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PROLOGO

Educacion, sujeto y novedad:
la belleza y potencia
de un pensamiento

a filosofia es una de esas cosas que se hacen con €] pensamiento, gue

lo dotan de una belleza y de una potencia singulares. La filosoffa no
es un campo disciplinar de saber, sino un modo de relacién con los sabe-
res que pasa no tanto por un pensar esto o aquello, o en este o aquel
lugar, sino por ejercitar el pensar de una mancra comprometida y cuida-
dosa que lleva consigo la belleza y la potencia de la transformacién, aque-
{la que impide seguir pensando como se pensaba.

El libro que aquf prescntamos muestra la belleza y la fuerza de un
libro de filosofia de la mancra mds intrigante: practicdndola, ejerciéndola
mds que declamdndola. Esto es, piensa a partir de problemas que él mismo
delimita y ayuda a sus lectores a pensarlos en el marco de una cierta
tradicion de pensamiento con la que dialoga abierta y criticamente. Es,
entonces, un libro de filosoffa con todas las letras, en el que la filosofia se
piensa a s{ misma, en sus limites y sentidos, en lo que es y en lo que no es,
en lo que puede hacer y en o que no puede hacer, en un determinado
campo de significacién y sentido. Es un libro de filosofia también en una
de las modalidades mds interesantes que puede encontrarse en esa expre-
sién: plantea problemas y propone modos de pensarlos que, lejos de
cerrarlos, los muestran mds acuciantes, urgentes, necesarios. Es, en suma,
un modo de dar belleza y potencia al pensamiento.
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Todo ejercicio filoséfico se afirma sobre alguin campo de problemas.
En este caso, el ejercicio se propone en el campo de la educacién, cuando
se trata de pensar el ensefiar y aprender, cuando la filosofia se dispone a
jugar el juego de intervenir en el pensamiento de los otros, de ensefiar
a los otros algo que tiene que ver con el propio significado y sentido
de pensar. Asi, estamos frente a un libro de filosoffa... en la educacién,
a un pensar que se vuelve sobre los procesos de ensefianza institucionali-
zados de nuestro tiempo, que indaga sus presupuestos, que examina
sus propésitos mds explicitos, que problematiza sus sentidos encubiertos.
De lo que se trata, en el fondo, es de lo que es y no es la filosoffa de la
educacién, la filosofia en la educacién o, a través de una expresién que
tal vez el autor de este libro preferirfa utilizar, la filosofta cuando opera
en situacidn educativa.

En csc campo, Alejandro Cetlettd muesira ¢dmo los limites y condi-
ciones de la Filosofia son tan extraordinariamente complejos que su
propia posibilidad estd en peligro. El libro apuesta, entonces, a un pen-
sar critico radical que nunca olvide esa fragilidad que lo constituye, que
haga del cuestionamiento de su propia posibilidad su potencia y belleza
constantes. Que apueste sin renuncias, una y otra vez, al pensamiento.

De un modo mds puneual, ;cudles son esos problemas que Repeticion,
novedad y sujeto en la educacién ayuda a pensar? ;Cuiles son los interlo-
cutores de la tradicién filoséfica elegidos para pensar las instituciones
pedagbgicas contempordneas? ;Cudles son las estrategias para enfrentar
los problemas que él mismo plantea?

Quiénes son los interlocutores queda claro. Primero, por la intensi-
dad y fecundidad de} dislogo, es preciso mencionar a Alain Badiou,
quien marca ciertos compromisos epistemoldgicos y ontologicos en el
propio modo de hacer filosofia, de pensar su relacién con [a educacién y
de otorgar sentidos politicos a esa tarea. Alejandro Cerletti presenta las
principales categorfas de la ontologia y de la teorfa del sujeto de Badiou,
al mismo tiempo que las explota para pensar los problemas educaciona-
les que le interesa temartizar. Da particular atencién a las relaciones entre
estructura y sujeto, determinacion y libertad, saberes y pensamiento, nor-
malidad y discontinuidad. Toma las categorias de multiplicidad, aconte-
cimiento y verdad (de una situacién) para pensar criticamente lo que
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usualmente se denomina sujere pedagdgico. En ese recorrido, el pensa-
mienro de Badiou es determinante también en lo que constituye una de
las preocupaciones principales de este libro: sentar las bases para pensar
una teorfa del sujeto —sujeto politico ez la educacién— que se corresponda
con la emergencia de un acontecimiento y la posibilidad de una novedad
transformadora en la educacién institucionalizada.

Entre los contempordneos, también estd presente con fuerza en este
texto una cierta manera de interpretar el gesto igualitario que Jacques
Ranciere entiende como fundante de lo politico. Con esa herramienta, el
autor de este libro analiza criticamente la distincién bipolar del mundo
escolar entre los que saben y los que no, y las consecuencias de esta dife-
renciacién en los sistemas educativos. Asi, su texto ofrece licidos elemen-
tos para clucidar el significado de una educacién igualitaria y las condi-
ciones de posibilidad para pensar la constitucién de sujetos erancipados.
En tltima instancia, Ranciére también contribuye, como Badiou, a pen-
sar la educacién bajo ¢l signo de lo politico, y la pregunta por el signifi-
cado de los sujetos de la educacidn se transforma, al leer £/ maestro igno-
rante, en una pregunta por la posibilidad y el significado de los sujetos
politicos. En paralelo, Michel Foucault, Louis Althusser y, de un modo
mids amplio, los llamados tedricos de fa reproduccién {de la segunda
parte del siglo xx) son también interlocutores importantes para pensar
las condiciones politicas ¢ ideoldgicas de una teoria del sujeto para la
educacién contempordnea.

Finalmente, pensadores como Platén y Kant permiten inscribir los
problemas del libro en una tradicién mds afieja, y también mds cldsica,
en la que pueden expresarse mds claramente las preguntas que a este texto
le interesa sostener: jexiste una educacion para la libertad? ;Es posible la
formacion de sujetos libres? ;Como diferenciar lo viejo de lo nuevo? ;De
qué manera son posibles, mds concretamente, la novedad y la diferencia
en el marco de la educacién institucionalizada? ;Qué forma tendrfa un
sujeto de esa novedad y diferencia? ;Qué serfa un acuntecimiento educa-
tivo? ;Como pensar un sujeto de tal acontecimiento? ;Cémo educar para
la libertad y el acontecimiento?

Si la belleza y potencia de un libro puede medirse por {a intensidad
de las preguntas que plantea, estamos ante un texto singular. Alcjandro
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Cerletti es una de esas personas que piensan mucho antes de decir algo y
que se demoran mucho mds aiin en pensar cuando se trata de escribir una
idea. Por las dudas, por si no resulrara suficiente, sigue pensando bastante
en ella aun después de escribirla. Como si esp fuera poco, no es de aque-
llos que se han dejado seducir y publicar profusamenre para engordar el
curriculum. De modo que este libro es una rareza y, a la vez, una oportu-
nidad para el pensamiento. Lo primero, por el trabajo, la paciencia y la
atencién que lo han nutrido. Lo segundo, por la belleza y la potencia
de los interrogantes que ayuda a pensar, mds alld de que se comparta el
modo de responderlos. En este sentido, es también un libro de educa-
cién... en la filosoffa. Esto es, un texto que enseiia, da sefiales, abre cami-
nos, politicos, en el pensamiento. Mejor termino aqui, entonces. No hay
mis tiempo que perder. Y hay mucho para leer y pensar. Manos a la obra.
Cuerpo a las palabras. Sujetos a la educacién.

Walter Omar Kohan
Rio de Janeiro, mayo de 2008



INTRODUCCION

La educaciéon como problema
filosofico y politico

Desdc su origen griego, la filosofia ha mantenido con la educacién
una rclacién especial. Platén ubicé esa relacién, de manera privile-
giada, bajo la impronta de la politica. El filésofo, preocupado por la justi-
cia, encuentra que ¢l destino de la pdfis estard ligado al tipo de educacién
que tuvieron sus integrantes (Platdn, Repiblica:423d-424c). La cduca-
cién tendrd, enconces, la funcién politica de formar ciudadanos y, como la
polis es el ambito en el que los seres humanos son auténticamente libres,
la educacion formard para la libertad. Ese camino hacia la plenitud serd
un trayecto guiado por y hacia las normas que rigen la pdfzs. Por lo tanto,
en un mismo movimiento, la educacién deberd transmitir saberes y prdc-
ticas, integrar comunitariamente y preparar para la vida piablica.

Si bien es evidente que el ciudadano areniense no es el mismo que el
moderno y que la concepcidn del Estado, el significado de la libertad, la
integracion social o la ensefianza actuales son también diferentes, pode-
mos reencontrar, en el ndcleo de roda educacién. la médula de la preocu-
pacién politica platénica. En esta perspectiva, la pregunta filosofica por
la justicia lleva a desplazar el andlisis del acto justo individual a una pdlis
justa y al papel central que le corresponderia a la educacién en su conse-
cucion ({dem:368e-369a). Asimismo, queda interpelado el lugar que

13
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concierne a la figura del Estado y en qué medida es posible, en ese con-
texto, la libertad. Quizd sea en el conocido motivo platénico de la alego-
ria de la caverna (idem:514a-521b) —en el que el esclavo es obligado a
salir a la luz desde su prisién subterrdnea para alcanzar la verdad y luego
regresar, transformado, a su antigua morada— donde se evidencia el
aspecto crucial del problema politico de toda educacién: qué significa y
hasta dénde se puede o debe inducir o forzar a otro en nombre del saber
y la liberacién del desconocimiento. Pero ademds: quién es el liberador,
quién atribuye, o se atribuye, ese papel y, consecuentemente, en qué con-
siste la libertad de ese esclavo. Mis alld de que Platdn intentara obviar el
problema asignando un lugar central a los filésofos en ese proceso de libe-
racién y de construccién de una pdlis justa, la contraposicién entre obli-
gacin y libertad, la tension entre ensesiar lo que hay (o lo que debe ser
transmitido) y dar un lugar a otro, en el marco de la organizacién de una
comunidad, es una constante politica de todo acto educativo.

Una cuestidn cercana, aunque construida desde una perspectiva dife-
rente, la encontramos en la base del proyecto politico y educativo de la
Nustracién (Cabrera y Cerletti, 2001). Una de las paradojas de la educa-
cién concebida por la tradicién iluminista consistfa en satisfacer, por
un fado, el objetive de autonomfa del sujeto —servirse de la propia razén,
sin tutelas ajenas- y, por otro, la necesidad social de que ese sujeto sea
gobernable. La magnitud de esta contraposicién ya habia sido percibida por
Kant en el célebre opiscuto Was ist Auflliirung? (;Qué es la Hustracion?) y
puesta de manifiesto en el dictum que le atribuye a Federico 11 de Prusia:
«razonad todo lo que querdis y sobre todo lo que queriis, pero jobedeced!»
(Kant, 1978:28 v 37). Para intentar resolver esta dicotom{a entre la auco-
nomia de los sujetos ilustrados y la exigencia de limiuar la libertad en fun-
cién de la necesidad de gobernar, Kant introdujo la distincién entre el #s0
piublicoy el uso privado de la razén. Recordemos que él consideraba al pri-
mero como aquel que, en calidad de maestro, se puede hacer de la propia
razén ante el gran publico. Por uso privado entendia al que ese mismo per-
sonaje puede hacer en su calidad de «funcionario» (28). El uso piiblico
no debia tener limites, y el uso privado si, ya que «existen empresas de
interés publico en las que es necesario cierto automatismo para |...]
poder ser dirigidos por e} gobierno hacia los fines publicos. En estos casos
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no cabe razonar, sino que hay que obedecer» (28-29). Es decir que maes-
tros o profesores deberfan hacer un cuidadoso uso privado de su razén
—el que efectdan en calidad de funcionarios del orden estatal—, porque su
responsabilidad consiste, fundamentatmente, en mantener la ligadura
del lazo constituyente (y las finalidades p#blicas). En ese 4mbito, no se
podria poner en cuestién lo que opera como condicién de posibilidad
de la libertad, que consiste en el ejercicio puablico de |z razdn.

En su afdn de hallar procedimientos que limiten y, al mismo tiempo,
legitimen un estado de cosas, Kant encontraba que se padrfan suscitar
inconvenientes si se razonara cuando se deberfa obedecer y, entonces,
colocé el limite allf donde se hace necesario que el sujeto ilustrado, mds
que razonar, actde con docilidad. Ahora bien, cuando Kant se pregun-
taba si la suya era una época ilustrada, respondia que no todavia, pero
que si era una época de #lustracidn. En este sentido, la Ilustracién no era
pensada como un estado alcanzado, sino como una actividad progre-
siva cuyo logro era superar los obstdculos que impidieran servirse de la
propia razén, es decir, ejercerla sin tutelas. Segin Kant, un gobierno
equivocarfa su misién si impidiera artificialmente este movimiento de
ilustracién, ya que, en un régimen de libertad, «nada se debe temer por
la tranquilidad publica y la unidad del bien comiin» (36). Podrfamos
decir que aquella época de ifustracion a la que se referfa Kanc llega, en
cierta forma, hasta nuestros dfas.

En su concepcién bisica y mds alld de las sucesivas crisis que son
anunciadas a menudo, nuestros sistemas educativos, ral como hoy los
conocemos, mantienen en gran medida el ideal moderno promotor de la
libertad del sujeto a través de la transmisién de conocimientos en un
marco regulado sociopoliticamente. Esta concepcién ha llegado, en la
actualidad, al limite de sus posibilidades. La resolucién trivial que se suele
dar al problema aqui planteado afirmando que lo que se transmite son los
saberes, las pricticas o los valores socialmente reconocidos y que la legi-
timidad de dicha transmisién estaria dada, por ejemplo, por €l cardcter
democritico de un Estado no hace mds que poner de manifiesto la arbi-
trariedad politica que sostiene esa solucién, que amerita ser revisada minu-
ciosamente. En virtud del reconocimiento de la pertinencia politica de la
educacién en la conformacién e integracidén social, y partiendo de él,
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una de las tareas de la filosofia es identificar sus aspectos cruciales y lle-
varlos a conceptos.

Asumiremos, entonces, como punto de partida, que cada acto educa-
tivo actualiza un problema filoséfico y politico fundamental, que es
cémo resolver la tensién entre reproducir lo que hay y dar un lugar a lo
diferente que puede haber. La historia de la educacién podria leerse a
la luz del mayor o menor peso que se ha intentado dar a una u otra de
estas alternativas. Por cierto, esta cuestién va mds alld del terreno especi-
fico de la pedagogfa o la did4ctica. En efecto, no se trata meramente de
fo que pasa en una institucién escolar con unos saberes, pricticas o normas,
reputados socialmente como valiosos o impuestos de manera arbitraria,
y del modo de transferencia que puede hacerse de ellos entre maestros y
alumnos. Tampoco se trata, solamente, del conjunto de experiencias for-
mativas escolares que, junto a otras, van contribuyendo a constituir lo
que alguien es. La educacién institucionalizada reafirma, ademds —y sobre
todo—, una concepcién del Estado, un conjunto de saberes admitidos y
el lugar que corresponde o puede corresponder a cada uno de los miem-
bros en una comunidad. La integracién progresiva de dichos miembros,
desde su infancia, es realizada de acuerdo con un conjunto de prescrip-
ciones y normativas, que son las dominantes y que intentan garantizar
que lo que hay se mantenga (o se modifique de una manera permirida o
tolerada). La posibilidad de reproduccién de las sociedades se dirime en
el sostenimiento de un vinculo cultural (en tanto difusién de las cradicio-
nes, las costumbres, las précricas sociales, ctc.), pero también, y funda-
mentalmente, politico (en cuanto reaseguro del lazo social constituido).
La irrupcién de lo diferente, en tanto novedad frente al estado de cosas,
siempre tiene un efecto inicialmente desestructurante que debe ser con-
trarrestado o asimilado de alguna forma, porque implica el riesgo de que
se produzcan consecuencias imprevisibles.

Toda reproduccién se afirma, en dltima instancia, en una ficcién
constituyente que establece un territorio y fija una norma: cada miembro
de una comunidad es tenido en cuenta en la medida en que es contads por
un régimen de cuenta normal. Se legitima, de esta forma, una distribu-
cién social de fugares y una relacién de los individuos con el Estado. Esta
estructura de funcionamiento —que es, en definitiva, la de todo Estado-
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procura dar cuenta de todo y de todos (de ahi su cardcrer ficcional) y, por
consiguiente, aspira a perpetuar el estado de cosas o bien a administrar ¢l
sentido de los eventuales cambios.

En este rrabajo, nos proponemos analizar esa forma de pensar la rela-
cién entre el todo y sus elementos constituyentes, y revisar vinculos dife-
rentes. Para ello, se explora parcialmente la dimensién onrolégica de la
cuestion y, a partir de dicho examen, se evaltian algunas consecuencias.
Corresponderd establecer, en un sentido general, cudl es el estatuto de lo
que hay y cudles son las condiciones de lo distinto que puede haber, es
decir, de la novedad que serd excepcidn a las reglas que garantizan el fun-
cionamiento normal de un estado de cosas. Posteriormente, se deberd
evaluar en qué medida es posible la integracién de lo nuevo o si la impo-
sibilidad de admitirlo o reconocerlo conduce a una nueva concepcién de
la estructura de lo dado.

En el fondo, se trata de la actualizacién de un problema muy anciguo
de la filosofia, que podriamos resumir en el interrogante: ;cémo es posi-
ble que algo nuevo tenga lugar? o ;c6mo es posible que algo acontezca? Estas
preguntas estdn enlazadas, a su vez, con otra que es, en dltima instancia,
fundante: ;cémo es posible pensar la novedad? Abordar esta cuestién
supone interrogarnos sobre qué recursos tedricos se deben poner en juego
para dar cuenta de la eventual aparicién de algo diferente a lo que hay
o sobre las limitaciones que se tienen para tal emprendimiento, El pro-
blema asi planteado no solo significa un desafio a las posibilidades
materiales de realizacidn de sucesos novedosos, sino que también —y
fundamentalmente— constituye un desafio a las posibilidades del pro-
pio pensamiento de dar cuenta de la novedad.

El objetivo central de este libro consiste en recrear los conceptos de nove-
dad y sujeto en la educacién institucionalizada a partir de su vinculacién
reciproca, y en destacar las consecuencias filoséfico-politicas que es
posible derivar de tal postura. Las cuestiones de la repeticién, la novedad
y ¢l sujeto son consideradas como una unidad dindmica e integrada, en
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la que la determinacién de cada una de ellas depende de las restantes. A
modo de tesis que gufa el trabajo, se sostiene que los procesos educativos
institucionalizados son estructuras complejas de reperticién cuyas dis-
rupciones y eventuales recomposiciones estdn ligadas al inicio de proce-
sos de subjetivacidn.

La problemdrica que se asume tiene, entonces, como ejes los interro-
gantes: ;qué significa que algo nuevo tenga lugar en los contextos propios
de la transmisién educativa? —y, por extensién: ;cuindo es factible que
eso ocurral— y ;cémo es posible la constitucidn de un sujeto educativo
a partir de aquella novedad? M4s especificamente, desde una perspectiva
politica, se considera que el sentido de la educacién normalizada por
el Estado se dirime en la resolucién que se dé al problema de la ten-
sidn entre la transmisién de los saberes establecidos (lo que hay) y la apa-
ricién de elementos novedosos (lo que puede haber), y el lugar que corres-
ponda a quienes participan en esa educacién. Desde un punto de vista
ontolégico, aquella tensién es concebida como una determinada dialéc-
tica del ser y el acontecer que posibilita, en ella, la composicién de un
sujeto. A través de la integracién de ambas perspectivas, se justifica la
existencia de un sujeto de la educacién que se constituye, sélo en ciertas
situaciones, a partir de una distupcién en la continuidad del estado de
las cosas. El tipo de disrupcidn y fas consecuencias que de ella se puedan
derivar permitirdn definir diferentes figuras subjetivas. Respecto de estas
figuras, se muestra que comportan dos dimensiones interrelacionadas,
una colectiva y otra individual. Se postula, asimismo, que rodo cambio
real lo es en el orden del pensamiento. En virtud de ello, se contrapone
la repeticién propia de la transmisién de conocimientos {estado de nor-
malidad) con la irrupcién que implica la intervencién novedosa del pen-
samiento (singularidad o acontecimiento). Esto permite afirmar que toda
composicién o recomposicién subjetiva supone una manera nueva de
pensar y pensarse en una realidad y en un contexto.

El trabajo uriliza, como estructura de base conceprual, los planteos
ontolégicos y metaontolégicos que Alain Badiou desarrolla en su teorfa
del ser y el acentecimiento'. Se lleva adelante una apropiacién y recrea-

1 Especificamente, en ¢l recorrido que va de Litre er [événement (El ser y el acontecimiento) >
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cidn de sus categorfas centrales para ponerlas en funcionamiento respecto
de la cuestién educativa, ya que Badiou no ha abordado, al menos expli-
citamente, la temdtica de la educacién en sus trabajos. Sobre este nicleo
tedrico, se confrontan e integran crfticamente otros aportes que completan
el cuadro conceptual general en tres litieas de andlisis convergentes: la repe-
ticién educativa como reproductivismo, la transmisién de la ideologfa a tra-
vés de los aparatos de Estado y la igualdad como punto de partida de la
subjetivacién emancipadora.

En cuanto a los aspectos formales, ¢l volumen est{ organizado en siete
capftulos separados en dos partes que reflejan su estructura conceptual.
Los aspectos propositivos del libro son incorporados gradualmente,
tmientras que, en diversas ocasiones, s¢ vuelve sobre lo ya desarrollado con
el objeto de profundizar y fortalecer la conrinuidad de la exposicién.

La primera parte («Continuidades y rupturas en la educaciény)
consiste en la presentacidn de los conceptos centrales, la exposicién de
sus postulados fundamentales y una primera composicién de sus pro-
puestas tedricas. Se trata bdsicamente de una reelaboracién de los linea-
mientos generales de la teoria del ser y el acontecimiento de Badiou, en
funcidn de su utilizacién para dar significado a las cuestiones de la repe-
ticién, la novedad y el sujeto en la educacién.

El capitulo 1 («Ontologia de la educacién institucionalizada») plan-
tea una caracterizacién de la educacién institucionalizada a partir de sus
aspectos constitutivos y del tipo de legalidad que la hace posible y perdu-
rable. Se adapta y emplea el concepto de multiplicidades para caracterizar
de manera genérica a las instituciones educativas, Esas multiplicidades
son definidas como conjuntos cuyos elementos son, a su vez, multiplici-
dades. Estos conjuntos son determinados por alguna operacién o régimen

< a Logigues des mondes. Létre et [événement, 2 (Légicas de los mundos). El libro Court
traité d'ontologie transitoire (Breve tratado de ontologia mansitorid) constituye una suerte
de mediacién entre ambos; alli, sobre la base del primero, se anuncian los desarrollos
posteriores. Si bicn la secuencia que inaugura Létre et [Zvénement establece un salto con-
ceptual respecro de fa obra ancerior de Badiou, bisicamente de Théorie du sujet, en
Logiques des mondes teaparecen algunos temas de aquel trabajo (lo subjetivo formal, <l
materialismo, etc.) incorporados a un nueve cuadro légico y ontolégico.
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de cuenta (un tener en cuenta) gue explicica qué es lo que hay, identife-
cando cada uno de sus componentes. De este modo, quedan recortadas
multiplicidades especificas compuestas por clementos especificos, ya que
¢l zener en cuenta acomoda y determina lo que hay y ocurre. Las opera-
ciones de cuenta constituyen legalidades de ordenamiento que dan
cuenta de lo que existe y establecen un tipo de organizacidn de lo que hay.
Se plantea que lo que hay en educacién son, especificamente, situaciones
edycaiivas (y no una educacion en general) en las que se actualizan coti-
dianamente las complejas relaciones de los mundos escolares. Se define el
concepro de estado de cada situacion como una segunda pauta de orde-
namiento (una institucionalizacién) que garantiza la continuidad de lo
que hay, y se lo vincula con la funcién reguladara del Estado (en su acep-
cién juridico-politica). Se presentan, asimismo, las condiciones de lo que
se llamard la normalidad educativa y lay posibilidades de eventuales pun-
tos de ruptura (singularidades).

El capirulo 2 («Los saberes establecidos: rupeuras y verdades») avanza
sobre ¢l andlisis de las posibles alteraciones en la continuidad de lo que
hay, a partir de la apropiacion del concepto de acontecimiento para la
interpretacién del camibio. Ademds, se corupleta la idea de aconzecimiento
en la educacién con la de verdad. Para Badiou, la irrupcién de un acon-
tecimicnto va a dar lugar a una verdad, que serd la verdad de la sicuacién
tal como ella fuc transformada por dicho acontecimiento. La concepcién de
verdad no estd remitida aqui a dimensiones trascendentes, metafisicas o
a posibilidades légicas. Se trata, muy especificamente, de una construc-
cién compleja derivada de lo que irrumpié ¢n un estado de normalidad.
Es el nombre dado al proceso de recomposicién o transformacién de
todo lo que habia, a la luz de la novedad cue suponc un acontecimiento.

En el capitulo 3 («Subjetivacién: conrinuidad y transformaciones»),
se fundamenta la relacién entre las teorias del sujeto y cl acontecimiento.
[ posibilidad de un sujeto estard intimanzente relacionada con las situa-
ciones existentes y las alteraciones que se produzean en ellas. Se propone
tina caracterizacion de las construcciones subjetivas enlazada con las con-
secucncias que se podrian seguir de los acontecimicnros y, desde este
planteo, se analizan las formas cradicionales de referir el sujeto dc la edu-
cacién. Se muestra la pertinencia de identificar como sujeto objetivo de la
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educacién al usualmente caracterizado como sujeto pedagdgico y se explo-
ran las consecuencias de esta decision. Se desarrolla el tipo de construc-
cion subjetiva propio de esa caracterizacion {(vinculado bdsicamente con
diferentes formas de repericién) y se exponen sus limitaciones. Final-
mente, se estudian los conflictos que emergen a partir de la contraposi-
cién entre la continuidad que supone la transmision del conocimiento y
la novedad que implica el pensamiento. Esto permite afirmar que toda
recomposicién subjetiva supone una manera nueva de pensar y pensarse
en el contexto de una situacién.

El capitulo 4 («El sujero educativo y el sujeto en la educacién») mues-
tra ¢l panorama completo de la subjetividad propia de los procesos edu-
cativos institucionalizados, a la luz de las propuestas tedricas formuladas.
En primer lugar, queda identificado, a partir de lo desarrollado en ¢l capi-
tulo anterior, €l sujeto-objetivo o sujero-objeto de la educacién, quien es, de
manecra dominante, una consecuencia o un efecto de la institucionaliza-
cién. Se trata de un sujero sujerado, de acuerdo a la utilizada expresién,
ya que se constituye en la continuidad entre la situacién y su metaestruc-
turacién estatal (estado de la situacién), internalizando y reproduciendo
los saberes y las pricricas que son dominantes. Es lo que el Estado (y la
sociedad), a través de sus diversas instituciones, guiere que seamos. Es,
en definitiva, la voluntad politica del Estado respecto de la educacion de
sus miembros. Por otro lado, es identificado lo que se llamard un sujeto-
subjetivo de la educacién, el cual establece una particular relacién con lo
que hay a partir de ciertas decisiones y lo que ocurre con ellas. Es decir,
se constituye a partir de algtin tipo de diferenciacidn con lo que hay y de
apropiacion de los saberes que cada insttucién pone en juego. Final-
mente, sc presenta lo que es llamado swjeto politico en la educacidn, que se
corresponde con la existencia de acontecimientos, o los efectos de cllos,
en el scno de la instirucionalidad educativa. Se explica que solo este
tltimo podrfa llamarse, en sentido estricto, sujets, de acucrdo a las cate-
gorfas que sc han definido, pero se justifica la pertinencia de emplear
también dicho término para caracterizar a los otros dos.

En la segunda parte {«Reproduccidn educativa, ideologfa e igual-
dad»), se retoman los avances alcanzados en la primera, cotejdndolos con
el andlisis de otras formas de abordar fa cuestién de la repeticion y la
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eventualidad de su alteracién. Esta segunda parte sirve como una suerte
de contrapunto tedrico de la primera y, a partir de la revisién y evalua-
cién de algunos temas especificos (la reproduccién, la ideologia y la
igualdad), se amplfa el cuadro delineado inicialmente. Son revisados, en
especial, diversos aspectos puntuales de aquellas lineas tedricas que
interpretaron la cuestién de la transmisién educariva desde una pers-
pectiva bdsicamente politica.

En el capitulo 5 («Educacién y reproduccién social»), se adoptan
como punto de inicio las crfticas a las teorfas conocidas tradicionalmente
bajo el comtin denominador de reproductivismo. Nos detenemos en ver
de qué modo se ha planteado la relacién entre las condiciones de la
reproduccién sociocultural, la funcién de la institucién educativa y los
sujetos comprometidos en ella. A partir de esto, se plantea una construc-
cién tedrica ~que se denominard reproductivismo primario— que permite,
por un lado, evaluar los alcances de los intentos de reproduccién social
y cultural a través de las instituciones de una sociedad y, por otro, esta-
blecer los limites de esa reproduccién, tanto desde el punto de vista teé-
rico como prictico (social y politico).

El capitulo 6 («Educacién, sujeto e ideologfa») propone un revisién
del texto emblemdtico /deologia y aparatos ideoldgicos de Estado, de Louis
Althusser, de manera separada del resto de las obras cl4sicas del reproduc-
tivismo, debido a que en él se tematiza, muy especificamente, y a dife-
rencia de los otros, la cuestién del sujeto y el Estado (con sus aparatos
ideoldgicos, entre los cuales la escuela cumple un papel central), v su
vinculacién reciproca. Se suma al planteo gencral del trabajo la explora-
cién de una perspectiva especial de la reproduccion ideolégica y sus
nexos con la constitucién de la subjetividad, partiendo del desplaza-
miento de la figura del sujeto del humanismo hacia la del sujeto como
construccién ideolégica. Se lleva al limite esta propuesta con el objeto de
evaluar en qué medida, y cémo, puede ser pertinente para integrarla al
planteo global del trabajo.

El capitulo 7 («Educacién, sujeto ¢ igualdad»} intenta mostrar que en
el seno de toda educacidén se asumen constantemente decisiones politicas
bajo la apariencia de opciones pedagégicas. Se analizan la distincién fun-
dacional de la accién educativa en cuanto biparticién del mundo escolar



Al EJANDRQ A, CERLETT) 23

entre los que saben y los que no, y las consecuencias que se siguen de esta
diferenciacién. Se avanza sobre la elucidacién del significado de una edu-
cacién igualitaria y la posibilidad de constitucién de sujetos emancipados.

E! libro se completa con un momento conclusivo que anuda los resul-
tados alcanzados y delinea algunos caminos teéricos que podrian seguirse
de la propuesta general formulada.






PRIMERA PARTE

Continuidades y rupturas
en la educacion

E 1 nuestras sociedades contempordneas, la poblacion infantil y juvenil
es obligada a pasar por uno de los aparatos de transmisién cultural e
ideoldgica mds formidables que ha creado la humanidad: la escuela’.
Pese a los cambios que clla ha sufrido a través del tiempo, ha persistido
una matriz de funcionamiento anclada en la modernidad, tanto en la
concepcidn de sus objetivos como en su modo de organizacién. La escue-
la constituye un espacio de encierro reglamentado donde se Aistoriza una
cuestion capital: la resolucién del cruce entre la transmisién social de los
saberes, la subjetivacién y ¢l conuel estaal para la integracion de la
comunidad. Que la escuela sea considerada eminentemente liberadora o
bdsicamente conservadora dependeri, ¢n definitiva, de la perspectiva ted-
rica desde la que se afronte la cuestién o de la voluntad politica con que
se lo haga y, en consecuencia, del peso que se otorgue a cada una de las
partes de aquella terna y de cémo se las articule.

1 Ludenominacion escuela estd usada en este trabajo, par lo general, en un sentida amplia
que involucra al sistema de educacion tormal en su conjunto, Cuando es necesario, se espe-
ci‘ica si se hace referencia a algtin nivel en particular o bien si se reduce 1 las unidades esco-
lares o eatablecimientos educativos, También emplearemos los términos institucion educa-
tiva como sindnimo de escucla, pero haciendo la aclaracién del matiz con que las omamos:
en institucion educaiiva se privilegiard ¢l caricrer activo v la funcion Gnstituyenre),
micentras que en escuicla se apuniard mds al resultado (unidad) de aquella institucién. En
los primeros rendrd peso la legalidad de los tugares: en la segunda. su materialidad.
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El siglo xx fue prédigo en los embates sobre el proyecto educarivo de
la modernidad. Desde la Escuela Nueva hasta la pedagogia critica,
desde Neill hasta Freire o Illich, o de Suchodolski a las teorfas de la
reproduccién, la llamada escuela tradicional fue colocada en el centro de
una mirada profundamente critica que sc extiende hasta hoy. Se pusieron
en cuestién tanto los métodos de ensefianza como sus funciones sociopo-
liticas y, en especial, s¢ comenzd a hacer notar que unos y otras son
mucho mis interdependientes de lo quc se creia. Al mismo tiempo, el
juicio pedagégico-politico sobre el papel de los maestros y profesores
también fue cambiando de acuerdo al tenor o la dimensién de esa critica.
En virtud de ella, la ponderacién de su acrividad ha sido juzgada,
alternativamente o en contraposicién con caracterizaciones anceriores,
como una inculcacién moralizance, un acto desinteresado de amor al
préjimo, una militancia social de liberacién, un sacerdocio, una ins-
trumentalizacién ingenua o casi perversa de la reproduccién social e
ideoldgica del capitalismo, etc.

Este panorama critico constituye un telén de fondo inevirable para
cualquier andlisis riguroso del sentido politico de la educacién. Ea virtud
del rema cencral del trabajo, en esta primera parte dejaremos planteada
una propuesta general de abordaje de la cuestién educativa que concep-
tualice la tensidn entre fo que hay y lo que puede acontecer en roda trans-
misién educariva institucionalizada, y establezca el lugar que corresponde
en ella al sujeto. Son prescntados los concepros centrales que se desarro-
llan a lo largo del libro, se formulan sus postulados principales y se ofrece
una primera elaboracién de sus propuestas. Desde el punto de vista teé-
rico, se trata de una utilizacién y reelaboracién parcial de los concepros
fundamentales de la teoria del ser y el acontecimiento de Badiou, con
el fin de construir un aparato critico que permita abordar, desde una
perspectiva diferente a las usadas habitualmence en el campo educativo,
las cuestiones de la repeticion, la novedad y el sujeto en la educacién.



CAPITULO 1

Ontologia de la educacion
Institucionalizada

Dcsdc Heréclito y Parménides (fines del siglo vi ¢ inicios del v ac), se fue
prefigurando ¢l horizonte de uno de los grandes problemas que atra-
viesan la historia del pensamicento, el cual adquiere en la modernidad una
significacién peculiar: ;qué es el cambio? o ;cdmo algo cambia?, y. en
consecuencia, ;cé6mo se articula —si esto ¢s factible— lo que es con lo que
pueade ser? ;Qué hay, entonces, de repeticién y qué de novedad en el
movimiento de las cosas? Por lo tanto: ;qué significa devenir? También
podriamos agregar, ;cémo se resuelve la contradiccidn entre necesidad
y libertad? Es decir, chinu, dentro de un marco de condicionamientos y
restricciones, puede aparecer algo que es diferente de lo que habia. Y mds
especificamente adn: cémo lo nuevo puede estar vinculado con algiin
tipo de accion subijetiva, esto es, cémo puede desbordarse ¢l movimiento
«nacural» de las cosas y cémo se puede intervenir en ello. Echar algoe de luz
sobre estos puntos supone, entre otros aspectos, tencr que especificar la
concepcién ontoldgica de la que se parte —o presupone— y desde la que
se prensa la posibilidad del cambio o el tener lugar de lo diferente’.

1 Lstas temdticas han constituido los ejes alrededor de los cuales ha girado gran parte de la
obra de Alain Badiow, en especial, en los dhimos veinte aios. En ella, Badiou ba intentado
CONStrUir, Con apuestas reéricas novedosas, un entramado de concepros que permita dar
auenta de lo nuevo (lo que acontece) en los diterentes drdenes del pensamiento (la ciencia,
la politica. el arte, erc.). Como hemos adeluntado, desde diferentes perspectivas, nos apo-
yaremaos reCurrentemente €n ¢se :ln».i;lmiai(‘ (()I]CCP(U&] P.ll’&] pensar Iil cuestion (‘dllfa[i\'ﬂ.
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En nuestras sociedades contempordneas, los sistemas educativos y sus
aparatos de escolarizacion han soportado —y soportan— cotidianamente la
tension entre la necesidad social de integracion a través de la transmisién
de los saberes establecidos y las practicas aceptadas (aspecto conservador de
fa educacién), y la voluntad politica de transformacion de las condicio-
nes de existencia individuales y colectivas (aspecto emancipador de la
educacion); entre la inculcacién y ¢l cumplimiento de a normatividad
vigente (la legalidad), y la pretensién de logro de autonomia de los suje-
tos (la libertad). Pero, ademds, entre la constatacion de lo que se gprende
(verificacién, evaluacién o control) y lo que puede ocurrir con los saberes
y pricticas que circulan libre o espontdneamente en las escuelas (aleaco-
riedad y originalidad). O, mds adn, entre lo que supuestamente enseiia la
institucién y lo quc efectivamente se aprende en o de ella. Formacién y
wans-formacion constituyen, entonces, los polos cntre los que sc juega
el destino de toda educacién y, de manera especial, €l de la educacién
wtclada por ¢l Estado, por minimo o mdximo que este sea ¢ indepen-
dientemente del tipo de administracién que domine en la gestién de los
establecimientos educartivos,

De hecho. ¢l ideal moderno de la educacion ha organizado su existen-
cia marcerial alrededor de dos propésitos centrales que sostiencn aquella
tension. Sintéticamente, por un lado, se promueve la formacién de un
sujeto libre (a través de la adquisicién de conocimientos y el desarrollo de
un pensar critico) y, por otro, se aspira a que este sea gobernable (a través
de la conformacién de un ciudadano razonable). Se pretende ¢l desplie-
gue de las personalidades con autonomia y, al mismio tiempo, se procura la
transmision de la cultura dominante. Tradicionalmente, esta contraposicion
no ha sido vista como tal, ya que se ha considerado que la socializacidn y
la subjetivacion son, en dltima instancia, idenrificables o, mcjor dicho,
que hay una continuidad incxorable entre cllas. En este sentido, la escuela
era concebida como una institucién que transformaba los valores generales
de una sociedad en normas v principios universales, los cuales establecian
las condiciones para la emergencia de personalidades libres. La educacion
ascguraba, entonces, simultdneamente, la integracién de la sociedad y la
promocidn del individuo. La transmisién del saber liberaba ¢n el mismo
movimiento ¢n que formaba ciudadanos razonables (Duber, 1998:12).
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Esta concepeidn de la funcidn de la educacién ha sido objetada desde
diversas posiciones, en especial a partir de los afios setenta, cuando se puso
en ¢l centro de la atencién politica sobre la educacion la cuestion de las
condiciones de produccién y reproduccidn de Ja sociedad capitalista. En
ella, el sistema educativo, se decfa, cumplirfa una funcién decisiva en la
vonstitucién de la subjetividad, contribuyendo a formar o consolidando
¢l orden social imperante. Aqucilas posiciones han sido agrupadas y
caracterizadas en bloque con el nombre simplificador de reproductivistas.
L) reproductivismo?, que ocupé un lugar importante en los debates edu-
cativos y pedagbgicos afios atrds, hoy ha pasado a una suerte de segundo
plano, Este desplazamicnto se debié, en gran medida, a Jas fuertes criticas
-y acusaciones— de las que fuera objeto y al progresivo surgimiento de
otros planteos que, de diferentes modos, fucron reintroduciendo la
importancia y la necesidad de la participacion de los sujetos en la dind-
mica social escolard,

Sin entrar ¢n deralles acerca del alcance o la pertinencia puntual de
vsas criticas ~lo haremos mds adelante—, vamos a sostener, inicialmente,
que no es posible justificar que la mera adquisicion de ciertos conoci-
mientos permita la constitucidn de sujetos libres. Y, al mismo tiempo,
diremos que la institucién educativa es un dmbito de reproduccidn, pero
también de produccién de subjetividades y saberes. En definitiva, que ¢n
las instituciones educativas ¢s posible un lugar para el sujeto, pero bajo
ciertas condiciones. De lo que se trara, entonces, es de ver qué significa
esto; como puede darse la irrupcién subjetiva en el interior de una estruc-
tra (como la escolar) difusora de saberes, précticas y valores; como la tarea
de administracién de una herencia cultural, o de socializacién a través de
la transmisién del conocimicento, no subsume el espacio de la subjerividad.
En otras palabras, cémo es posible algo diferente de la repeticién de lo
mismo. Ahora bien, qué es lo que cambia en este contexto para que algo
sea diferente de lo que era, quién o quiénes cambian o, mds elemental-

2 En el capitulo 5. nos acuparemos especificamente de esta concepeién, tratando de resi-
tuarla en ¢l contexto de los debares politicos y filosoficos acruales.

3  Ljemplos de estas reacciones frente al reproductivismo han sido la pedagagia critica y las
Wamadas, genéricamense, feorias de la resisecncia.
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mente, qué se entiende por cambio y a qué da lugar dicho cambio o qué
aparece de nuevo son cuestiones que intentaremos it aclarando®,

Las situaciones educativas

De acuerdo con las lineas generales que se desplegardn en este trabajo,
vamos a caracterizar a la educacién institucionalizada, en principio, como
una configuracién localizada de lo estatal. Independientemente de
cdmo sean gestionadas o de si se debe pagar mucho, poco o nada para
asistir a ellas, las instituciones educativas recortan una dimensién de lo
pablico a partir de una determinacién politica del Estado. A través de su
sistgma educativo, todo Estado da un lugar a s» educacién, estableciendo
un cierto tipo de socializacién y difundiendo una serie de conocimien-
tos, valores y prdcticas que son considerados fundamentales para su per-
sistencia. Podrdn variar las politicas educativas o los mecanismos de
implementacién de las actividades escolares, pero la estructura de admi-
nistracién de tiempos, lugares, saberes y cuerpos por medio de la cual un
Estado, a través de la transmision de ciertos conocimientos, pricticas y
valores, pauta la incorporacién de nifias, nifios y jévenes a la vida comu-
nitaria {educacién bdsica, primaria y secundaria) y regula el trinsito de
los adultos (educacion superior) es un lugar comiin de nuestras sociedades
contemporineas. Que la educacién o. mds precisamente, la escuela
sean consideradas aparatos de inculcacién ideolégica del Estado, que ¢l
poder, en lugar de transmitirse verticalmente, circule mds bien por los
intersticios y la cotidianeidad de las instituciones, que la esencia moderna
de la escolarizacién sea la formacién de una ciudadania responsable, etc.,
constituyen diversas perspectivas de andlisis de la cuestién educativa’ que
no hacen mds que explicitar su cardcter eminentemente politico.

4 Sobre la idea de cambio en ¢l discurso pedagdgico y en la educacién actual, y sobre sus
efectos poliricos, véase Gabricl Diker, «Los sentidos del cambio en educacién», en
Frigerio y Diker (2005:127).

5 En la segunda parte nos ocupamos en deralle de algunas de cllas.
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Asimismo, vamos a caracterizar a la educacién como una estructura
compleja de repericién® que cumple funciones tanto de objetivacién como
de subjetivacién. Es decir, por un lado, naturaliza lo que hay, defi-
niendo lo que es posible y permitido y, por otro, (re)produce conciencia
de ello y de lo que cada uno es # partir de cllo. Cada accién educativa ins-
titucionalizada —y, en un plano gencral, cada politica educativa~ es un
intento de ordenamiento o de dar consistencia a un escenario de muiltiples
relacienes (sociales, culturales, ideoldgicas, cognoscitivas, afectivas, etc.)
alravesadas por circunstancias aleatorias y contradicciones. Como toda
estrucrura, fa educacién institucionalizada no puede dar cuenta, en sen-
tido estricto, de fodo. Por este motivo, toda repeticién es permanente-
mente desbordada por el despliegue reaf de cada situacién educativa.

[.a expresidn educacion institucionalizada refiere, genéricamente, a dos
drubitos diferences que comportan [6gicas distinras y cuya articulacién no
es lineal: las instituciones educarivas y las politicas educativas. Esto signi-
fica que contamos con dos disposiciones de la figura del zode que se
corresponden con dichos dmbitos. Ahora bien, ;qué es esa totalidad y
qué es lo que se desborda? Para aclarar este interrogante, convendrd que
analicemos, por separado, instituciones o dmbitos de la educacién, y
politica educativa.

Usando la terminologia de Badiou, diremos que la institucién educa-
tiva, o la escuela, es una multiplicidad. Para este autor, la mulcdplictdad es
la forma general de lo que hay o, mds estrictamente, de lo que se presenta
una vez que se ha supuesto como punto de partida ontolégico que lo uno
no ef’. Se trata, entonces, de una multiplicidad que vincula, a su vez, un
sinntimero de multiplicidades.

6 Decimos que se trata de una estructura complee de repeticidn porque en ella intervienen
mulciples factores y distintos planos de repeticién (desde la obligacién del cumplimiento
de normas disciplinarias hasta, por ejemplo, la reiteracion de las feceiones escolares, el
aprendizaje de memoria de canciones parrias, ecc.).

7 Que lo uno no sea significa que la prioridad ontoldgica estard volcada sobre fo miiltiple
y nc sobre la unidad o las unidades. La construccion concepuual que ha realizado Badiou
para poder pensar lo que hay y lo que puede haber tienc como decisién tedrica bdsica
invertir lo que ha sido uno de los pilares de la metafsica rradicional: el privilegio onto-
logico de lo uno frente a lo muluiple. La ontologia cldsica (Platén, por caso —en especial, en
Parménides-) consideraba que lo miiltiple puro —es decir, aquello que ne tiene ninguna >
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Quec la escuela sea una muldplicidad ~ya que, en sentide estricto, lo
que hay son diseminaciones de multiplicidades de multiplicidades— quiere
decir que ella serd considerada como un conjunto de elementos (que son,
a su vez, mulriples) definidos y agrupados por algiin régimen de cuenra.
El tener en cusnta lo que allf hay y acurre supone establecer una norma o
una pauta de ordenamiento que acomode ese que hay y ocurre. Cada ins-
titucion educativa es una determinada organizacién cn la que sus elementos
constituyentes estdn establecidos de acucrdo a una ley que define y distri-
buye sus lugares. Esta fey da cuenta dc le que ocurre en un contexto pun-
tual, ya que agrupa elementos especificos de acuerdo a circunstancias espe-
cificas®, Cada institucion educativa constituye, entonces, un mundo cn ¢l
que se juegan relaciones complejas y, muchas veces, contradictorias. En
un sentido preciso, no hay sino situaciones educativas en las que se actuali-
zan cotidianamente aquellas complejas relaciones y se regulan de acuerdo
a una legalidad instituyente. Cada situacién es, por consiguiente, una

< determinacién— era, en iiltima instancia, impznsable y, en rigor, no wendria ser. Las mul-
tiplicidades que se presentan solo podrian hacerse inteligibles como unidades —sena muld-
plicidad dererminada— compuestas a su vez de orras unidades. Lo que &5, entonces, scria
lo una (lo que es lo es por ser una), y Jo miilriple aparcceria camo una construccion deri-
vada. Badiou invierte esta preponderancia del ser postulando que lo uno ne es mds que una
operacion (contar por une o como une) que actia sobre lo miiltiple, que es el réginmen de
lo que se da. Lo que hay. entonces. son muldplicidades y mudtiplicidades de muldiplici-
dades. Contar lo que hay significa delinir una aperacion de cuenta y establecer un resul-
tado- Ell“)n\zﬁ, 10 uno cs, i l.‘l vezZ, una Opcl'flk'i(.l“ (ll“ tener en cienid dc acucl.‘do aun
ctiterio o ley) y un resultado (la unidad que surge de la dererminacién de sus clementos).
Cada determinacién es una operacion de cnenta y cierre (#me muliiplicidad, compuesia
de tales clementos). Es la forma bisica de ser contulo o tenido en cuenta. Faronces, lo
que hay (el ser) es la muldiplicidad infinita, pero lo que existe {las determinaciones) es ol
resultado de la accién esrructurante de lo una, Véanse Badiou (1999a). en especial,
«Meditaciér 1» («].o uno y lo muldple: condiciones a privr de 1oda ontalogfa posibles,
p- 34). y Badiou (2002), cap. 1 (la cuestién def ser en la actualidad-, p. 25).

8 Utilizamos la expresién fey para referirnos a la estructura normativa que acomoda lo que
hay, estableciendo ¢l limire entre lo permitida v 1o prohibidu, lo normal y lo anormal,
lo establecido y Io subversivo, etc. La lcy dispone Jugares. lu Forma de ocuparlos y quiénes
deben hacerto. Por lo general, expresa un equilibrio inestable entre las normas oficidfes,
lag tradiciones institucionales y las caracteristicas poblacionales escolares.
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estructuracion especifica de aquella multiplicidad que es, originaimente, el
dmbiro escolar®,

las instituciones educativas no aparecen o no son usualmente perci-
bidas como multiplicidades, sino como unidades, es decir, aparecen
inmediatamente como algo integrado. Incluso la expresién wnidad edu-
cdtiva que se suele emplear para mencionar a las escuelas expresa algo mis
que una simple denominacidén de los establecimientos educativos. Mues-
tra ¢l privilegio de la mirada unificadora y rotalizadora. Pero esto no
es privativo de lo educativo, se trata de la manera nawural gue se dene
due engender la realidad. Para una mirada rradicional, el acceso a lo mudl-
tiple ~que se piensa como una construccidn, producto de una suma de
unidades o elementos~ suele requerir el esfuerzo del andlisis que supone
separar los elementos constituyentes y distinguir lo que hay y lo que pasa
{pur ejemplo, dentre de una escuela). Se traw, en definitiva, del esultado
de una discriminacién.

La concepeién unificadora «naturals de la institucién educativa (en cl
aqui ¥ ahora de una escuela) no suele resulwar visible, porque queda ocul-
1ada por la funcién integradora que la institucién educativa explicita-
mente reconace como una de sus funciones bdsicas (esto es, integrar
sacial y culturalmente a la poblacidn a cravés de la transmisién de ciertos
conocimientos y valores). Nos interesa remarcar la pertinencia ontolégica
y politica del cambio de oricntacién que significa afirmar que lo que hay
o o que se presenta son multiplicidades y que lo uno es la ley que ordena
y distingue, porque pone de manifiesto la necesidad estructural de tener
que actualizar, dia a dia, una fluncién unificadora. Desde esta perspectiva,
destaquemos que las diferencias son una crivialidad de lo existente (ya que se
trata siempre de multiplicidades) y no, como se las ve usualmente, una
excepetonalidad que irrumpe en una homogeneidad para producis ruidos en
la integracidn o en el orden. La consideracién de las muldiplicidades
Lome constitutivas tiene una consecuencia politica crucial: en las situacio-
ues educativas hay un forzamicnco permancnre para que lo heterogéneo
sea homogéneo.

9 Preferimos uritizar la expresion sitnaciones edicativas en lugar de, por ejemplo, sitracinnes
de ousenanza, situaciones de aprendizaje, sitnaciones didideticas, etc., porque contempla
cor: mayor amplitud la complejidad del proceso al que nus vamios a referir,
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Tenemos, en sintesis, dos posibilidades de abordar la cuestién de la
muliiplicidad y la unidad (o, desde otro punto de vista, el todo)'® en el
concexto de la institucidn educativa, de acuerdo a qué se privilegie. Por
un lado, en la visién que podemos llamar c/dsica, la escuela como unidad,
Jo importante, y ¢l punto de partida de su concepcién, es la funcién
general unificadora (integradora social y cultural, y homogeneizadora
en las relaciones de saber). Para esta linea, & que hay son individuos —
ideas— heterogéneos, y la institucion educativa hace de ellos un todo
unificado. Esta unidad es estable porque es lo que permite hacer inteli-
gible lo que pasa.

Por otro lado, desde un punto de vista diferente, como el que aquf
sostenemos, se privilegia la concepcién de la escuela como multiplicidad
donde la unificacién se da por una ley de cuenta estructurante. No se
parte de unos individuos {unidades), #na institucién (otra unidad) y la
integracion de aquellos a esta. Se parte de que lo que hay son mulriplici-

10 Como fue schalade, las multiplicidades han sido pensadas usualmente como coleccio-
nes de unos (individuos, {tomos, etc.) agrupados (unidos) de diferentes formas. Analiza-
das desde un punto de vista global, estas multiplicidades constituyen diversas todos,
fruto de determinadas colecciones, y constituirian, a su vez, orras unidades, que nueva-
mente agrupadas conformarian otro fodo, y asi. La eventual figura de un Todo o ¢/ Todo,
es decir, la unién de fedo lo que hay, constituye una imagen metafisica que suele desem-
bocar en la necesidad ceorérica de Dios. El hecho de que nada pueda quedar afierra, por-
que todo estd ahi comprendido, define al Todo caomo infinite (si asf no Riera, siempre
podrfa pensarse algo mds grande o que lo pudiera contener). Como se trua, entonces,
de un limite infinito que envuclve todo lo Ainito, ey, por 1o tanto, trascendente a ello. Es decir,
solo es inteligible en ury mds alld que siempre st por encima de lo que hay. Por ¢l con-
trario, ¢l esfuerzo de Badiou apunta a pensar la cuestian del ser desde un punte de vista
estrictamente zzmuanente, replanteando ef tema del infinito y la manera de poder dar
cuenta de él. La decision clave ¢n este movimiento ¢s que para Badiou la ontologfa & la
matemitica. Es decir, para él, el pensamiento del ser-en-tanto-que-ser ha sido, desde los
griegos, patrimonio de la matemdtica {en especial, de lu teoria de conjuntos: «!.a teoria
de conjunitos, considerada como pensamiento adecuado de lo mudltiple puro o de la presen-
tacion de la presentacién, furmaliza cualquier sicuacion en la medida en que refleja su
ser como tal, o sea, lo maliiple de miltiples que compone twda presencacidny (Badiou,
1999a:151). Y cuando la filosofia ha intentado apropidrselo. solo ha dado Jugar a las mis
diversas especulaciones. Desde el punto de visia de Badiou. ef Todo no es posible, porque
puede justificarse {matemidticamente —y. por lo tanto, ontoldgicamente-} que no existe un
conjunto de todos los conjuntos {o el Todo}. Sobre 1a inexistencia del conjunto de todos
los conjuncos, véase Badiou (2002:161).
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dades y de que la institucion reitera formas de unificacién que no son esta-
bles. La biisqueda y la necesidad de estabilidad, que es una condicién
para que la institucién funcione, serd un forzamiento permanente del
estado de las cosas. Esto explicita que se trata de un resultado circunstan-
cial que debe enfrentar la aleatoriedad de lo cotidiano. No se trara,
entonces, de algo general, sino situacional, que se actualiza cada dia de
manera diferente, porque todos sus componentes, y muy especialmente los
seres humanos que habitan esos mundos escolares, son multiplicidades.

Diremos que una sityacidn es una presentacién estructurada de lo
(ue hay'. Es decir, el panorama de multiplicidades de origen ordenado de
acuerdo a una dererminada forma de tener en cuenta aquello que hay.
Muestra a la multiplicidad como una unidad compuesta, a su vez, de uni-
dades!'?. Pero ;qué es lo que una situacion educativa presenta? Presenta,
[visicamente, que hay quienes ensefian (maestros, profesores o, en sentido
genérico, educadores), quienes aprenden (alumnos, estudiantes o, rambién
en sentido genérico, educandos) y algo a ensefar/aprender (ciertos saberes,
un recorte de contenidos, etc.). Desde el punto de vista tradicional, serfan
las tres aristas que conforman el conocido tridngulo pedagdgico. En el con-
texto sociopolitico en el que nos interesa ubicar a la educacién, la unidad
de dicha presentacién estd dada por las instituciones educativas y, en sen-
tido mis puntual, por los establecimientos escolares. En virtud de ello,
son también presentados una serie de elementos que hacen a la funcio-
nalidad del conjunto (desde el personal administrativo hasta las regla-
mentaciones escolares).

11 Presentacion es un término primitivo de la metaoncologia (o de la filoselta) de Badiou
(19992:566): «La presentacién cs el ser-mudlriple tal como se desplicga de manera efectiva.
Presentacidn es reciproco de multiplicidad inconsistente. 1o Uno no es presentado, sino
qae es un resultado, De este modo hace consistir a lo mitltiples.

12 l.a cuenta riene en cuenta o da cuenta de cada uno de los elementos que fa componen.
Par eso, la multiplicidad se da siempre como consistente. La mulciplicidad inconsistente
(la multiplicidad de mulriplicidades, sin determinaciones estructurales) es lo que postu-
lamos que hay antes de que cada cuenta vrdene sus compenentes, pero de hecho serfa
imposible acceder 2 ella fuerz de cualquier intento de ordenamiento. Fl ser-en-tanto-
que-ser yace en esa muh‘iplicidad inconsistente, mientras quc el ser .Zl:go —un ente— s el
resultado de una consistencia.
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Utilizamos la expresion situacién educativa para referirnos a algo
mifs que a una determinada instancia de accidn pedagégica o didicrica.
Nos referimos a ella en un sentido amplio, come la regularidad de /o edu-
cativo. Esto significa que las situaciones educativas no idencifican simple-
mente Jo gue pasa en un momento determinado en un aula o en una
escucla, sino que constituven la estructuracién pensable de cualquier
fenomeno educativo. Como dijimos, cada situacidn es el resultado de un
ordenamiente en el que cada uno de sus componentes es contado, o
tenido en cuenta, de acuerdo con una ley que la define. Esto quiere decir
que, ademds de estar segmentados quienes babitan la situacién, estdn
tambicén definidas las relaciones entre cllos.

Evidentemente, la situacidn educativa no es la Gnica situacion. Hay
multiples situaciones que van conformando lo que uno es y hace. De
hecho, el dia a dia es un conglomerado de variadas situaciones. Se cs
alumno, maestro o protesor en la situacion educativa, pero a su ver se puedce
ser, por ejemglo, socio de un club o actriz vocacional. La vida en sociedad
establece un rerritorio de milriples segmentaciones. Quienes pertenecen
a ella son el resultado de, a su vez, muiluples cruces de esas segmentacio-
nes. Tisos mudltiples cruces van definicndo las identidades, es decir, lo que
cada uno es, en funcidn de su pertencncia y reconocimiento en tal o cual
grupo. Cada individuo ¢s un cimulo de combinaciones posibles (por
cjemplo: mujer, argeneina, macstra rural, aficionada a la musica, casada,
hija de tal, madre de dos hijos, 34 afos, etc.; o1 varén, desocupado, para-
guayo, tornero de oficio, casado, scis hijos, un nicto, 42 anos, militante
social, etc.). Cada situacidn ctectiva (por ejemplo, la educativa) es un seg-
mento de una presentacion historico-social.

Ahora bicn. cada situacidén se muestra como complera, es decir, como
dando cuenta de la rotalidad de lo que en ella ocurre. Lo que no es con-
tado -0 lo que no es tenido cn cuenta—, para la situacidn, no exisee.
Existir significa estar presentado. Cada situacién presenta o hace visibles
sus elementcos constituyentes. Cada situacién establece sus unidades mini-
mas, aqucllo que cuenta. Pero la cuenta tiene un doble senrido, no solo
establece cudnro es lo que hay, sino gué es lo que hay. Es decir, en el
mismo momento de explicitar lo que hay, confiere a aquellos clementos
su unidad y su existencia.
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Pero ;qué quiere decir que una situacién tenga en cuenta fodo? La
multiplicidad de origen, luego de la operacién de cuenta (la ley), ha sido
delimitada y reconocida como una unidad compuesta de rales y cuales
clemencos (también unidades). Para {a situacién, es todo lo que hay.
:Céma seria posible garantizar que no quedé nada afuera? Desde la ape-
racién de cuenta, es decir, desde la ley de funcionamiento institucional o
desde la situacién, esta garantia es imposible. Desde la Iégica de la misma
cuenta, nunca se podrd saber si hay algo que no fue enido en cuentz, jus-
tamente porque la misma operacidn de cuenta, la propia ley, no es renida
en cuenta por ella, ya que es la que opera y, por lo tanto, no puede medir
la eficacia tldma de su propia operatoria. Desde sus categorias ontoldgi-
cas, Badiou va a llamar el vacio' (de toda sttuacién) a este limite incerior
(ue no se puede colmar con ningtin procedimiento de reconocimiento.
Es lo invisible de cada situacidn, y es invisible porque la visibilidad (o sea,
¢l recorte de las cosas visibles) va a estar dada precisamente por la ley.
Podriamos decir que siempre hay algo que se sustrae de roda cuenta, que no
s¢ puede presentar, algo que es, por lo tanto, impresentable. Conviene
aclarar que, en este contexto, decir que algo se sustrae de la sicuacién no
quiere decir que la cuenta, por algin impedimento estructural, no cuente
algo que, de alguna forma, estd ahi. O que pueda fallar. Todo régimen
de cuenra aparece como completo, es decir, da cuenta de rodo y, en este
sentido, es completo, porque la cuenta es lo tinico que permite estruccu-
rar lo que hay. La cuenta, entances, prescnta todo, pero, en términos de
Badiou, impresenta algo. Eso que impresenta lo va a llamar su vacio.

Al no ser posible que la situacién dé cuenta de lo que no presenta de si
misma, la manera de dar cuenta de la propia situacién no puede ser otra que
la aplicacién de una segunda cuenta sobre ella que prerenda ser exhaus-
tiva ¥ no dejar nada afuera. Pero esta scgunda cuenta no puede ser reali-
zada sobre los mismos elementos que la situacién ha presentado, ya que
se rratariz de lo mismo o de una repeticién redundante.

Si se ajusta ¢l alcance de aquello que tiene lugar en una sitwacidn edo-
cativa, distinguiremos dos formas de vincular la situacién con sus com-

13 El concepto de pario ¢s ceniral en {a ontologia matemdtica de Badiou. Véase Badiou
(1999a), en especial, «Meditacidn 4» («Li vacio: nombre propio del ser»).
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ponentes. Por un lado, ya dijimos que la situacién presenta sus clemen-
tos (maestros. alumnos, saberes, ¢tc.). Esto lo hace con la sola restriccién
de diferenciar a quienes cnsefian, a quienes aprenden, en un cierto
dmbiro, y lo que estd en juego en ese ensedar-aprender (por ejemplo,
ciertos saberes)!4. Pero, por otro lado, en la situacién educativa también
se distingue a quicnes cstdn cn ella como alumnos de tal o cual grado,
como alumnos buenos, malps, etc. (0, mds ajustadamente, aplicados, estu-
diosos, repetidores, alumnos problema, indisciplinados, erc.). Es decir,
agrupados de acuerdo con ciertas caracteristicas definicorias propias de
la tradicién escolar. En un sentido mds preciso, la situacién educativa
incluye a quicnes estdn en clla a partir de estas segmentaciones (recorde-
mos que se trata de situaciones educativas institucionales). Badiou
remarca esta distincién, porque es ontoldgicamente definitoria en la
manera de abordar la cuestién. Una cosa es lo que hay, o sea, lo que pre-
senta la situacién, y otra la manera en que esta incluye lo que hay. Y fa
manera que tiene la sicuacién/institucién educativa de incluir lo que hay
es a través de agrupamientos o tipificaciones. Un individuo que participa
de cualquier situacién educativa es, en primer lugar, tenido en cuenta como
alumno o alumna y, luego, como integrante de tal grado, con rtales notas,
etc., es decir, como un grupo o una parte. La situacién lo presenta como
alumno, pero lo incluye de acuerdo a una caracterizacién o a una tipo-
logia de alumno.

Asf como la situacién daba cuenta de lo que habia (los individuos),
es necesario dar cuenta de todo lo que ella incluye, ya que la inclusién,
de acuerdo con las categorfas de Badiou, ¢s una relacién diferente de la
presentacién o, mds estrictamente, de la pertenencia. 1a cuenta de todas
esas partes que es posible establecer en el interior de una situacién edu-
cativa es una operacién diference de la primera, porque no contempla a
los componentes en tanto individuos alumnos, maestros, etc., sino como
agrupados de acuerdo a ciertas caracteristicas. A esta segunda operacidén

14 Cualquier disolucidn o replanteo de esta distrincidn (por ejemplo, algunas ideas de la
Escuela Nueva. de Neill o incluso de Freire) conlleva trastornos estrucrurales fundumen-
tales en la educacién institucionalizada, a! punto de cuestionar si una escuela como la
actual los podrfa soportar sin transformarse en orra cosa muy diferente. Mds zdelante,
retomaremos, desde distincos puntos de vista, estas posibilidades de recomposicién.
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de cuenta y al resultado de ella, Badiou la va a llamar, con una evidente
amalogia politica, el estado de la situacion. Si la situacién consttuye una
estructura de presentacidn, el estado de la situacién cs una metaestruc-
tura que pretende garantizar que nada quede afuera, va que implementa
una cuenra sobre la cuenra. Si la estructura inicial quedaba expuesta a su
vaclo, la metaestructura, af tener en cuenta todas las partes o agrupamientos
posibles en una situacién dada, dard cuenta, de alguna forma, también de
¢él. Se trataria, entonces, de un cierre completo de cualquier situacién.
Esto es lo que podriamos llamar, en sentido estricto, la institucién educa-
tiva o bien la educacion institucionalizada.

Dicho en otros términos, el estado de la situacion va a encuadrar lo
que presenta la situacidn desde un punto de vista diferente. Aquello que
habia (profesores, alumnos, etc.) va a ser considerado ahora no como indi-
viduos presentes (por ejemplo, en un establecimiento escolar), sitw como
partes que estan fucluidas en una situacion. Quienes habitan la situacion
-y las relaciones que se establecen entre ellos— son legibles desde el estado
de la situacién {0 metaestructura) bajo una ley que los contempla discri-
minadamente. Los alumnos estin 7neluidos en la situacién (y, por conse-
cuencia, en la institucién) porque la metaestructura los cuenta como de
tal o cual grade, aplicados. repetidores o todos los matices que reconocen
las caracterizaciones escolares. Es decir, los califica y clasifica de acuerdo
a una ley que sobredetermina Ia relacién inicial de ensefanza y aprendi-
zaje. Esta segunda cuenta cs la que, con justeza, define el cardcrer institu-
cional de la educacidn, porque organiza la rotalidad de las situaciones
educativas de acuerdo a una normatividad constituyente.

Asi como son calificados y clasificados los alumnos, también lo son
los docentes, pero, ademds, o son los saberes que circulan en la escuela, las
relaciones interpersonales, ete. Lo que Ja situacidn educativa presenea, el
estado de la situacidn lo re-presenta, de acuerdo a una norma metaestruc-
turante que garantiza que el estado de cosas se mantenga. Cualquier dis-
funcion de la escructura (la siwacion) es ingerpretado por la metacstruc-
rura de modo tal que lo que no era interpretable desde la situacion es
ahora comprensible y administrable desde el estado de la situacién, A
partir de esto, podemos decir que el estado de la situacién define lo que
es la normalidad de la institucion educariva,
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La metaestructura permite estabilizar y ordenar lo que estructuran las
situaciones, impidiendo cualquier exabrupto o desarrollando mecanis-
mos de reacomodamiento cuando algiin problema aparece. Sostuvimos
que cada situacion educativa recrea su unidad dia a dia. El estado de la
situacién permite afirmar la estabilidad y predicubilidad de dicha sirua-
cién, ya que cuenra sobre la cuenta inicial. Legisla sobre la ley que ordena
la relacion educativa elemental. La cuenta que ordena la estructura (la ley
de ordenamiento de la situacidn educativa) es, como dijimos, invisible a
la situacién misma, porque s justamente aquello que la ordena. La ima-
gen habitual es que en la sicuacidn educariva escolar las cosas funcionan
natural y automdticamente, y que hay un orden que parece sintetizar y a
su vez. trascender los reglamentos, las tradiciones escolares, las circularcs
ministeriales, etc. No son estas instancias las que, cada una por separado,
definen la ley de ordenamiento, sino una compleja combinacién de ellas
en la que es imposible establecer su inteligibilidad conjunta, pero es fac-
tible constartar su eficacia. [l estado de la situacién normaliza esa nacura-
lizacién de las cosas, fijando las pautas de su funcionamicnto y estable-
ciendo ¢l cuadro de lugares que ocupardn no los individuos (ya que esto
es propio de la situacion). sino las representaciones que establece el pro-
pio estado de las muldplicidades que la situacién educativa incluye.

La metaestructura intenta garantizar que ¢l vacio de la estructura
(aquello de lo que ella no puede dar cuenta) no produzca efectos y desor-
dene el natural funcionamiento y la unidad de la institucién educativa.
Las mulriplicidades infinitas que todos los seres humanos son quedan
acotadas de modo tal que pasan a ser identificables, ubicables, predeci-
bles. Se es una muldiplicidad de elementos reconocibles que son, a su
vez, multiplicidades también reconocibles.

Ahora bien, la distancia entre lo que una sitvacion educativa presenta
y lo que ella incluye o, mejor, entre la presentacion (la situacion) y su
representacion estatal (el estado de la situacién) es variable. No es posible
determinarla, porque la situacion se modifica constantemente, Pero es
importante adelanrar que en ese salto enue lo que se presenta en situa-
cidn y lo que estd representado por el estadéd se jucga la posibilidad de
que la estructura de repericion que es la educacién inscitucionalizada dé
lugar a la aparicién de algo diferente de lo que hay. O, en otros términos,
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que la institucién sea desbordada por lo real de toda situacion, El anili-
sis de la distancia entre presentacién y representacion, estructura y meta-
estructura, o sttuacion y estado de la situacion permite distinguir posibi-
lidades, cada una de las cuales implica consecuencias diferentes: que una
mulciplicidad (alguien o algo) esré presentada y representada, que csté
presentada pero no representada o que no est¢ presentada pero si repre-
sentada. Cada una de estas opciones tiene una significacion diferente y,
como se verd cnseguida, en conjunto definen el panorama complero de
lo que hay y lo que puede haber.

Sinteticemos ¢l cuadro general que hemos planteado. Para Badiou, toda
situacion (como, par ¢jemplo, la educativa) da cuenta de sus componen-
test? de dos maneras diferentes. Por un lado, define lo que le pertencce:
es lo que hay en una sicuacion o, en otros términos, lo que una sicuacion
presenta. Lo que la situacion presenta (lo que le pertenece) cs lo que existe.
Por lo tanto, lo que existe, existe en situacién. Hemos considerade que
las multiplicidades/unidades de las situaciones educativas —sus compo-
nentes clementales— son bdsicamente tres: educadores. educandos y saberes.
Hay quienes ¢nsefian (maestros. profesores), quienes aprenden (alumnos,
estudiantes) y algo ensehable/aprendible (conocimientos, pricticas, valo-
res, etc.)'®. Las relaciones que se establezcan entre estos componentes
dependen, a su vez, no solo de ellos, sino también de la situacion socio-
histdrica y cultural en la que la situacion educativa tiene lugar.

Por otro lado, la situacion educativa da cuenta de diversos tipos de
agrupamientos de aquellos componentes elementales. Empleando los tér-
minos de la ontologia matemittica de Badiou, se trata ahora de subcon-

15 Lxtos componentes san, como hemos senalado, muldplicidades compuesias, a su vee, de
oruliiplicidades. Cada sitnacdn eseruceura estas maltiplicidades recortindolas en unida-
des o conjuntos de unidades reconocibles (contindolas por uno y asi determindndolas y
estableciendo lo que us tenido en cnenta).

16 Hemos sefalado gue esta tripanicion bisica es coincidente con lo que se ha llamado
wshalmente eridnglo pedagigico o didiictico, Fste reconocimienta de elemenios constit-
yentes ho tiene, por el momenw, un cardcter valorativo ni prescriptivo, solamente carac-
teriza una sinaeién. Pos diero. s diversas objeciones que se le pueden hacer (que quie-
nes cnsenndn también aprenden, o viceversa, que quicnes participan ¢n b singion
recomponen los contenidos, ete,) parten de si presuposicidn.
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Juntos o partes de la situacidn educativa. Esta relacién de la situacion con
sus segmentaciones o compaonentes/partes es diferente de la anterior,
ya que en este caso la caracterizacién que se hace de aquellos componen-
tes elementales es como agrupamientos posibles, Esta refacion de la partes
con la situacién es llamada inclusidn, La situacién educativa, entonces,
presenta alumnos, profesores, etc., pero los incluye como alumnos de tal
grado, aplicados, indisciplinados, repetidores, etc. De manera similar, los
maestros son de tal grado, etc., y los contenidos son los especificos del
disefo curricular de biologia de tal afio, matemaitica de tal otro, etc.
Ocurre, entonces, que toda situacién, para ser consistente, debe estar
estructurada dos veces: en primer lugar, por la cuenta que define las per-
tenencias -lo que hay- y, en segundo lugar, por la cuenta que define las
partes posibles de toda situacidn. Esta segunda cuenta, en realidad, mera-
estructura la estructura original, purque da cuenra de lo que hay desde un
punto de vista integrador. Como dijimos, esta segunda operacion de cuenta
permite asegurar que nada quedard afuera y garantizar que lo que hay
sea asimilado e idenrificado —y, por lo tanto, regularizado— de¢ una forma
reconocible. Esta metaestructura que opera sobre la estructura inicial y le
da unidad es llamada, como dijimos, estado de la situacién. En términos de
Badiou (1999a:116), dada «una situacién cuya estructura exhibe unos-
multiples consistentes, hay siempre una metaestructura —el estado de la
‘situacién- que cuenta por uno toda composicion de esas multiplicidades
consistentes»'”. Lo que la situacién presenta, el estado de la situacién lo
re-presenta. Decimos que el estado de la situacién educativa es la expre-
sién ontoldgica de la institucionalizacién de la educacién. El esquema
presentacidn-representacién  permite comprender cémo la institucidn
educativa intenta controlar la multiplicidad que cada componente de la
sitnacién educativa es, se trate de individuos o saberes, y dominar lo ale-
atorio (algo que, para la institucidn, es siempre desestrucrurante)s,

17 Se desprende de esto que todo lo que estd incluide en una siwacion pertenece a su estado,
ya que ¢l estado de la sitwacion es la cuenca —es devir, la estructuracion— de todas las parves
posibles de una situacion,

18 Foucault supo evaluar en su justa medida la densidad de esta operacion insritucional
cuando pronuncié la leccion inaugural de su curso de 1970 en el College de France, justa-
mente una de las instituciones de mayor radicién para la intelectualidad trancesa: «en >
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En la cercanfa o lejania de lo que se presenta y lo que se representa,
se apoya la posibilidad de que algo diferente a la repeticién de lo mismo
tenga lugar.

Hemos cansiderado a la situacidn educativa, en un sentido general, como
aquedla referida a la habitualidad de la institucién educativa en su conjunto.
Del mismo modo, ¢l estado de la sitwacién tiene ¢n cucnea esa situacién,
tomando a la institucién en su conjunto. Pero convienc aclarar que el
concepro de situacion refiere también, por cierto, a cada situacién cducativa
puntual, es decir, la que se puede dar en un curso de una escuela derer-
minada, un dfa preciso. Igualmente, ¢l estado de la situacién hace refe-
rencia a esa situacién concreta, reinterpretando insticucionalmente todo
l> que ahi sucede. Es decir, normaliza lo que pasa, dando cuenta de todo,
independientemente de si se trata de un aspecto general o local.

El estado de las situaciones educativas y el Estado

Llegados hasta aqui, vamos a tomar algunas decisiones tedricas que nos
permitirdn vincular las situaciones educativas con la politica educariva.
Afirmaremos, sin mds, que el estado de la situacion educativa es el
Estado?, considerado ahora como la organizacién juridico-politica de
una nacion., Aclaremos esta aseveracion.

El Estado no considera, en sencido estricto, a los individuos en 57, sino
a sectorizaciones de individuos {por ejemplo, ciudadanos, extranjeros,
varones, mujeres, ocupados, desocupados, donantes de érganos, habilita-
dos para conducir vehiculos, etc.), esto es, determina partes que son orde-
nadas de acuerdo con una ley de estructuracién general, lo que constituye
el sistema juridico-politico de un pais. Asimismo, el Estado, a través de su

< toda soctedad. la produccidn del discurso estd a la vez controlada, seleccionada y redis-
tribuida pot un cierto niimero de procedimientos que tienen por funcidén conjurat los
puderes y peligros, dominar ¢l acontecimicnto aleatorio y esquivar su pesada y remible
matenalidad» (Foucault, 1973:11).

19 Escribiremos Estado (con mayuisenla) para remarcar que lo estamos enfocando desde este
punto de vist.
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sistena educativo, no considera a los individuos que participan singular-
mente de las situaciones educativas, sino a sectores de individuos {maes-
tros, alumnos, directivos, etc.), cuya actividad estd organizada de acuerdo
con una legalidad especifica de estructuracién: el conjunto de leyes educa-
tivas. Pero los agrupamicntos de maestros, alumnos, etc., que hace el
Estado no son simplemente los mismos que define cualquicr siruacién
educativa (cuya distincién de base es, como dijimos, ensefar/aprender).
El Escado contempla a los docentes como funcionarios del propio Estado
que tienen como misién garantizar el cumplimiento de la legalidad edu-
cativa. Por este motivo, gran parte de la relacién entre los gobiernos de
turno y los docentes se ratifica a partir de politicas de capacitacion, de per-
feccionamiento, de implementacién de nuevos disefios curriculares {para
cuya realizacién, dicho sea de paso, rara vez son consultados los propios
docentcs, lo que corrobora en los hechos el lugar de simples gestores que
se les otorga), etc.; o bien a partir de conflicros gremiales, es dectr,
cuando irrumpen disfunciones en las condiciones concretas, mareriales y
simbdlicas, del trabajo educacivo. Del mismo modo, la consideraciéon de
los estudiantes por parte del Estado trambién es homogencizadora a parrir
del criterio general de la necesidad de incorporarlos al mercado laboral y
a la ciudadan{a, usualmente inscrumentalizado a partir de la dereccién de
Jfalencias generales (de conocimientos, de aptirudes, de competencidas, eLc.).
Lo mismo ocurre con los contenidos que llenardn las escuelas, respecto de
los cuales ¢l Estado determina aquellos que serdn privilegiados y las con-
diciones de su implementacidn.

De acuerdo con los concepros que hemos ido introduciendo, al tener
en cuenta conjuntos de individuos agrupados a partir de cierras condi-
ciones, el Estado, a través de su sistema de leyes, expresa una represen-
tacién de lo que hay. Pero, en este plano general, ;qué es lo que hay?
:Sobre qué representa el Estado? Para establecer un punto de anclaje,
vamos a decir que lo que hay es el aqui y ahora de un lugar en un
tiempo. La representacion que hace el Estado es, entonees, una segunda
estructuracién de lo que hay histdrico-social. Por lo tanto, diremes que
la sfzreacidn histérico-social es la presentacién pura y simple. Lo que hay,
para todos o, mejor, lo que presenta una sitcuacién hiscdrico-social deter-
minada son diversas multiplicidades que integran la realidud que vivi-
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mos?, Fsas multiplicidades son contadas tal como ya explicamos la ope-
racian de pertenencia, identificando los diversos elementos que hay en
la situacion dada (en este caso, la histdrico-social). Esta cuenta es necesa-
ria porque la situacidn histérico-social es obviamente una situacién, y
toda situacién, de acuerdo a la ontologia que estamos definiendo, es
estructurada. Son presencados, entonces, como ya sefialamos, las multi-
plicidades (luego, individuos) que la integran, las relaciones que mantie-
nen, las prdcticas sociales, los conocimientos, etc. Pero no perdamos de
vista que quien presenta especificamente a los maestros y a los alumnos
¢s la situacién educaciva. Porque se es maestro, alumno, etc., en un con-
texto determinado v definido (iustamente, el de la sizuacién educaciva) y
no en general. St es maestro, profesor, alumno, etc., de una escucla, de
una universidad, etc. Es la situacién educariva la que muestira los roles y
las identidades a partir de una actividad concreta®'.

La situacién histérico-social presenta a los individuos, pero se es maes-
tro o0 alumno en un lugar determinado y bajo condiciones determinadas.
La situacién histérico-social no presenta, cntonces, a maestros, profesores
o alumnos, pero presenta los lugares en los que son posibles las situacio-
nes cducativas. Estos lugares son los establecimientos educativos (iniciales,
basicos, secundarios, terciarios, etc.). De hecho, el espacio social de ense-
fianza escieeld es ancerior a la existencia de los sistemas educacivos centra-
lizados. Lo que sc cristalizd en ¢l siglo x1X, a partir de la expansion del
proyecto politico de Ja modernidad y la consolidacién del Estado-nacién,
fue un modelo de integracion que imponia la obligatoricdad de la ense-
fanza y recreaba a las escuelas como instituciones del Estado. El hay
escuelas histérico-social de nuestro tiempo es, para el Estado, el Sy insti-
tuciones que reglimentan y administran un espacio de encierro obligatorio,
a partir del cual se intenta armonizar —u través de la difusion de ciertos conoci-
mientos y practicas, y de la inhibicidn de otros— un proyecro de integracion
comunitaria (una cindadania) y un végimen de produccién y administracion de

20 e acuerdo a cuda configuracion hisidrico-social, los elementus disintvos son dilerences,
y san diferentes las formas Je segmentacion. Lo que en un momento es indiscernible, en
otro puede sor una pauta de diferenciacian, o al revés.

21 Mas alld de que alguicn tenga un dwlo docente, diremos que alguicn es maestro o pro-
trsor en la sicuacion de su ejercicio.
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bienes (una economia). El Estado representa los establecimientos en los
que se enseila como partes de su sistema educativo centralizado. Por lo
tanto, el estado de cualquier situacién educativa institucionalizada (la
metaestructura situacional) dispone una legalidad (un tener en cuenta)
que es homogéneo con [ voluntad normativa del Estado {la implemen-
tacion de sus leyes educativas). El elemento funcional que permite la super-
posicion del Estado con el estado de la situacién educativa es la direccion
(el gobierno) del establecimiento educativo. La direccion escolar dirige la
intervencion estatal y, a su vez, normaliza las situaciones educativas. Es
decir que, en una suerte de esquema bifronte, la direccién cumple y hace
cumplir la normarividad que permite gue las instituciones educativas
sean un aparato de Estado cficaz.

. Tenemos, entonces, que ¢n la situacién educativa convergen dos dimen-
siones aparentemente difercntes de /o estatal. Por un lado, hemos identi-
ficado el estado de la situacion educativa como metaestructura que rease-
gura quc la situacién educativa no se desborde. Se trara de lo que podri-
amos llamar, en un sentido estricto, la institucidn educariva. Por otro
lado, caracterizamos al Estado {(en su sentido general juridico-politico)
como una metaestructura de la sicuacién histérico-social que garantiza
que lo que hay se mantenga o, al menos, se modifique de acuerdo a for-
mas de cambio reglamentadas. Para Badiou, el Estado no estd fundado
sobre el lazo social, del cual podria pensarse que serfa su expresién poli-
tica, sino, mds bien y por el contrario, sobre la posibilidad latente de su
desligazén, ya que en todo momento debe impedir que esto ocurra?2,

Ahora bien, estas funciones metaestructurales de reascguro tienen, en
la institucionalidad educativa moderna, una zona de integracién que per-
mite unir lo macro de las politicas educativas centrales con lo micro de
las situaciones educativas cotidianas. El estado de las situaciones educati-
vas ¢s el Estado porque expresa, bdsicamence, la forma moderna de garan-
tizar que o que pasa en cada rincén del sistema sea de alguna forma pre-
decible y, por lo tanto, manejable en ¢l plano juridico politico. Las Zeyes
educativas (en el sentido positivo juridico del término) intentan dar uni-
dad al conjunto de los mundos escolares y construir un mundo escolar gene-

22 Véase esta caracterizacion del Fstado en Badiou (1999a:128).
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ral, o situacidn educativa generai, que sea inteligible y operativo. Incluso
cuando se plantean polfticas educativas innovadoras o supuestamente trans-
formadoras —debido a que se ha constatado alguna disfuncién del sistema
educativo respecto de la realidad social, cientifica, laboral o mercantil-,
se lo suele hacer con la (8gica del desde arriba hacia abajo (se «bajan» a las
escuelas las nuevas normativas, los nuevos contenidos, etc.). Es decit, con
la intencién de actualizar la realidad de aquellos mundos escolares, se
potencia la funcién de ligazén del Estado, pretendiendo modificar las
situaciones educativas desde los eszados de las situaciones educativas. Son
vonocidas las distintas formas de resistencia (explicita o implicita) que este
tipo de acciones generan en los mismos docentes que supuestamente debe-
rfan llevarlas adelante. A los ojos del Estado, esta resistencia solo es per-
cibida como un intento conservador espontdneo de mantener la situacidn
educativa en la inercia en la que se movia hasta entonces. Desde el Estado,
en la aparente intencidn de modificar lo que hay, se consolida, a su vez,
su propio perfil conservador, ya que no puede dejar de administrar, a
tiesgo de disolverse, todo cambio posible. Desde ¢l estado de la situacién
educativa, no solo los docentes, sino la misma cstructura de la institucion es
refractaria a cualquier intento de modificacién, porque el estado de la
situacién ¢s, como dijimos, la ley de cuenta que unifica lo que hay y
cletermina los lugares y la funcionalidad posible de toda situacion.

El estado de la situacién es una estructuracién que sobredetermina la
situacién y, como tal, pretende dar cuenta de todo. Cualquier innovacién
le es ajena, porque implica una reestructuracién de lo que hay (una nueva
cuenta) o su disolucién. En ambos casos (ya sea que aparezca una estruc-
tura nueva o desaparezca), desde su 16gica, ¢l cambio le es conflictivo. En
sentido literal, le resulta desestructurante (se visualiza aqui uno de los
aspectos por los cuales hemos caracterizado a la educacién como una
estructura compleja de repeticion). Se podrd argumentar que csto es sicmpre
asi porque, si hay Estado, ese Estado perpetda las condiciones que lo
hacen posible, y la educacion no es mds que una de sus localizaciones.
Obviamente, sc manticne la pregunta de si la educacién institucionali-
zada queda acorralada inexorablemente en esta ldgica general conserva-
dora o si algo diferente es posible. En este caso, habrfa que determinar
qué y cémo. De eso nos ocuparemos mds adelante.
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Ahora bien, la posibilidad de que la situacién educativa conforme en
alguna medida su propia ley de ordenamiento, que recree o no normas
instituyentes, de que la eficacia educativa institucional esté dada en
ultima instancia por el curriculum oculto™, de que los saberes recorran en las
aulas caminos insospechados, etc., pone de manitiesto una circunstancia
que habri que ponderar en su justa medida. No se trata simplemente de que
pueden fallar los mecanismos de transmisién de érdenes de arriba hacia
abajo?t. Cada cuenta de la metaestructura del Estado normaliza el vacfo
de las situaciones, uniformizando lo que pasa en el sistema. Y en cada
uniformizacién se incluye, pero también se excluye. Lo que se excluye no
es explicito, ya que el estado de la situacién da, o pretende dar, cuenta de
todo. Que entre el devenir de las situaciones educativas y la legalidad
estaral haya una distancia que nunca termina de ajustarse {(mds alld de la
ficcién que justamente pretende dar cuenta de todo) es un aspecto central,
segtin hemos considerado, para reconocer la fallas de cualquier repeticién
y, por lo tanto, la aparicién aleatoria de ideas o acciones irregulares.

Para la ontologia de Badiou, toda presentacién cerre el riesgo del vacio
(o de lo impresentable). Las multiplicidades —esto es, lo que hay— deben
ser conradas (dererminadas) para que tengan un orden, es decir, adquie-
ran consistencia®. Estas muliiplicidades consistentes y, por lo tanto,
estructuradas se dan en situacién. Podefamos decir, sin forzar demasiado
los términos, que la situacidn es la presentacién de la consisrencia. La
garantia de que no haya nada fuera de lugar la consuma la insticucién

23 la eficacia pedagdgica y politica del eurriveeiem oculto hue largamente tematizada en los
ultimos veinte afios. Volveremos sobre esto mids adelante.

24 Foucault ya nos ha advertido que la direccidn del poder no es ni exclusiva ni principal-
mente la vertical, que las instituciones dan lugar a entramados en los que ¢l poder o
las relaciones de fuerza generan micromundos ¥ que el poder tiene una funcién ranto o mis
constituyente que coercitiva,

25 A partir de £l ser y ef acontecimiento, Badiou ha desarrollado, justamente, una teoria de
las mul(iplivi(lmlﬁs inconsistentes a partir de la cual se pueden explicar las consistencias.
Se rrara de uno de sus aportes mids novedosos para pensar la relacién cnere lo uno y lo mal-
riple. Para ello, ha tenide que mostrar la posibilidad de pensar la multiplicidad de la
multiplicidad sin caer en concesiones metafisicas o trascendenres, Se ha servido de la mate-
muatizacion (y, por lo tanto, operabilidad} del infinito desplegada en la linea Canvor-
Cohen para justificar que la consistencia es, en wlrima instancia, un forzamiento de la
inconsistencia o, también, que lo finito no es méds que un aspecte parcial de lo infinico.
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educativa en la medida en que, como dijimos, legisla sobre lo que hay
de la situacion. En otros términos, establece un cierre estructural (el
estado de la situacidn o metaestructura) sobre todo aquello que tiene
lugar en dicha situacién.

Como punto de partida, hemos postulado que la educacién es, basi-
camente, una estructura compleja de repeticién. Caracterizamos esa
estructura de repeticion mencionando que todo cierre metaescrucrural
(estaral) obtura algo. Pero ;qué es lo que repire la institucion educariva y,
sobre todo, qué alcance y/o limites tienc csa repericién? Y, fundamental-
mente, ;qué es lo que se puede suster en la repeticién de lo mismo?

Normalidad educativa y singularidades

Hemos adoptado el término presentacion para designar a todos aquellos
clementos que aparecen en una siruacién educariva. Por cicrto, no se trata
solo de individuos (quienes ensefian, quienes aprenden, etc.), sino tam-
bién de conocimientos, pricticas, valores, etc. La normalidad de las situa-
ciones educativas se da cuando todo aquello que estd presentado estd
también representado, es decir, cuando la insticucién, o metaescructura
estatal, puede dar cuenta de todo lo que hay y ocurre en las situaciones edu-
carivas. Que algo/alguien esté presentado y representado constituye,
entonces, ¢l estado nermal de la educacién institucionalizada. Podriamos
decir que cada situacion educativa conforma un mundo en el que apa-
recen ciertas cosas y no otras, v que el estado intenta permanentemente
dar cuenta de eso que aparece para darle una estabilidad o coherencia
quc lo haga manejuble y predecible. Este juego de presencias, irrupciones
y recomposiciones perpetda un estado de cosas, ya que repite una forma
de rtratar lo que hay, intentando garantizar su continuidad.

En csea suerte de inercia institucional en la que quedan envucleas las
situaciones educativas confluyen, por un lade, la necesidad pedagdgica
de que la transmisién educariva se cfectivice {que se ensciie algo) y, por
orro. la necesidad politica de que la transmisién educativa opere comao un
elemento dindmico en la reproduccidn del lazo social. El punto de arti-
culacién de estas necesidades lo constituye, como hemos mencionado. la
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autoridad escolar o la direccién de los establecimientos educativos, que
vinculan, homologdndolos, estado (de la situacién educativa) y Estado. Es
en este sentido que los maestros y profesores son funcionarios del Estado,
ya que su tarea no se reduce a un mero trabajo técnice (la ensefianza ope-
rativa y reutral de una disciplina), sina que también, en la transmisién
de conocimientos, hacen efectiva una normatividad. Mantener la norma-
lidad de la educacidn institucionalizada implica un estado permanente de
composicién y recomposicién. De lo que se trata, entonces, es de ver
de qué forma y sobre qué se produce este movimiento que intenta inscri-
bir una habitualidad, y qué limites tiene.

Diremos que la representacién siempre excede a la presentacién o, lo
que es lo mismo, que el estado de la situacién excede siempre a la situa-
ciéon misma?. Este exceso significa que el estado registra la situacién
desde maneras miltiples y diferentes. Mds arriba cjemplificamos con el
caso de los alumnos presentes en cualquier situacién educativa en la que
el estado {la institucién escolar) los tenfa en cuenta como alumnos bue-
nos, malos, mediocres, problemdticos, aprobades, reprobados, de tal
grado, desertores, etc. Es decir, el estado vueleca mdlriples determinacio-
nes sobre lo primario de la situacién educativa. Y, en la situacién educa-
tiva institucionalizada, el estado de esa situacién educativa coincide, tal
como lo hemos postulado, con el Estado. La multiplicidad representativa
es, entonces, superior a la multiplicidad presentativa. Esta cuestidn es,
para Badiou, la de la potencia, término que emplea en lugar de poder, para
resaltar su cardcter activo o dindmico. La potencia del estado/Estado es
stempre superior a la potencia de fa situacién. El Estado se caracteriza por
un «efecto estructural de separacién y de superpotencia respecto de lo
que es simplemente presentado en la situacion» (Badiou, 1998a:158). En
la ontologfa de Badiou, se puede demostrar que ese exceso no es cuanti-
ficable. «No hay respuesta para [a cuestién de saber cudl es la medida que
da cuenta del exceso de la potencia del Estado sobre el individuo, en
cuanto la potencia de la representacién excede a la de la presentacién
simple. Hay algo errante en este excesos (idem). Para la situacién educa-
tiva institucional, ese exceso errante cumplirfa la funcién estructural de

26 Véase Badiou (1999a), «Meditacién 8».
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superponer un orden frente a disfunciones imprevistas que puedan exigir
del estado/Estado una participacién activa en la recomposicién de lo que
habfa. Como ese exceso no es determinable (o cuantificable), /z repeticion
no tiene garantias.

Si bien es probable que la mayorfa de las disfunciones sean reacomo-
dadas y la situacién sea reconducida a un estado de normalidad, nada
garantiza que alguna no tenga efectos verdaderamente desestructurantes.
La multiplicidad de elementos que convergen en una situacién educativa
institucionalizada (conocimientos, prdcticas sociales, valorizaciones, erc.)
hace que su estado obture, siempre en demasia, lo que ocurre en la situa-
cién. En otros téeminos, el estado siempre sobredetermina en exceso cual-
quier situacién porque no tiene manera de determinar, « priori, aquello que
podria descomponerlo. Esta desmesura del estado sobre la situacién per-
mite establecer, momentdneamente, estados de normalidad y alejar la
posibilidad de efectos desestructurantes. Obviamente, ¢l Estado pretende
que esa normalidad sea permanente, es decir, que se constituya en la
habitualidad de la situacién educativa.

La relacién entre la presentacion y la representacién puede reducirse a
tres posibilidades, como anticipamos: que alguna multiplicidad (algo o
alguien) esté presentada en la situacidén y representada por el estado de
dicha situacidn, que una mulcplicidad esté representada por el estado
pero no presentada en la situacién o bien que una multiplicidad esté pre-
sente en la situacién pero no esté representada. La primera situacién
define lo que hemos llamado estados de normalidad, que son los que sos-
tienen las condiciones de estabilidad y continuidad de los procesos edu-
cativos. El estado institucionaliza lo que hay, dando cuenta de todo lo
que aparece en las situaciones educativas.

En el segundo caso, encontramos una multiplicidad tepresentada por
el estado de una situacidn pero no presentada por la propia situacidén, a
ta que Badiou va a dar el nombre de excrecencia. Es un exceso del estado
sobre la situacién. Por ejemplo, ¢l estado —y, por consiguiente, el Estado—
(se) representa un alumno medio que, en sentido estricto, no existe.
QQuien presenta a los alumnos (y los maestros, profesores, etc.) es la situa-
cién educativa. Lo que hace el Estado es organizar y normativizar (repre-
sentar) fos lugares en donde se dan las situaciones educativas: las escuelas
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o las instituciones educativas en general, que son presentaciones histé-
rico-sociales tel aqui y ahora de las escuelas). Es decir, el Estado no pre-
senta directamente a los alumnos, sino que presenta la posibilidad de su
presentacién efectiva. Luego, cuando la situacién define sus compenen-
tes, el estado/Estado regula sobre ello, pero lo hace a posteriori de lo que
concretamente hay, que es la presentacién.

Cuando ¢l Estado se dirige directamente a lo que hay de las situacio-
nes, no ticne otra forma de hacerlo que de manera abstracta®™. Por cierto,
esta accion no refiere a los individuos, sino a un conjunto ficticio {cl
alumno medio, el sujeto pedagdgico) que es de quien el Estado realmente
se ocupa, No sc trata, en definitiva, de multiplicidades concretas, sino
de una ficcién que homogeneiza lo que hay (cicreos individuos. ciertos
saberes) con una escala comin de medida. 1.a mulciplicidad infinita que
es un nifie o un joven (alumno) siempre escapa a cualquier encuadre edu-
cativo y, por lo tanto, es necesaria tijarlo, esto es, construir un nifio o un
joven escolarizable y disponer las estructuras del aparato estatal escolar
para educarlo, o sea, incorporarlo al funcionamiento regulado de la socie-
dad, garantizando la reproduccion del lazo social.

Un caso excremo se da con aquellos nifios y nifias que de alguna
manera formaron parte de un sistema educativo —esto es. aquellos que
fueron inregrados de acuerdo a la normalidad estatal de la que habla-
mos—, pero que por algin motivo no fueron rezenidos. Ante la institu-
cién, se trara bisicamence de ausencias tisicas prolongadas ¢n el tiempo.
Quienes en algin momento fueron presentados por la situaciéon educa-
tiva (y luego representados por ¢l estado) y no esein mds han dejado un
hueco que debe ser colmado. La garantia de que la institucidn siga fun-
cionando es dar cucnrta. de alguna manera, de las ausencias. La forma
habitual de nombrar no las ausencias, sino la representacién estatal de
esas ausencias es llaunarlas —por cierto, con una notwable carga de violen-
cia en la expresion— los desertores, Mis alld de algunas politicas sociales

27 Es lo que suele ocurric también cuando desde las politicas educativas se definen sus des-
tinatarins Gl mos o se vonfigura un sijers educasres. Pasa lo mismo. en vtro plano. cuando
s¢ supone, por cjemiplo. al destinatario de los fibros de texto. Obviamiente, estas cons-
trucciones esuin vargadas politics v culcuralmente, ¥ son coexeensivas del estado de la
sitwacidn historico-social dominante,
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a educativas que apuntan circunscancialmente a la retencién de matricula
escolar o al reingreso de jévenes en el sistema, al Estado /e importa
mils, desde un punro de vista estructural, representar un lugar vacio (el
de la desercién) que crear condiciones para que esta no tenga lugar. Si se
protundizara en el sentido tltimo de la desercion, se veria que cualquier
itento serio de solucién deberia arrastrar cambios estructurales funda-
mentales tanto del sistema educativo (o de las situaciones educativas)
como de la sitcuacién historico-social en la que las escuelas estén inscripras
y de la concepeién que tiene el Estado de su educacidn.

Iinalmente, se puede dar €] caso de que algo o alguien estén presenta-
dos en una situacién educativa pero no representados por ¢l estado de dicha
situacién. Badiou va a llamar singularidad a esta posibilidad, que consti-
tuye la excepcionalidad sobre la que es factible que ocurra algo diterente
de 1o normal. Que exista una singularidad significa que hay una mule-
plicidad presente en la situacién que tiene rasgos o componcntes que no son
o no pueden ser presentados de manera independiente por dicha situacién.
t:s decir, la multiplicidad solo es tenida en cuenta genéricamente comao
un conjunto de diversas particularidades o rasgos, pero esas particulari-
dades no cstin presentes, a su vez, en la situacién. El intento de represen-
tacidn que ¢l estado hard de esta multiplicidad estard construido sobre lo
que para é| es visible, y lo visible es solo la muitiplicidad ¢n cuanto unidad.
Iventualmente, podri distinguir algunos elementos de esa mulriplicidad,
pero, si se trara de una singularidad, no podrd hacerlo con todos. Hay,
entonces, algo o alguien que, ¢n sentido estricto, no puede ser represen-
tado porque habrd algin aspecto de la multiplicidad presentada que se le
escapa a la representacién.

Para ilustrar esto, remitdmonos a una circunstancia especifica. Por
ejemplo, la presencia de una nifia wichi en un establecimiento educativo
urbano de la Argentina. La muldiplicidad que esa nifia es irrumpe, en una
situacién educativa institucionalizada, como un cuerpo, un nombre o un
nimero en el registro escolar. Pero también como una lengua, un conjunro
de lazos culturales, de tradiciones, etc. De acuerdo con lo que hemos
venido sosteniendo, esa nifia estard presentada en la situacidn educativa,
¢n principio, como afumna —ya que dijimos que la situacién educariva
discriminaba bidsicamente a partir de la relacion cnsefiar/aprender—, pero
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no estard representada en el estado de la situacién. En efecto, la represen-
tacién que la institucidn hace (el estado de la situacién) estd orientada
por la lengua, los saberes, la cultura o las relaciones sociales que son
dominantes, y que si estdn presentes en la situacién educativa. La presen-
cia de la nifa va a ser tenida en cuenta de acuerdo al criterio normalizador
de si se trata de una buena alumna o no, si tiene problemas de aprendi-
zaje. de conducta, de adaptacién, ewc., pero en tanto wichi no estarid repre-
sentada, porque hay una serie de rasgos que no son reconocidos por la pro-
pia situacién, le son invisibles. Fn otros términos, el estado intenta nor-
malizar lo que hay y en esa normalizacion establece un tipo de visibilidad
de lo que hay. Para el estado de [a situacién no hay otra cosa que eso.
Otro ejemplo lo podemos encontrar en lo que sucedid en Francia en
2005 a partir de la controvertida ley que reglamenta la exhibicidon de
simbelos religiosos en instituciones publicas. Como es sabidu, el punto
mds sensible de los debates se ubicd en la prohibicién de que las jévenes
musulmanas utilicen el foulard islimico en las escuelas. Mis alld de la
complejidad de esos debates y de las cuestiones politicas de fondo que en
ellos se jugaban, y en las que aqui no entraremos. vale destacar la lectura
que es posible hacer de aquellas circunstancias desde las categorias que
estamos poniendo en funcionamicnto. Podemos decir, en primer lugar,
que habria algo de la multiplicidad que son esas nifias que ¢l Estado no
pucde admitir. En efecto, la presentacién en una situacion educativa ins-
titucionalizada de uno de los elementos de esa multiplicidad —el pafiuelo
y su simbologia— tiene, para el Estado francés, un efecto desestructu-
rante. Mis alld de las razones que se hayan esgrimido en su momento
para fundamentar la prohibicién, es posible apreciar cémo hay circuns-
tancias en las que el Estado ticne necesidad de regular lo que es visible en
cada situacion (visible, en este caso, adquiere una significacion liceral). La
imposicidn normativa de visibilidad del rostro o de la cabeza muestra que
la representacidn de lo que hay que hace ¢l estado establece cudles son las
condiciones que deben cumplir las multiplicidades de cualquicr situacidn
para ser contadas (esto es, ser tenidas en cuenea). Pero es evidente que eso
que es representado es algo diferente de la presentacion original de esas
jévenes. En sentido estricro, ellas no estan representadas porque hay algo
de ellas que no es tenido en cuenta (y, en este caso, es explicitamente
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excluido). Deberdn ir con la cabeza desnuda para ser visualizadas como
alumnas (situacidn educartiva) y, luego, reconocidas como de tal curso, apli-
cadas, reprobadas, etc. (institucionalizacién o estado de la situacion
educativa). Recién entonces podrin entrar, con pleno derecho, en la nor-
malidad del sistema educativo que el Escado francés normativiza,

Es también significativo el caso de los llamados chicos de la calle que son
circunstancialmente escolarizados. La multiplicidad infinita que ellos
son es fragmentada y presentada como una unidad idencificada y admi-
nistrable: alumno o alumna de una determinada escuela. La representa-
cién que el estado hace de esas presentaciones excluye gran parte de lo
que constituye a aquellos nifios {por ejemplo, la habilidad precoz de rela-
cionarse con adultos, manejar dinero, procurarse alimentos, correr entre
automaviles, escabullirse frente a la policia, etc.) porque dicha represen-
racién solo reconoce los aspecios dominanges de lo que es ser bucn alumno,
mal alumno, etc. Lo otro le es invisible. Por lo tante, la consecuencia
habitual es que esos chicos fracasen en su trdnsito por las instituciones
escolares, que definen un tipo de normalidad y fuerzan las circunstancias de
modo que puedan garantizar su funcionamiento.

Del mismo modo, también hay ciertos conocimientos, acciones, valo-
res, etc., que se presentan, o irrumpen, en la situacién educativa y no tienen
forma de ser integralmente representados por el estado de la situacion, ya
que este estipula el horizonte de lo que se dice y hace. La funcién de
maestros y profesores es, en tanto funcionarios del Estado, la de traducir
o transformar cada situacién educativa en un lugar reconocible de lo esta-
tal. Esa transformacién es la operacién que suele recibir ¢l nombre de
integracion y no consiste en otra cosa que en la voluntad politica de cual-
quier Estado de hacer controlable lo aleatorio. Los ejemplos de aquellos
conocimientos, acciones, valores, etc., que aparecen en las aulas de cual-
quier institucién cducativa son diversos (el aborto, la drogadiccién, la
homosexualidad, los conflictos rcligiosos, de género, étnicos, sociales, etc.),
y es recurrente la forma en quc la institucidén pretende normalizarlos, En
cl mejor de los casos. los nombra, pero procurando, en dltima instancia,
silenciarlos o disolverlos, ya que. en realidad, no estd en condiciones de
administrarlos sin revisar la legiomacién de su propia institucionalidad.
No hay una representacién normal de la situacién en la que irrumpen
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aquellas cuestiones, y solo resta identificar o hacer legible, desde los 1ini-
cos recursos del estado de la situacién, aquello que la excede.

Entonces, lo que s¢ pretende integrar al sistema son, por un lado, indi-
viduos, pero, ademds, se intenca integrar ciertas ideas, practicas sociales,
ecc. Un estado de normalidad define que lo que se dice y hace en las situa-
ciones educativas sea reconocido y aceptado por el estado. Podriamos
decir que la normalidad de la educacién institucionalizada muestra una
forma de repeticién en la que los conocimientos que circulan por las aulas
y las pricricas que tienen lugar ¢en ellas deben ser estarales (en el sentido
que hemos dado al término), es decir, deben mantener el lazo social y
posibilitar su continuidad. Pero, a su vez, la institucion educativa es un
dmbito potercial de singularidades o de disrupciones en esa estructura
repetitiva de normalidad. Propusimos diversos ejemplos al respecto. Si
la situacién normal se mantdene, vcune que esos uidos o incerferencias
que aparecen periodica e inesperadamente fucron de alguna manera silen-
ciados. La institucionalizacion de la educacién los hace desaparecer sin
dejar mayores rastros, los invisibiliza. Ahora bien, ;pucde suceder que esos
ruidos se transformen en sonidos o, mds adn, en palabras? ;Pucde aconte-
cer, en el seno de la educacidn institucionalizada, algo diferente de lo que
hay y perdurar? Y si ocurre, jesto implica la descomposicion de la instirucidn?

De acuerdo con fa caracterizacién que hemos hecho de las singulari-
dades y dada la complejidad de factores que intervienen en toda siruacién
educariva instirucionalizada, podemos suponer que las instituciones edu-
cativas son lugares permanentes de singularizaciones. Pero la existencia
de singularidades que alteran momeutdineamente la normalidad del
estado de cosas en cualquier proceso educativo no es algo extrano. Incluso,
podriamos decir que la normalizacién que se hace de las eventuales dis-
rupciones en la continuidad de los procesos es una funcion habitual de
cualquier institucién eficaz. La cuestién crucial aparece cuando, por
algin motivo, no es posible reconducir lo que ocurre a los carriles nor-
mules, cuando una singularidad cs algo mds que un cxabrupto pasajcro y
a partir de ella se recompone lo que hay de una manera diferente. Para
explorar esta posibilidad, deberemos introducir algunos nuevos concep-
10s. En especial, ¢l de acontecimiento, verdadera clave de béveda de la filo-
sofia de Badiou.



CAPITULO 2

Los saberes establecidos:
rupturas y verdades

Las situaciones educativas son dmbitos privilegiados de encuentros
(¢ntre personas, saberes, deseos, tradiciones, temores, aspiracioncs), y
los encuentros tienen sicmpre algo de forruito. La estructuracidn que el
estado sobreimpone a las situacionces se hace siempre intentando transfor-
mar la sicuacién primaria en algo previsible. En esta segunda operacién de
«uenta, aquellos encuentros son reinterpretados y ordenados de acuerdo
a las normativas o la legalidad insticuyente. Todo intento de dominar
lo aleatorio se produce siempre sobre un vacio. Es decir, lo impredecible,
justamente put serlo, no puede ser inferido del examen de lo que hay o se
presenta, por mas riguroso que sea ese examen. Hemos identificado cier-
tas situaciones en las que hay multiplicidades que se presentan ¢n una
situacion pero que no son representadas por el estado: las singularidades.
Podriamos decir que ellas son una consumacion de lo forwuito de un
cocuentro y que, por lo tanto, no tienen una figura metaestructural reco-
nocible de antemano.

Una multiplicidad es una combinacién de muiltiples factores. En las
situaciones normales, los factores que componen una multiplicidad
presentada por una situacién estdn a su vez presentados por la sicuacién.
b decir, todo lo que compone una multiplicidad se da o ticne un tugar
reconocido en la situacidn. Sobre este cuadro reconocible, el estado de la
situacion opera la segunda cuenta, que funciona como reaseguro metacs-

57
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tructural de ese estado. Pero la aparicion de singularidades hace que las
situaciones scan, en alguna medida, anormales. Se trara justamente de aque-
las en las que, siendo una multiplicidad presentada, algunos de sus com-
ponentes no lo son y, por lo tanto, esa multiplicidad no puede ser cabal-
mente representada por ¢f escado, porque este cuenta solo un fragmento
de lo que hay. Por cierto, el cstado se sosticne en la ficcién de poder efec-
tivamente contarlo todo, pero por debajo de su cuenta hay algo que no
es contado. Como adelantamos, es lo que hemos identificado como el
vacfo de la situacién, Estas multiplicidades anormales son llamadas,
como también indicamos, singularidades y son el fundamento de la anor-
malidad de una situacién.

Si se diera el caso en que, dada una singularidad (una multiplicidad
presentada en la que algunos de sus componentes no lo estdn), la situa-
cién no presentara a wingune de sus componentes, no habrfa forma de
que el estado representara nada, ya que no puede dar cuenta de ninguno
de sus elementos constituyentes. Le serian absolutamente invisibles.
Lo 1nico que reconoceria seria la propia multiplicidad, pero como algo
hueco, como un exabrupto o una manifestacién incomprensible. Por
cierro, el estado tratard de contar eso que allf ocurre intentando darle
algiin lugar, esto es, reacomodarlo de acuerdo a lo que le es inteligible (ya
que, como dijimos, su funcidn primordial es evicar la desligazdn de lo que
estd instituido).

Las multiplicidades que son totalmente anormales son caracterizadas
por Badiou como al borde del vacio, ya que su composicién no existe para
la situacién en donde se presentan. Es decir, el estado de la situacién no
puede dar cuenta de nada de lo que las constituye. Badiou va a llamar
sitios de acontecimientos a esas multiplicidades. «Un sitio es, entonces, el
minimum concebible del efecto de la estructura; pertenece a la situacién
pero lo que le pertenece no pertenece « ella» (Badiou, 1999a:197).
Podemos decir que las instituciones educativas, o los dmbitos ¢n los que
se dan las situaciones educativas (escuclas, colcgios, institutos, universi-
dades), al ser lugares eminentes de encuentros y dada la complejidad que
las caracteriza, constituyen sitios de acontecimicntos. Que postulemos
que cicrios fugares scan sitios de acontecimientos no supone que efecti-
vamente alli acontezca algo. Para que haya efectivamente acontecimientos
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se requieren, ademis, otras condiciones. El sitio solamente sefiala la posi-
bilidad de que ocurra algo diferente de lo normal (entendiendo por nor-
malidad, como hemos sostenido, que la doble cuenta, estrucrural y mera-
estructural, sea efectiva): «El sitio sélo es una condicién de ser del acon-
tecimienton (202). Plantear en estos términos la cuestién de lo que hay y
pucde haber en las situaciones educativas supone introducirle limites
internos a la estructura de repeticién que dijimos que cra la educacién ins-
titucionalizada, ya que toda repeticién estard siempre expuesta a su pro-
pia inconsistencia. Esta concepcién pone limites cambién a algunas for-
mas de plantear la transmisién educativa como repreduccion (de una
hegemonfa, de una cultura, de las relaciones de clase, etc.), considerada
de manera genéricamente determinista, ya que nunca ¢l examen del
estado de cosas va a permitir establecer lo que va a haber, ni la manipu-
lacién de ciertas condiciones prefigurar la totalidad de sus resultados.

Para complerar nuestra primera caracterizacion, diremos que la edu-
cacién institucionalizada es una estructura compleja de repeticion que,
dada su particular conformacion, siempre incluye puntos-sitios en los
que su constitucion estd al borde del vacio o, en otros términos, al borde
de la crisis*, Este estar al borde no habilira a pensar que la educacién ins-
ritucionalizada estd diariamente en estado critico ~porqiie son necesarias
ciertas condiciones adicionales para que alguna transformacién efectiva-
mente suceda—, pero si que la normalidad de toda sttuacién estd cons-
truida sobre potenciales puntos de ruptura®.

Tenemos, entonces, por un lado, que toda situacién impresenta su
vacio (lo que quiere decir que, si bien no es formalmente presentado, es
constitutivo). Por otro, la representacién siempre estd en exceso frente a
la presentacién (es el efecto de superporencia del estado frente a la situa-
cién). En la ontologfa de Badiou, estos dos rasgos constitutivos de cual-
quier situacién son interdependientes. En efecto, el exceso del estado

1 Véase, en la otologia de Badiou. la uilizacion del axioma de fundacidn para justificar la
existencia de puntos-sitios de acontecimicntos (1999, «Meditacion 16»).

2 .Toda instituctén posee una falla, un lugar donde su estructura no termina de cerrarse
sobre sf misma, un momento ¢n ¢l cual ef acto de instituir es incomplero. Fsa falla es ia
que perinite que nuevos elementos irrumpan, penetrdndola y haciendo posible ¢l cambios

{(Puiggras, 1995:27).
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sobre la sitwacién, que no es cuantificable, permite que el vacio no
irrumpa en cualquier circunstancia. Podemos entender la figura ontolé-
gica del vacio como aquello que no es localizable en la situacion pero que
el estado intenta de algin modo anular para que no produzca efectos.
Estar al borde del vacio muestra. en los términos de Badiou. que en toda
situacién hay algo de aleatorio que puede aparecer en cualquier momento
(ya sea un cuerpo, un acto, una voz disonante, una idea extraia). El pro-
blema es cémo dar cuenta de algo que tiene por caracteriscica, justa-
mente, ¢l eludir entrar en cualquier cuenta.

Lo que irrumpe (o aparece como novedad), si es radical —es decir, si
no es una simple modificacién de lo que hay—, no se pucde prever, por-
que si fuera anticipable seria de alguna forma definible a parcir de lo que
hay y, por lo tanrto, se tratariz de alguna variante de lo vicjo. Lo nuevo es
inédito frente a lv yue hay, por lo tanto, ho puede ser reconducido a lo
que habia. De hecho, no puede ser reconocido por el estado, ya que
eso que aparece lc es novedoso y no tiene una medida para tenerlo en
cuenta, Esta desmesura frente a lo dado es lo que Badiou (1994:50} [lama
acontecimiento: «Los acontecimientos son singularidades irreducibles,
“fuera-de-la-ley” de las situaciones». Fntonces, el acontecimiento es, a la
vez, «situado —es un acontecimiento de tal o cual situacién— y suplemen-
tariv, es decir, absolutamente desprendido o desligado de rodas las reglas
de la situacién» (72). Obviamente, el acontecimiento no se produce en
cualquier lado, sino en una situacién determinada, pero implica algo que
excede completamente dicha situacion. «Se preguntard, entonces, que es
lo que hace lazo entre el acontecimiento y la “razén” por la cual es un
acontecimiento. Este lazo es ¢l vacio de la situacién anterior. ;Qué es pre-
ciso entender por tal? Que en el corazdn de toda situacién, como funda-
mento de su ser, hay un vacio “situado”, alrededor del cual se organiza la
plenitud (o los multiples estables) de la situacion en cuestién» (idem).
Toda presentacién -es decir, toda consistencia— es en definitiva una cons-
truccion organizada a partir de la inconsistencia?,

3 Senalamos mds arriba que en la ontologia de Badiou lo que hay son muldplicidades de
multiplicidades. v est secuencia es infiniti. Para que puede recorvarse una muldiplicidad
-es510 ¢, darle una consistencia y. por lo ranto. inerrumpir su propagacion infinira- hay
que hacer intervenic una operacion de cuenta por uno o, lo que es lo mismo, establecer
una ley de diseribucion de lo que apareee,
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Acontecimientos y verdades

Fin toda situacién normal —es decir, aquella en la que presentacién y
representacién operan consistentemente~—, los saberes establecidos dan
cuenta de la votalidad de lo que ncurre. Podriamos afirmar, en otros tér-
minos, que cada situacién normal estd ordenada por ciertos saberes que
explicitan y hacen inteligible el estado de las cosas. Fl acontecimiento es
la novedad que quiebra la monotonia de los saberes insdruidos, de lo
esperable y predecible: «Se podria decir, puesto que una situacion estd
compuesta por los saberes que por eila circulan, que el acontecimiento
nombra ¢f vacio en tanto que nombra lo no sabido de la situacién» (73).
El cardcter ontolégico fundamental de un acontecimiento es el de «ins-
cribir, nombrar, el vacio sitnado que es la razén por la cual €l se consti-
tuye como acontecimiento» (idem). El acontecimiento es, por un lado,
una aparicién supernumeraria, 0 un suplemento, respecto de lo que
habia; es decir, aparece como diferente de lo existente hasta entonces.
En ese aparecer, deshace lo anterior recomponicendo la situacion (en sen-
tido estricto, estableciendo una nueva)!, ya que se pone en circulacién
algo no reducible a lo existente hasta entonces.

El nacimiento de la fisica galileana constituye un acontecimicnto en
¢l dmbito de la ciencia, ya que las ideas de Galileo alteraban de mancra
radical la forma dominante de pensar la naturaleza y eran incomprensi-
bles para la visién aristotélica del mundo. El juicio inquisitorial contra
Galileo muestra, trigicamente, todo lo que puede hacer el saber-poder
establecido por querer encuadrar una voz disonante dentro de una secuen-
cia de normalidad que se ve interrumpida. Asimismo, en el interior de
la fisica newroniana se sitda un vacfo en el que Einstein va a tnstalar
una nominacidon inédita. El acontecimiento Teoria de la relatividad
genera una manera de pensar totalmente nueva que no puede ser percep-
tible desde la legalidad de la mecdnica de Newton. Cuando Marx sostiene,
en el Manifiesto del Partido Comunista, |a capacidad politica revoluciona-

4 bn Logiques de mondes. Badiou va a remarcar esie doble fenomeno de suplementacion
de ser y destruccion de existencia cada vez que ocurre un acontecimiento como forma de
establecer un puente de coherencia teérica con £ ser y of avonteconienso, Véase ambién
Bosteels (2003),
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ria del proletariado, nomina un acontecimiento politico inaugural. iné-
dito e ilegible desde las formas burguesas de pensar y hacer politica de
entonces. «Un fantasma recorre Europa» anunciaba ¢l texto, y la amenaza
mayor radicaba cn que se trataba de algo que, para ¢l orden politico rei-
nante, era irrepresentable.

Para Badiou, la irrupcién de un acontecimiento va a dar lugar a una
verdad, que serd la verdad de la situacién tal como esta fue cransformada por
dicho acontecimiento: «Esta interseccién-muiltiple de la consistencia regu-
lada de una situacién y el azar del aconcecimicnto que la suplementa es
precisamente el lugar de una verdad de la sicuacién» {1990a:75). Por cierto,
una verdad no es, en la propuesta de Badiou, una categoria metafisica
o una trascendencia, o una posibilidad l6gica. sino una construccién com-
pleja originada en aquello que quebrd la normalidad de un estado de
cosas. La verdad serd, mds cspeciticamente, un proceso o un procedi-
miento de recomposicidn o transformacién de todo lo que habia, a la luz
de la novedad que supuso ¢l acontecimiento. En sus propios términos:

Los procedimientos de verdad [...] se distinguen de la zcumulacién
de saberes por su origen de aconsecimienio. Mientras no sucede nada
sino lo que es conforme a las reglas de un estado de cosas, puede
haber conacimiento, enunciados correctos, saber acumulado; pero
no pucde haber verdad. Lo paradéjico de una verdad estriba en
gue cs al mismo tiempo una novedad, por lo tanto algo raro, excep-
cional, y que ademds, por tocar al ser mismo de lo que ella es ver-
dad, s también lo mis estable, mds préximo. ontoldgicamente
hablando. al estado de cosas inicial. [...] [Lo] que estd claro es que el
origen de una verdad pertenece al orden del acontecimiento.

Para que se despliegue un procedimiento de verdad relativo a la
sitcuacion, hace falta que un acontecimicnro puro suplemente
esta situacién, Este suplemento no ¢s ni nombrable, ni representa-
ble per los recursos de la situacién (su estuciura, la lengta que
nombra los términos, etc.). Estd inscrito por una nominacion sin-
gular, fa pucsta en juego de un significante e mds. Y son los cfec-
tos en la situacion de csra puesta en juego de un nombre-de-mds

los que van a tramar un procedimiento [...] y disponer la vincula-
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cién de una verdad 4 la situacion. Pues de entrada, si ningidn
acontecimiento la suplementa, no hay ninguna verdad en la situa-
cién. Solo hay lo que llamo su veridicidad. En diagonal, agujere-
ando todos los enunciados veridicos, es posible que advenga una
verdad, desde ¢l momento en que un acontecimiento ha encon-

trado su nombre supernumerario (16)%.

Iin este compacto pdrrafo, se vinculan précticamente todas las categorias
que hemos puesto en funcionamiento hasta ahora y se menciona otra, lo
veridico, que estd planteada como contraposicién con lo verdadero. En
efecto, cuando en una situacién se desplicga lo que yz habia, lo que se
produce es una exposicién o una acumulacién de saberes que se dispo-
nen de acuerdo a las reglas que organizan la situacién. Es decir, se inte-
gran al estado de las cosas (a su estructura, a la forma cn que sc menciona
lo que hay, a su normatividad). En este caso, no cabe para Badiou hablar
de verdad, sino que hay que hacerlo en términos de veridicidad o carde-
ter veridico de lo que se dice y despliega en ese contexto. Badiou se ha
visto obligado a introducir este neologismo para reflejar la contraposicién
entre los sucesos que se dan en un marco de repeticién y lo que ocurre
cuando algo nuevo irrumpe. Tendremos, entonces, que los conocimientos
que circulan y organizan una situacion estable serdn veridicos. mientras que
los que se originan en un acontecimiento serdn verdaderos. Y la verdad
que alli se pone en juego se constituird atravesando y reorganizando los
saberes que hasta entonces eran dotinantes,

Hemos sefalado mds arriba que la mera irrupcién de algo que no
encaja dentro de lo que es dominante {e instituido) no garantiza que
alguna transformacién se produzca. Pueden producirse algunas modifica-
ciones, bajo las reglas de la situacién, que den un lugar a lo momentine-
amente disfuncional, y la estructura de repericién mantenerse estable.
Para que algo nuevo exista —es decir, se expanda por toda la situacién y
cuestionc su cstado—, deberd ocurrir que quienes formaban parte de la
situacién se vinculen con lo que emergié de una manera diferente. En
tal sentido, debe haber una decisidn de vincularse con la situacién de ahi

5  Traduccidn retocada,
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en adelance, desde el punto de vista de lo que el acontecimiento suple-
mentd en lo que habia, de lo que agregd al estado dominante de las
cosas®. Es decir, habrd que «moverse cn la situacién que este aconteci-
miento ha suplementado, pensando (pero todo pensamiento es una pric-
tica, una puesta a prucba) la situacién “segin” el acontecimiento»
(1994:48). Dado que el acontecimiento estaba fuera de fas leyes regula-
doras de la situacién, obligard a invensar una nueva manera de ser y de
actuar en la situacién.

‘Tenemos, entonces, quc una verdad es la huella que deja en una situa-
cién la irrupcién del acontecimiento. Se trata de una ruptura inmanente,
porque una verdad procede en una situacién y no en otra parte ni viene de
otro lado. El concepto de verdad que desarrolla Badiou se contrapone expli-
citamente a toda idea de verdad como trascendencia, a LA verdad o a la
Verdad, como una dimensién dnica o un referente exclusivo de todo lo que
hay o puede haber. Habrd verdades siempre en situaciones, por lo tanto,
nunca hay un mds alli o un absoluto dador de sentido que las sostiene.
Es también una ruprura porque aquello que hace posible el proceso de
una verdad, el acontecimiento, no estaba dentro del panorama de la
situacién ni se podia pensar a partir de los saberes establecidos. Una ver-
dad amraviesa los saberes y, en ese senzido, es heterogénea respecto de
ellos, pero a su vez es la tinica fuente de saberes novedosos. Badiou dird
que la verdad furrza los saheres, en Ia medida en que ¢s violentando los
saberes establecidos y en circulacién como rerorna hacia lo inmediaro
de la situacién o bien reorganiza «esa suerte de enciclopedia de la que
se extraen las opiniones, las comunicaciones y la sociabilidad» {(73). Lo
que quiere decir que los juicios que en otros momentos eran evidentes
para la opinién no son mds sostenibles, que son necesarios otros, ya que
se dicen otras cosas.

Ahora bien, ;cémo y desde ddnde pensar los procedimicntos de ver-
dades? ;Cémo conceprualizarlos? Badiou reconoce, al menos, cuatro dmbi-
tos de pensamiento en los que, en sentido estricto, se producen verdades

6 En el proximo capitulo. veremos con mis deralle que este es fugar del suero. La constity-
cién det sujero que plantea la teorfa de Badiou estard integrada al acontecimiento que
tuvo Iugar yaesa dCCisién dc ]ICV:U' i{de]ﬁn[(‘ ¥ SOSENErse en sus consecuencias.
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(esto es, donde se trazan los procedimientos de verdad): la polftica, el
arte, la ciencia y el amor, y sus verdades estdn ligadas a los acontecimien-
tos que en etlos se han producido. Construir un rerritorio comdn para el
despliegue de esas verdades es una tarea que le corresponde a la lilosofta.
Para ello deberd inventar conceptos, como decia Deleuze.

Para Badiou, la filosoffa, a diferencia de las posturas tradicionales
que la presentaban como un saber incondicionado o autofundante, existe
siempre bajo ciertas condiciones. Aquellos cuatro dmbitos de pensamiento
en los que se producen verdades operan, entonces, como el horizonte de
posibilidad de la filosoffa misma. La filosotta no reemplaza ni es el tun-
damento de la politica, el arte, la ciencia, sino que sobre lo gue hay de esos
campos (sus descubrimientos, sus logros, sus fracasos) disefa un hori-
zonte conceptual diferente, traza lineas demarcatorias originales, hace
visible lo que estaba oculto. Pensard, por ejemplo, la igualdad, Ya justicia
o la revolucion conceprualizando fas nociones que circulan en una politica
cmancipatoria, o la belleza o la vanguardia en un movimiento artistico.
El hecho de que las producciones tiloséficas se integren luego a los cam-
pos dc origen no es, obviamente, una potestad tiloséfica, sino una deci-
sién politica, cientifica o artistica de darles lugar. Si los procedimiencos
de verdad son condiciones de la filosofia se puede inferir que clla misma
no es productora de verdades. (Por cierto, jtendria algin sentido afirmar
de ciertos enunciados frlasdficos que son verdaderos?) Para que haya filo-
sofia serd necesario, entonces, hacer la hipdtesis de que /iy verdades. La
filosotta va a oricntar ¢l pensamiento hacia esas verdades con el objeto de
distinguirlas y mostrarlas. Para llevar adelante esta tarea, la filosofia cre-
ard nombres, creard conceptos: «La filosofia no inventa las verdades, pero
inventa la posibilidad de nombrarlas; es casi un trabajo poérico, encon-
trar nombres para aquello que no tiene nombre» {Badiou, 1995b:21). La
filosotia, si bien no establece ninguna verdad, dispone un lugar coman
para las verdades. Es decir, se propone pensar su tiempo abriendo un espa-
cio conceprual unificado ¢n el que log procedimientos que la condicio-
nan —y la posibilitan— pucdan operar conjuntamente.

Las verdades estdn ligadas a los acontecimientos que se producen en
un cierto campo porque no son otra cosa que la identficacion de una



66 REPETICION, NOVEDAD Y SUETO EN LA EDUCACION

excepctonalidad en lo que hay. Verdad es, entonces, el nombre filoséfico
de aquello que quiebra la continuidad del Aay (Badiou, 2006b:13).

La idea de acontecimiento en la educacién

:Qué serfa, entonces, un acontecimiento en el complejo cuadro de la
educacién institucionalizada? ;Puede haber verdades —en el sentido que
les da Badiou— que atraviesen los saberes instituidos? En definitiva, ;qué
se repite y qué no en los procesos educativos institucionalizados? Para
avanzar en esta elucidacién, conviene insistir en que la existencia de sitios
en modo alguno supone acontecimicntos («de que exista un sitio de
acontecimiento no se deduce el surgimiento del acontecimiento»
(Badiou, 1999b:75%)). Como hemos mencionado, para que algo suceda
es necesaria una particular combinacién de factores. En la filosafia de
Badiou, todo acontecimiento marca un punto critico en el ser. Esto
quiere decir que las cosas tal cual son y se desarrollan normalmente, en
un cierto momento y bajo el efecto de alguna novedad, pueden sufrir una
crisis. En el dmbito al que nos estamos refiriendo, significa que la con-
tinuidad de los procesos educativos puede tener puntos en los que la
repeticién se interrumpe. Cuando se produce una interrupcion, puede
suceder que, luego de un reacomodamiento en el interior de lo que hay,
el proceso contindie normalmente. Es decir, con algunas modificaciones
realizadas desde los recursos de la situacidn y su estado (esto es, desde la
normatividad vigente), se puede establecer una continuidad en las mis-
mas condiciones en que se daba anteriormente. Pero puede ocurrir también
que Jos recursos de la situacién y su estado no sean efectivos para reaco-
modar la nueva situacion, ya sea porque lo que sucede los desarticula o
porque lo que estd pasando directamente les es invisible. En este caso, la
imposibilidad de dar cuenta de lo que sucede desestructura lo que antes
tenia fuerza instituyente y quicbra, en sentido estricto, la continuidad de
lo que habia.

7  Traduccién retocada.
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El contexto, la posibilidad y la significacién que da Badiou a la dia-
léctica del ser y el acontecer hacen necesario que nos detengamos un poco
para que podamos medir su potencialidad y evaluar su alcance en el caso de
las situaciones educativas. Podriamos decir, sin mds, que los aconteci-
mientos en las instituciones educativas son tan raros que prcticamente
no existen. Que lo que se produce con alguna periodicidad son, a lo sumo,
ligeras modificaciones de lo que hay que no tienen otra finalidad que
mantcener el orden imperance, es decir, hacer que la cuenta metaestructu-
ral siga sicndo eficaz y el estado, por lo tanto, operativo, Q bien, desde un
punto de vista opuesto, que cualquier transformacién verdaderamente
significativa solo se produciria luego de cambios radicales exreriores, en
la conformacién del Estado, los que luego serian reflejados por su sistema
educacivo {el ejemplo mds drdstico de esto es el caso de las revolucio-
nes politicas). Pero conviene remarcur un hecho que retcomaremos con
mds detalle en el capitulo siguiente, cuando abordemos la cuestién del
sujero: mds alld de las caracrerfsticas sociohistéricas o coyunturales de las
instituciones educativas, no todos pasan por ellas de la misma manera,
y no todo /o gue pasa en dichas instituciones puede ser asimtlado com-
pleta ni ficilmente por ellas. Es habitual constatar que, para algunos, su
vinculacién con la escolarizacién ha sido una circunstancia traumdcica de
forzamiento a procesos adaptativos, mientras que para otros ha resultado
un momento altamente significativo y transformador de sus vidas. La
relacién que alguien mantuvo o mantiene con su formacién escolar, o
educativa institucionalizada en general, muestra que los procesos de sub-
jetivacién que se generan a partir de ¢lla no se inscriben de manera dema-
siado lineal en_una continuidad preestablecida y que quien es objeto de
educacidn puede ser también, en cierto sentido, sujeto de clla (luego vol-
veremos sobre esto.) Por otro lado, hay ciertos lugares y momentos en
los que las circunsrancias de las situaciones educativas alcanzan un nivel
de tension y complicacién tan extremo que la institucionalidad vigente
parece encontrase en los limites del quichre.

En un sentido general, es ya un lugar comiin considerar que en los
tiempos que corren la escuela tal cual la conocemos, en tanto construc-
cién bdsicamente moderna, estd en los lfmites de sus posibilidades, o bien
ya los traspasé y que, para muchos, estamos solo presenciando los dlti-
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mos movimientos compulsivos de un caddver. El munds ha sufrido cam-
bios de ral magnitud, 1anto en el desarrollo de los conacimientos como
en las relaciones sociales a partir de las consecuencias de la expansion pla-
netaria del czpital, que las insticuciones educativas no podrian soportar-
los sin tener que resignificarse completamente. En un sentido mds espe-
cifico, esos cambios han supuesto que ¢l lugar de transmisién de conoci-
mientos que fue histdricamente la escucla moderna se vea interpelado
cotidianamente por desafios disimiles, y esto se agrava de acuerdo con los
sectores sociales que se involucren. Las respuestas espontdneas del sistema
a estos desafios (desde escuelas hiperequipadas para jdvenes eniprendedores
de sectores acomodados, en un extremo, hasta escuelas guarderfas para
paliar el hambre de los chicos y chicas de los sectores sociales mds castiga-
dos o evitar la delincuencia precoz, en otro, pasando por todas las gamas
intermedias) abarcan un espectro variado, aunque en definitiva no resuel-
ven las cuestiones de fondo ni mucho menos.

Este estado de las cosas nos revela las dificultades que surgen cuando
se pretende hablar de experiencias educativas o de instituciones educa-
tivas en genemal y establecer lincamientos generales de andlisis. Pero, por
otro lade, nos plantea también las complicaciones que aparecen cuando
se intenta construir una reoria en la que, como sostenemos aqui, lo deter-
minante son las situaciones educacivas, es decir, cuando lo central no es
una concepeion global de los hechos, sine la peteneialidad de cierras
stngularidades.

Hemos afirmado que toda situacién educativa es una multiplicidad en
la que convergen diversos elementos (personas, saberes, reglas). Las situa-
ciones serin normales en la medida ¢n que esos elementos, definidos en
esas situaciones, son tenidos en cuenta por su estado. Hemos postulado
también la convergencia de lo que Hamamos ¢l estado de la sicvacion y ¢l
Estado. La anormalidad —es decir, la posibilidad de que la repericion se
altere- estaria dada por la irrupcion de algunos elementos que no puedan
ser normalizados por ¢l estado de L situacion. El estacuro v la posibilidad
de csas singularidades disruptivas dardn la pauta de la dimensién de los
eventuales cambios.

Para que un acontecimicnto tenga lugar no solo debe darse una sin-
gularidad. sino que ella no debe ser reabsorbida (esto es, normalizada) de
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inmediato por la situacién. Debe comenzar a producir efectos. Como
mencionamos, Badiou ha reconocido cuatro dmbitos en los que se puede
hablar, en sentido estricto, de acontecimientos (la ciencia, el arte, la poli-
tica y ¢l amor, también llamados procedimientos de verdad o donde se pro-
ducen verdadcs. o procedimientos genéricos), que son, ademds, las condi-
ciones de la reflexién filoséfica. En su obra, en raras ocasiones ha hecho
referencia explicita a la educacidn y, cuando lo ha hecho, ha sido en el
marco de alguno de los procedimicntos identificados®. En la medida en
que nos intercsa desplegar las consecuencias de los acontecimientos justa-
mente en el campo educativo y dado que los acontecimientos, para Badiou,
ticnen lugar de manera eminente en los espacios de la ciencia, €l arre, la
politica o el amor, consideramos necesario reubicar lo educative en relacion
con dichos dmbitos y analizar qué significado y alcances podria tener pre-
scntar a las situaciones educativas como sittos de acontecimientos.

En un sentido gencral, es ficil reconocer que la educacién —o,
mejor, cualquier proceso educativo institucionalizado— tiene una relacion
de cierta cercania con la ciencia, ¢l arte, |2 politica o el amor. En efecto,
por las instituciones educativas circulan transposiciones de conocimientos
originados cn las distintas ciencias, s¢ da un lugar, més o menos destacado,
a diversas expresiones artisticas, se cnseia a scr un duen ciudadano o se
gestan relaciones atectivas entre sus integrantes, ademas de las jerdrquicas
o institucionales. Pero también la relacién pedagdgica es susceptible de
ser interpretada a la luz de la ciencia (las ciencias de la educacién), el
arte (el arte de enseiar), la politica {la caracterizacién de la educacién
como acto csencialmente politico) o el amor (desde la consideracién de
la escuela como segunde hogar o de la maestra como segunda madre hasta la
relacién amorosa entre maestro y discipulo o el wmor al saber, que es,
dicho sea de paso, la caracterizacién histérica de la filo-soffa). La cuestion
es precisar si los acontecimientos que podrin tener lugar en el contexto
de alguna situacién educativa estardn ligados a esos dmbitos o si, por el
contrario, serfa posible hablar directa y simplementre de la existencia de
acontecimientos educativos.

8 Vdase, por ejemplo, «Art et philosophien, en Badicu {1998b).
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En el caso de que considerdramos que hay acontecimientos educati-
vos, deberfa reconocerse a la educacién como un espacio auténomo de
pensamiento v produccién de verdad, a la par e independicnte de los
otros mencionados. Esta es una condicion indispensable, ya que no
podria haber una transformacién real de algo que no fuera auténomo.
Por cierto, si algo no es auténomo, serd o un epifenémeno de otra cosa
o un medio para alcanzar algo (un fin). En ¢l primer caso, la eventual
transformacion se tendria que dar en la base, mientras que, en el segundo.
la transformacién se tendria que dar en ¢l fin, para que luego se modifi-
que lo que de él dependia. Obviamente, entre los procedimientos indica-
dos (la ciencia, el arte, la politica, el amor) liay multiples relaciones, y es
fundamental analizar esas vinculaciones y las injerencias que pueden
tener entre si. Pero que sean auténomos significa, mds precisamente, que
ninguno de ellos se pucde deducir o inferir & partir de otro.

También podria pensarse que roda la educacion es politica o un arte
o una ciencia o una relacion amorosa, pero esto significaria homologar
cada procedimiento (o cada dimensién) con la rotalidad de la educacién,
que, cn realidad, los atravesarfa. La educacién no es un campo aurénomo
independiente por homologacion a alguna de esos procedimientos. La edu-
cacién, cada educacidn, da cuenrta a su manera (o ¢s efecto) de cada uno
de ¢llos. Por supuesto, podrd analizarse la educacién a la luz de su condi-
cionamiento politico de manera independiente de los demds, pero no sig-
nifica esto que se la esté agotando o clausurando en su dimensién poli-
tica. En la educacién, confluyen todos los procedimientos genéricos. Por
ejemplo, en la dimenstén artistica de la educacién estd el lugar de la cre-
acién (si bien estd en rodos los demds, aqui estd expuesto explicitamente
-mds alld de que en la formacidn artistica se ensefie también a repetir-);
en la dimensién politica, la posibilidad de una relacién social igualitaria
a partir de una determinada forma de propagar los saberes, etc.

Si bien creemos que serfa complejo justificar la posibilidad de conside-
rar a la educacién como una esfera auténoma —en lus téiminos en que la
hemos definido- y diferente de los procedimientos de verdad sefialados,
merecer(a, sin embargo, un andlisis exhaustivo, ya que implicarfa deriva-
ciones significativas (seguramente politicas). En este trabajo, hemos pre-
terido dejar de lado ese camino y referirnos a la educacidn basicamente
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desde el punto de vista de su institucionalizacién, lo que nos ha llevado
a caracterizarla, en principio, como una configuracién particular de lo esta-
tal. En tal sentido, hemos indicado su pertinencia politica y, como caso
especial, su particular vinculacién con las politicas de Estado.

Por cierto, también podria enfocarse la cuestién educativa desde cada
uno de los otros procedimientos (la ciencia, ef arte o el amor) y desarrollar
las consecuencias de esa vinculacién. No exploraremos aqui esos trayec-
Los, porque supondria ampliar demasiade nuestro campo de andlisis, pero
en mds de una oportunidad volveremos parcialmente hacia ellos para
remarcar como estdn intimamente involucrados en la complejidad de las
situaciones educarivas.

El hecho de que las situaciones educativas estén gestadas a partir de
lo fortuito de un encuentro quiere decir que cada clase de un curso, por
ejemplo, supone una relacion que debe actualizarse coridianaiente. En
cada una de esas clases, tiene lugar un encuentro {de personas, saberes,
normas, deseos) siempre expuesto a lo inesperado, siempre abierto a lo
que pueda ocurrir. Pero esta dimensién sin control no es tolerable para la
institucién, ya que su funcién es justamente reglamentar las condiciones
de dicho encuentro (sea esto a través de objetivos diddcticos o pedagégi-
cos, o disciplinarios). La ensefanza deberd ser, entonces, planificada ins-
titucionalmente: se programarin los tiempos y el uso de los espacios, se
regulard el movimiento de los cuerpos y se ordenard la circulacién de la
palabra. Es decir, el encuentro, en cualquier sitnacién educativa institu-
cionalizada, va a ser encuadrado dentro de la normarividad vigente (va a
ser nurmalizado), y lo que ahi se diga o haga serd integrado a la continui-
dad del estado de las cosas. Se intentard, en todo momento, controlar lo
aleatorio, como sostenia Foucaulr respecto de los discursos que circulan
por las instituctones, y serd una condicién de posibilidad de su funcio-
nalidad. Pero es importante destacar que la institucionalidad (el estado
de la situacién) opera siempre superponiéndose a la aleatoriedad de los
encuentros. Ya habfamos alirtnado, en este sentido, que la funcién cen-
tral del Estado es, mucho mds que expresar un lazo social, evitar su des-
ligazén. La metaestructura (cl estado) intentard dar cuenta de Ja towalidad
de lo que ocurre. Esto es, contard y ubicari lo que hay en los lugares que
a tal efecto se prevén.
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Pero, mds alld de los esfuerzos metaestructurales por controlarfa todo,
el encuentro tiene, como seftalamos, una dimensién fortuira que es cons-
titutiva. Desde un punto de vista onroldgico, decimos que en la sobre-
determinacién que opera el estado de la situacién educariva (la institucién)
sobre la situacidn educativa se obrura siempre el vacio de la situacidn. Lo
que quicere decir que la disfuncién es la posibilidad latente de cualquier
situacién. Pero jeudles son las condiciones para que una disfuncién sea
etectiva y tenga consecuencias?

Que algiin suceso sea efectivamente un acontecimiento no se podrd
determinar mds que @ posteriori. Por cierto, el tenor y la dimensién de un
suceso en una situacién especifica solo podrdn ser evaluados en su total
magnitud una vez que se hayan desplegado sus consecuencias. Nunca se
sabrd, en ¢l momento que ocurre, si una alteracién en el estado dz nor-
matidad constituye un quiebre radical y una recomposicién de lo que hay
o una mera modificacién circunstancial de lo mismo. Quienes participan
de lo que sucede portan los saberes (teéricos y prdcticos) de la situacién, y
para ellos cualquier disrupcidn estruccural serd invisible. Eventualmente,
se percibirdn ruidos, alteraciones o sintomas de no se sabe qué, ya que hay
una presentacion excedente que no puede ser representada. Serd necesa-
rio situarse ¢n otro lugar para mostrar que esos saberes hasta entonces
vigentes ya no pueden dar cuenta, de manera complera, de lo que ha aca-
ecido o estd acacciendo. Obviamente, desde el cstado de la sicuacién se
intentard encontrarle un lugar en su incerior, se prerenderd dar cuenta
de lo que acaece, pero no podrd hacerse de manera consistente y final-
mente se estard frence al vacio de su propia situacion.

Pero para que algiin cambio rea/ sea posible, serd necesaria una nueva
continuidad. Deberd suceder que alguien sostenga —y se sostenga en—
la disrupcién que ha tenido lugar. Vamos a llamar sujeto a esa construc-
cion, a la vez agente y paciente del cambio. Situacién, aconrecimicnto y
sujero quedan, entonces, estrechamente vinculados, y en el alcance de csa
relacion se vislumbrard si un potencial cambio se disuelve en una simple
moditicacién de lo existente o si, por el contrario, algo nuevo tiene efec-
tivamente lugar. Nos ocuparemos de esto en el préximo capitulo.



CAPITULO 3
Subjetivacion:
continuidad y transformaciones

La tearia del sujeto que plantea Badiou estd intimamente ligada a su
propuesta gencral del ser v ¢l acontecer'. En este sentido, para que se
pueda hablar de un sujeto en el marco de dicha propuesta, habrd que ligarlo
a las sitwaciones existentes y a las rupruras que se produzcan en ellas. Lla-
maremos sujeto a la construccidn (individual o colectiva) que unifica los
efectos de un acontecimiento y estd sostenida en la decisién de admitir,
como ruptura efectiva con lo que hay, aquello que el acontecimiento altera.

Hemos afirmado que no cs posible reconocer un acontecimicnto mis
que @ posteriori, ya que, cuando se produce cualguicer alteracidn en un
estado de normalidad, la manera de percibirlo es a través de los saberes
hasta entonces vigentes, que son los dominantes ¢ intentan siempre dar
cuenta de fodo lo que ocurre. Esto es, lo que puede haber no se puede
deducir de lo que hay, por lo cual, para dar lugar a lo nuevo, hay que sos-
tenerse de alguna manera en la disrupcién o, mejor dicho, admitir como
disrupcién aquello que estd alrerando la normalidad de la situacién.
Como entre los saberes vigentes no hay elementos que permitan probar
que lo que ocurre es (o no) alge nuevo, habrd que decidir cdmo enfrentar
la alteracién de la situacion. Esta decisién, obviamente, no tiene garan-
tias (si las cuviera, significaria, por ¢jemplo, que se podria inferir lo nuevo
a partir de lo viejo). A c¢se sostenerse, llevar adelante y ser coherente con

1 De {héoric du supet a Logiques des mondes.
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aquello que altera ¢l orden de una situacién, Badiou lo llama fidelidad.
La fidelidad serd, entonces, el procedimiento por el cual se reordena lo que
hay en funcién de haber intervenido en la situacién (haber postulado un
acongecimiento)} y sc despliegan las consecuencias postbles de esa inter-
vencidn. Sujete serd, por lo tanco, la estructura que sostiene y hace cohe-
rente el desarrollo de una fidelidad, mientras que subjetivacién serd ¢l acto
de sostenimiento y despliegue de aquellas consccuencias.

A partir de lo dicho, se desprende que no hay un sujeto genere/ que
trascienda las situaciones, sino que hay sujeto de la sicuacién o en situa-
cién. Tampoco el sujeto preexiste a la situacién, ya que se constituye a
partir de y en un acontecimiento. Es decir, solamente en ciertas circtins-
tancias, de acuerdo a aquello que devenga en un momento determinado
de un estado de cosas, puede haber subjetivacién.

Nos queda, entonices, determinar cémo, en el seno de las situaciones
educativas, pueden tencr lugar pracesos subjetivos. Habida cuenta de que
las expresiones sujeto, subjetividad y subjetivacién han adquirido en las
dltimas décadas una enorme densidad, deberemos precisar con cuidado
a qué nos estamos refiriendo cuando utilizamos la expresién sujeto de
la educacidn y cudl es su vinculacién con las referencias usuales que a ¢l
se hacen en la reorfa y las prdcticas educativas. Asimismo, tendremos que
aclarar cémo esta construccién se relaciona con los saberes instituidos y
qué tipos de rupcuras son pensables de acuerdo al cuadro onroldgico que
hemos propuesto.

Para llevar adelante csta tarea, volveremos sobre un punto central: cada
situacion educariva es un hecho inédito, pero la institucién pone siempre
los recursos con que cuenta para expresarlo o darle la forma de un hecho
habitual. El niicleo de toda situacién educativa lo constituye un encuentro,
y en ese encuentro confluyen multiples multiplicidades. Las sicuaciones
educativas acrualizan, cotidianamente, el encuentro entre las mulriplici-
dades infinitas que son los seres humanos y los saberes. Dor tratarse de un
encuentro de multiplicidudes infinitas, no es posible determinar de ante-
mano las consecuencias de lo que ahi ocurra. En el caso de la educacién
institucionalizada, el encuentro estd reglamentado e inscripto en un sis-
tema de normas y tradiciones. Como hemos irrdicado, la situacién edu-
cariva recora inicialmente, identificdndolas, las presencias que ¢n ¢lla tie-
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nen lugar, mientras que el estado de la situacién educativa (la institucion)
intenta dar cuenta de todo lo que se presenta en la situacidn educativa,
reasegurando cada multiplicidad dentro de limites precisos y enconcrdn-
dole a cada una un lugar. EJ trabajo institucional, entonces, cumple la
funcién estructural de intentar dominar lo aleatorio. Pero este cierre
estructural nunca tiene, por los motivos que hemos aducido mds arriba,
[a garantfa de completitud ni de continuidad.

De acuerdo a qué y quiénes participen en los procesos educativos y a
cémo se inscriban en ellos, podremos referirnos a diterentes tipologias de
la subjetividad y de los sujctos. Estas caracterizaciones del sujeto en las
situaciones educarivas serdan definidas por ¢l apo de modificacién en la
que se constituyen, ya que, de acuerdo al planteo que venimos soste-
niendo, la existencia de un sujeto estd esencialmente ligada a la alteracién
de un estado de normalidad. La expresion swjeto de la educacién encierra de
por si una ambigiiedad cuya aclaracion nos permitird establecer algunas
diferencias sustanciales en nuestro desarrollo de fa idea de sujero.

Aclaremos una cuestién terminologica. l.a construccion de ke educacion
pucde tener una doble signiticacion de acuerdo al sentido que se ororgue a
la preposicién de. Si hace referencia a que el sujeto de la educacidn es, por
ejemplo, el sujeto que la educacién produce o al que da lugar, diremos
que sujeto tiene un sentido objetivo (es objeto del sujeto la educacion). Si se
reficre a que la educacion es, por ¢jemplo, una construccién, una conse-
cuencia @ una obra del sujeto, ahora sujere funciona como sujeto, por lo
que adquierc un sentido subjetivo. Para simplificar, los llamaremos, res-
pectivamente, sujeto-objetivo y sujeto-subjetivo, Esta contraposicién nos
tacilitard distinguir los dos sentidos que utilizaremos de la expresion.

El sujeto-objetivo de la educacion (o sujeto pedagogico)

Hemos afirmado que la educacién institucionalizada consiste bdsicamente
en una estructura compleja de repeticion y que as alteraciones de la con-
tinuidad que puedan ser factibles obedecen a circunstancizs especiales. Si
hay continuidad en los procesos educativos, quiere decir que las situacio-
nes cducativas presentan elementos que son ordenados por ¢l estado de
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la situacién (por el Estado) de manera completa. Estamos, en este caso, ante
un estado de normalidad, ya que todo lo presentado por la sitacién es
representado por su estado. La institucidn hace efectiva la ley de cuenta
que asegura que lo que hay se mantenga. Ahora bien, ;cémo llamar a quie-
nes forman parte o se sittian en este proceso?

La expresién sujeto de lu educacion ha sido usualmente empleada para
identificar, de una manera general, a quien aprende o es o estd siendo edu-
cado: el sujeto pedagdgico, el sujeto del aprendizaje, el educandos; es decir,
quien es ojero de las teorfas y pricticas de ensefianza o educativas en
general. Este sujeto, si bien puede tener distintos grados de pasividad o
actividad en su constitucidn, es considerado, de manera dominante, desde
el punto de vista de su integracién progresiva al conocimiento y, a través
de €, a la vida en sociedad. El modo en que se produce la incorporacién de
sabseres, valores, pricricas socialmente reconocidas, etc., y ¢dmo esto con-
tribuye a ir conformando lo que se es, es teorizado también desde la psi-
cologia, por lo que el sujeto pedagdgico se superpone o sc integra, en
diversas manitestaciones, con el sujeto psicolégico o con ¢l sujeto del psi-
coandlisis. También se suele considerar cémo, a partir de ciertas prdcticas
educativas, se va constituyendo ¢l sujeto moral. O cémo la voluncad poli-
tica del Estado contribuye a formar al ciudadano o sujcto portador de
derechos universales. Estos multiples enfoques respecto del sujeto abren
numerosas perspectivas de andlisis que no podremos abordar en este tra-
bajo. Lo que si nos interesa destacar es que la mirada dominante en esce
tipo de acercamientos estd dirigida basicamente hacia ef sujero individual.
Es decir, ¢ interés tedrico y préctico estd fundamentalmente concentrado
en los dispositivos institucionales, discursos, tradiciones familiares y
sociales, experiencias, etc., gue producen y reproducen la subjetividad de
cada quicn. Debido a cllo, en esta perspectiva, lo que interesa de manera
dominante es establecer cémo se constituye la subjetividad de fos sujeros
(en plural), es decir, de cada individualidad. De acuerdo a la posicidn ted-
rica educativa (o cultural, religiosa, ctc.) que se adopte, se pondrd el
acento en el ser humano, la persona, la identidad, etc.

La constitucién de la subjetividad en los procesos educativos normales
se inscribe en la continuidad del estado de las cosas, ya que el Escado da
un lugar a los sujezos, esto cs, a su libertad individual (su autonomia den-
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tro de un marco sociopolitico regulado —acrualmente, en la estructura del
capitalismo contempordneo—). El Estado integra asi a sus miembros, for-
taleciendo el lazo social que dicho estado conserva. Si los estados de nor-
malidad se mantiencn, quiere decir que todo ocurre de acuerdo a la pre-
visibilidad del sistema {por ejemplo. del sistema educativo). Cada disrup-
cién o alteracién puede ser interpretada desde los saberes establecidos y, con
los recursos normales instituidos, resuelta o disuclta. No habria, entonces,
multiplicidades que irrumpan ni acontecimientos que alteren la regularidad
de la estructura de repetician de fa educacién institucionalizada. Los cam-
bios que puedan vislumbrarse se intentarin transtormar en simples modi-
ficaciones de lo que hay, que sc irdn producicndo encuadradas en los
saberes y las pricticas establecidas.

En vircud de lo anterior y de la detinicién de sujeto que hemos
propuesto, en estos casos de continuidad en la normalidad, no hubrfa,
en sentido estricto, ninguin sujete, ya que no se puede sostener, también en
sentido estricto, ninguna singularidad. Lo que las situaciones educativas
presentan, cl estado lo representa desde su ley de unidad. ;:Cémo llamar,
entonces, a qtienes se incluyen en una estructura de continuidad? Para
mantenernos dentro de la tradicidn de la mayoria de las teorfas educativas,
vamos a llamarlos sujetos de la educacidn, pero con la salvedad de que lo
hacemos en el sentido objetivo que hemos descrito mds arriba, es decir,
serdn sujetos-objetos o sujetos-objetivos. Es decir, ¢l sujeto es, de alguna
manera, producido o es efecro, resultado o consecuencia de la accién edu-
cativa. La constitucidn de subjertividad, en esta perspectiva, consiste en la
progresiva asimilacién de los saberes y las normas dominantes. En esto
consiste la normalidid de 1a transmisidn educativa en los términos en que
la hemos definido.

1.2 dependencia del sujeto y de la construccién de la subjetividad res-
pecto de la accion educativa ha sido tematizada desde diversos enfoques,
cada uno de los cuales pondera aspectos diferentes: la conformacidén de
conciencia, 1a reproduccién ideoldgics, la inculcacion de las diferencias
sociales o culturales o la accion silenciosa de gparatos de subjetivacion.
Desde el marxismo clasico, por ejemplo, en la medida en que el funda-
mento de su andlisis parte de que las condiciones materiales existentes
determinan la conciencia de los hombres, la educacidn cumpliria, espon-
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téneamente, la funcién ideoldgica de reproducir y consolidar las diferen-
cias de clases originadas en aquella base material. Gran parte de las [fama-
das zeorias de la reproduccién se han apoyado en esta concepcién. Desde
un planteo diferente, para Foucault —en especial, en sus trabajos de hasta
mediados de los afios serenta— [a educacion consistirfa esencialmente en
una prdctica disciplinaria de normalizacién, en la que la pedagogia no serfa
otra cosa que una suerte de objetivacién cientifica de un conjunto de prdc-
ticas institucionalizadas de constitucién y administracién de individuos.
Se trata, en definitiva, de un sujeto sujetado a diversas tecnologfas disci-
plinarias, en tanto procesos activos de individuacién. En este sentido, la
forma general de la subjetivacién serfa la objetivacion de los individuos
a través de un conjunto de pricticas histéricamente reconocibles.
Lodemos decir que, de acuerdo a los pardmetros generales que esta-
mos defiuiendu, ¢l sujeto-objetivo de la educacion serfa homologable a
lo que suele llamarse tradicionalmente sujeto pedagdgico, es decir, el sujeto
objetivado que presupone, y con el que opera, la ciencia de 1a educacién.
Para completar este primer significade que le estamos dando al sijero
de la educacion en tanto sujeto objeto o sujeto-objetivo individual, desta-
quemos que el término latino subjectus expresaba no solo el sentido
corriente que le damos en castellano, sino que también significaba ‘sib-
dito’ (por ejemplo, de un soberano) o ‘sometido, sentido que se ha perdido
en nuestra lengua. Podemos recurrir, entonces, a esta vicja acepcion para
remarcar ¢l cardcter subordinado —o sujerado— del sujeto a las condiciones
de su aparicidn y, en el caso que nos interesa en este trabajo, especifica-
mente a la situacidn educativa y a su metaestructura estatal. Por cierto, €l
sujeto de una estructura de repeticién se constituye amolddndose a los
saberes y las pricticas instituidos, siendo un elemento mds del funciona-
miento ebjetive de dicha estructura. La contribucidn a la formacién de /o
que se es que ofrece la educacidn institucionalizada se colma en el desa-
rrollo de los individuos dentro de los saberes que la constituyen v las
pricticas que la regulan. Tor otro lado, y de manera complementaria, la

2 FEn francés, por ejemplo, el término sujet signe manteniendo la antigua acepcidn latina
de 'stibdite’, propia del Derecho Romano de los siglos 1y 11 dc.
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expresion sujeto-objetivo de la educacion permite también referir al sujeto en
cuanto fin (u objetivo) privilegiado de fa educacién.

La educacién en condiciones de normalidad produce, o contribuye a
producir, individuos (o sujetos-objetivos, como los hemos llamado), pero
110 sujetos stricto sensu (porque no hay ninglin cambio real, sino, a lo sumo,
modificaciones acumulativas). Eseos individuos se constituyen como tales
a partir de su identificacién, mds o menos intensa, con los modelos domi-
nantes, es decir, por su incorporacidn personal a la secuencia de lo que
hay. Estdn tramados por los supuestos de la situacién educativa. Son
esencialmente espectadores del mundo, al que se van anexando de a poco,
y consumidores de lo que ese mundo ofrece. Fllos se plantean los proble-
mas del sentido comin o los que los saberes dominantes autorizan a
plantear, y las respuestas que se dan, o les dan, son las del sentido comiin
o las que anticipan los saberes dominantes®.

Conviene aclarar que utilizamos la expresién saberes en un sentido mds
amplio que e de un conjunto de conocimientos reconocidos socialmente
y su eventual puesta en acto. Si bien incluyen este sentido, destacaremos
que los saberes de una situacién constituyen primordialmente la articu-
lacién posible de lo que hay en ella. Es decir, a través de cllos es factible
dar cuenta de lo que existe y sucede en cualquier situacién. Y permiten
transmitic lo que hay (los saberes incluyen, por lo tanto, las normas o las
pautas que regulan las acciones de las situaciones). Podriamos decir que,
en un sentido operativo, componen el idioma de cada institucionalizacién.
Badiou ha llamado la enciclopedia de la situacién al conjunto de los saberes

3 La posible homologacién de la dimensién subjetiva-objetiva con la totalidad del sujere
de la educacion. o su eventual unilateralizacion, es criticada, entre otros, por Violeta
Niiez (1999:33): «Conviene recordar que uno de Jos electos devasiadores en Pedagogfa se
procuce por la socinlogizacion de su discurso. El sujete queda borrado, a la manera posi-
tivista, termina por ser considerado un mero objeto, producto tanto del medio, como de
la tamilia, como de la institucién de que se trate. Erradicada toda dimensién subijetiva,
se eliminan también los registros de responsabilidad que corresponden a los diferentes
actores, asi coma sus deseos y aspiracioness. Por cierto, este tipo de objecion es la que
habirualmente se ha becho al reproductivismo en general, acusindolo de no dejar un
lugar para el s#jero. Retornaremos estos planteos en la segunda parte.
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que pueden ser discernidos en el interior de cada una y a las diversas clasi-
ficaciones que pueden establecerse de dichos saberes (Badiou, 1999a:553)4.

En el capftulo anterior, sostuvimos que, en referencia al cuadro onto-
l6gico que hemos trazado, las verdades son categorias ligadas a los acon-
tecimientos que puedan haber tenide lugar. Por este morivo, no son una
propicdad de los saberes de una simacion (no forman parte de la enciclope-
dia), sino que, por el contrario, marcan las fallas de esos saberes. Cuando
una verdad adviene es porque una ruptura ha dislocado los saberes que
hasta entoncss daban cuenta de lo que existia y ha tenido consecuencias
que reconfiguraron lo que habfa y se decfa. Para caracterizar los enuncia-
dos propios de los saberes de una situacion, en contraposicién con los
enunciados verdaderos, pertinentes para calificar la novedad de un acon-
tecimicnto, hemos indicado que Badiou los llama verfdicos. Los enuncia-
dos veridicos, entonces, son aquellos que estdn encuadrados por y ¢n una
clasificacién de la enciclopedia. Podemos decir que Ya veridicidad de los
saberes es la caracterizacién de una contunuidad, mientras que la verdad
es el proceso que puede generarse en una interrupcion.

Hemos mencionado la posibilidad de identificar cuatro dmbitos de
produccién de verdades (los también Uamados procedimientos geucricos:
Ja ciencia, ¢l arte, la politica y el amor) y que a educacién es un espacio
de entrecruzamiento de dichos procedimientos. Es decir, en la educacién
se produce una particnlar composicién de esos dmbitos, pero esto ocurre
de una manera peculiar: las verdades que han tenido o tenen lugar en
ellos {a partir de ciertos acontecimientos) son convertidas, por regla gene-
ral, en enunciados veridicos que pasan a formar parte de los saberes ins-
titucionalizados o, en otros términos, se integran a la enciclopedia de las
situaciones educativas. El cfecto desestrucrurante propio de la novedad
que inaugura un acontecimiento es disipado en el momento de su
ingreso a los saberes instituidos (e instituyentes). En otros términos, las
verdades se normalizan de acuerdo con los criterios dominantes y se inclu-
yen como cualquier otro ¢lemento que ¢s contado por el estado de la
situacién y, por lo tanto, integrado a la estructuracién estaral.

4 M4s adelance (en el capitulo 4), retomaremns el concepro de enciclopedia con mavor
especiticidad.
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Ahora bien, la educacidn instirucionalizada presenta sus saberes (Jos
que ka constituyen y los que transmite) como verdaderos y no, de acuerdo
a lo que hemos venido sosteniendo, como una serte de enunciados verd-
dicos. Si la escuela o las instituciones educativas en general consideran
que comunican o transmiten e verdad, no hacen mids que absolutizar
un estado de cosas {ddndole un cardcter casi metafisico a la expresién),
o bien construyen una ficcién de verdad. La ajusctada critica que ha diri-
gido Foucault (1992b:114) a la idea de verdad presuponia esta doble
concepcion: «La ciencia, la imposicién de lo verdadero, la abligacién de la
verdad, los procedimientos ritualizados para producirla atraviesan comple-
umente tada la sociedad occidental desde hace milenios y se han univer-
salizado en la actualidad para convertirse en la ley general de toda civili-
zacidn», Valga aclarar que ¢l concepro de verdadero que wiiliza Foucaule
¢s homologable a lo que nosotros hemos llamado weridice. 1.a educacion
serfa, entonces, uno de aquellos dominios donde habrfa imposicién de
lo veridico y obligacién de veridicidad. Esto es parte consritutiva, para
Foucault, de nuestra sociedad occidental. Por otra parte, nada que renga que
ver con la verdad, en el sentido preciso en que nasotros la estamos defi-
niendo, podria ser en 1iltima instancia ritualizado, ya que el rito hace nece-
sario disponer de un seber y, como dijimos, la verdad, mds que sostener
los saberes, produce un quicbre en ellos. Ninguna verdad puede ser pre-
dicha (si fuera previsible no se generaria en una novedad) ni comunicada,
ya que constituye un desplicguc infinito del que se puede tomar parte o no,
pero que no admice una delimitacién (pues, si fuera un recorte definido
de lo que hay, pasaria a ser un saber). La relacién con las verdades no es
la comunicacién, sino ¢l encuentro. Lo que hace la institucién educaciva
es adoptar los enunciados verdaderos de los acontecimientos cientificos
(0 artisticos, cre.) y transformarlos en partes del saber. Es decir, los trans-
forma en enunciados veridicos que son ensefiables dentro del conjunco
de saberes propios de la transmisidn normalizada,

Es significativa la caracterizacion que ha hecho Badiou de la educacién,
un tanto tangencialmente, en Pezit manuel de inestbétique. Alli (1998b:21)
afirma que educar no es otra cosa que «disponer los saberes de manera cal
que alguna verdad pucda agujerearlos». Este abordaje diferente que hemos
descrito de la relacion entre educacién y verdad nos va a permitir recom-
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poner el espacio de aquello que llamamos educacion desde una perspec-
tiva que recupere el concepto, transformdndolo. Neos detendremos en
esta idea un poco mds adelante.

El sujeto-objetivo de la educacién es un sujeto ~y, en particular, una
subjetividad— constituido en y desde los saberes de las situaciones educa-
tivas. Su constitucién nunca excede lo que se dice y siempre cae bajo la
clasificacién de la enciclopedia. Lo que se dice, por cierto, no es otra cosa que
lo que dice la enciclopedia.

El entramado que hemos presentado definiendo el lugar del sujeto y
los saberes constituye el paradigma de nuestra caracterizacién de la edu-
cacién institucionalizada como una estructura compleja de repeticién. En
ella, el sujeto de la educacién aprende cuando se ubica en la continuidad
que las instituciones y sus saberes preparan para él. Este sujero pasa enton-
ccs a ocupar un lugar determinado: es presentado por y en una situacién
educativa y es representado por el estado. Su subjetivacidn educativa es
un proceso continuo de individuacién dentro de la normalidad del estado
de las cosas. El sostén material de la continuidad que disponc -y necesita
garantizar— el Estado esti compuesto por la enciclopedia de las situacio-
nes educativas. Como ya sefialamos, desde la consolidacién de la escuela
moderna, la marerialidad de la accién educativa se ha extremado en el doble
y unificado juego de transmitir conocimientos y socializar. Es decir, la
institucién educativa propaga ciertos saberes y valores, reproduce vy legi-
tima ciertas prdcricas y, en el mismo movimiento, pretende integrar
comunitariamente, uno a uno, a sus miembros. Por cierto, esta es,
explicicamente, la voluntad politica propia de la modernidad. Se trata
de formar una ciudadania auténoma con sujetos gobernables a partir de
la transmision del saber. El sujeto de ia educacién se superpone final-
mente con el sujeto de derecho, naturalizando la existencia de una cierta
distribucién de lugares sociales en una sociedad de individuos. De este
modo, el Estado moderno integra a la educacién como uno de sus elemen-
tos dindmicos para el sostenimicnco del lazo social propio de cada situa-
cidn histdrico-social.
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Sujetos de la educacion

Sobre la base de la ontologia que estamos poniendo en juego, hemos
definido las situaciones de normalidad como aquellas en las que las mul-
uplicidades presentadas en una situacién educariva son representadas por
el estado de la situacion, es decir, integradas y puestas bajo la ley de cuenta
de la institucidn. Esas multiplicidades abarcan tanto individuos como
conocimientos, pricticas, etc. En la medida en que la subjetivacién pro-
pia de las situaciones normales consiste fundamentalmente en una obje-
tivacién de acuerdo a la integracién de cierros procedimientos de indi-
viduacioén y los saberes dominantes, hemos llamado al sujeto de esos pro-
cesos sujero-objetivo de la educacion. Hemos remarcado también que
ucilizamos la expresion sujeto, en este caso, en un sentido amplio, reto-
mando ¢l empleo usual de las teorfas educativas, pero, en realidad, en
funcién de las categorias que estamos definiendo, solo es estrictamente
pertinente si estd vinculada con una disrupcién en la continuidad de la
transmisién de los saberes.

Ahora bien, mds alld de toda pretensidn estatal de institucionalizacién
permancnte de lo que sucede, que es la forma en que el Estado aspira a
garantizar su continuidad, las situaciones educativas constituyen focos
posibles de novedades. El encuentro que cada situacién educativa per-
mite ¢s una combinacién muiltiple de multiples factores y, como al, estd
expuesta a la irrupcién de lo imprevisible, esto es, de lo que escapa a la
cuenta. En nuestros términos, no hay combinacién de estructura y meta-
estructura que pueda dar cuenta de todo. Basindonos en esto, hemos
postulado que las instituciones educativas son sitios de acontecimicntos.

Para que una situacién educativa sea anormal, deberfa haber algo de lo
que se presenta ¢n esa situacién que no es representado por el estado de
la situacién. Hemos Hlamado a estas situaciones singularidades y dado
algunos ejemplos al respecto {en el capitulo 1), pero no las hemos anali-
zado ain desde las construcciones subjetivas que pueden sostenerlas.

La singularidad es el acributo esencial del sitio de acontecimiento,
pero para que se produzca un acontecimiento (o se inicie el proceso de
una verdad) y para que un sujero se consticuya en y a partir de él, es nece-
saria fa combinacién de diversos factores. Mds all4 de que los dmbitos
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o procedimientos genéricos que pueden dar lugar a acontecimientos (la
polftica, la ciencia, el arte y ¢l amor) encierran milriples saberes, lo que
los caracteriza fundamencalmente es que ellos pueden producir verdades
(en el preciso sentido que le da Badiou). Esto es, constituyen pensamientos
que generan nuevos saberes (0 bien recomponen o transforman los vigen-
tes) a partir de los efectos de los acontecimientos que se producen en
dichos dmbitos. Los acontecimientos politicos, cientificos, artisticos o
amorosos estdn ligados a sus sujetos (que son sujetos de cada uno de esos
procedimicntos). En principio, y de acuerdo con o senalado, solamente
habria sujetos politicos, cientificos, artisticos 0 amorosos.

A los cfecros del planteo general que venimos desarrollando, hemos
considerado pertinente, por civersos motivos, no proponer incluir a la
educacién como un quinto dmbito o procedimiento y, por lo ranro, no
sostener la posibilidad de un sujeto educative a partir de esa caracteriza-
cién. Esto nos ha llevado a plantearnos si es legitimo llamar acontecimientos
—con la carga tedrica que porta esta expresidn en la teorfa de Badiou— a
clertas rupturas y sus consecuencias en determinadas situaciones educa-
tivas, y sujetos a quienes participan de ellas. Para intentar zanjar esta difi-
cultad, postularemos, por un lado, la pasible existencia de un sujeto de la
educacidn, en la cual syjero tenga el sentido subjetivo que destacamos en
el inicio del capitulo, por oposicién al sentido objetivo (el sujeto-objeto de
la edticacidn) que hemos desarrollado en el apartado anterior. Por otro lado,
y dada la orientacién general filoséfico-politica que hemos dado a este
trabajo, exploraremos también la posibilidad de identificar un sujeto
politico en el interior de la educacién.

El panorama de la subjetividad propia de los procesos educativos ins-
titucionalizados queda, entonces, dividido en tres partes o dimensiones.
En primer lugar, identificamos, en cl apartado anterior, al sujero-objerivo
o sujetn-objeto de la educacién, quicn es principalmente una consecuen-
cia 0 un efecto de la institucionalizacion. En lineas generales, podtiamos
decir que es un sujeto sujetado, de acuerdo a la utilizada expresion. Se cons-
tituye en la continuidad encre la sicuacion y su metaestructuracién esatal,
internalizando y reproducicndo los saberes y las priciicas que son domi-
nantes. Es lo que el Estado (y. supuestamente, la sociedad), a través de sus
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diversas instituciones, guiere que seamos. Es, en definitiva, la voluntad
politica del Estado respecto de la educacién de sus miembros.

Por otro lado, vamos a identificar a un sujeto-subjetivo de la educacion,
el cual establecerd una particular relacién con lo que hay a partir de cicrtas
decisiones y lo que ocwrre con ellas. Es decir, se constituird a partir de
algin tipo de diferenciacién con lo que hay y de apropiacién de los saberes
que la instituciéon pone en juego.

Finalmente, presentaremos lo quc vamos llamar sujeto en la educacion,
que se corresponderd con la existencia de acontecimientos, o los efectos
de elios, en el seno de la institucionalidad educariva. Como indicamos,
los acontecimientos pueden ser politicos, cientificos, artisticos o amoro-
sos, por lo que los sujetos que los sostienen serdn, consecuentemente,
sujetos politicos en la educacion, sujetos cientificos en la educacion, etc. Si
bicn cn este trabajo, dada su pertinencia, nos ocuparemos del sujete poli-
tico en la educacion, las perspectivas que abren las restantes construccio-
nes subjetivas son de una gran riqueza y merecerfan ser exploradas con
profundidad en otro momento.

En ¢l primer apartado del capitulo siguiente, abordaremos con detalle
la cuestién del sujeto-subjetive de la educacién, mientras que en cl segun-
do lo haremos con la del sujeto politico en lu educacién. (Como senalamos,
en sentido estricto solo este Gltimo podria llamarse sujete, de acuerdo a
las categorias que hemos definido, pero, como aclaramos, hemos prefe-
rido emplear también dicho téemino para caracterizar a los otros dos, de
modo de ponerlos ¢n consonancia con la manera habitual de referirlos en
los trabajos sobre educacién.) Previamente, con ¢l fin de contar con mejo-
res herramiencas tedricas para aquel abordaje, ampliaremos lo esbozado
hasta aqui e introduciremos otros concepros.

Subjetivacion y pensamiento

Las situaciones educativas normales, es decir, aquellas en las que las mul-
uiplicidades que estdn presentes son tenidas en cuenta integramente por
¢l estado de la sicuacién, dan lugar a subjetividades objetivas, ral como las
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hemos definido. Todo lo presentado en la situacién estd representado por
su estado, y los sujetos que forman parte de ese mundo son los esperados
y reconocidos por el Estado. La posibilidad de emergencia de una subje-
tividad diferente a lo que la repeticién del estado de cosas prefigura estd
librada a que aquel régimen de cuenta y sobrecuenta (estructura y mera-
estructura estatal) sea impotente frente a lo que se presenta. En rérminos
metaontoldgicos, deberia producirse algiin tipo de singularidad en lo que
hay. Pera jqué tipo de singularidad seria pensable en el cuadro de la repe-
ticién de la institucionalidad educativa? La clave estd en considerar, como
ya anticipamos, que cada situacién educaciva posibilita, en el dfa a dia de
la escolaridad, un encuentro miltiple o, mejor, un encuentro de multi-
plicidades, Esta posibilidad, sumada a la complejidad de las multiplicida-
des puestas en juego en cada situacidn educativa, permite postular a la
educacion institucionalizada —especificamente, a las instituciones educa-
tivas— como sitio de acontecimientos.

En una singularidad hay diversos elemenros de la situacién que estdn
presentes pero no son susceptibles de ser representados por el estado de
la situacién. Cuando el estado intenta fnregrarfos, lo hace en realidad a
través de una ficcion de integracién, ya que no cuenta lo que reatmenze
aparece, porque no tiene forma de hacerlo. En el ejemplo que propusi-
mos de la nifia wichi, la insticucién (el estado de la situacidn) la integra
como alumna, escolarizable (esto es, alfabetizable en castellano, receprora
de conocimientos y transformable en una ciudadana moderna), asistible
{en tanto objeto de asistencia sanitaria, alimentaria, etc.), pero no en ranto
wichi. Del mismo modo, se podria ejemplificar con otros muchos casos
en los que queda de manifiesto que el estado da cuenta de quicnes pasan
por las aulas de acuerdo con la legalidad propia de las relaciones histdrico-
sociales dominantes. En todos estos casos, no seria exacto hablar de
encuentro, sino mds bien de una reduccién de lo que hay a una objetividad
reconocible y manipulable.

Pero en un posible encuentio no wonvergen simplemente individuos
o individuos frente a instituciones. En sentido estricto, no habrd encuen-
tro entre sijetos, ya que la subjetivacion va a ser el posible resultado del
encuentro. No habria sujctos preexistentes que se encuentran. Los partici-
pes de un ¢ncuentro en una situacién educativa son seres humanos, ideas,
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saberes, normas que, en su especial entrefazamiento, pueden llegar a dar
lugar a un proceso de subjetivacién. Pero no hay garantias para ello. En
este sentido, una singularidad es un limite a la normalidad del estado de
las cosas. En los estados de normalidad, se reproducen los saberes existentes,
es decir, se establecen relaciones entre los individios y los conocimientas
que homogeneizan una repeticién, asignando lugares y acciones definidas.
En cambio, una singularidad de una situacién educativa constituye un
momento de alteracidn de esa secuencia.

Que el destino de una posible singularidad sea la normalizacién o no
dependerd de lo que ocurra a partir de su irrupcién, La institucidn edu-
cativa (el estado de la situacidn} nunca verd otra cosa que una alteracién
momentdnea de su regularidad, soluble dentro de la normacividad vigente.
Podrd detectar ruidos o desajustes en su continuidad, pero, al funcionar
coma clerre metaestructural sobre la situacién educativa, supone siempre
poder dar cuenta de todo lo que ocurre o puede ocurrir. Si algo es inwvi-
sible a esa metaestructura —o, la que es lo mismo, a la institucién—, serd
necesaria otra forma de visualizacién para eventualmente poder nombrar
lo que estd ocurriendo. Esta nueva alternativa no puede deducirse de o
fundamentarse en los saberes de la situacién (la enciclopedia), porque
justamente los estdn poniendo en crisis. Por lo tanto, no hay donde apo-
yarse, y lo que advenga estard sostenido solamente en la decisién de situarse
en la novedad. Como se trata de una situacién educativa, lo que encuentra
un limite son los saberes que constituyen la institucién y que esta, a su
vez, administra y pretende difundir. Para que se produzca un cambio,
deberd suceder, primeramente, que la ucilizacién y gestion de los saberes
que hace la institucién halle, a partir de un encuentro aleatorio (esto es, no
inferible de los saberes ni reducible a Jo que hay), un limite y se vea inter-
pelada su potencia de administracién. Postularemos que esta alteracién
de la potencialidad de los saberes instituidos ocurre, especifica y fundamen-
talmente, cuando irrumpe un pensar. Es decir que cualquier cambio real
supone primaria y bdsicamente un acto de pensamiento. Una modifica-
cién de los Aechos solo serd un cambio si es posible pensarla y asf atravesar
los saberes que hasta entonces hacfan de esa situacién una continuidad.

No nos ocuparemos aqui de las innumerables facetas que tiene esa
intervencidén compleja en la realidad que llamamos pensainiento, y cuyo
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abordaje puede involucrar desde et psicoanilisis hasta la neurobiologia.
Nos referiremos mds bien, desde una perspectiva filosofica, al pensar
como toma de posicién subjetiva frenre a los saberes. En este sentido,
rodo pensamicnto supone una innovacién creadora frente a lo que hay y
una decision de llevar adelance las consecuencias que implica esa apertura
a lo nuevo. Pensar significard, entonces, fa posibilidad de interceder en los
saberes, de atravesarlos y, eventualmente, reacomodatlos de una mancra
diferente a como cstaban. Es, en los términos que hemos ido introdu-
ciendo, una alteracién dc la enciclopedia, ya que implica una ruptura frente
a lo que se dice y hace en la situacién educativa. La caracteristica primordial
de la gestién de los saberes que hace la institucién educativa es la trans-
misién de conocimientos. En este senrido, pensar se contrapone a conocer
o, mds especificamente, al pasaje repetitivo de conocimientos de un lado
a otro, ya que plantea un curstionamiento del tenor de ese pasaje y abre
la posibilidad de una reapropiacién singular de esos conocimientos.

Obviamente, no le estamos dande a pensar solamente el sentido usual
de una elucubracién sobre algo o de una actividad mental. No es difi-
cil constatar, en consecuencia, que ¢l pensamiento es algo raro, porque
implica un desplazamiento, aunque sea momentineo, de la continuidad
y repeticion de los saberes. Significa, fundamentalmente, interpelar lo
que se dice'y, a su vez, enunciar otra cosa, Consticuye una posible instancia
de aparicidn de algo nuevo, es decir, de que algtin tipo de acontecimiento
tenga lugar.

Las consecuencias de lo nuevo en la subjetivacion

Una irrupcion novedosa deberd estar seguida de consecuencias; de lo
contrario, toda se reduciria al fulgor de un instante. La figura del instante,
aquello que aparece para desaparecer, es lo que hemos llamado, usando
la terminologia de Badiou, un sitie (de un posible acontecimiento)?, cuya
«duracién verdadera, el tiempo que inaugura, o ¢l que funda, ne puede
ser sino aquel de sus consecuencias» (Badiou, 2004b:67). Lo que va a per-

5  Véase Badiou (2006b), libro v, seccidn 1 («Devenir simple ec changemenr vrain).
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mitir definir la magnitud de la aparicién de la novedad serd la intensidad
y multiplicidad de las consecuencias que el sitio posibilite. Los sitios que nios
van a interesar serdn aquellos que hemos llamado singularidades, ya que
en ellas se da la circunstancia de que algo de lo presentado en la situacién
no es representado por su estado, aludiendo asi al pacin de roda situacién,

Las consecuencias son las diversas relaciones que se pueden establecer
entre los elementos que aparecen en la situacién, a partir de una inter-
vencion en ella. Como lo que all se da no estd representado (no estd con-
tado por la meraestructura estaral), la futura coherencia de lo que ocurra
solamente se fundard en la decisidn de llevar adelante un nuevo camino,
que es, en realidad, un nuevo conjunto de relaciones entre los elementos
de la situacién. Por cierto, como hemos adelantado varias veces:

Nada en la ontologia del sitio prescribe su valor de existencia. Un
surgimienta puede no ser mds que una aparicién [ocal apenas «per-
ceptible» (pura imagen, pues no hay aquf percepcién alguna). O
incluso: un desaparecer puede no dejar ningtin rastro. Sin embargo,
bien puede darse que, ontoldgicamente afectado por los estigmas
del «verdadero» cambio [...], un sitio sea, por su insignificancia
existencial, muy poco diferente de una simple contiruacion de la
siteacion (68)%.

Lo que efectivamente tendria que darse, entonces, es que a partir de algo
que ocurra (que localizamos en un sitio y que hemos llamado singularidad)
debe derivarse una seric de consecuencias que reordenan lo que habia de
una manera diferente, planteando relaciones inéditas entre ios elementos
existentes en la situacién, Eso gue ocurra es un punto de aleatoriedad, y
decimos que es aleatoriv, esencialmente, porque no es tnferible de lo que
hay. No se puede deducir del estado de las cosas. Sucede algo que no
estaba preestablecido por la secuencia de normalidad que habilita la edu-
cacion insticucionalizada’. Justamente por ser inédito, no podrfamos decir,

6 Vdase cambién Badiou (2006b:391).
7 De acuerdo con la ontologia de Badiou. se wataria de wna smanifestacion instantdnea del
mecio que asedia las multiplicidades. Véase Badiou (2006b:389).
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anticipadamente, g«é tendria que ocurrir, sino solo que comienzan a
producirse encuentros inéditos. Pero esos encuentros, lucgo de irse pro-
duciendo, dejarin de ser aleatorios y comenzardn a tener la consisten-
cia de una nueva continuidad. que podri ser diferente de la que estaba
vigente hasta enronces.

Todo lo seialado hasta aquf converge en el interrogante principal:
;quién lleva adelance ef cambio?, esto es: ;quién es el sujero del cambio?
o, finalmente, ;quién es el sujeto del acontecimiento? ;Cémo decidir
seguir en la secuencia que abrié un sitio?

Hemos indicade que los sitios o, més especificamente, las singuiarida-
des son los puntos claves en los que sostenemos una irrupcién o la exis-
tencia de algo diferente de una continuidad, en nuestro caso, la educativa.
En Logiques des mondes, Badiou caracteriza a la singularidad como aquel
«sitio cuya inrensidad de existencia es mixima» (2000b:393), es decir que
es un lugar en el que es posible afirmar, en sentido estricto, que algo nueve
puede aparecer o comenzar a existir. Pero, a su vez, establece una distin-
cién respecto de las consecuencias existenciales que pueden seguirse de la
singularidad. Va a llamar singularidad débil a aquella cuyas consecuencias
existenciales son relarivas, mientras que, por el contrario, una singulari-
dad fuerte serd aquella cuyas consecuencias existenciales son méximas.
Solo a esta tiltima, Badiou le va a reservar el nombre de acontecimiento®.

Si combinamos estas caracterizaciones con los planrens de £/ er y &/
acontecimiento, podriamos afirmar, para nuestra ucilidad, que, en el caso
de las singularidades débiles, aquello que estd presentado por una situa-
cién educativa estd parcialmente representado por el estado. Es decir que de
la multiplicidad de elementos que son presentados hay algunos que son
representados por el estado y otros que no. Esto quiere decir que la cuenta
que realiza la institucién educativa sobre lo que hay de la situacién edu-
cativa (los agrupamientos, las clasificaciones, las inclusiones/exclusiones,
etc.) fallard en algunos aspectos o bien habrd algo que no serd tenido en
cuenta. Por lo tanto, como el estado controlard parte de lo presentado,

8 Véase Badiou (20006b). en especial, el libra v, seccién 1, §5: «Logique du site 3: singu-
larité faible et singularité fortes, p. 394.
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las consecuencias que se sigan de la disrupcién que es y posibilita la sin-
gularidad tendrdn una dimension parcial o relativa.

En el caso de las singularidades fuerres, es decir, aquellas a las que les
cabe ¢l nombre de acontecimientos, lo que presenta la situacién educativa
no es representado por el estado en ninguno de sus aspectos. Se trata de
multiplicidades totalmente anormales. Es lo que «la meraestructura esta-
tal no puede caprurar» (Badiou, 1999a:197). Por ello, las consecuencias
que se sigan de esa disrupcion singular serdn enteramente novedosas, ya que
nada caerd bajo la cuenta del estado 0, lo que es lo mismo, la institucién
educativa. Solo en este caso, podemos hablar de una ruprura en la conti-
nuidad por irrupcién de una novedad o de un cambio en sentido pleno.

e acucrdo con las caracterizaciones del sujero que hemos realizado,
vamos a vincular lo que llamamos sujeto-subjetivo de la edicacién con las
singularidades débiles, mientras que las singularidades fuertcs, los acon-
tecimientos, estardn asociadas a lo que llamamos sujero en la educacion.
Vamos a reservar el nombre de sjeto educativo para referirnos, en sentido
puntual, al mencionado sujeto-subjetivo de la educacién,






CAPITULO 4

El sujeto educativo y
el sujeto en la educacion

La cuestidn del sujero ha atravesado, de una u otra manera, diversos
trabajos sobre educacién que se han desarrollado en los dltimos afios.
Si bien ninguno ha abordado el tema desde una teorfa del sujeto soste-
nida a su vez en una reoria del acontecimicnto —como planteamos aqui—,
algunos de ellos han cncarado la complejidad de la constitucién subjetiva
en los procesos educativos institucionalizados, especialmente, a partir de
ciertos conflictos que se dan en esa constitucién. Desde perspectivas
variadas, aunque por lo general recostadas sobre una mirada psicoanali-
tica, han intenwdo mosuar cdmo la subjetividad se enrafza y, a su vez, sc
contrapone con las experiencias educativas. Nos va a interesar repasar bre-
vemente algunos de esos planteos, porque nos permitird establecer puntos
de contacto con estas perspectivas y rambién marcar diferencias de
concepto ¢n cuanto a nucstra formulacién del sujeto educativo y el sujeto
en la educacién.

Hemos atirmado que, si hablamos de la posibilidad de constitucién
de subjetividad, deberfamos sostener que para que ello suceda debe darse,
en alguna medida, algo diferente a lo esperable, o sea, a lo prefigurado
por las condiciones de normalidad. Fn un sentido amplio, podemos decir
que toda institucion, como por ejemplo la educariva, queda delimirada
por un conjunto de pautas (normas, reglas, leyes de constitucion, ctc.)
que, entre otras cosas, defincn un adentro y un afuera. El adentro estd
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regulado —es regular y regularizador—, y su destino es asegurar las condi-
ciones que permiten su reproduccién. En otras palabras, administra la
persistencia de lo mismo. El desaffo serd pensar la aparicién de lo nuevo.
Esto consistird, entonces -siguiendo con la figura del adentro y el
afuera—, en elucidar qué debe suceder para que se pueda constituir un
afuera en un adentro, para que integrando algo se lo pueda transformar y
transformarse. En definitiva, para que o nuevo emerja ¢n el interior de
lo viejo. Castoriadis, por ejemplo, ha dado la medida de esa dificulcad
poniéndonos en alerta sobre el riesgo de que lo nuevo termine siendo una
variante de lo anterior. Refiriéndose a un orden social, advierte que lo
nuevo no aparece sino sobre los restos del orden anterior. Ese resto puede
afectar lo nuevo hasta cl punco de lograr asegurar su continuidad!. Enton-
ces, ;podrd ser lo nuevo algo diterente, no subsumible a un resto de lo ante-
rior? o, por el contrario, con los restos de lo viejo, ;se puede hacer lo
nuevo sin quedar atrapados en ¢l intento? ;Podrd constituirse una novedad
en sentido radical?

Diversos autores, cada uno desde su punto de vista, han vislumbrado
la posibilidad de pensar la disrupcidn de algiin tipo de novedad en el
marco de la educacion y las instituciones escolares. Es posible encontrar,
entonces, algunas aproximaciones teéricas que nos muestran qué podrfa
significar la inscripcién de lo otro en lo mismo o de un afuera en cl aden-
tro. A continuacidén, exploraremos algunas de estas propuestas, de modo
que nos permitan echar alguna luz sobre la cuestién?.

Gracicla Frigerio ha utilizado, en referencia a la educacidn, la nocién
derridiana de extranjeridad?, que da cuenta, en un sentido genérico, de
una figura (el/lo extranjero/extrano) que en cierto momento aparece,
cuya llegada produce un desconcierto en el (buen) orden establecido®.
Esta disrupcién singular pone en juego prdcticamente todos los recursos
de la estructura de normalidad (por caso, una institucién, que cs lo que

1 Véanse Castoriadis {1990 y 1993),
Viase Cerlewi (2004).

3 Véase Graciels Frigerio, «las Bpuras del extranjero y algunas de sus resonanciass, en
Frigeao (2003). También Kohan (2007}, cap. 1 («Politica. educacion y filosofia: la fuerza
de la extranjenidad.).

4 Véase Derrida (2000).
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aqui nos interesa) para intentar administrar su eventual inclusién o justi-
ficar su exclusién. La forma de recepcidn de lo gue viene de afuera, la aco-
gida de /o o#ro, la asimilacidn de lo extrasio, definird como lo instizuido se
pone frente a frente con los limites de su propia capacidad estructurante.
Y es un limite porque se tiene que cuestionar, radicalmente, la ficcién
constituyente de poder dar cuenta de todo.

Ahora bien, si el/lo otro es rerdaderamente otro (es decir, si no ¢s lo
misme transfigurado o si no es una variante disimulada de la propia iden-
tidad), no podr4 ser reconducido o reelaborado por tas experiencias o los
saberes propios. Si lo fuera, no consistirfa, en Gltima instancia, mds que
en un resto de lo anterior, como alertaba Castoriadis. Esto nos pone, en
principio, en una aparente encrucijada: o /o extranjero se va adaptando
(y, por lo tanto, pasa a ser progresivamente lo mismo) o no lo hace (y, en
consecuencia, no puede estar adentro). ;Cémo salir de esta disyuntiva?
Parecerfa que deberiamos encarar la situacion desde otro punto de vista.
Tendriamos que encontrar la posibilidad de que en algo de lo mismo
exista un punto en el cual ese algo se desliga. Si nos hacemos cargo de que
la idea de totalidad es ilusoria, entonces, consecuentemente, cualquier
adentro o lo mismo no pueden constituir un todo. La existencia de ese
punto de fractura o de desligamiento interno hace que, cuando se intenta
hablar de un trodo (cerrado y compacto), solo se lo pueda hacer a costa de
obturar eso que es constitutivo y que, en dltima instancia, define su ser.
Es lo que en términos ontoldgicos hemos caracterizado como la distancia
entre situacién y estado o bien entre estructura y metaestructura estatal.
De lo que se trata, entonces, es de cdmo nos las vemos con ese vacio cons-
ticutivo, inefable desde lo mismo, que quiebra, en definitiva, la 18gica del
adentro y el afuera. ;Cémo reconoceremos sus efectos? ;Qué se puede
hacer a partir de su irrupcién? Las formas en que se dan los conflictos con
el extranjero exhiben, ejemplarmente, que el problema no es, en Gltima
instancia, e/ otro. E! problema crucial es qué hacer con lo que hay en uno
mismo, con aguello que resulta indescifrable y de lo que no se puede dar
cuenta sino anulindolo con la imagen tranquilizadora de un otro malo o
un afuera siempre amenazante y hostil.

Dijimos que diversos autores han puesto de manifiesto, de diferentes
maneras, la posibilidad de hacer inteligible la aparicién de la novedad.
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También han mostrado —a veces, sin temarizarlo explicitamente o bien
expresindolo con otros términos— la tension que supone que haya algo
de lo que no se puede dar cuenta pero que es fundamental para la com-
prensién de una situacion o de los cfectos que produce. Nos referirernos
a algunos de estos autores, implicando la idea central de este trabajo: la
constitucién de subjetividad estd marcada por el estatuto de una novedad.

Para Frigerio, no se podria hablar de sujeto si no se lo considera en
relacién con un extranjero (que aparezca como realmente otro) y, ademds,
si no se puede pensar como resultante de un exilio. Estos dos aspectos, si
bien estdn estrechamente relacionados, comportan matices que conviene
observar. La nocién de extranjero, como se indicd, apunta fundamenral-
mente a la presencia de un otro (en una institucidn, en lo mismo, ¢n una
estructura, en general) que, de alguna forma, desacomoda el orden con-
figurado, ya que interpela la Icy o la norma insticuyente. La figuia del exi-
lio remite mds bien a una renuncia, a lo que hay que abandonar para
poder inscribirse de pleno derecho en una (nueva) fegalidad o normalidad®,
Es interesante znalizar cémo operan estas dos ideas {extranjeridad y
exilio) en el marco especifico de la institucién educativa y qué ripo de
articulacidn es posible establecer con la nocién de transmisidn (de una
herencia cultural, en sentido general; de conocimicntos y pricticas especi-
ficos, en senzido particular), verdadera piedra de toque de toda educacién
institucionalizada.

Marcelo Caruso e Inés Dussel (1996:59) sostienen que la institucion
educativa impone, de entrada, una renuncia cn la enseftanza y en el
aprendizaje: «Todo vinculo pedagégico surge ¢n el lugar de una renun-
cia: a aprender por cuenta propia, a producir ¢l propio camino de conoci-
miento, a enschar segun las demandas de los que aprendens. Y no se traca,
por cierto, de una renuncia menor. Tanto ¢l que ensefia como el que
aprende estdn renunciando a tomar una posicion subjetiva respecto del
conocimiento. Deben dejar de lado las decisiones que habrian debido
tomar frente al abismo del no saber, deben anular los desafios que supon-
dria tener que construir el vinculo entre los nuevos conocimientos y sus

§ Por ejemplo, todo ingreso @ una institucion supone una forma de exilio. en tanto nece-
sidad de un corte o distanciamiento respeceo de otra ey,
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trayectos personales. A propésito de estos, los autores recuerdan la prédica
nihilista de Nietzsche (1984:47) que denuncia el retiro del sujeto que puede
llegar a consumar la accién educativa: «La educacién procede general-
mente de esta manera: procura encaminar al individuo, mediante una
serie de atractivos y de ventajas, hacia una determinada mancra de
pensar y de conducirse que, convertida en hibito, en instinto, en pasién,
se apodere de ¢l y le domine contra su conveniencia, pero en bien gene-
ral». Pero estas renuncias, ;clausuran efectivamente la subjetividad o bien
ponen ante otras (nucvas) decisiones, frente a otras apuestas subjerivas? O,
mds radicalmente ain, jesza renuncia es inevirable para la educacién?
Q, desde otro punto de vista, ;la institucién puede efectivamente conducir
¢l pensar de orro?

Ahora bicn, ninguna ley puede normarlo rodo. Como sefalamos,
pretender dar cuenta de todo —del 7odo- es una ficcién. Siempre estd la
amenaza del quicbre o las rupturas que dan por tierra toda intencién
totalizante y totalizadora (y rotalitaria). En los sitios donde esto es posi-
ble —que nosotros hemos llamado singrlaridades—, se despliega la potencia
de cada componente de la institucidn. L.a manera en que cada insticucién
haga frente a lo que pasa en y alrededor de las rupturas definird su fiso-
nomfa. En el mismo sentido, toda transmisién implica rambién huecos,
disrupciones en la continuidad de su efectuacién. Asi como es una fic-
<16n la totalidad, rambién lo es la continuidad. No es posible que todo
pase de un lado a otro sin alteraciones, y es justamente esa disfuncién
lo que permite habilitar la novedad: que alguien decida suplementar
esas discontinuidades. Esa infidelidad en la herencia es lo que habilita
nuevos caminos®. Tampoco hay posibilidad de adquirir conocimienco sin
estar confrontados con aquello que se nos escapa (lo que no conocemos),
sin deseo de lo extrafo’.

6  Véase Hassoun {1996).

7 Este mismo planteo le permite a Lyotard (1989:163) responder a la pregunta «;Por qué
filosofar?»: «He aqui, pues, por qué filusofar: porque existe el deseo, dorque hay wusen-
cia en la presencia, muerte en to vivos y porque teneimos capactdad para articular lo que
atin no o estd; v también porque exisee la alienacidon, {a pérdida de lo que se crefa con-
seguido y la escision entre lo hecho v el hacer, entre 1o dicho y el decir: v linalmente pos-
que no podemos evitar esto: atestiguar la presencia de fa falra con la palabras.
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Llegados a este punto e integrando las ideas que hemos venido desa-
rrollando hasta aquf, podemos sostener que la novedad, pensada desde las
figuras del extranjero y el exilio, se da paradigmdticamente en el fugar de
la irrupcién del pensamiento de otro. Esta irrupcién hace un Aueco en los
saberes de la situacién, en los conocimientos transmiridos, inrerpela la
norma instituyente y abre la posibilidad de una constitucién subjetiva.
En dltima instancia, la institucién educativa debe enfrenrarse con la pre-
gunta: ;qué hago con el pensamiento de otro?

Pensar interrumpe la aplicacién repetitiva de la regla, supone ef deseo
de lo excrafio, el reto de abrirse a lo nuevo. Asf como podemos decir que
la difusién de conocimientos puede ser, en cierta forma, concrolable, admi-
nistrable —ya que al deseo de conocer lo no-conocido (por el alumno)
siempre se le puede contraponer la simple explicacién de lo conocido (por
el profesor y la institucioén: los contenidos prescriptos)—, pensar implica
atravesar, apropiarse o confrontar con los saberes de una manera inédita.
En las instituciones educativas, mds que promover el pensamiento, lo que
se suele hacer es transmitir el pensamiento de otros (usualmente cristali-
zado en la forma de conocimientos). Ahora bien, ;la institucién admite el
pensamiento {de otro, del extranjero)? Las ideas, cuando se presentan
como interrogaciones, pueden aparecer como intrusas, como un intento
de conmover no se sabe qué en el interior, en el adentro cuidado y
reglado. ;Seria posible una hospitalidad (en términos de Derrida) hacia
ellas? ;Qué hospitalidad rea/ puede haber? Parecer{a que siempre prima el
temor, la creencia de que en el afuera siempre hay algo malo que no se
sabe cémo manejar y, en consecuencia, se lo excluye.

Mireille Cifali e Francis Imbert han remarcado el cuidado de Freud
por hacer notar la reaccidn que suelen tener los poderes instituidos frente a
toda expresidn del deseo, vinculdndolo con el conocer y la habilitacién al
pensar. A propésito de ello, sefialan que: «Al deseo de saber del nifo,
como al del investigador y, de manera mds general, al de cada uno, las
autoridades oponen su deseo de sujetos sujetados, sometidos a una
“prohibicién de pensar”. La liberacion del yugo de las autoridades es el
precio a pagar para desligarse del infantilismo y de las mutilaciones inte-
lectuales y afectivas» (Cifali e Imbert, 1998:24). La referencia a Freud
nos hace presente su célebre caracterizacién del educar como una de
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aquellas profesiones imposibles®, porque, en dlrima instancia, nunca se
podrd completar. Nunca se puede realizar totalmente, de alli su persistencia.

Un particular enfoque desde la pedagogia propone, en perspectiva laca-
miana, Maria Eugenia Toledo Hermosillo, quien ha emparentado la cons-
titucién de la subjetividad —especificamente, en la institucién escolar-
con la invencién en el aula {con el surgimiento de algo nuevo). Considera
que, cuando el maestro da lugar a la subjetividad, puede susgir algo ines-
perado tanto para él como para el alumno. Es decir, se debe tratar de esta-
blecer relaciones inéditas entre los conocimientos y cada uno. Los conteni-
dos no deben ser el vehiculo de la repeticién, sino que deben ser pre-textos
para que el otro pueda construir sus propios textos (Toledo Hermosillo,
1998). Un espacio escolar, sensible a la recepcién de lo nuevo, debe cons-
ticuirse en un dmbito de biisqueda. En esas condiciones, quizé se pueda
hablar de que lo nuevo no correrd ¢l destino de la domesticacién y per-
mitird decisiones subjetivas que posibiliten transitar nuevos rumbos. El
maestro ignorante de Ranciere (2003:48) nos puede dar una leccién: «Quien
busca siempre encuentra. No encuentra necesariamente lo que busca,
menos aun lo que es necesario encontrar. Pero encuentra algo nuevo para
relacionar con la cosa que ya conoce. [...] Maestro es el que mantiene al que
busca en su rumbo, ese rumbo en que cada uno estd solo en su bisqueda
y en ¢l que no deja de buscar».

Siguiendo a Violcta Nunez (1999:51), podemos remarcar que la
constitucién de la subjetividad en la educacién estd estrechamente vincu-
lada con la decisién personal que supone embarcarse en ella y con la
necesidad de hacer algo con lo otro que hay en cada uno: «Para que ¢l
sujeto de la educacién se establezca como tal, ha de plancearse, de alguna
manera, la decisién de trabajar para conseguir (o, mejor dicho, perseguir,
aun cuando nunca lo alcance plenamente) lo que, de alguna manera, se
le aparece como falta». En definitiva, la educacién, si hay apuesta subje-
tiva, no puede dejar de ser, en ultima instancia, autoeducacién. En tér-
ininos de Dubet y Martuccelli (1998:14): «Los actores se socializan a través
de estos diversos aprendizajes y se constituyen como sujetos en su capa-
cidad de mancjar su experiencia, de devenir, por una parte, autores de su

8 Véase Freud (1996:3216).
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cducacion. En ese sentido, toda educacidn es una auroeducacion. no es
tan s6lo una inculcacion, es tcambién un crabajo sobre si mismon.

En este breve recorrido por diversas posiciones, hemos registrado que
la cuestion del sujeto, en el imbito de las instituciones educativas, tene una
vinculacion directa con la cuestion de la aparicion de una novedad en
un estado (normado) de cosas y la manera cn que se administra dicho
acaecer. Fueron referidas lay hguras de o extranjero o extraio, el exilio,
etc., para mostrar algunas formas de intentar dar cuenta de {a irrupcion
de lo otro y su confrontacion con la legalidad insticuida. Asimismo, se
retterd la tesis de que la novedad se plasma paradigmiticamente en el hugar
de la irrupcidn del pensamiicnco. Lista disrupcion agujerearfa o haria un
hueco en los saberes establecidos y transmitidos, interpetando la norma
instituyente y abriendo, en ultima instancia, la posibilidad de una cons-
titucidn subjetiva. Queda, entonces, presentar L construcciones subjeti-
vas que hemos caraceerizado en el capitulo ancerior y que se vinculan con
fas rupturas en las estrucruras de continuidad de las situaciones educativas
y de su institucionalizacion.

€l sujeto-subjetivo de la educacion
{0 sujeto educativo)

Sostuvimos que el sujeto educativo —¢l sujcto-subjetivo de la educacion~ se
constituye en y a partir de singularidades débiles. 1l hecho de que csas
singularidades sean caracterizadas como débiles no significa que no sean,
por cierto, singularidades, csto es, que supongan ciertos quicbres. Lo que
hace que todo proceso de subjetivacion de este tipo marque efectiva-
mente una rupeura en la continuidad educaciva. Es decir, 1a continuidad
sitnacion educativa-metaestructura estatal va a ser alterada de alguna forma.

Evidentemente, las distunciones y rupturas en la continuidad de la
educacion institucionalizada no podrin ser calificadas 2 priori como wcon-
tecimientos, en el sentido que le otorga Badiou, pero si podremos atirmar
que en lo educativo se producen o pueden producir cambias que, a nivel
local, generan efectos o consccuencias que reacomodan gran parte de lo
que estd en juego en la situaciones educativas. Vamos a llamar provisoria-
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mente microdacontecimientos® a las singularidades débiles y a las conse-
cuencias que de ellas se derivan a partir de ciertas decisiones subjetivas.
El proceso de subjetivacién que tiene lugar entonces posibilitard la cons-
ticucidn de un sujeto educativo.

Hemos afirmado que, en el marco de la educacién institucionalizada,
los sitios —especificamente las situaciones educativas— constituyen lugares
de encuentros. En la medida en que todo encuentro tiene una dimensién
azarosa, insistimos, siempre estd latente la posibilidad de que ocurra algo
diferente de lo que se espera. Pero ;qué es lo orre de lo que se espera?
Esto es evidentemente impensable, ya que, de lo contrario, scria de alguna
manera esperable. Se trata, como dijimos, de lo no contable desde la meta-
estructura estatal. En este vacfo de las estructuras es donde se dirimird la
posibilidad de existencia de un sujeto educativo.

Cuando vcune algo que cscapa a lo previsible, quicre decir que los
saberes que dan cuenta de lo que hay, dejan de ser efectivos, o, en los tér-
minos que hemos introducido, no es posible encontrarle un lugar en la
enciclopedia. En esos momentos, cuando no se puede decidir a partir de
los saberes de la situacién, podemos decir que se abre una oportunidad
al pensamiento.

Llamamos enciclopedia al sistema gencral de saberes predicativos
internos a una struacion, o sea, aquello que todoes sabemaos sobre la
politica, los sexos, la cultura o el arte, la téenica, ete. Hay ciertas
cosas, enunciados, configuraciones, fragmentos discursivos, que no
son decidibles, en cuanto a su valor, a partir de la enciclopedia. Ellos
tienen un valor incierto. flotante, anénimo; constituyen el margen
de la enciclopedia. Es todo lo que estd en el régimen ambiguo del
tal vez si, tal vez no. Fs aquello de lo que se puede hablar intermi-
nablemente, bajo la reglt —enciclopédica— de la no-decisién. En este
punto, el saber no puede decidir [...] Fundamentalmente, aquello
yue decide en una zana de indecidibilidad enciclopédica es un acon-

9  La denominacién de microacontecimsienio tiene, por ciento, sus dificulades, aunque per-
mite simplificar algunas complejidades tedricas. No se trata en senrido pleno de un acon-
tevimiento. pero en cierta forma no deja de compartir su misma matriz conceprual. Es,
en cierto sentido, un crasi acontecimicnto pero ambién un proteacontecimiento.
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tecimiento. e manera mis precisa, tenemos una forma implicativa
del tipo: Ao d{@), que se lee: toda subjetivacidn real del aconteci-
miento, que desaparece en su aparecer, implica que «, que es inde-
cidible en la situacion, ha sido decidido (Badiou, 2005b:130)1°.

La subjetivactdn del acontecimienco implica que, frente a lo que ha des-
bordado o interrumpido la situacién, se ha pensado-actuado de una
manera inédita respecto de lo que se sabia o esperaba de la situacién. Por
este motivo, Badiou llama pensamiento directamente al sujero, en ranto
se constituye en un proceso transversal a la roralidad de los saberes dis-
ponibles o, como también indica, con resonancias facanianas, agugeredn-
dolos (125). Esta posibilidad local de un pensamiento-sujeto inaugura el
desplicgue de una serie de consecuencias que, para no quedar inmediara-
menre sibsumidas en la situacién de origen, deberdn ser cohcrentes con
la novedad que introduce el acontecimiento. El desatio es, entonecs, llevar
adelante el cambio, constituyéndose en él. Bajo los efectos de un aconte-
cimiento, alumnos y maestros son algo mds que individuos librados al
juego institucional de un establecimicnto educativo. Se sitdan de otra
forma trente a lo que s esperable. Esto supone decisiones singulares, y el
trayecto programado de la ensefianza inicia un recorrido diferente por las
consecuencias de esas decisiones. En este sentido, no se trata de un sujeto
individual (tal o cuat alumno, ese profesor, etc.), sino que implica una espe-
cial conjuncién de multiplicidades: alumnos, maestros o profesores, saberes,
lugares, dempos. Se trata mds bien, entonces, de un sujeto colectivo.
Que el sujeto educativo sea, bdsicamente, un sujeto colectivo signi-
fica que lo que se constituye en sujeto es verdaderamente el ridngulo
pedagdgico en su conjunto, ya que se produce una recomposicién de la
relacién educativa a partir de una novedad. Solo por extensidn, quienes
participan de ese sujeto {colectivo) podrian ser a su vez llamados sujetos
(individuales). Asimismo, el sujcto es colectivo porque hubiera sido otra
la recomposicién {o na hubiera ocurrido nada) si hubieran sido otros los
participantes v otro el contexto de su efectuacion. Es decir, la posibitidad
de que exista un sujeto educativo depende de una particular combina-

10 Dado un acontecimiento (., A es la subjetivacivin y Z la decision,
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¢ién de circunstancias y decisiones en una situacién y no de una practica
pedagdgica instituida o una politica educativa.

Por tratarse de una singularidad débil, el momento de ruptura de la
continuidad institucional educativa mantendrd, en alguna medida, algu-
nos rasgos de la situacién de origen. Esto significa que, desde el punto de
vista ontoldgico, en el encuentro que constituye el sitio habrd elementos
de la situacién que no estardn representados por el estado de la situacién
{por la metaestructura estatal o la institucién) y otros que si. Por este
motivo, lo presentado en la situacidn estard parcialmente representado
por su estado, lo que implica que lo que ocurra tendrd cierto grado de
inteligibilidad para la institucion. Hay elementos anteriores que se man-
tendrdn operativos en la situacién, pero lo que se presenta portard, a su
vez, elementos novedosos (los que no son ni pueden ser represenrados)
que hardn que las consccuencias de Jo que estd sucediendo sean inédiras
frente a las situaciones normales. En definitiva, surgirdn efectos originales,
¢l estado de normalidad se verd alterado, etc., pero no al punto de des-
componer por compieto su institucionalidad. Que esto permita un proceso
de subjetivacién querrd decir que algo nuevo sucede (microacontecimien-
tos) y que alguien sosticne, y se sostiene en, decisiones que modifican lo
que se seguiria de los saberes de la situacién y que no pueden dar cuenta
de la rotalidad de fo que estd ocurriendo. El sujeto educativo no deja de
ser, entonces, un sujeto de la educacién, en la medida en que se refiere a
ella y se constituye a partir de algunos elementos de la situacién educa-
tiva, si bien lo hace en la disrupcién de una sccuencia de normalidad.

Quienes constituyen el sujeto educative (v se constituyen en él) son
reales protagonistas del acto educativo. Se es participe de la propia edu-
cacién a parrir de una decisidn sobre el encuentro con los saberes y con
el/lo otro. Se puede seguir de esto, por un lado, que la dimensién funda-
mental de roda educacién es la autoeducacién, pero rambién, por otro,
que quien piensa es, en verdad, el sujeto colectivo en una singularidad'.
Aclaramos mds arriba que no reducfamos ¢l pensamiento al acto psicold-
gico de un individuo, sino que lo especificibamos como {a irrupcién y
cuestionamicnto de los saberes vigentes en una situacién. Pensar es, en

11 «Una singularidad es aquelle con lo que un pensamienta comienzas, Bediou (2006b:377).
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realidad. un pensar-hacer conjunto (alude y quicbra un saber), lo que es
diferente de una razén o un entendimicnto que aspira a conocer. Que la
subjetivacién educativa sea una construccidon compartida y que podamos
referirnos @ un pensar colectivo enriquece y potencia la dimensién publica
del acto educativo. Resignifica cambién los lugares de guienes ensesian,
quienes aprenden, o enseriadolaprendido y su contextualizacién. Es conve-
niente recalcar que el sujeto educativo —como todo sujeto, de acuerdo a
la teoria que venimos desarrollando— lo es de una siruaciin especitica. El
sujeto cducativo es un sujeto colectivo que surge en una construccion
colectiva como producto de un desatio. Ese desafio consiste, justamente,
en tener que tomar decisiones alli donde los saberes estatuidos no nos
dicen qué debemos hacer 0 no nos sirven para justificar a continuidad
normal de lo que hay o directamente no descamos utilizarlos porque per-
cibimos su inconsistencia.

Para ilustrar de alguna forma lo dicho hasta aqui, vamos a recurrir a
un pasaje del libro Shunko, de Jorge W. Abalos. que ha sido un marerial
frecuente de lectura en las escuelas argentinas. De esta tradicional obra
que narra con singular agudeza las experiencias de un maescro rural en el
norte del pais, tomaremos un fragmento particularmente significativo
para la cuestién que venimos desarrollando.

Shunko sonrie cuando se acuerda de la ver aquella vn la que los
chicos pusteron al maestro en penitencia.

Cuando ya los alumnos mayores habian aprendido el caseellana ol
seftor 1o querfa que hablaran quichua en la escuela, para que se
ejeccitaran en «la castillar. Como ollos seguian hablando en quichua
impuse la pena de escribir en ¢l pizarrén: «No debo hablar en qui-
chua en la escuelas, al que sorprendiera en talta.

Resulta que ese dia en el recreo el maestro andaba en el pasio
cazando quichufstas: asi me ke pescé al Castaniro discutiendo con
atro por las bolitas de una partida confisa. Descuidado por la cues-
tién no vio al sefior, que se habia aproximado despacito por detris,
y estaba hablando «ligerito como pdjaro carpintero picando el palo».
El macstro puso cara de maligna satisfaccion y tocdndole el hom-

bro le hizo sefias de que «marcharas. Castaiite lo siguid; por detris
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de ¢l se amontonaban todos los demds bandidos, lanzando excla-
maciones de alborozo, a gozar del espectdculo.

Cuando entraron al aula, Castafiito fue al pizarrén, tomé una tiza
y esperd la sentencia. El maestro se¢ senié despaciosamente al escri-
torio y pasindose la mano por la barbilla dio el fallo:

— Hasta que la higucra tenga flores!

Eso significaba un pizarrén {leno de la oracién.

Mientras el prisionero cumplia su pena, el macstro le exigfa:
—iNo hacer la letra grande, amigo! ;No hacer trampa!

Los chicos disfruraban, amontonados cn la puerta y las ventanas.
[legé corriendo Elbia, que se plegé al montén inquiriendo:
—;Qué pasa? ;Qué pasa, che?

Marfa Luisa la informa:

—Fl ha hablado en quichua —sin advenit yue lo decia en este
idioma.

El maestro se volvid hacia elfla con la cara Ilena de maligna satistac-
cién. Cuando Maria Luisa pasé al pizarrén, el maestro se ensaid con
ella al dar la pena:

—;Hasta que el bagre se resfrie!

Maria Luisa tuvo que llenar dos pizarrones.

El maestro permanecia sentado, mientras Marfa Luisa rerminaba
el castigo.

—Ausha —llamé—, trieme un vaso de agua.

Cuando Absalén salia corriendo a cumplir su encargo cf maestro
agregd:

—;La de la tinaja estd mds fresca!

Absalén se detuvo en su carrera; se volvid lentamente y sefiald al
maestro con el dedo:

—;Has dicho ¢n quichua!

El sefior puso cara compungida, se levanté lentamente y fue hacia el
pizarrén; omé la tiza y csperd la seniencia. Ausha se senté al escri
torio, cruzé una pierna e imitando las acticudes del maestro se
refregd la barbilla:

—;Hasta que las ranas crien pelos! —falla.

T.os chicos se sentaron en sus bancos mientras €l maestro llenaba
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los pizarrones con el «versitor. La cara de todos ellos rebosaba
maligna sarisfaccion.

El sefior nunca mds prohibié hablar quichia en la escuela'?.

Pues bien, en este pasaje, jquién es el sijero de la educacién? ;Quién es el
sujeto educative? ;Quién ensend? ;Quién aprendié? ;Qué se enseié o
aprendié? Podriamos decir que, de alguna manera, en esta escena se ponen
en juego casi todos los concepros que desarrollamos con anterioridad.

El texto estd construido sobre un saber, sobre ¢l acercamiento o ale-
jamiento de la norma, sobre su poder insticuyente y su disolucién final,
y sobre algunas decisiones. En nuestros términos: en una presentacién
circuld algo de mis, que la metaescructura estatal intenté legalizar, pero
al costo de su desaparicién. La situacidn abrigd un encuentro de multi-
plicidades (maestro, alumnos, saberces, una norma y una forma de rela-
cién: dos lenguas coexistiendo) y una irrupcién azarosa: el acto fallido del
maestro. Desde el punto de vista institucional, el maestro del relato no
solo ensesia, sino que crea y hace cumplir la ley; es decir, ticne un lugar en
la presentacion (en la situacién particular de la escena) y ortro, diferente
—porque encarna una forma de institucionalizacidn—, en la representa-
cién (en el estado de la situacion o la metaestructura estatal).

El exceso en la normalidad de la situacion (la imposibilidad de articu-
lacidn normal entre estructura y metaestructura) tiene cuatro momentos:
el error del maestro, el sefalamicnto del nino al maestro por su error, el
acatamiento por parte del maestro de su propia orden (por ¢l senalamiento
realizado por el nino) y la abolicién de la norma, con la consecuencia
visible de que la escucla se transforma en un espacio bilinglie. Aparece lo
no representado por el escado, esto es, un elemento de [a presentacién de
la multiplicidad que es cada nifio cuya lengua materna es el quichua: la
propia lengua. la situacién educativa serd, en adelante, esencialmente
otra. La institucién deberd rehacer su cuenta y contar un elemento mis:
la lengua nativa de los nifios. Si bicn es el mids evidente, la lengua no cs
el inico elemento supernumerario (es decit, que aparece pero no tiene un
lugar en la cuenta). Se da también otra relacién entre maesiro y alumnos,

12 Abalos (2002:97-99).
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entre los propios alumnos, se altera el posicionamiento frente a las nor-
mas y la responsabilidad de su ejecucidn, se alcanza el limite de fa norma,
al punto de llegar a un acto que termina aboliéndola, todo lo cual interpela
sustancialmente a la inscitucionalizacién vigente (por cierto, en la parti-
cular fnstitucionalizacién de aquella escuelira rural).

Desde otro punto de vista, también es nuevo aquello que se aprende,
ya que, en nuestros términos, no se trata de un saber propio de la enciclo-
pedia en vigor, sino de algo nuevo que involucra a alumnos y maestro.
Los saberes operantes, cuyo estatuto es la veridicidad, fueron atravesados
o agujereados por la verdad de la situacién; esto es, por el proceso que se
inicia en una singularidad -et punto de detencidon de la continuidad
pedagdgica e insticucional que supone el fallido del maestro y la apropia-
cién, por parte de los alumnos, de lo que sucede— y abre una serie de con-
secuencias, asumidas por todos. Podernos decir, con todos los reparos que
hemas introducido mds arriba, que ha tenido lugar un microaconteci-
miento en el seno de una prictica educativa institucionalizada. Quienes
sosticiien v se sostienen en aque. proceso constituyen algo diferente de lo
idenuticado por la relacion pedagdgica normal. Son el sujeto educativo de
esa situacién y, en tanto tal, conforman un sujeto colectivo. Podemos
sefialar también que, en la construccién de dicho sujeto, se ha dado un
proceso de subjetivacion (por cierto, todos quienes participan de fa situa-
cton han vivido, cada uno a su manera, dicho proceso de subjetivacion). Es
importante destacar que ¢l proceso afectd a todos, y el cambio significé un
cambio estructural institucional en ¢l que la nueva situacién consolida
una serie de consecuencias que valen para todos (la relaciéon maestro-
alumno, ¢l bilingiiismo, exc.).

En otro plano, llamala atencion la reiteracidn de la expresion maligna
satisfaccion, que es empleada para caracterizar ¢l estado de dnimo de los
personajes en diversos momentos del relato. Curiosamente, esa expresion
es usada en referencia a la eficacia de la norma y a las condiciones de su
implementacién. Como si su consumacién implicara un regodeo en el éxito
de la prohibicién que establece (la inhibicién de la lengua materna) o en la
punicion por su fracaso (el autosometimicnto a la norma por parte de quien
la impuso y, a raiz de ello, la consecuencia de la anulacidn de la propia
norma). Es el sintoma afectivo con que cl autor itustra rambién la no tan
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habirual circunstancia de que un proceso de subjetivacion esté teniendo
lugar. Incluso refleja, en el caso de los nifos, la sensacidn de participar y
pl’f(cncct'l' d una acci()n d(f la que 5¢€ €8 vcrdaderament(‘ Pl'OtagoniSta.

Otro punto que es importante hacer notar es que, en la construccién
del sujeto colectivo que ilustra el relato, el aspecto clave de la singulariza-
cion de la situacién podemos decir que fue llevado adelante por iguales,
En efecto, ¢n el momento de crisis y recomposicion de lo que habia y se
decia hasta entonces, se alterd circunstancialmente la jerarquizacion entre
maestro, alumnos y saberes. Hubo una apropiacion y una accién iguali-
tarta que dio significado a un hecho fortuito y que implicé efectos tam-
bién igualitarios (todos habiran y son efecto de la nueva situacion). Mds
alld de que la continuidad de la situacién seguramente devolverd la mayorfa
de las jerarquizaciones tradicionales —pues se ha tratado de un microa-
contecimicnto y, en consecuencia, fa capacidad instituyente del estado
sigie manteniendo gran parte de su vigencia—, lo que acontecio situé a
los protagonistas en un plano similar de decisién y reapropiacion de los
saberes frente a lo existente.

En virtud de lo expuesto hasta aqui, es importante remarcar que rodo
sujeto se constituye a partir de un acto de disrupcién. En ese acto se
aprende. En sentido estricto y de acuerdo con lo venimos sosteniendo,
no podria haber sujete de una continuidad indiscernible. Por ello, es
imprescindible extraer todas las consecuencias de aquello que produjo
una disrupcidn en una secuencia de normalidad, lo que supone pensar la
nueva situacion y pensarse en ella. El pensamiento es lo que interrumpe
la monotonia de los saberes y los modifica. En ultima instancia, el sujeto
(subjetivo) de la educacién es, como hemos sostenido, quien puede asu-
mir un proceso de autoeducacion.

El sujeto de Ia educacion es un sujeto fundamentalmente colectivo por-
que surge de la combinacidn de distintos elementos, sin los cuales no serfa
posible (macstros, estudiantes, conocimienros, pricticas). Por lo tanto,
no hay un sujeto preexistente, sino que hay un sujeto de y en las sicua-
ciones educativas, Considerar que hay un sujero que preexiste a la relacion
educariva y que ese sujeto va a ser sujeto de la educacién implica crear
una ficcidn'. Como hemos senalado, se sucle llamar —haciendo una

13 Sin emburgo, esta construccivin ficcional es fundamenial para una politica de Estado >
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utilizacién ambigua de la expresidn— sujere (el sujeto pedagégico) al indi-
viduo que va a ser educado o al que se le va a ensefiar. En realidad. ese
sijeto supuestamente preexistente suele ser el sujeto que definen y estu-
dian la psicologia educativa o la ciencia de la educacién. Afirmar que en
redlidad se trata de un sujero tinico (por ejemplo, ¢l psicoldgico}'* y que
cada instancia de formacion o de wida lo van constituyendo y hacen de él
una figura dnica ¢ irrepetible no refleja solo una posicion psicoldgica,
vducativa o religiosa, sino que rambién presupone un decision ontoldgica.
De acucrdo con las categorias que hemos ido introduciendo, se trararia del
privilegio constitutivo de lo uno sobre lo multiple. En nuestro caso, por
¢l contrario, hemos privilegiado la multiplicidad respecte de lo uno, por lo
que cada sijere es una multiplicidad infinita cuya subjetivacion depende
de ciertas circunstancias (sc ¢s sujeto en situacidn y de la situacion). Por ello,
que alguren (Uno o varios) se constituya en sujeto no es la habitualidad
de la vida social, sino mds bien su excepeionalidad.

Si hay alguien que explica las contenidos establecidos, otro que los
aprende, v ¢l que explica verifica luego lo aprendido, ;qué sijero podria
tener lugar? El que explica estd tan sujetado a lo que hay como el que
aprende, y todo funciona de acuerdo a una secuencia de normalidad. En
ese caso, se trata, como hemos dicho. de subjetividades objerivas. Por el
contrario, si tanto los saberes puestos en juego como quienes participan
en una situacion educativa se organizan de una manera singular a partir
del encuentro que la situacién pesibilita, la subjetividad que tiene lugar
serd propia de ese encuentro (y no de otro). Y esta constitucion subjetiva
no es previsible, perque estd librada al azar del encuentro (en nuestro cjem-
plo anterior, la irrupcidn azarosa estd materializada en ¢l aceo fallido del
maestro). Lo que sucede habitualmente es que todo lo que ocurre ¢en
el marco de las situaciones educativas cs, de alguna u otra torma, norma-
lizado. Es la garantia de continuidad que hace efectiva el Estado. Pero
(qué es lo que ocurre en aquellas circunstancias en las que es posible
detectar que paso o pasa algo diferente? Y, sobre todo, ;quién lo reco-
noce? ks el momento en el que se muestra que todos los participantes de

< reterida a s educacion, porque permiite disenir policicas educativas er la consideracion
de yne quien s objeto de educacion es a la ver el sujere de ella

14 Ve Lzpeleta (1991).
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una situacién educativa son protagonistas por igual. Ll que sabe y supues-
tamente ensefia (el experto en cierto conocimiento) es un par del que 7o
sabe y supuestamente aprende. Son indispensables uno y otro.

El sujeto (politico) en la educacion

Una forma cldsica de consideras la subjetivacién politica en la educacién
institucionalizada es afirmar que ella se va produciendo gradualmente por
efecto de la ensefanza, explicita o implicita, de la ciudadania. Es decir, el
Estado prepararia subjetivamente a sus futuros miembros a través de un
conjunto de enseianzas (tedricas y prdcticas) impartidas en las escuelas.
La formacion cindadana es, por cierto, un drea, una asignatura, un espa-
cio cusricular, cte. —cn definitiva, una veluniad politica—, reconocible en
los planes de estudios de las instituciones educarivas de las sociedades
democriticas. Pero hoy dia los términos democracia, cindadania o derechos
humanos, lejos de representar las Haves del pensamiento politico, parecen,
en algunos casos, conducir mds bien a su obruracién. Que las democra-
cias invadan paises, bombardeen pueblos, cometan erfmenes aberrantes
en nombre del Bien o de los DPerechos Humanos; o que sometan a humi-
ilaciones cotidianas a quienes, por cjemplo, han cruzado una frontera
para reunirse con su familia o buscar un 1rabajo; o que bajo el argumento
difuso de la legitima defensa contra el Mal naturalicen los ascsinatos justi-
cieros o pongan a la poblacidn, de manera cada vez mids acuciance. bajo
una minuciosa vigilancia diaria de sus actos, scan estos publicos o priva-
dos: 0 que, en general, violen el derecho en nombre del derecho; no son
solo algunos datos circunstanciales de una torma de gobicerno siempre per-
fectible. Es la estructura de funcionamiento que se ha dado el capitlismo
contemporineo para poder desplegar su eficacia hasta los diltimos rincones
del planeta. La democracia queda, entonces, reducida solo a un simple
procedimiento de eleccidn de funcionarios que gestionardn la expuision
del capital, ascgurando la fibertad del mercado planctario; consecuente-
mente, la pofitica no serd mids que la discusion de los matices de esa ges-
tién y las campanas publicitarias de venta de los candidatos a ¢jercer
aqucllas funciones.
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[in sentido estricto, la escuela es ciega a rodo pensamiento verdadera-
mente polftico. El Estado debe garantizar su reproduccion y para ello,
hoy dia, debe homologar politica con administracién o gestién, y democra-
cia con mecanismo eleccionario, y clausurar cualquier cuestionamiento a
esta operacion. Los derechos humaneos son el decdlogo contemporineo que
debe ser asumido y repetido, a la par de convivir, en cada momento, con
sus flagrantes violaciones. Como por principio la democracia y los dere-
chos humanos son siempre mejorables, se puede aceprar sin culpa que la
igualdad y la justicia son buenos deseos que estdn localizados en ¢l fucturo
y que algiin dia se podrian llegar 4 cumplir's,

En los términos que hemos estado trabajando, la meraestructura estatal
de cada situacién educativa o el estado de la situacién —del cual dijimos
que en su institucionalizacién coincidia con el Estado— dispone un saber
de la ciudadunia y, en general, de tu politica, que intenta garantizar la
continuidad del lazo social constituido. En su enciclopedia, la igualdad y
la justicia, entre otras cuestiones, nunca son consideradas como puntos
de partida de la accidn politica, sino de eventual llegada en el futuro. Lo
que debe ser comprendido por los estudiantes es que la clave de la justicia
y la igualdad es su formalidad, y esto es lo que permite funcionar, de hecho,
a la democracia real. En el sentido usual de la expresién, esto supone un
dcterminado tipo de subjetivacion, promovida por la institucidn escolar
en condiciones de normalidad.

Pero la institucidn educariva no solo plantea el sentido y las condicio-
nes de la integracion a la vida social y puiblica en cuanto organismo del
Estado, sino que, de manera supuestamente coherente, fija las pautas de su
propio funcionamiento. Define cémo tiene en cuenta aquello que es pre-
sentado en la situacién educativa. En este tener en cuenta —que no es otra
cosa que identificar o contar los componentes de una situacién, como
hemos sostenido—, la institucidn opera un ley (de cuenta), discrimi-
nando todo lo que puede reconocer 0, con mds precisién, representar.
Los saberes de la situacion (la enciclopedia) incluyen las normas que per-
miten su funcionamiento, y esta normatividad establece, ademds de los

15 Véanse Rancigre (2006) y Badiou (2006a).
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conocimientos que estdn autorizados a circular por las aulas, el tipo de
relacién que podrin tener los habitantes de la situacion educativa.

Hay en la escucla refaciones que son dominantes porque repiten la
institucionalizacién del Estado dominante. Es la forma politica que se
difunde a través de sus conductos institucionales. Obviamente, esto no
es ideolégicamente neutro, ya que, como dijimos, representa la forma
institucional que se ha dado el capitalismo contempordneo para desen-
volverse sin conflictos politicos importantes. El sujero que, consecuente-
mente, intenta formar este Estado es ¢l del ciudadano razonable, el sujeto
democririco portador de derechos que integraria, individual y arménica-
mente, el nuevo orden mundial y el mercado planctarto.

El interrogante central cs, de acucrdo a lo que hemos venido sugi-
riendo a lo largo de todo el desarrolle de este trabajo, cémo es posible
que bajo estas condiciones algo difercnte a la repeticion de lo misiuo
tenga lugar. En los pasajes anteriores, nos detuvimos en lo que hemos lia-
mado el sujeto objetive de la educacién, al cual hemos identificado con el
sujeto pedagdgico, y el sujeto subjetivo de la educacién, al que hemas aso-
ciado con el sujeto educativo. Y hemos sostenido que, en este dltimo caso
y de manera parcial, puede asociarse la accién y constitucion subjeciva
con algiin tipo de interrupcion de la secuencia de normalidad que
impone la educacién institucionalizada.

Ahora bien, jes posible que ¢n esta educacidn institucionalizada
tenga lugar un sujeto politico? Si, como hemos postulado, la existencia de
un sujeto, en sentido estricto, debe estar asociada a un acontecimicnro,
la existencia de sujetos politicos en la educacién debers estar asociada a la
posibilidad de acontecimientos politicos en la educacién. Para evaluar
esta posibilidad, deberemos precisar el concepto de politica que estamos
poniendo en juego y en qué medida la consideracién que hemos hecho
de las instituciones escolares como sitios de acontecimicntos podria
usarse para acontecimientos politicos.

Gran parte del esfuerzo tedrico de Badiou ha consistido en establecer
una separacién entre politica y Estado. En este sentido, se ha ocupado de
mostrar que la identificacién de la politica con el Estado ha ido disol-
viendo progresivamente toda su potencialidad transformadora. Por cicrro,
para Badiou y de acuerdo con la tradicion en la que se inscribe, una poli-
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tica que sea digna de ese nombre deberd ser una politica de emancipa-
¢ién. Como hemos anticipado, lo que encontramos hoy es que, bajo el
nombre de politica, se reconocen una serie de procedimientos adminis-
trativos o de gestidn de lo que hay. La polftica, esto es, la politica de
Estado, no hace mds que regular la continuidad del estado de las cosas,
decerminando de antemano los lugares —y los modos de acceso a ellos—
que deben ocupar sus integrantes en la continuidad del lazo social y
fifando los alcances de las eventuales modificaciones. Cualquier cambio
serd un cambio establecido desde lo existente y, por lo tanto, nunca serdn
moditicadas, estatalmente, las condiciones generales de lo que hay. La
tesis de Badiou es que la politica debe existir auténomamente y na cono
una actividad subordinada a lo cstatal'®. Esto supone la necesidad de rever
drdsticamente la idea de representacidn, verdadera médula de las politicas
estatales democriticas. Como hemos analizado, representacion es un con-
cepto metaontoldgico de la teoria del ser y el acontecimiento de Badiou.
Por lo tanto, no se trata de la tematizacién del concepro de representacion
politica abordado de manera independiente, sino que supone una recon-
ceprualizacién de este en consonancia con la elucidacién de aquel.
Tanco en las teorias liberales como en el marxismo, el Estado constituye
el dmbito de la representacion, ya sea, respectivamente, de las corrientes
de opinidn o de las clases sociales. Pero el Estado, para Badiou, no es solo
una representacién de cindadanos o del poder de una clase, sino que es &
representacion misma. Por este motivo, el Fstado democrdrico puede acep-
tar la oposicién en Ja medida en que la oposicion acepre su idea estatal
de representacién. En el marco de la construccion ontolégica que veni-
mos desarrollando, hemos afirmado que el Estado representa aquello que
la sicuacidn histérico-social presenta. Esa segunda cuenta, o metaestruc-
tura, riene la funcién de estructurar en su seno todas las partes que se pre-
sentan en la situacion —es decir, ordena el cuadro social administrando,
distribuyendo y controlando los lugares en los que los seres humanos des-
plicgan sus vidas de relacion—, impidiendo, al mismo tiempo, cualquier
fuera de lugar. Por lo tanto, cualquier politica que se pretenda de eman-
cipacién —como es para Badiou el sentido de roda politica- deberd pro-

16 Véuse Badiou (2003b).
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ceder fundamentalmente « distancia del Estado. Situar una polftica a dis-
tancia del Estado no significa operar contra el Estado o sin el Estado, sino
que el Estado deja de ser ¢l referente dnico o el lugar privilegiado de la
accién polftica. Las situaciones concretas permitirén escablecer cudl es
la dimensién de esa distancia.

En la medida en que somete toda creacidn a la representacién, el
Estado constituye un poder no solamente represivo, sino fundamencal-
mente organizador. El Estado organiza la idea de la politica y, cuando se
opera dentro de la estructuracién estawal, incluso, por ejemplo, cuando
se es oposicién a un gobierno, se estd subordinado a la idea estatal de la
politica y, por ello, a la idea de la representacién. Por consiguiente, si
se quiere pensar una politica que supere la légica representacional que
ha agotado a la politica tradicional, debe hacérsclo sobreponiéndose a la
suburdinacian a la logica estatal. La tarea esencial de la politica es, enton-
ces, desde este punto de vista, separar la politica del Estado y hacer de la
politica una presentacion y no una representacion.

Para ello, Badiou plantea que son necesarias tres condiciones. En pri-
mer lugar, hace falta un acontecimiento que fij¢, para el pensamienro, el
poder del Estado; es decir, que establezca una distancia con el Estado.
Ahora bien, en esta cuestién, Badiou hace una observacién importante.
Si bien el Estado constituye un poder, en general no se conoce la magni-
tud de ese poder. Por este motivo, sostiene que el poder del Estado es
oscuro o indeterminado. Se podrfa admitir que hoy el poder del Estado est4
signado bdsicamente por la economfa. L.a economia definiria lo que es
posible y lo que no en la politica de un Estado. Pero el poder de la econo-
mia es un poder oscuro o dituso en la medida en que no es factible conocer
sus limites. Establece posibilidades, pero el poder mismo sigue estando
oculto. Ubicarse a distancia del Estado significa, por un lado y en alguna
medida, tener que constatar ¢l poder del Estado y, por otro, no aceptar
ese poder indeterminado u oscuro en nombre del cual se dice lo que es
posible y lo que no es posible pensar y hacer. Ahora bien, para identificar
el poder del Estado —esto es, hacerlo evidente—, haria falta que algo ocu-
rriera, una ruptura en la continuidad de lo que hay: haria falta lo que hemos
descrito como un acontecimiento. Por lo tanto, el primer paso de una
polftica que no tenga a la representacion come su condicién de posibilidad
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consiste en fijar una medida del poder del Estado, y esto no puede
hacerse desde el interior de ese mismo Estado. Es necesario algiin tipo
de distanciamiento y que algo acontezca para que el Estado se muestre en
su capacidad de recomposicion de lo que acaecié. Esta es la primera con-
dicién que hace que, para Badiou, toda politica sea, en sentido estricto.
politica de ruptura.

La segunda condicién consiste en que deber haber alguien que sea
fiel'” al acontecimiento; esto es, que sea fiel a la ruptura, que decida desa-
rrollar sus consecuencias, que piense la ruptura y la despliegue como
accion politica. Es decir, hace falta una nueva figura subjetiva (los mili-
tantes politicos de ese acontecimiento) que sostenga y despliegue al
mdximo las derivaciones de lo que ha ocurrido.

La tercera condicién es que haya principios. Que a partir de la rup-
tura se formulen principios, que serdn los de la nueva politica y, por
lo tanto, se establecerdn como los principios de la presentacidn colectiva
contra los principios de la representacion!s.

Podemos atirmar, entonces, que un acontecimiento politico establece
una medida de la porencia del Estado. Configura, por lo tanto, el estado
de la situacién, Cuando hay un acontecimiento realmente politico, el
Estado se muestra, y lo que muestra es su exceso de potencia, haciendo
visible fundamentalmente su dimensién represiva. «Es esencial para el
funcionamiento normal del Estado que su potencia permanczca sin
medida, errante, sin asignacién» (Badiou, 2003b). Por cierro, cada conflicto
hace visible al Estado, pero un acontecimiento establece la magnitud de
la distancia con el Estado. Del mismo modo, la nueva constitucién
subjetiva, ligada al acontecimiento, se establece a distancia del Estado, es
decir, quebrando la repeticién estartal.

17 Mis arriba hemos comentado el significado que da Badiou al wérmino fidelidad en tela-
cion con |4 coberencia posterior a las decisiones que supone un acontecimiento.

18 Badiou considera que, luego de la Revolucién Francesa. el principio politico fundamen-
wl fue el de 1z libertad comra la represencacion aristocritica y contra el principio de
soberania. Lucgo la Revolucién Rusa, y ¢n ¢l coniexro de los pantidos comunistas, «l
principio fue la fraternidad (la fraternidad encre camaradas, la fracernidad polirica de la
accidn colectiva). Considera, asimismo, que hoy ¢l principio fundamental es 1z igualdad.
Tuvieron lugar la ¢poca de las politicas de libertad, la época de las politicas de fraterni-
dud y ahora deberia wener lugar la época de las politicas de igualdad (Badiou, 2003b).
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En definitiva, ¢l problema es la creacion de un pensamicnto puli-
tico. Pero ;qué es un pensamiento? Un pensamiento es una deci-
sion ligada a una ruptura. Voy a tomar ejemplos externos. ;Qué
€s un pensamiento arcistico? Es una decisién referente a las formas
sensibles, articulada a una ruptura que es una ruptura con lu per-
cencion dominante. ;Qué es un pensamiento cient(fico? Fs un
pensamiento que toma una decision sobre esquemas matemdricos
de lo real y esed articulado sobre una rupeura con respecto al cono-
cimiento esponcanco. Pregunémonas ;qué es un pensamiento poli-
tico? Un pensamicnto politico es una decision sobre la igualdad
colecriva articulada sobre una ruptura con el Estado. Estamos,
entonces, en la situacion de rener que tomar decisiones arriculadas
sobre rupturas. Lsa es la politica a distancia del Estado, es la crea-
cidn de un nuevo sujeto (17).

Si las instituciones educativas pueden ser consideradas sitios de aconteci-
mientos politicos, habrd que establecer qué tipo de ruptura politica
puede pensarse en ellas. Hemos comentado largamente que el reconoci-
miento de un sitio es solo plantear una condicién del acontecimienro {es
su condicidon de ser), pero nada hace necesario que alli algo ocurra,
Asimismo, cuando presentamos la idea de wcontecimiento cn la educa-
cian, mostramos que toda situacién educativa supone un encuentro en el
que convergen muiltiples elementos, que son a su vez multiplicidades.
Estos encuentros, que se renuevan dia a dia, son un espacio féreil de sin-
gularidades, ya que estdn expuestos cotidianamente al azar de lo que
puede ocurrir. La institucionalizacién de la educacién intenta dominar y
evitar que algo diferente a lo esperado perturbe la continuidad del estado
de las cosas y, por lo tanto, trata de normalizar cualquier situacién. Tam-
bién caracterizamos a la educacién institucionalizada, en principio, como
una configuracién localizada de lo estatal y especificamos luego que lo csta-
tal de la cducacién suponfa dos aspectos yue en este caso convergiun: ¢l
estado de la situacion y el Estado. A su vez, cuando planteamos la posi-
bilidad del sujeto educativo (el sujero-subjetivo de la educacién), sefialamos
que ¢l tenor de la ruptura que se producia era parcial (por eso, hablamos de
microacontecimientos y no de acontecimientos en sentido pleno), en la
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medida en que el estado de la situacién podia representar parcialmente
algunos elementos de la multiplicidad de la situacion que quebraba la
normalidad. Por ese motivo, la llamamos singularidad débil. St estamos
ante un acontecimiento en ¢l pleno sentido que Badiou le da a la expre-
sitn {en este caso, un acontecimiento politico), la singularidad que esta-
blece el punto de ruptura de la continuidad normal serd una singularidad
Juerte. Esto quiere decir que no hay elementos de la situacién de origen
que pucdan ser represcntados por el estado de la situacién, lo que marca
asimismo su absolura extrafeza respecto del Estado.

La cducacién institucionalizada plantea una intcgracién politica de
quicnes pasan por ella que estd circunscripta al juego de relaciones domi-
nantes en una determinada situacién histérico-social'?. A través de la for-
macién escolarizada de la ciudadania, ¢l Fstado muestra una ficcidn de
inclusion de los individuos en la polis. al tiempo que lus excluye realmente
de la politica. Que algo surja en el seno de la situacién educaciva y sea
singularmente fuerte pondrd al Estado en el limite de sus posibilidades
de inregracién, ya que interpela lo no sabido de sus saberes. Es decir, pone
al Estado frente a algo que sus saberes no estdn en condiciones de resol-
ver. El Estado evitard por todos los medios a su alcance que eso que apa-
rece prospere, ya que es desestructurante. Por lo tanvo, se hard visible
(represivamente) a través de sus acciones. En este accionar, quedard
expuesta la medida de la distancia del acontecimiento politico respecto
de! Estado.

Los acontecimientos politicos en la educacién son muy raros, como
son raros los acontecimientos politicos en general (del mismo modo que son
raros los acontecimientos cientificos o artisticos). La excepcionalidad del
acontecimiento politico muestra la rareza del sujeto politico y, por lo
tanto, lo extraiio que es interrumpir una repeticidn. Los automatismaos
estatales disponen los saberes para su transmisién (la enciclopedia) de una
forma tal que disuaden el pensamiento. Los saberes politicos que ¢l Estado
homogeneiza y difunde —esto es, en nuestras socicdades capicalistas par-

19 Frucaulr {2004) mucsira como varian. de acuerdo a sus circunstancias histéricas, los
saberes politicos respecto de Ja inegracién social y el papel del Escado en esa rarea. En
tuncién de cllo, variardn los saberes que los (futuros) ciudadanos deben poseer para una
inregracion social armaniasa.
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lamentarias, la formacién de ciudadanos razonables y conocedores de los
derechos humanos— constituyen lo veridico de cada situacién educativa.
Expresado en los términos que hemos desarrollado con anterioridad, un
acontecimiento politico en la educacion configurard una verdad de la
situacién que agujereard ese saber y abrird una dimensién novedosa de las
relaciones. Solo si esto sucede, podremos hablar, en un sentido estricto,
de un sujeto politico en el seno de la educacién instituctonalizada.

Como es rara la existencia de un sujeto, de acuerdo a como lo hemos
definido, es por lo tanto complejo dar efemplos de sujetos politicos en la
educacion. El sujers de derecho o el cindadano no es un sujeto politico en
la educacién, es el sujeto que pretende canstruir ¢ Estado actual y, por lo
tanto, es funcional a la forma parlamentaria del capitalismo acrual. 1.a
pregunta sobre si hubo, hay o habré un sujero politico en la educacién, y
cudl es, evidencia ya un tipo de intervencion politica en la historia de la
educacion. I)ijimos que el acontecimiento politico supone una singula-
ridad fuerte, en cuanto ruptura en la secuencia de lo que hay, y la deci-
sion de llevar adelante las consecuencias de esa disrupcién. Explicar cudl
es el recorrido histdrico-social necesario para construir un sujeto politico en
la educacién no serfa un acto posible desde el planteo que estamos propo-
niendo, ya que supondrfa detentar ¢l saber que guiarfa dicha construccién,
Por ¢l contrario, hemos asociado el acontecimiento con la puesta en cues-
tién que efecnia el pensamiento sobre los saberes de la situacién. Y esta
decision de pensar lo que disrumpe lo que hay a partir de lo que no puede
ser resuclto desde la normalidad de las sicuaciones educativas constituye ella
misma una intervencién subjetivante, ya que produce la novedad de
decidir y actuar en consecuencia.

El sujeto pollitico ¢n la educacién es esencialmente un sujeto por cons-
truir, y el proceso de su construccién es el proceso de una subjetivacién
politica. En un sentido radical, el sujeto/acontecimiento politico es el
limire de la subjetividad educativa institucionalizada, porque el aconteci-
micnto cn la institucidn escolar no es posible sin que clla se cransforme
integralmente ¢n cuanto meraestructuracién estatal. Es decir, el Estado
debe replantear, de manera completa, su pofitica educativa. Los partici-
pantes de dichas situaciones educativas son literalmente otros, porque
rchacen sus relaciones al punto de establecer una nueva referencia con lo
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institucional. De acuerdo con los conceptos ontolégicos de Badiou, se
arruina la cuenea por la irrupcidn del vacio que esa cuenta obturaba.
El acontecimiento politico en la educacién es una multiplicidad super-
numeraria respecto de la cuenta original del Estado.

Solo a modo de referencia. aunque no la desarrollaremos aqul, podria-
mos sugerir una intervencién politica a partir de una caracterizacién de
algunos sucesos conocidos, por ejemplo, la revuelta estudiantil del mayo
francés, el conflicto de la universidad argentina de Cordoba, en 1918, 01a
experiencia del antimagisterio de Jacotot en la Francia de los albores del
siglo XIX, reconstruida por Rancitre en £/ maestro ignorante y de la que
nos ocuparemos en el capitulo 7. En el primer caso, ¢l acontecimiento
politico Mayo del 68 significé una profunda recomposicién del sentido de
la universidad, de la educacién en general en relacién con la sociedad y,
sobre todo, de lo que significa ser y sentirse protagonista de un cambio
que desborda la situacién educativa. El nuevo sujeto colectivo extremd
las consecuencias de su irrupcién, al punto de trascender su propia iden-
tidad estudiantil y evidenciar los limites del Estado para procesar lo que
estaba sucediendo, obligindolo a mostrar la medida de su poder repre-
sivo. Por su parte, el movimiento reformista del 18 marcé un momento
crucial en la historia educativa universitaria del pais, ya que mostré, den-
tro del contexto de una metaestructuracién conservadora y clerical, cémo
una intervencidén activa en lo educativo puede conformarse en una pre-
sentacién politica insostenible para la institucionalizacidn vigente (cl
estado de la situacién) y definir, en lineas generales, la estructuracion que
rigié la educacién universitaria pricticamente hasta hoy.

Como hemos afirmado con anterioridad, lo nucvo se hace con frag-
mentos de lo viejo, y nunca sc sabrd si lo nuevo es realmente nuevo
stno con posterioridad, cuando sean desplegadas en toda su dimension sus
consccuencias. Es decir, nadic nunca puede decir que es protagonista de
un cambio real, sino mds bicn apostar a que lo es y actuar de manera con-
secuente con esa decisién. Rerroactivamente, se podid decir si la accidn
inaugurd un camino novedoso o hay constituida una nueva subjetividad.
En términos nietzscheanos, Badiou va a afirmar que un sujeto no es,
sino que adriene hajo ciertas condiciones. La milenaria sentencia de Pin-
daro retomada por Nietzsche, «deviene aquel que eres», pone de mani-
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fiesto que si hay que devenir sujeto es porque no se lo es atin. Ese «aquel
que eres», como sujeto, es fundamentalmente la decisién de devenir
sujeto (Badiou, 2005a:131).

De una mancera general, podemaes decir que las instituciones educati-
vas construyen subjetividad (bdsicamente. crean conciencia de la necesidad
social de obediencia para permitir la integracién), pero la aparicién de suje-
tos ke es ajena (porque se trata de algo que irrumpe). La educacién institu-
cionalizada educa bajo los efectos de la administracién del Estado. Se enseia
el orden social y un significado de la politica (se actia o decide solamente
por delegacion). Ser sujeto implica la decisién de serlo y en esta posibilidad
subjetiva de transformacidn se juega la perspectiva de existencia de mun-
dos alternativos.



SEGUNDA PARTE

Reproduccion educativa,
ideologia e igualdad

E n esta segunda parce del libro se complera la propuesta realizada en la
primecra, a partir de la confrontacién con algunos planteos conocidos
que han abordado la cuestién de la repeticidn o la reproduccién en la
educacién y en los sujetos involucrados en ellas desde perspectivas socio-
politicas. Se realiza una lectura critica de algunos textos emblemdrticos,
tratando de encontrar hasta qué punto pueden scguir manteniendo su vigor
critico luego de ser revisados a la Iuz de los recursos redricos puestos en
funcionamiento en la primera parte.

El esclarecimiento de las condiciones y las acciones a travéds de las cua-
les las sociedades intentan reproducir sus aspectos constitutivos ha sido un
tema reiterado en los andlisis sociopoliticos cldsicos, Durante Ja década
del sesenta y principios de la del setenta, a la luz de diversas apropia-
ciones de los trabajos de Marx y su cruce con diferentes investigaciones
sociales y culturales, se fue construyendo un territorio tedrico que permi-
116 vincular, en propuestas ulteriores, las condiciones materiales y simbd-
licas de la reproduccién social con los sujetos involucrados en ella, En el
dleimo cuarto de siglo, la mayoria de los trabajos mds emblemdticos de
aquella época fueron eje de variadas criticas, replanteos o propuestas
superadoras. Mds alld de la pertinencia o los alcances de dichas contro-
versias —las evaluaremos parcialmente ¢n el capitulo 5—, nos interesa, en
esta instancia del trabajo, retomar algunos lineamientos de aquellos plan-
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teos, en la medida en que rematizan cuestiones abordadas especificamente
en este rexto. En especial, nos importa analizar si la repeticién {en términos
de reproduccidn) clausura, tedricamente, cualquier lugar para la novedad
o si, por el contrario, encuentra limitaciones estructurales a todo intento
de cierre. Se parte de las criticas a las teorias cldsicas de la reproduccién,
se propone una lectura alternativa de ellas y se analiza, por separado,
ldeologia y aparatos ideoldgicos de Estado, de Althusser, ya que constituye
uno de los momentos de esta corriente en que son vinculados explicita-
mente reproduccién y sujeto. En este sentido, nos serd relevante encon-
trar algunas claves para pensar, desde una reorfa de la ideologia, <l sig-
nificado de la constitucién de un sujeto en relacién con el funciona-
miento de ciertos aparatos del Estado (de manera eminente, en términos
de Althusser, el aparato ideoldgico escolar).

Esta segunda parte se cierra con la evaluacién de postulados que
introduce El maestro ignorante, de Ranciere, destacando el significado y
la posibilidad de existencia de un sujeto emancipado en el marco de fa
experiencia educativa. Se enfoca especificamente [a cuestién en ¢l reco-
nocimiento que hace Ranciere de que la igualdad es el supuesto funda-
mental de toda accién pedagégica (y, por lo tanto, politica) y no un obje-
tivo, siempre lejano, al que se aspiraria arribar a través de mecanismos
Correctivos 0 compensatorios.



CAPITULO 5

Educacion y reproduccion social

(revision de las teorias candnicas
de la reproduccion)

La repeticion en la educacién como reproductivismo

an sido los trabajos de Marx y Engels los que permirieron esclarecer
las condiciones mareriales de produccidn de la sociedad capiralista y
los mecanismos que hacen posible su reproduccién, Si bien estos autores
no se ocuparon cxplicitamente de la cuestién educativa, numerosos traba-
jos posteriores que se han inscripto en la senda abierta por aquellos aportes
fundacionales han identificado en el sistema escolar a uno de los apara-
tos mds eficaces para perpetuas las condiciones sociales de dominacién.
Quizd los mis significativos sean una scrie de textos surgidos en los albo-
res de los setenta y que fucron agrupados simplificadoramente bajo el
nombre de reproductivismo o teorias de la reproduccién. No nos interesard
explayarnos en la descripcién de estas teorias —sobre las que hay una
abundante bibliograffa—, sino mds bien remarcar sus puntos neurdlgicos
y detenernos en algunos de los andlisis criticos de los que fueron objeto con
posterioridad. En ellos es posible ver con bastante claridad el terreno del
combate tedrico y politico que ha tenido lugar en torno de aquellas y que
define mejor el estado acrual del debate sobre la cuestion educariva, en
clave ideolégico-polltica.
Desde la difusién de los que podriamos llamar sus textos candnicos
—en especial, La reproduction (1970), de Bourdieu y Passeron; Idéologie et
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appareils idéotogiques d Frat (1970), de Althusser; Lecole capitaliste en France
(1971), de Baudclot y Establet y, en menor medida, Schooling in Capitalist
America. Educational Reform and the Conrradictions of Economic Life (1976),
de¢ Bowles y Gintis—, las teorfas reproductivistas han sido objeto de gran
cantidad de estudios y andlisis, cuyos resultados recorren una extensa
gama de matices que van desde las defensas criticas hasta los cuestiona-
micntos mds profundos. Mas alld de sus limitaciones, la gran virtud de
estos trabajos ha sido la de echar luz sobre ¢l sentido y el funcionamiento
de la escuela en las sociedades capirtalistas, intentando explicar cémo ella
opera, o coopera, para el mantenimiento del estado de cosas. Es decir, de
qué manera contribuye a reproducir las condiciones sociales existentes.
Una caracteristica dominante en los estudios reproductiviseas, indepen-
dientemente de sus matices y diferencias internas, se puede hallar ¢n el
¢nfasis puesto en la localizacion de relaciones de poder fuera de las escue-
las y en la explicacidn de cémo ellas penctran y dan forma a la organiza-
cién escolar y a las relaciones sociales en las aulas. Fste nexo entre la accidn
escolar y la exterioridad —que es el de la diferenciacién social- es abordado
basicamente desde una perspectiva ideoldgica y es especificado en términos
de, por ejemplo, violencia simbilica —la imposicién por un poder arbitra-
rio de una arbirrariedad culeural’, en términos de Bourdieu y Passeron-—,
de capacidad y tuncién de inculcacién, de simultdnea imposicién de sig-
nificados y de su legitimidad (o disimulacién del movimiento reproduc-
tor y ocultacién de su contenido diferenciador)?. Se dard relevancia al
anilisis de cdmo el poder es utilizado para mediar entre las escuelas y los
intereses del capital. En definitiva, la escuela reproductora serfa una con-
secuencia superestructural de una socicdad dividida en clases o cultural-
mente fragmentada que encuentra en la reproduccién de la ideologfa
dominante, o en la imposicién cultural, una de las formas primarias de
su perpetuacién. Asimismo, debido a la influencia determinante que die-
ron a la incidencia de la economia y la culrura hegemdnica en el desarro-
llo de las prdcticas educativas, las teorias reproductivistas hun desempenado
un papel muy significativo en la explicttacién de los supuestos ideoldgi-
1 Se trata de procedimientos y contenidos arbitrarios porgue. en dltima instancia, solo se

sostienen en o intereses de un grupo o de una clase social sobre otra.
2 Vdéase Lzpelera (1991:53).
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cos que mueven la retérica de la neutralidad y la movilidad social, pro-
pios de los enfoques liberales de la escolarizacién,

Los trabajos mencionados, si bien pueden ser agrupados y considera-
dos grosso modo bajo la denominacién comdn de reproductivismo, ticnen
importantes diferencias entre si. Pese a intentar explicar el mismo fené-
meno —la insticucién escolar, definida como reproductora—, no parten de
los mismos supuestos o, al menos, difieren en el cje alrededor del cual
producen su teoria. Mientras que en Bourdieu y Passeron, por ejemplo,
la cuestion pasa por el examen sociolégico de los variados mecanismos de
imposicion cultural que se dan en la escucla y la recreacién de las relacio-
ncs de fuerzas econdmico-sociales que ello permite, en Althusser [a eseuela
es descrita como uno de los aparatos ideoldgicos, probablemente el mds
significativo, con que el Estado intenta garantizar la continuacién de
las condiciones sociales dominantes; en Baudelot y Establet sc pone el
acento en los grandes procedimientos de segmentacion social que pro-
ducc }a insticucion escolar y que ratifican y legitiman las desigualdades de
clase; en tanto que para Bowles y Gintdis, en cambio, ¢l mundo del tra-
bajo y la escuela ticnen la misma ldgica de produccién de gente, dominada
por los imperativos econémicos de la competencia, la meritocracia, Ja jerar-
quizacién, etc. Estas posiciones tendrian en comiin la vision de la escucla
como una ajustada maquinaria de moldear conciencias de acuerdo a inte-
rescs definidos en otro lugar. Bourdieu y Passeron pondrdn su punto de
apoye cn la transmision culeural, mientras que los otros lo hardn, desde una
perspectiva mds cldsicamente marxista. en las contradicciones propias de
la socicdad capitalista que se manifiestan en el interior de las instituciones
educarivas y de cémo éstas son fuentes activas de diferenciacién y exclusion?.

3 Fn un sentdo amplio, también suclen incluirse bajo el apelativo genérico de reproducti-
vismo algunos rabajos de Basil Bernstein, IEn especial, los que siguen la linea de su libro
emblemitivo Cless, Codes and Control (1971), en el que la cuestidn de la wransmision en las
instituciones educativas ¢ interpretach a partir del concepro de cddigo, cn anto orgasiza-
citn de las formas de la auroridad y pader, que constituyen sistemas de mensajes que repre-
senzan formas de contral enraizadas en las diferencias de la yocivdad. El concepro de eddligo
no solo prefigura una orientacién cogpitiva, sino que reguly las disposiciones, las iden-
tidades y das pricticas propias de la accion pedagégica (Beenstein, 1994). Class. Caders and
Control ha tenido varias reediciones, con ampliaciones y revisiones del auror. |lay divenas
traducciones castellanas que recogen secciones, capiiulos o aspectos parciales de estt obra,
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A los efectos de este trabajo, nos va a interesar, especificamente, des-
plazarnos del plano dc andlisis sociolégico, cultural o econdmico de estos
estudios para centrarnos en el tipo de construccidn tedrica que ¢l reproduc-
tivismo pone en juego y definir cudles son sus limites para comprender la
reatidad de la educacion institucionalizada, de acuerdo a los términos en los
que la venimos definiendo. Como sefialamos, nuestra preocupacién no
es detenernos en ¢l andlisis de Jos diversos exponentes del reproducti-
vismo en tanto modos de explicacién del sentido y el funcionamicento de
la escuela en las sociedades capicalistas, sino mds bien examinarlo come
intento de resolver la tensién entre los saberes-valores dominantes, la sub-
jetividad y el Estado, y evaluar sus alcances y limitaciones. Para cllo, parti-
remos de la revision de los cuestionamientos mds importantes que ha
suftido el reproductivismo, con ¢l objeto de dejar en claro el campo de con-
frontacién tedrica que sc ha cstablecido a partir de su irrupcidn y que se
visualiza, con bastante claridad, en el tipo de criticas que se le formulan.
Esto permitird. a su vez, determinar la pertinencia y las limitaciones de
esos andlisis criticos y dejar abierta la posibilidad de una eventual recom-
posicién superadora de algunas de sus tesis mds significativas.

El llamado reproductivismo, entonces, ha sido objeto de diferentes tipos
de criticas*. Si bien comportan matices y diferenciaciones que se corres-
ponden con el lugar desde donde son formuladas, si tenemos en cuenta
los aspectos fundamentales de dichas objeciones, podemos agruparlas en
diversos niveles.

‘Tenemos aquellas criticas que acusan al reproductivismo de caer en
algiin otro -ismo: funcionalismo, mecanicismo, economicismo, etc. O
bien de ser reduccionistas y, en ese reduccionismo, perder u homogeneizar,
al proponer una mirada exclusiva, gran parte de la complejidad propia de
la cuestién educativa. Incluso, in extremis, las teorfas de la reproduccién
podrian pecar de deterministas, al considerar a la realidad econémico-
social o cultural como el factor causal fundamental de las relaciones de

4 Por ¢jemplo: Giroux (1993), cap, 3 («Reproduccidn, resistencia y acomode eu ¢l proceso
de eseolarizacion»); Apple (1986), cap. 2 {«ldeclogfa y reproduccién econdmica y culmu-
raln); “Tedesco (1983); Kemmis (1993); Puiggrés (1995), cap. 4. §3 («Contra ¢ repro-
ducrivismo pedagogicos): Puiggrés (1994): Tendi Fanfani (1994); Gomez (1994); Har-
ker (1990); Peurat (1989): Rockwell (1990); Wexker (1987); Willis (1986).
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poder, y a la educacién como una consecuencia necesaria e inmediata.
Las escuelas serfan consideradas como simples instituciones estdticas que
reproducen unilateralmente la culwura o la ideologia dominantes, pero no
participarfan en la construccién efectiva de ellas.

Orras objeciones reparan bdsicamente en el cardcter mds bien modé-
lico que tendrfan las teorfas de la reproduccidn y en la consecuente difi-
cultad de adapracién a las diversas circunstancias socioculturales en que
se da la escolaridad. Se las acusa de lo que podrfamos denaminar un error
metodoldgice: se gestan en un contexto determinado —del que son tribu-
tarias— y se las uoliza como si tuvieran una validez universal. Por ello,
pasan por alto las particularidades histéricas y regionales y, para sus criti-
cos, lo que es peor, intentan imponer un esquema que absolutiza, por
abstraccidn, una parricular configuracién histérico-social. En esta misma
linea de criticas, podemos situar a aquellas que catalogan al reproducti-
vismo como ahistérico. Es decir, lo acusan de ignorar por completo la géne-
sis de las relaciones soctales que atraviesan las instituciones y que van ges-
tando un particular modo de ser y de desempenarse en su interior. En
este conjunto de objeciones, se puede ver, de manera implicita —aunque a
veces se lo hace explicitamente—, una critica tedrica a ciertas formas de
estructuralismo, del cual algunos aspectos del reproductivismo podrian ser
considerados como variantes heterodoxas.

Tenemos también un conjunto de objeciones que sefialan que el repro-
ducrivismo ignora las situaciones de contlicto que se dan en el seno de las
instituciones educativas (que no serian otra cosa que la manifestacién de
las contradicciones inherentes a su estructuracién reglamentada). Conse-
cuentemente, también ignorarfa las resistencias que se generan, o es facti-
ble que se produzcan, en ese contexto. El poder es visto solo como una
fuerza negariva, represiva, al servicio de los intereses, valores o pricticas
dominantes, que garantiza la transmisién y reproduccién de Ja desigualdad.

Encontramos asimismo las eriticas que remarcan el papel totalmente
subsidiario que corresponde a los sujetos que participan de los procesos
educativos, que son vistos como meros vehiculos o resultados de la ideo-
logia hegeménica. El destino de los swjetos no seria mds que el de estar
sujetados a un conjunto de circunstancias que no pueden alterar. Es posi-
ble reconocer aqui también una critica de base al estructuralismo, que
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supuestamente disolverfa a los sujetos en el marco cefiido de las restric-
ciones estructurales’.

Finalmente, como una suerte de valoracién global y sintesis de las
anteriores, estdn las criticas que ven al reproductivismo como una teorfa
esrérilmente simplificadora y pesimista que, en su afdn de explicar la depen-
dencia tajante de la escolaridad respecto de las relaciones de poder que se
juegan en la sociedad, no da lugar a ningtin tipo de transformacién rez.
Las teorfas de la reproduccién impedirian proponer formas criticas que
muestren la importancia teérica y préctica de las luchas contrahegeméni-
cas y la posibilidad de desarrollar una teoria radical de la educacién, ya que
los modelos de dominacién que proponen son tan completos y cerrados
que cualquier referencia a la resistencia o al cambio parece impensable.

Las criticas dirigidas de manera genérica a los que suelen reconocerse
como los textos fundadores det reproductivismo, y a sus derivados direc-
t0s, aciertan en varios aspectos, sin dudas. Pero también es cierto que esas
criticas son mds consistentes cuando son dirigidas especificamente a cada
uno de ellos por separado, atacando ciertos puntos concretos. En estas
criticas puntuales, es mds sencillo distinguir el combate tedrico que estd
de fondo y, justamente por ello, también es mds factible replanteario desde
las posiciones que han fijado cada uno de los autores. Esta distincion per-
mite, por lo tanto, vislumbrar si la lucha teérica que parece llevarse ade-
lante contra el reproductivismo no es, en realidad. una lucha tedrica llevada
contra, por ejemplo, cicrtas formulaciones de la teoria marxista (por cierto,
los textos de Marx dan un lugar central a la cuestién de la reproduccion
del capital y también a las condiciones necesarias para que esa reproduc-
cién sea posible), o contra cierta versién del estructuralismo o del funcio-
nalismo socioldgico o antropoldgico, © contra algunas teorfas de la ide-
ologifa o de las producciones culturales, ctc. Por otra parte, las generaliza-
ciones -y las consecuentes simplificaciones— que se han hecho de las
diversas versiones del reproductivismo para intentar acotar algo as{ como
una teoria reproductivista unificada no han hecho, por lo general, mis

5 En este sentido, una referencia especial merecerian las criticas a 1a posicidn supuestamente
estructuralista del también supuesto reproductivismo de Althusser. Debido a gue traba-
jaremos 3 este autor de manera diferenciada, esta cuestidn se retomard en ¢l capiwlo 6.
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que sumar sus falencias o anular entre si sus virtudes y, par lo tanto, se
ha creado un enemigo tedrico débilé.

Reproductivismo primario

En funcién de lo seiialado. intentarcmos rchacer ¢l campo de la repro-
duccién subrayando aquellos aspectos que, a nuestro juicio, mantienen
cierto vigor critico. Para cllo, vamos a introducir, en forma de postula-
dos, una construccién conceptual que recompone sus apuestas cedricas
mds importantes, tratando de mostrarlo como la expresién de una estruc-
tura general de repeticién. Se supondrd que todas las sociedades intentan
perpetuar, genéricamente, las condiciones de su propia existencia y que
cada configuracién histérico-social (por ¢jemplo, ¢l capitatismo contem-
porineo) define las particularidades de ese intento. Esto también puede
quedar explicitado afirmando que, st hay Estado, hay siempre un intento
de institucionalizacidn de la transmisién culeural, politica, etc., y, por
lo tanto, habrd siempre un intento de institucionalizacién de la accion
educativa, ya que, obviamente, esta no podria quedar librada al azar o al
juego ocasional de las relaciones de fuerza sociales. Por cjemplo, ¢l hecho de
que las llamadas poliricas educativas scan el resultado complejo de diver-
sas Juchas de poder —a veces silenciosas, a veces ruidosas y violentas— no
obsta a que, cuando son oficializadas, aparezcan como asépticas defini-
ciones de un nuevo buen estado de cosas, una medida del estado de una
sociedad en un momento determinado y de sus necesidades respecto de sus
integrantes. las nuevas politicas educativas aparccerian simplemente
como resolviendo los atrasos de la insticucidn escolar respecto del andar
de la sociedad y del mundo, legitimando un tipo de¢ constitucién del lazo
social y normalizando una situacién. En este sentido, no serian mds que
el reflejo o la expresién del punto al que ha llegado una sociedad derer-

6 Tara una sintesis de las objeciones formuladas contra las reorias de la reproduccién y un
ensayo de defensa, véase Da Silva (1995), cap. 2 («A tavor de la eorfa de la reproduccidng).
Ocra defensa parcial de estas worfas pucde verse en Ferndndez Enguita (1992), wap, 2
(eglis wan fiero el feén como lo pintan? Reproduccion, contradiccion, estructura y ach-
vidad hamana en la educaciéns).



130 REPETICION, NOVEDAD Y SUJETO EN LA EDUCACION

minada. Por cierto, no seria algo diferente de lo que ocurre con el sistema
juridico y la forma en que son realizadas sus modificaciones.

Se propondrd, entonces, un constructo tedrico que soslaya las caracte-
risticas especificas de cada posicién catalogada de reproductivista, para
intentar mostrar fa pertinencia global de algunos de sus enunciados bdsi-
cos. Esta presentacidn del reproductivismo ser4 til a la hora de reinter-
pretar las criticas mds atinentes a esta concepcién, permitiéndonos situar
en una dimensién diferente a aquellas que, por ¢jemplo, se han orientado
de manera dominante a los aspectos pragmaticos o de eficacia —o, mds
bien, ineficacia— empirica del reproductivismo realmente existente. Se
trata de ver, en ultima instancia, en qué medida las objeciones planteadas
a las formulaciones cldsicas del reproducrivismo pueden ser soportadas por
fo que llamaremos un reproductivismo primario, definido a partir de un
conjunto de enunciados ad Soc. Una vez analizada esta versién fuerte del
reproductivismo, estaremos en condiciones de determinar en qué medida
y hasta dénde esta nueva construccién puede ser una base teérica signi-
ficativa para completar las cuestiones centrales de este trabajo —esto es, la
tensidén entre repeticién y aparicion de lo nuevo en la educacién y el lugar
que corresponderia en ella a un sujeto—, o bicn constituye un obsticulo que
es imprescindible remover. .

Tal como serdn presentados los diferentes enunciados o postulados, el
primero define el estatuto epistemoldgico y metodolédgico del reproduc-
tivismo primario, mientras que del segundo al sexto se vinculan, mds espe-
cificamente, con la institucién educativa y la escolarizacién.

Tenemos, entonces, que:

I El reproductivismo primaric opera como una teoria o hipotesis teérica que
no tiene como finalidad la explicacion directa de los fenémenos del aula,
sino que constituye parte del marco de supuestos que podran dar lugar,
eventualmente, a una teoria local o hipotesis empirica que intente explicar
la escuela en contextos sociohistdricos definidos.

Esta afirmacién constituye un presupuesto bdsicamente episternolégico,
pero también puede ser, consecuentemente, metodoldgico. Establece que el
reproductivismo primario debe servir para producir nueva teorfa {de apli-
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cacién o restringida) y no ser, él mismo, la explicacién de cada uno de los
fendmenos educativos situados. La incorporacién de esta tesis le confiere al
reproductivisme un estatuto tedrico diferente, ya que permite cambiar la
mirada sobre algunas de las criticas que le han sido dirigidas y potenciar
algunos de sus méritos en cuanto feoria. A su vez, permite salir de las cir-
cunstancias histdricas de cada posicién (Baudelot y Establet, en la Francia
de fines de los sesenta’; Bowles v Gintis, en EEUU a principios de los
setenta, etc.). Podria tomarse, entonces, como una suerte de idea general
reguladora de formulaciones concretas. Estas tltimas serian las que ten-
drfan que rendir cuentas de su eficacia prictica.

El reproductivismo primario no describe cémo funcionan los sistemas
educativos o cémo opera la educacién institucionalizada en una sociedad,
sino que pone de manifiesto la voluntad de perpetuacién de una confi-
guracién histérico-social. Por lo taniu, que todu reproduccién encuentre
conflictos o resistencias no significa una desautorizacién de su perti-
nencia, sino que, por el contrario, hace mds bien visible su cardcter ope-
rativa y eficaz.

Il. La institucion educativa mantiene con el orden sociocultural una relacion
basica de exterioridad. En funcién de ello, de alguna forma®, el entramado
social diferenciador ingresa a la institucién, donde es recreado y/o legitimado.

De acuerdo con esto, extendiendo la idea de Bourdieu y Passeron, la escuela,
en su funcionamiento real, fundamentalmente favoreceria a los favorecidos
y destavorecerfa a los desfavorecidos?. Los casos en los que alguna movilidad
social es efectiva gracias al pasaje por la escolarizacién definen la retérica
general de la escuela liberal y sobre esa base construyen su sentido. El

7 Enel prefacio a la cdicion en castellano de Lévole capitaliste en France, Baudelot y £stablet
{1990) aclaran los limites sociohistoricos del trabajo: la escuela francesa entre 1965 y
1975. Pero suponen también, si bien con reservas, la posibilidad de que existan rasgos
comunes en todas las escuelas capitalistas. Es evidente que cada sitvacidn acomoda y
resignifica las categorias generales de andlisis, pero, asi como es posib.e estudiar ¢/ capi-
tafismo y luego reinterpretarlo a partir de los contextos regionales e histdricos, lo mismo
podria hacerse respecto del reproductivismo primario.

8 Cada teorfa reproductivisea justifica esto de manera dilercne,

9  En eswe sentido, véase la investigacién «Los jévenes excluidos y las politicas posibles, del »
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esfuerzo individual, que seria independiente del origen cultural o de clase,
permitiria que a través de la adquisicion de conocimientos se pueda emigrar
del marco social de origen. Fiste esfuerzo es favorecido y premiade por las
instituciones educativas, ya que constituye la clave del funcionamienco de
una sociedad de clases (esto ¢s, formalmente augura el desplazamiento
social, pero en su prictica efectiva rermina ratificando su orden).

No es necesario apelar a las teorias del curriculum oculto'® para reco-
nocer que las instituciones educativas no ensefian solamente unos conte-
nidos explicitamente estipulados, sino que —y, para muchos, csto es lo
fundamental- difunden formas de obediencia, de diferenciaciéon de
acuerdo al mérito, de promocion del éxito individual, etc. En fin, un
conjunto de conocimientos, valores y formas de proceder que repiten,
en la institucion, el mundo esterne de la diferenciacién social y cultural.
La prédica liberal que remarca a lu institucion educariva como promotora
de la movilidad social no hace otra cosa que justificar la existencia de ese
mundo externo de diferenciacién que termina siendo, por lo tanto, la
condicién de posibilidad de un eventual desplazamiento social a través de
la adquisicién de conocimientos.

La diferenciacién que promueve la sociedad —en la que la politica
educativa sc inscribe— no es solo de clase (aspecto que ha acentuado el
reproductivismo marxista -Baudeloc y Establet, por ejemplo-) o cultural
{Bourdicu y Passeron), sino también de género, de ctnia, de religidn, etc.
Hay chicos y chicas que estin pricticamente condenados al fracaso desde
el dfa que ingresan a la escucla porque la institucién facilita —obviamente,
sin proponérselo explicitamente~ un ripo de trdnsito segmentador que
estereotipa un modelo de éxito y de fracaso''.

< Institwio Gino Germani de b Faauliad de Ciencias Sociales de 1a Univerridad de
Buenes Aires (proyecio uacyt dirigido por A. Salvia y £ Malimacci), en L gue se ana-
lizan las condiciones en las que Lt educacién, mds que promover 14 movilidad social, ter-
mina reforzando las desigualdades de origen. Se sefialz como resuludo de la investiga-
ditin gque tos jovenes de hogares de estratos medios alios y altos tienen mas posibihidades
de lograr un buen empleo que los jovenes de estratos bajos, independientemente del
nivel de instruccion.

10 Ver postuladoe e

11 «Las relaciones educarivas son expresian de refaciones sociales dadas mas alld de las aulase
{Arturo A, Roig, «Prefacio~ a Vermeren, 1994:17).
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La educacién, en su funcionamiento real, es una estructura de dife-
renciacién y jerarquizacidn a través de las posibilidades de acceso al
conocimiento. La escuela (al ser masiva) homogeneiza y define una forma
de acceso a los conocimicentos. Es decir, pone a rodos, independiente-
mente de su origen, frente a un determinado tipo de relacién con el
saber. Fsa relacidon es mds o menos ficilmente asimilada por los nifios y
nifias pertenecientes a los grupos sociales que tienen los mismos cédigos
de transmisién y reconocimiento social que promueve la escuela, y angus-
tiosamente padecida por los que no.

lll. La institucidn educativa aparece como una estructura zlienante (y alienada}.

Para el reproductivismo, hay algo del orden de lo no manifiesto que
reswlra fundante para la operatividad de la institucion educativa. Lo no
visible es lo que termina siendo determinante en la reproduccién, ya que
establece lo que la escuela realmente ensefia. La manera corriente en la
que se ha enfocado esta cuestidn es ideoldgica. En su significacién usual,
la ideologfa consistiria en la representacion que se tiene de la relacién
imaginaria que establecen los hombres y mujeres con sus condiciones de
existencia. El andlisis de esta estructura dual de oculracién/operatividad en
¢l interior de la institucién educativa ha adquirido diversas manifestaciones.
Una de las mds desarrolladas es el estudio de la significacion sociopolitica
del curriculo'?, que trasciendc o redefine su significacidn pedagogica. En
ral sentido, se ha focalizado aquella dualidad desde las reorias del curri-
cudum (prescripto, oculto y real)'s, pero también a partir del habstus, en
Bourdicu (al que podriamos caracterizar como la internalizacién de una
hegemonia), o los cédigos, en Bernstein. Conviene aclarar que estas posi-
ciones constituyen un obstdculo que no es ficil de remover para las teorias
mds actuales que seiialan la existencia de cierta autonomiu relativa por parte
de los docentes o en el interior de las aulas, ya que lo no manifiesto estd
imbricado en la voluntad de construir un espacio de lihertad en la escuela.

12 Véanse Kemmis (1993). en especial, los caps. w1 («leorias del curriendum y reprodin-
citn socials) y 1v {«La wcoria del curriculiem como ideologfar); y Apple (1986).
13 Vduse Lundgren (1992).
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Bésicamente junto a la familia, o a través de las formas primarias de
socializacién, y los medios de comunicacidn, la escuela contribuye a trans-
mitir un habitus, adquirir cddigos, difundir un éthos o gestar ¢l sentido
comun'. Esto es, propagar un conjunto de costumbres, disposiciones,
pareceres, valoraciones, prdcticas, etc., que ticnen como funcién mantener
la cohesién social en las condiciones que son dominantes. La suple-
mentacion explicitamente politica de esta transmisién/incuicacion la
constituye, por ejemplo, la consolidacion de un tipo de ciudadania y de
Estado nacién.

IV. La escolarizacidn naturaliza una asignacién de lugares en nambre del bien
comun, por lo que se los acepta acriticamente,

En cierta forma, es una consecuencia de los dos postulados anteriores. Con-
siste en la institucionalizacién y reconocimiento de lo arbitrario. Conso-
lida, legitimando, las imposiciones externas.

La escuela hace propia la diferenciacion social y transmite la ideolo-
gia que la justifica. Naturaliza las diferencias culturales y de clase. Como
se sefiald. que la instruccién escolar sea eventualmente causa de movili-
dad social no refuta, sino nds bien confirma, que la escuela presupone la
extertoridad del orden diferenciador de la sociedad.

Lo que ha remarcado el reproductivismo es que cada sociedad debe
asegurarse Ja continuidad de la segmentacidn social. Ll Estado es el ele-
mento operativo que, bdsicamente a través de su educacién instituciona-
lizada, permite la funcionalidad de dicha contnuidad (para las teorias
educativas marxistas, se trata de una continuidad inexorable, ya que el
Estado es un Estado de clase). Esto es fundamental, sobre todo, para man-
tener integrados a quienes reciben menos beneficios en el reparto social.
Es decir, la arbitrariedad de la accién pedagogica oculta la arbitrariedad
fundamental, que es la divisién social y las diferentes tormas de domina-
cién. La sociedad y, consccuentemente, la escuela definen ¢ tipo de movi-

14 Obviamente, cada una de estas denominaciones serd triburaria de un entogue sociols-
gico o filoséfico determinado.



ALEJANDRO A, CERLETTI 135

lidad social y el cambio que son esperables. Es en este sentido que la escuela
es funcional en la legitimacidn de la asignacién de lugares sociales.

V. El Estado cumple un papel estratégico en la generacion y garantia de las
condiciones de reproduccion.

Aunque no siempre explicitada, una de las caracteristicas centrales —quiz4
la definitoria— de los diversos reproductivismos ha sido el papel esencial
que han atribuido al Estado en cuanto generador de politicas piblicas que
legitiman el estado de cosas. Como dijimos, esto es evidente en el mar-
xismo, enfoque para el cual Estado tiene una funcién de clase definida y
ejerce su poder en tanto rcaseguro de una dominacién. Pero no solo
desde esta perspectiva el lugar del Estado es estratégico. Desde posiciones
wonservadoras o liberales, el Estado dcbe constituirse en el referente hege-
ménico de la construccién de la nacionalidad y de la identidad cultural
o bien, por minimo que pucda ser, debe permitir el libre juego de la oferta
y la demanda educariva y garantizar que para ello las condiciones (que
son las dominanres) se mantengan.

En nuestro pais, las politicas de retencién de matricula para evicar la
desercidn o la realidad de la escuela guarderia solo ponen de manifiesto
los esfuerzos paliativos que el Estado hace para intentar amortiguar el
efecto estructural de la segmentacion social.

V1. La educacién institucionalizada promueve una subjetividad débil.

Definir el lugar que ocupa el sujeto en las teorias reproductivistas es una
de las cuestiones mids delicadas y controversiales de estas posturas. Por-
que, en definitiva, ;quién es el sujeto de la reproduccién? o ;por qué lla-
mar sujefo a quien estaria pricticamente determinado por las condiciones
dominantes o no seria mds que un emergente ciego de un juego de rela-
cioncs de fuerzas de las que no es participe mds que como resultado cuasi
mecdnico? En virtud de ello, pondremos momentdncamente entre parénte-
sis la decisién acerca de si en la escuela reproductora hay, en dltima ins-
tancia, sujetos y qué estatuto tendrian. Provisoriamente, diremos mds bien
que las escuelas contribuyen a la contormacion de subjetividades para
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referirnos a las configuraciones, individuales y colectivas, que se producen
bdsicamente como efecto de las experiencias de individuacion y socializa-
cién que se dan en la escolarizacion, combinandose con las que se dan en
el entorno familiar o de primera socializacion. De todos modos, de acuerdo
con la caracterizacion del sujeto que hemos realizado en los capitulos 3 y
4 de este trabajo, diremos que el reproductivismo muestra, de manera
paradigmatica, la figura del sujeto-objeto o sujeto objetivo de la educa-
cidn, ya que explicitamente excluye la novedad en la relacién educativa.
Las construcciones subjetivas que tienen fugar son las que el Fstado (y la
sociedad) delimita para sus ciudadanos, y cualquier alteracion de estas (es
decir, cualquier disrupcion en la secuencia de normalidad) origina rdpida-
mente diversas acciones institucionales correctivas.

El reproductivismo primario estd sostenido sobre ¢l supucsto o punto de
partida tedrico de que la educacién institucionalizada constituye, en
tiltima instancia y de una u otra forma, una estructura de repeticién que
intenta garantizar la continuidad de un estado de cosas. Por el contrario,
las diversas teorfas reproductivistas {especialmente las de raigambre sociold-
gica) han intentado utilizar esta afirmacién como una hipétesis empirica,
cuyas investigaciones tratan de corroborar encuadrando sus trabzjos en
determinados contextos sociohistoricos precisos.

Si bien hemos presentado al reproductivismo primario. ¢n sentido
estricto, como un corpus tedrico, también podria verse, desde otro lugar
y en un sentido mds amplio, como la posible caracterizacion de una ide-
ologia educativa. Es decir, podria consistir también en una forma de ver
el mundo educativo, esto es, en encontrar como narural que cada socie-
dad intente reproducirse a través de las funciones de su Tstado y del lugar
que da a la educacién.

Consideramos que reproductivisme primario ¢s un concepro filosé-
fico, por lo anto, no estd, @ priori, condenado temporalmente. Significa,
de manera genérica, Ia farma en que las sociedades disponen un marco de
control institucional de sus habitantes para intentar perpetuarse. Antes
que una relacién, ¢l reproductivismo primario define mas bien el espiritu
de la relacién enrre la sacializacion (y la conformacién de subjetividades)
y las instituciones de una comunidad. Fs dedir, expresa la voluntad de repe-
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1icién y continuidad que cada grupo social intenta. Por ejemplo, las rela-
ciones de nucstras sociedades actuales estin configuradas sobee el patrén
dominante de la relacién mercantil y, consecuentemente, sobre sus valo-
tes o principios. Dificilmente se pueda obviar que las relaciones sociales
construidas ¢en la actualidad sobre la referencia dominante del intercam-
bio mercantil, la ambicién de ganancias, la competencia y el éxito indi-
vidual no invadan tanco las relaciones existentes en el interior de las
escuelas como las producciones tedricas que intentan analizartas.

Ei aspecto en que hoy se actualizaria la chicacia del reproductivismo
primario (como teorfa, pero incluso también como ideologia) bien podria
consistis en que la escuela no deja de ser una ajustada maquinaria de
diferenciacion y exclusion. Como adelantamos, en la actualidad podria-
mos sostener similares bases tedricas que aqueflas que ponen en juego las
teorfas tradicionales de la reproduccién, pero no centralizarlas solo en la
reproduccion de las diferencias sociales o culturales, sino también en las
diferencias éenicas, de género, cte. Es decir, podsia afinarse y enrique-
cerse la referencia a la arbitrariedad culeural y de violencia simbdlica.

En términos politicos, podriamos decir que ninguna formacion eco-
némico-social se suicida. Que la voluntad de perpetuacién constituye
una condicion de posibilidad de todo estado de dominacién. Podrd colap-
sar debido a conflictos o contradicciones internas insostenibles's, pero
eso no obsta a que en su desarrollo intente generar las condiciones de su
perpetuacidn.

Recordemos también que la educacién progresista venia a mostrar la
taceta optimista de la educacién'® en tanco contraposicién a las rradiciones
heredades y conservadoras (el anriguo régimen en la Francia posrevolucio-
naria, la cultura colonial y aristocratica en la América recién emancipada,
etc.). En realidad, Ia revision de esta concepeidn emancipadora consti-
tuye uno de los puntos fundamentales sobre los cuales las teorfas de la
reproduccidn se han detenido. En efecto, el andlisis politico del funcio-
namiento de aquella educacién les revelaba a escas que, bajo una impronta
emancipadora, lamémeosla liberal burguesa, sc construia una ajustada

15 Este es, como se sabe, uno de los pilares de la critica marxista.

16 Véase Circova (1996).
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mdquina de reproduccion social y de propagacién ideoldgica. Queda en
pie, sin embargo, un problema medular: que la repeticion —entendida en la
forma de reproduccion que estamos analizando— es [a consecuencia ine-
vitable de cualquier sociedad en la que la educacién es una cuestién de
Estado {y csto ocurre en todas las sociedades modernas) y que, por lo tanto,
cualquier disrupcién de esta secuencia de continuidad deberia ser anties-
tatal. En otros términos. no seria posible que ningtin Estado emancipe
a través de la educacién, ya que, en dltima instancia, deberfa emancipar
de sf mismo. Obviamente, la emancipacion a la que nos estamos refi-
riendo y a la que tienen como referencia las teorfas de la reproduccién no
es la emancipacidn de la ignorancia a través de la adquisicidon de conoci-
mientos quc promueve la educacién liberal y que fibera en la medida en
que permite un ingreso consciente a una sociedad de clases o de libre mer-
cado. Se trata, fundamentalmente, de la emancipacion social producro
de una transformacidn de la sociedad. De todos modos, la cuestidn de
que un Estado {capirtalista o también socialista) gencre las condiciones
de posibilidad de su propia transformacién, y de que la educaciéon cum-
pla un papel decisivo en esa tarea, no deja de ser conflictiva, ya que, en
dltima instancia, de lo que se trata es de transmirir (y, por lo tanto, repro-
ducir) las condiciones dominantes.

La critica sociologica. que fue sostén de gran parte de las teorias de la
reproduccién, se detienc en la descripcién/explicacién del fendmeno
social de lz escolaridad y de cémo esta es operariva para la repericidn de
lo que hay. El reproductivismo primario llega también hasta ahi, pero,
en |2 medida en que lo hemos postulado como un punto de partida o
hipdtesis tedrica, nos ponc ante la neccsidad de tener que justificar la
eventual imposibilidad del cambio o, al menos, explicar, desde el interior
del par situacidn educativa-metaestructura estatal (o estado dc la situa-
cidn), la eficacia de la reproduccién. Esta necesidad de justificacién
pondr4 al reproductivismo primario ante el limite de sus propias posi-
bilidades redricas.
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;Qué se reproduce y qué no?

Para el reproductivismo primario, ¢l sujeto de la educacién —si nos toma-
mos la licencia de llamarlo asi, con las aclaraciones que hicimos oportu-
namente- ocupa un lugar subordinado ¢n la institucionalidad educativa
y primordialmente pasivo frente al conocimiento. Es efecto de las condi-
ciones hegemdnicas del capitalismo y estd alienado respecto de los sabe-
res de la produccidn y reproduccion econémica y social. De manera mds
espectfica, se corresponde con la figura de sujeto-objeto {o sujeto obje-
tivo) de la educacién que hemos caracterizado en la primera parte de este
trabajo. Las situaciones educativas, en los términos en que las hemos
definido, constituyen mundos en los que la incidencia exterior a la ins-
drucién es invisibilizada en su eficacia, y la relacién con la situacién
sociohistdérica es mediatizada -y, en consecuencia, normalizada— en la
forma de contenidos prescriptos y ensefiables.

Gran parte de los enfoques que se realizaban sobre la educacién en
referencia a aquello que se producfa y reproducia en las escuelas, y a quienes
participaban en ello, y que hace unos afos se basaban fundamentalmente
en los conceptos de ideologia y de alienacion, en los dltimos tiempos fue-
ron siendo desplazados por aquellos que se centran mds en términos de
subjetivacién y subjetividad. De todos medos, mds alld de tomar nota del
desplazamiento politico que significa esta modificacién de perspectiva,
hay ciertas continuidades que pueden ser exploradas y que muestran que
aqucllos conceptos manticnen aiin un considerable vigor critico.

Entonces, empleando aquella terminologia, ;¢cémo salir de la estruc-
tura alicnada y alienante de la educacién? Giroux (1995} vislumbra el pro-
blema que aqui intentamos plantear cuando reconoce que el actual estan-
camiento de la nueva sociologia de la educacién se revela por su inca-
pacidad de ir mds alld de las teorias de la reproduccién. Fsta dificultad
de superar teéricamentc al reproductivismo pone de manifiesto que no se
trata meramente de poder exhibir su ineficacia empirica en cuanw expli-
cacidn posible de los fenémenos educacivos concretos, sino que corres-
ponde desmontar lo mds potente de su construccion (serfa necesario
mostrar su caducidad de fure y no simplemente e facto). Como hemos
sefalado, introdujimos como recurso tedrico el concepto de reproducti-
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vismo primario para forualecer aquella construccidn y dirigir la atencién a
las cuestiones nucleares.

¢Qué hay, por lo tanto, d¢ rescatable y qué de inaceptable en sus plan-
teos respecto de la educacidn como una estructura de alienacidn y repro-
duccidn ideoldgica? La dupla ideologia-alienacién ha sido uno de los
recursos filoséfico-politicos mis ajustados para postular que, siempre que
se transmite algo, hay un orv que se desconoce y que opera, de alguna
forma, en dicha transmisién?7,

Nos permitiremos a continuacidn hacer una extensa cita de un texto
de Carrizales Retamoza, porque en él aparecen condensados pricrica-
mente todos los elementos que plantean a la educacién como una estruc-
wra alienada y alienante (enunciado 111 del reproductivismo primario) y
porque sintetiza también gran parte del significado y la operatividad
de los restantes enunciados. Asimismo, nos interesa ¢l texto debido a que
traca de ilustrar la experiencia de reproduccién desde ¢l interior de la
situacion educativa, mostrando la operatividad normal del tridngulo
pedagégico y poniendo de manifiesto lo que la prdcrica educativa supues-
tamente permite y lo que supuestamente encubre.

La prictica docente es generalmente paradéjica, pues par tna
parte trata de formar estudiantes criticos y creativos, y por otra los
orienta en el pensar y el hacer. Esta doble actitud lleva al docente
a desear que el estudiante haga lo que €l le enseha. pero no porcue
¢l se lo enseic, sino de una manera espontdnea, es decir, que el
estudiante actie por si mismo de tal forma que la orden «quicro
que estudies» se transforme en «quiero que quieras estudiar, el
«whedece» se trunsforma en «obeclece la obedienciar,

De esta manera se busca que ¢l estudiante desee el desco hegems-
nico, que haga ¢l hacer dominante. Estas son las paradojas de la
socializacién, hacer que espontineamente se acepte lo hegemao-
nico. Se rrara pues de conocer lo conacido, es decir, de interiorizar
los paradigmas socialmente dominantes.

Fl estudiante aprende a ser escudiance, a ser el estudiante que la
sociedad define y caracteriza, de ahi que ¢f objetivo de la socializacion

17 Como sciialamas, los planicos gue giran alrededor de 1a eficacia del curvicadient oculto se
inscriben en 2sta linea.
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sea fograr |a asimifacién de lo persistente, De la misma manera, ¢l
docente aprende a ser docente no en los libros, sana utopfa, sino en
un proceso alienante que se inicié seguramente en ¢l mismo
momento que conacid a su primer profesor, en ese momento,
comenzé a percibir el ideal hegemdnico de maestro, y ya en su
prictica como tal continta formdndose a través de la experiencia
que obticne de los docentes. Es asf como el profesor asimila el ideal
hegemdnico de si mismo y se va convirtiendo en un cjemplo
demostrativo de ello.

El ideal hegeménico no sélo se convierte en practica docente real,
sino que sirve también de vigilante para detectar si la experiencia
estd orientdndose adecuadamente, permite darse cuenta de si se estd
experimentando y comportando conforme al ideal. Precisamente
al alejamiento de la pricrica con respecto al ideal se lo concibe como
problema, que es tan real como ¢l enfermarse o tener hambre, El
ideal hegeménico de buen dacente, pleno de mitos y utopias, genera
en si mismo un tipe de problema, de tal manera que el problema es
un nuevo mito. Sin embargo la naturaleza del problema reside en
tratar de pensar y hacer de acuerdo al ideal. De esa mancra rene-
mos que ef prablema es parte del ideal, de ahi que a pesar de ser
un problema impuesto se lo conciba como propie; mi problema es
que no experimento como debo experimentar, no me comporto
como tlebo comportarme, no soy como debo ser.

Si bien el ideal hegemdnice del docente es contrario al del estu-
diante, ambos se complementan. La relacién de dominacién implica
tanto al dominante como al dominado: el dominador necesita cono-
cer ¢l ideal del dominado tanto como ¢l suyo propio y viceversa.
[.a educacién contempordnea se plantea en desacuerdo con una
absolura orientacién, es precisamente en esa discrepancia donde
surge la siguiente paradoja: se busca armonizar la socializacion
hacia el deber con la formacion critica y creativa, uno de los resul-
tados lo encontramos en las modernas diddcricas que mediante
métodos sutiles buscan conciliar lo paraddjico. |...] Los valores y
las normas aceprados coma hegeménicos al delimitar el hacer y el
pensar ocultan la posibilidad de pensar y hacer distintos, por lo
que puede afirmarse que la socializacion consiste en ensenar a expe-
rimentar y a no experimentar, a COmporarse y a no COMpOrarse,
Lo normal es experimentar y comportarse como lo hacen los nor-
males, de ahf que experimentar y comportarse de manera distinta
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es incurrir en lo oculto, es decir, en lo negado por los normales,
quienes lo califican de anormal.

Negar lo que no se debe pensar es no sélo negar lo distinto, sino
también negarse a concebirlo, o sea, negar la posibilidad de negar,
pensar en la imposibilidad de pensar lo diference.

Asf pues, la funcidn docenre alienada se caractetiza por negar la
existencia de pensar y hacer distintos; para ello requiere orientar
al estudiante por el camino de la certeza y la seguridad. Enseiiar en
la certeza y la seguridad garantiza al estudiante que su experiencia
¥ su comportamiento son los correctos, le da la seguridad de que
no piensa en un pensar distinto.

Negar la posibilidad de negar es la manera hegemdnica de ensefar,
es mds, a través de ella se afirma la certeza y la seguridad de lo
aprendido. Negar la posibilidad de negar afirma lo persistence. ... |
T.a préctica docente niega al estudiante, e incluso a sf misma, la
posibilidad de ser negada. El ideal hegeménico es certero y seguro,
sabe que no ignora, no sabe que no sabe, de ahi su seguridad. En
la prictica docente alienada ¢l saber no admite la duda, pues ésta
es el inicio de la negacién.

Es evidente que la escuela no se reconoce como negadora y por
lo tanto niega hasta la posibilidad de negar, la escuela sabe que no
duda de su saber. Mediante la negacién de la posibilidad de equi-
vocarse, la escuela afirma que es la que es,

La prictica docente afirma o cuestiona con certeza y seguridad,
estd segura de lo que es —independientemente de cdmo se reco-
nozca—, la negacién de la posibilidad de negar no es su problema,
pues sabe que sabe. Podrd cambiar de saber y desarrollarlo, pero no
negar que sabe, Esa certeza y seguridad en el saber es lo que impide
la posibilidad de ver mas alld o alge distinto a Jo que el ideal hege-
manico establece, por ello el ideal es un poder, un poder social que
exisre en cada docente, lo que hace pensar con el pensar del ideal,
opinar con la opinién del ideal y hacer lo que dicta el hacer ideal.
No debe confundirse Ia tolerancia a la critica con la negacion de la
posibﬂidad de negar, el dacenre gf‘neralmenre ejercita la critica, lo
que no implica pensar en lo impensable, pues la crftica wolerada se
hace con certeza y seguridad, es una critica cognoscitiva que no
duda del marco valorativo y légico de la experiencia (Carrizales
Retamoza, 1992:151 y ss.).
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De acuerdo con esto, el panorama parece sellado. La pricrica educativa
inhibirfa el pensar, pero fundamentalmente inhibiria pensar la posibili-
dad misma del pensar, en cuanto pensar es pensar lo distinto. Lo que afir-
marfa la educacién tendria como condicién esencial negar su posible
negacion, ya que de esta forma garantizaria la persistencia de lo que hay.
En nuestros términos, la educacién manifiesta su voluntad totalizadora
de veridicidad («la escuela sabe que no duda de su saber»). El texto mues-
tra a la institucidn educativa como un modelo supereficiente de repeti-
cién, y esa mdxima eficiencia se da por su cardcter alienante y alienado
(«no sabe que no sabe»). Es la consumacién de la eticacia de la ideologia:
producir efectos desde su invisibilidad respecto de los saberes de una
situacidn. La institucién educativa aparece como un espacio de reproduc-
cion ideoldgica y constitucién de subjetividad, pero, de acuerdo a lo que
hemos sostenido, de subjetividad objetiva. El sujeto de esta educacion es
un sujeto alienado que porta un discurso verfdico y se normaliza de
acuerdo a las pautas institucionales existentes.

Pues bien, ;cdmo salir de la estructura alienada y alienante de la edu-
cacién? ;A través de la pedagogia radical que, entre otros, propone
Giroux {1990:38), como ejemplo paradigmdtico?: «Para los intelectuales
transformativos, la pedagogia radical, como forma de politica cultural, ha
de entenderse como un conjunto concreto de pricticas que desemboca
en determinadas formas sociales, a través de las cuales se elaboran dife-
rentes tipos de conocimiento, conjuntos de experiencia y subjetividades».
Pero, fundamentalmente, «los intelecruales rransformarivos necesitan
comprender cémo las subjetividades se producen y se regulan a través de
formas sociales de naturaleza histérica, v cémo estas formas transportan
y encarnan intereses particulares», Pareceria que el saber sobre la natura-
leza histérica de las formas sociales que producen subjetividad es {a clave
para quebrar el circuito alienado de la reproduccién. Comprender y, por
lo tanto, tomar conciencia de la estructura de alienacién permitiria desa-
lienarse y, en consecuencia, construir relaciones no ideolégicas en los mun-
dos escolares. Esta eventual salida no es, por cierto, novedosa. Nos retro-
trae al fervor de las polémicas de la intelectualidad de los afnos sesenta,
sobre todo en Francia, y actualiza una de las oposiciones emblemdricas de
entonces: entre estructura e historia. La clave serfa, entonces, temar con-
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ciencia y concientizar a los demds. La alienacién ideolégica seria moscrada
y denunciada por la posesién consciente de un saber y, desde ese saber, se
podria construir una relacién transparente con el mundo que dejara en
evidencia su entramado de injusticia y explotacién'®.

No volveremos, por cierta, 2 aque"()s debares, pero en la actualizacién
de la contraposicién entre estructura e historia también se reactualiza la
atribucién de lugar que correspondia al sujeto. Frente a la estructura de
reproduccién no hay, en sentido estricto, sujcto, ya que este es solo un
emergente sujetado. Se podria decir, muy simplificadamente, que todo es
objeto. La pedagogia critica lo que ha hecho es reintroducir la idea de un
sujeto afirmando que siempre que se intenta sostener una estructura de
repeticion (como la que plantea el reproductivismo} hay resistencias y, por
lo tanto, sujetos que las encarnan. De todos modos, que haya resistencia
no implica necesariamente una descomposicion de la estructura alienada.
Incluso la resistencia puede ser interpretada como una nueva forma ima-
ginaria de relacién con las condiciones de produccién de saberes y bie-
nes. Podrfa pensarse, sin contradiccién, por ejemplo, en un programa de
accién policicamence correcta en el interior de las escuelas, habida
cuenta de que, por caso, la defensa de los derechos lumanos tiene un lugar
en la ideologia dominante.

En realidad, se ha atacado muchas veces al modelo reproductivista
entrecruzando argumentos teéricos o metodoldgicos con prescripciones
politicas. Aducir la supuesta imposibilidad de articular alternativas de
cambio en las escuelas desde las reorias reproductivistas —porque al ser
tan cerradas impedirian cualquier cambio- confunde lo que es una teorfa
explicativa con una accién politica. l.a politica supone desbordar lo que
hay e ir por sobre lo que se dice del estado de cosas y no imaginar que una
prictica transformadora deba ser deducida de una teoria.

Por otro fado, y en otro plano de andlisis, la concepcién del poder que
ha planceado Foucault ha obligado a revisar minuciosamente el juego
exterioridad/interioridad que sostiene el reproductivismo. ;Podriamos
decir, por ejemplo, que ¢l reproductivismo primario es capaz de soportar
una concepcion descentralizadora del poder, tal como propone Foucaule?

18 Retomaremas esio en el capitulo siguiente.
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Recordemos algunas referencias capitales:

Y ademais:

una de las primeras cosas que deben comprenderse es que el poder
no estd localizado en el aparato de Estado, y que nada cambiard en
la sociedad si no se transforman los mecanismos de poder que fun-
cionan fuera de los aparatos de Estado. por debajo de ellos, a su
lado. de una manera mucho mis minuciosa, coridiana. Si se con-
siguen moditicar estas relaciones o hacer intolerables los ctecros de
pader que en cllas se propagan, se dificultard enormemente el
funcionamiento de los aparatos de Estado, Otra ventaja de hacer
la critica a nivel infimo: no se podrd reconstruir la imagen del apa-
rata de Fstado en cl interior de los movimientos revolucionarios
(Foucault, 1992a:108).

si se quieren caprar los mecanismos de poder en su complejidad y
en detalle, no se puede uno limitar al anilisis de los apararos Je
Estado salamente. Habria que evitar un esquematismo —esquema-
tismo que por otra parte 10 estd en el propio Marx— que consiste en
localizar el poder en el aparato de Estado y en hacer del aparato de
Estado el instrumento privilegtado, capiral, mayor, casi tinico dcl
poder de una clase sobre otra. De hecho, el peder en su ejercicio va
mucho mds lejos, pasa por canales mucho mds finos, es mucho mds
ambiguo, porque cada uno es en el fando ticular de un cierto poder
y. en esta medida, vehicula el poder. El poder no tiene como dnica
funcién reproducir las relaciones de produccion. Las redes de la
dominacion y los circuitos de la explotacién se interfiercn, se

superponen y se refuerzan, pero no coinciden (119).

Rewtnemos, en conjunto, parte de lo desarrollado hasta aqui. Hay un
enfoque canénico en la cuestién educariva que atraviesa desde las posi-
ciones del reproductivismo tradicional hasta la teoria crivica y que
exploré los aportes de Marx sobre ideologia y alicnacién. Podriamos lla-
marlo, como hemos adelantado, el esquema ideoligico o wlienante de la
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educacidn. De acuerdo con esta posicién, habria afgo que se desconoce u
oculta en toda transmisién educativa. La eventual solucién que se ha
dado no suele alejarse de la marxisea cldsica: se intenta situar otro lugar
(paradigmdricamente, la ciencia) que permica hacer visible este funciona-
miento, revelando el engafio (la relacién ideolégica o la relacién imagi-
naria con las condiciones de existencia y reproduccién). Las distintas
pedagogias estarian tefiidas de ideologias educativas que tendrfan como
funcién primordial hacer natural lo arbitrario.

La pedagogfa critica, por ejemplo, acepta esta ldgica de la transmisidn
alienante, pero repara en que hay espacios de resistencia. En realidad, el
hecho de que atirme que hay resistencia supone que hay reproduccién o,
al menos, un intento ostensible de propagar la ideologia dominante.
También asume la posicién de que el Estado, a través del poder de Estado,
disefia politicas educativas que reproducen los ideales hegeménicos (esto es,
reproducen lo que hay). El aspecto en comuin es que habria una suerte de
exterioridad del Estado frente a las escuelas, y las escuelas serfan uno de los
objetivos o instrumentos ideoldgicos del Estado para la propagacién de
la ideologfa dominante. Al mismo tiempo, se adopta la visién foucaul-
tiana del poder para reconocer que en cualquier intersticio es factible un
contrapoder resistente. Por cierto, cuando se habla de las escuelas como
lugares de resistencia, ;se plantea una resistencia a qué? Supendriamos
que a la imposicién, por parte del Estado, de la ideologia dominante. Como
dijimos, el planteo foucaultiano pone en aviso sobre esta estructura de
funcionamienta, sefialando la existencia de micropoderes. Parte de la lla-
mada teoria critica en educacion se hace cargo de esto, si bien parcialmente.

Ahora bien, el planteo que adopta como esquema explicativo de la fun-
cién educativa la oposicién reproduccién/resistencia (desde una 18gica
alienante y con un poder distribuido) no termina de dar cuenta de cémo
el entramado social diferenciador se introduce y reproduce en la escuela
y en qué medida la resistencia se constituye como contraria a ese entra-
mado diferenciador. Pareceria que le corresponde al Estado un papel cen-
tral en esa tarea, pero, a su vez, ese poder de Estado (localizado y central)
estd contrapuesto 2 micropoderes que son, en iiltima instancia, los rea-
tes productores del entramado diferenciador. Pero, al mismo tiempo, esos
micropoderes permitirian que tengan lugar juegos de resistencia.
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Las ideas que estamos desplegando en este trabajo permiten enfocar
el nudo a! que hemos llegado desde un lugar diferente y, en alguna forma,
replantear la cuestién. El hecho de que las instituciones educativas recreen
la l6gica estatal no significa que ellas son un mero reflejo del Estado o
nna estructura adaprada a su imagen y semejanza para producir efectos
de dominacién, sino que fo estaral es constitutive de cualquier institu-
ci6én. Hemos seialado que, de acuerdo con la ontologfa que hemos adop-
tado, cada situacién tiene un estado de situaciéon que permite hacerla
consistir. En sentido estricto, no se trata de que ¢l entramado diferencia-
dor entra, por ejemplo, en la escuela, sino que la institucién es, constitu-
tivamente, el entramado diferenciador. Asimismo, desde este punto de
vista, las estructuras no son esencialmente cerradas, sino que tal cierre es
una artificialidad metaestructural que intenta, de manera primordial,
dominar lo aleatorio. Como senalamos, para Badiou, ¢l vacio es ¢f nombre
propio del ser, es decir que aquello que es verdaderamente fundamental en
lo que hay es la posibilidad latente de su descomposicién y no su totali-
dad compacta. Como la teoria del sujeto de Badiou asocia [a existencia de
un sujeto a la posibilidad de existencia de singularidades (esto es, disrup-
ciones en lo que hay o localizacion del vacfo de una situacién), sujeto y
estructura no quedan indisolublemente contrapuestos o subordinado
uno en otra. A partir de ello, podemos decir que en toda institucién edu-
cativa no solo se reproduce subjetivacién, sino que también se la puede
producir (en sentido fuerte).

[legados a este punto, podemos decir que ¢l reproductivismo (prima-
rio) es la condicién de posibilidad y, al mismo tiempo, el abstdculo para
una recomposicién del problema. Por un lado, ofrece una caracterizacién
compleca del fenémeno de la reproduccién educativa y permite situar el
asunto con todos los elementos constitutivos. Pero, por otro, muestra sus
limites tedricos en la concepcidn de las estructuras en relacién con el
sujeto y la historia'?,

19 El reproductivismo considerd que en el sujeto-obijetivo de la educacién —tal como lo hemos
llamado aqui- s¢ consumaba la totalidad de la subjetivacidn en la educacidn. [ ahi las
criticas mis duras que ha soportado como postura cuasi determinista. Pero, a su vez, ol
reproductivismo primario constituye una propucsta tedrica que permite pensar la educa-
cién insttrucionalizada como imbito de produccidn, justamente. de esos sujetos-objetivos,
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De acuerdo con fo que hemos planteado en la primera parte. en lo
que se refiere a que en la cducacién institucionalizada confluyen dos
aspectos de la légica estaral, ¢l reproductivismo focaliza uno de ellos y
reduce su anilisis a la subordinacidn de la institucionalidad estatal (el estado
de la sicuacién) a la fuerza meraestructural del Estado. Para el repraduc-
tivismo, la escuela (o la institucién educaciva en general y, en especial, su
gobicrno) es solo un reflejo de la discriminacién que produce el Estado (o
la sociedad a través de él, ya que para el reproductivismo ¢l Estado esen-
cialmente reproduce las desigualdades sociales o culturales).

En virtud de lo anterior, para que el reproducrivismo primario, en
alguna medida, pueda sostencrse, debemos suplementarlo con algunes
elementos de la teoria del estado que hemeos adelantado en la primera
parte. En especial, con la tesis que propusimos en cuanto a que ¢l estado
de [a situacién educativa es el Estado. Esto significa que la excerioridad
que el reproductivismo primario supone (enunciado 11) que hay entre la
sociedad, pere fundamencalmente el Estado —como localizacion del poder,
argumento que Foucaulr critica con dureza—, y la educacion instituciona-
lizada deja de ser eficaz para el andlisis politico de la escolarizacién. La
definicion ontoldgica de un estado de la sicuacién —en este caso, educariva—
permite que el juego exterioridad/inceriozidad que expone el enunciado 11
y garantiza el v de la presentacién del reproductivismo primario ofrezca
una posibilidad tedrica para que este pueda ser sostenido como una inter-
pretacidn sociopolitica plausible de la educacién institucionalizada con-
siderada como una estrucrura compleja de repericién (tal como la hemos
definido en su momento) y sea, de alguna forma, comparible con el espi-
ricu de la propuesta que venimos desarrollando. En efecto, si considera-
mos que el reproductivismo primario no es meramente la descripeidn
objetiva y cerrada dc la escolaridad del sistema capitalisca, en la que no
hay ningtn lugar tedrico para plantear una disconrinuidad, sino que es
mids bien una forma de pensar la normalidad del estado de las cosas,
queda bastame liberado de algunas de sus limitaciones tedricas y, sobre
todo, de algunos encierros contraficricos.



CAPITULO 6

Educacion, sujeto e ideologia

(revisidn de Ideologia y aparatos ideologicos
de Estado, de Louis Althusser)

n el capitulo anterior, se menciona la dificulcad de las teorfas de la repro-

duccidn para resolver los problemas relacionados con el vinculo entre
estructura y sujeto, entre estructura ¢ historia, ete. De manera mds espe-
cifica, la cuestion del sujeto no estd en ellas pricticamente tematizada
mds que por defecto o de manera subsidiaria, y estd encuadrada en los
debates que tuvieron lugar entre los sesenta y setenta en torno del estruc-
turalismo y el marxismo. El breve texto de Althusser ha sido una referen-
cia includible de los trabajos reproductivistas y un flanco privilegiado de
las criticas a que fueron sometidas las teorias de la reproduccidn en s
conjunto. Asi como intentamos recuperar algunos aspectos significativos
de aquellas teorias a través de un planteo ad hoc que hemos llamado
reproductivismo primario, nos interesard ahora releer ¢l opisculo de
Althusser a partir de la mirada que pretendemos construir en este trabajo.

Fn la primera parce de este trabajo, hemos remarcado gue la transmi-
sion de los saberes que son reputados como valioses para una sociedad se
lleva a cabo, formalmente ¥ de manera especial, en una serie de institu-
ciones creadas a tal efecto: las escuelas, los institutos de ensefianza, las
universidades, y que el contexto en que esto es posible es inherente al
entramado politico del Fstado. Ya se trate de escuclas publicas o privadas,
grawitas o pagas, la figura del Estado cumple un papel homogeneizador!

1 Fsta homogencizacian se da en un registra especifico, ol eseolar/ciudadano, pero sostiene
orras diterenciaciones: por gjemplo, de clase o género.

149
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central en la definicion de las condiciones bajo las que todos los habitan-
tes son conducidos obligatoriamente a través de un proceso que lleva
muchos afos y que intenta encauzar las perspectivas de un futuro mds
o menos previsible. Sostuvimos, asimismo, que en la conformacién de la
institucion educativa, heredera de la modernidad, se juegan dos instan-
cias determinantes, la libertad y la gobernabilidad. La relacién entre ambas
supone una tension que se actualiza cotidianamente, porque expresa, de
diferentes mancras, la funcién politica del Estado en tanto imposicién
arbitraria. Las diversas formas en que se ha intentado disponer esta cues-
tién y las consccuencias que esto ha acarreado han dado lugar a pricrica-
mente toda la historia politica de la educacién de los tltimos casi tres
siglos, desde la escuela tradicional hasta las propucstas de desescolariza-
cién de Ja sociedad.

En el panorama que hemos descripro, podemnos reconocer sin mucha
dificultad una idea que ha cruzado el horizonte educativo, redefiniendo
y organizando alrededor de sf gran parte de los conceptos mids usuales de
la pedagogfa. La idca (o el ideal) de Aombre no solo fue el eje privilegiado
que orientd la claboracién de importantes teorias pedagdgicas, sino que
constituyd —y sigue constituyendo— uno de los supucstos metafisicos mds
perdurables en la manera de concebir la relacién de los individuos con la
sociedad. Desde esta perspectiva, y mds alld de los matices de las diversas
posiciones, la tarea fundamental de la educacién seria resolver la cuestion
de la integracidn al mundo de quiencs var: llegando a él, contribuyendo
a desplegar el conjunto de disposiciones y apritudes que ya estdn conte-
nidos, en alguna medida, en todo ser humano., Una buena educacién
seria, entonces, aquella que permiticra el pleno desenvolvimiento de las
potencialidades inherentes a los nifios y jévenes ayudando a desarrollar-
los como personas en armonia con su entorno social y cultural®. Esee pre-
supuesto esencialista del ser humano ha jugado un papel definitorio a la
hora de pensar las condiciones de produccién y reproduccién de las
estructuras sociales, centrando en las disposiciones naturales del hombie
la clave para resolver el problema. El sistema educarivo tendria, entonces,
una labor capital en la reproduccion de las condiciones hegeménicas de

2 Véase Jadar (2001),
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una sociedad, ya que no solo transmiriria los saberes o los valores que son
dominantes, sino que, en especial, contribuirfa a constituir una subjeti-
vidad integrada naturalmente al estado de cosas.

Esta perspectiva no solo define una configuracién ideoldgica especi-
fica de los sistemas educativos, sino que también marca los limites de las
posibilidades de cambios. 1.a articulacidn de libertad y gobernabilidad, y la
hegemonia escacal, a partir de la idea naturalizada del hombre, plantean
una posibilidad de concebir la subjetividad, pero, obviamente, no es la tinica.
Nos interesard plantear un breve recorrido en el cual se revisa el lugar pre-
eminente que ha tenido el humanismo tedrico en los andlisis de la edu-
cacién desde el punto de vista politico. Se propondrdn como cjes de refle-
xién los planteos que Louis Althusser bosquejara en Ideologia y aparatos
ideoldgicos de Estado, sobre todo a partir de la apropiacion que de ¢llos se
ha hechao en diversos estudivs del campo educativo. Se intentard precisar
la concepcibn de sujeto que surge de dicha propuesta tedrica y su relacién
con las determinaciones estructurales que enmarcan su aparicién, Final-
mente, se revisardn parte de las criticas usuales a esta posicién retomando
algunos aspectos, no siempre tenidos en cuenta, del propio texto de
Althusser e integrando los recursos tedricos que estamos poniendo en
jucgo en este trabajo. La inquietud que gufa el capitulo ¢s establecer
cémo este derrotero tedrico puede ser Util para pensar la problemdtica del
sujeto en el andlisis filoséfico-politico de la cuestion educariva.

Del sujeto del humanismo
al sujeto como ficcion ideologica®

«Hasta un nifio sabe que una formacién social que no reproduzca las
condiciones de produccién al mismo tiempo que produce, no sobrevivira
siquiera un afio», decia Marx, y Alchusser se encargaba de recordarlo al
comienzo de [deologla y aparatos ideoldgicos de Fstado. Por cierto, poner
atencién en la reproduccidén de las condiciones de produccién es un fac-
tor decisivo para el anilisis de la perpetuacion de la formacién social

3 En Cerlexti (2005), desarrollamos una versién preliminar de estos temas.
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capitalista. Ahora bien, esta reproduccién se daria en cres planos diferen-
tes, ya que se deben reproducir los medios de produccidn, las relaciones
de produccién y la fuerza de trabajo. EJ tiltimo plano nos va a interesar
particularmente, porque en €| es posible reconocer, en forma direcra, la
necesidad del capitalismo de cualificar diversificadamente el trabaje de
manera funcional a su distribucidn social y, sobre todo. crear conciencia
de esa necesidad. Esto es, mostrar que la reproduccién de las relaciones
sociales quc establece el capitalismo, o el lugar que cada individuo ocupa
en dichas sociedades, es algo natural, y que cualquier intento de modifi-
cacién descompone la toralidad de la ligadura social.

A diferencia de las formaciones sociales precapitalistas, donde la adqui-
sicién de las habilidades requeridas para el desempefio laboral se realizaba
en ¢] mismo proceso de produccién, el capitalismo ha ido especializando
la forma de incorporacién al mundo del trabajo rrasladdndola a institu-
ciones dedicadas a cllo. El sistema educativo —es decir, la formacidn de los
individuos tutelada por el Estado— se ocuparfa de gran parte de esta rarea.
Pero, en las instituciones educativas, el factor determinante no es ranro la
formacién especifica que pueda darse para el dominio de ciertas tareas de
aplicacidn laboral concreta, sino mds bien la reproduccién de la ideolo-
gia dominante y la acepracion de las condiciones sociales hegemdnicas. A
" la par de esto, en las dltimas décadas ha cobrado una importancia deci-
siva, como es sabido, la influencia de los medios masivos de comunica-
cién —en especial, la wlevisién e internet— en la promocidn de la subjeri-
vidad capitalista (¢} individualismo, la competencia, la meritocracia, el
éxito personal como referencia de vida, la 16gica empresaria en el andlisis
de las acciones individuales y colectivas, la jusricia social subsumida a la
beneficencia y la ayuda humanitaria, ecc.). Para Alchusser (1984:14),
la reproduccidn del sometimicnto ideologico era un elemento funda-
mental para el sostenimiento del sistema:

la reproduccion de lx fuerza de trubajo o solo exige una reproduc-
cién de su calificacion sino, al mismo tiempo, la reproduccion de
su sumisién a las reglas del orden establecido. es decir una repro-
duccién de su sumision a la ideologia dominante por parte de los

obreros y una reproduccidn de la capacidad de buen manejo de la
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wdeologia dominante por parte de los agentes de la exploracién y la
represion, a fin de que aseguren también «por la palabras el predo-

minio de la clase dominante.

La funcidn de reproduccién ideoldgica se hace mds comprensible si refe-
rimos la funcién general que le corresponde al Fstado en la tarea de
garantizar 1a perpetuacion de lo que hay, y fo que hay es el capitalismo y el
entramado de relaciones sociales que va gestando para su desplicgue. De
acuerdo con la concepcidn marxista, el propésito medular del Estado es
el aseguramiento de las condiciones de dominacidn de clase. El Estado o,
mds especificamente, el aparato de Estado. comprende el gobierno, la
adminiseracion, el ejército, la policia, los tribunales, las circeles, etc., lo
que Althusser $lama el aparato represivo de Estado (porque funciona de
manera compubiva e, implicita o explicitamente, violenta) para distin-
guirlo del aparato ideoldgico de Estado (que funciona a través de la idco-
logia). Los aparatos ideoldgicos de Estado son «cierto nimero de reali-
dades que se presentan al observador inmediato bajo la forma de institu-
ciones distintas y especializadas» (28), especificamente, los aparatos
escolar, familiar, religioso, politico, juridico, culeural, medios masivos de
informacidn, etc.

Para ¢l marxismo cldsico —y en esto Althusser es un clisico—, ¢l andlisis
politico del Estado adquiere su sentido pleno cuando se plantea ta cues-
tion del poder de Estado, os decir, la capacidad de una fuerza politica de
disponer la utilizacién del aparatw de Estado ¢n funcién de sus intereses
y objetivos de clase. El objetivo politico privilegiado de la lucha revolu-
cionaria consistia en acceder al poder de Estado (burgués), ya que a partir
de alli se podria montar un nuevo —aunque provisorio— aparato de Estado,
para luego avanzar hacia la disolucién de todo aparato de Estado y del
Estado mismo, que ya no seria necesario en una sociedad sin clases. Pero
;qué pasaria con ¢l andlisis del Estado cuando la revolucién estuviera lejos
v fuera incierta, cs decir, cuando se mantiene y funciona €} Esrado bur-
gués? O bien ¢l alejamicnto del objetivo y [a nueva relacion que plantea
Althusser entre Estado ¢ ideologia —en la que es esencial la novedad de
intentar refundar la nocidn de Estado a partir de la distincién entre apa-
rato represivo y aparato ideolégico de Estado~ permiten afirmar que ¢l
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Estado deviene parcialmente una categoria de lo subjetivo, como lo sos-
tiene Sylvain Lazarus (1993): o bien es posible sefialar, mds puntualmente,
que la ideologia, cuya marcrialidad estd dada por los aparatos, es una
nocién estatal (y no una nocién politica). Como ¢l sujcto, en el sentido
que le da Althusser —Jo veremos mds adelante—, es, en 1iltima instancia,
una funcién del Estado, entonces, no podria haber sujeto polftico, puesto
que la politica revolucionaria no podria ser una funcién dei Estado®. Pode-
mos decir que la ideologia (esto es, «la representacién de la relacion ima-
ginaria dc los individuos con sus condiciones reales de existencia»)
adquiere una dimensién no solo funcional. sino constitutiva del Fstado en
tanto clave para el reaseguro de la reproduccidn de las relaciones de exis-
tencia de los seres humanos (la reproduccién de las relaciones de produc-
cidn capitalista). Es a través de la ideolegia dominante como se asegura
la urmoniu enwre el aparato represivo de Estado y los aparatos ideologicos
de FEstado, y también entre los diferentes aparatos ideoldgicos de Estado.

Las cucstiones referentes al origen de las ideas o a la decerminacién de
la conciencia por parte de las condiciones materiales ha sido un tema
destacado ¢n ¢l pensamiento marxista. Recordemos el «Prologo a la Con-
tribucidn a la Critica de la Economia Politica»: «El modo de produccién
de la vida marerial determina el proceso social, politico e intelectual de la
vida en general. No es la conciencia de los hombres lo que determina su
ser, sino, por el contrario, es su existencia social lo que determina su con-
ciencia» (Marx, 1987:66). O La ideologia alemana:

La moral, la religién, la metafisica y cualquier otra ideologia y las
formas de conciencia que a cllas corresponden pierden, asi, la apa-
riencia de su propia sustantividad. No tiene su propia historia ni
su propio desarrollo, sino que los hombres que desarrollan su pro-
pia produccién material y su intercambio material cambian ram-
bién, al cambiar esta realidad, su pensamiento v los producros de
su pensamienco. No s i wonciencia la que derermina la vida, sino
la vida la que determina la conciencia (Marx y Engels, 1985:26).

4 Véase vAlthusser: le subjecrif sans sujets, en Badiou (1998a).
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Alchusser (1984:64) senala que la categoria constitutiva de toda ideolo-
gia es la categorfa de sujeto, y lo es en la medida en que «toda ideologfa
tiene por funcién (funcién que la define) la “constitucién” de los indivi-
duos concretos en sujetos». Ahora bien, se nos aparece como una eviden-
cia o es un lugar comun que todos nos reconocemos en tanto sujetos. Pero
en este reconocimiento (y autorreconocimiento) estd operando ya la ide-
ologia. Es decir, nos reconocemos de la manera en que la ideologia domi-
nante permite que nos reconozcamos (de acuerdo a la perspectiva hege-
mdnica de un cierto contexto social, politico, culwiral, religioso, etc.).
Los individues actian, se desenvuelven, piensan, participan de précticas
reguladas, etc., cligiendo de manera aparentemente libre. Althusser va a
insistir en que estos desenvolvimientos individuales (lo que se dice y
hace) no solo son coherentes, sino que directamente se derivan de los
uparatos ideologicos. Las ideas que supuestamente un individuo ha ele-
gido libremente, con toda conciencia, en calidad de sujero, no pueden sal-
tar de manera espontinea por sobre sus condiciones de posibilidad, y estas
condiciones son las de la ideologia dominante, que participa y contribuye
en la reproduccidn del estado de cosas. El sujeto actia en la medida en
que ¢s actuado por la ideologfa existente en un aparato ideolégico que pres-
cribe précticas reguladas por costumbres y rituales establecidos. Estas
practicas existen en los actos del sujeto que acria, segiin su creencia, con
toda conciencia.

Nuestro reconocimiento como sujetos que funcionamos de acuerdo
con los rituales pricticos de la vida cotidiana mds elemental es ef anverso de
la funcién ideoldgica; su reverso (su contrario) es el desconocimiento. En
efecto, el reconocimiento nos da solamente la conciencia de nuestra pric-
tica incesante del reconocimiento ideoldgico, pero no nos da en absoluto
el conocimiento (que, para Althusser, lo da la ciencia) del mecanismo de ese
reconocimiento. Aquf se debe producir un desplazamiento de plano (de lo
ideoldgico a lo cientifico), de modo que se pucda dar cuenta de la com-
prensién cabal de lo que sucede realmente, es decir, fuera de la construc-
cidn imaginaria de la ideologia. A ese conocimiento hay que llegar si se
quiere «esbozar un discurso que intente romper con la ideologia para atre-
verse a ser el comienzo de un discurso cientifico (sin sujeto) sobre la
ideologia» (Althusser, 1984:67 y 68). Para Althusser, todo discurso cien-
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tifico es, por definicién, un discurso sin sujeto, y solo cabrfa un sujero de
la ciencia en una ideologfa de la ciencia.

Como vivimos sumergidos en la idcologfa, somos siempre ya sujetos.
Es decir, practicamos cotidianamente y sin interrupcién los rituales del
reconocimiento ideolégico que nos garantizan que somos realmente suje-
tos individuales, concretos, inconfundibles. De acuerdo con la frmula
clasica de Althusser: «toda ideologia interpela a los individuos concretos
como sujetos concretos, por el funcionamiento de la categoria de sujeron
(68)%. Para poder sostener esta asercién de manera coherente con lo ante-
riormente sentalado, Althusser debe forzar momentdneamente, para faci-
litar su comprensién, la distincién encre individuos concretos y sujetos
concretos, si bien es claro que no puede haber un sujeto concrero que no
esté referido a un individuo concreto. La ideologia identificaria o senala-
tia (enterpelarias) los individuos, transtormdndolos en sujetos. Pero no
hay una secuencia cronoldgica o una temporalidad en la constitucién de
la subjetividad; la omnipresencia de la ideologfa hace que siempre haya
ya interpelado a los individuos como sujetos. Esto quiere decir, como se
adelantd, que en realidad los individuos son siempre sujetos. Habria en
Althusser una suerte de sujecién y preasignacion ideoldgica desde el naci-
michto mismo, en ¢l que ya es efectivo, por ejemplo, el aparato ideols-
gico familiar. La escuela hard posteriormente otro tanto y asi funcionardn
los diversos aparatos ideoldgicos en la constitucién de la subjetividad
(que podrd modificarse, pero nunca estar ausente).

A diferencia del sujeto clisico, autosustentado y cencral, el sujeto es
ahora el emergente de un entramado de relaciones signado por un deno-
minador comun ideoldgico. No hay una esencia Hombre que esté en la
base o fundacién de toda teoria de la politica, de la educacién o de la his-
toria®. Este es el sentido que debe atribuirse a la expresidn antihumanismo
tedrico que Althusser (1985:190) encuentra en Marx: «Desde el dngulo

5 Ll énfasis pertenece al original,

6 «Fl estructuralismoe no es en absoluto un pensarniento que suprime el sujeto, sind un
pensamicnio que lo disemina y lo discribuye sistemidticamente, que impugna la identi-
dad del sujeto. que o disipa y lo hacer pasar de sitio en sitio, sujeto siempre némade,
hecho de individuaciones, pero impersonales, o de singularidades, pero pre-individuales»

{Deleuze, 1973:325).
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estricto de la teorfa se puede y se debe entonces hablar abiertamente de
un anti-humanismo tedrico de Marx y se debe ver en este antr-humanismo
tedrico la condicién de posibilidad absoluta {negativa) del conocimiento
(positivo) del mundo humano mismo, y de su transtormacion prdcticas.
El corolario de esta posicién es el reconocimiento y el conocimicnro del
humanismo como ideologia™.

El sujeto y el Sujeto

Lailtima parte de /deologia y aparatos ideoldgicos de Fstado aborda uno de
los temas mds interesantes y complejos de los que se desarrollan en el libro.
[amentablemente, estd tratado de manera muy breve y nos deja con mas
preguntas que cerrezas respecto del planteo. En cfecto, hacia el final del
texto, Althusser intenta mostrar ¢dmo se articula la estructura de la ide-
ologfa con quienes serin los actores de la interpelacién —la identificacion—
que ella formula, es decir, todos los individuos®. Para modelizar mds que
para ejemplificar, Althusser recurre a la idcologia religiosa cristiana: una
estrucrura contenedora en la que queden contemplados todos los sujetos
posibles —en este caso, refigiosos—, es decir, que interpele a todos los indj-
viduos. Fsta estructura (religiosa), la ideologia cristiana, asigna y distri-
buye los lugares que cada uno de los sujetos ocupa, y cada sujeto reconoce
(y se reconoce en) los tugares que le fueron asignados.

Ahora bien, para que esto funcione, es necesario que exfsta otro
sujeto, diferente de los individuos, en nombre del cual la ideologia reli-
giosa interpela a todos los individuos en tanto sujetos. Es gueien interpela,
es el sujeto de la interpelacién. Este ofre sujeto no debe confundirse con
fos sujetos religiosos, ya que, al depender de él la asignacidn de los luga-

7 Lanominacion aatilmemanisma ticne un sentido casi milicanie en contra del humanismo
reérico al que Althusser Hamaba a combatir. I} término mas preciso seria whumanismo
reorice. como ¢l mismo Althusser ha senalado.

8 Recordemos. una vez mas, que los individuos son siempre sujetos, pero que Althusser
(1984:73) recurre a la distincisn solo con fines lustrativos: «Aunque sabemos que el
individuo es siempre sujeto, seguimos usando ese 1érmino, cémodo por el efecto con-
trastante que producen.
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res, no puede ocupar ningdn lugar en ese cuadro. La distincidn de este
sujeto con los sujetos ordinarios no puede ser la misma con que estos se dis-
tinguen entre sf. Se debe tratar de una distincion absolura, radicalmente
diferente de la distincién ordinaria de los sujetos {en este caso, ya lo diji-
mos, religiosos). Este sujeto radicalmente otro, en la ideologfa cristiana,
es, evidentemente, Dios. Althusser lo llama Sujeto (con mayiscula, para
distinguirlo de los demds sujetos) —es Unico, Absoluto y Central- y es
quien interpela a los sujetos ordinarios, a los que asigna nombres (con
mintscula) en su Nombre; es decir, los identifica y los sinia, Tenemos,
entonces, que los sujetos son sujetos por la interpelacién divina. Esto
hace que los sujetos estén sometidos al Sujeto (ya que de ellos nada
depende ni les es posible hacet en relacién con El) y se reconozcan como
sujgtos gracias al Sujeto (en tanto reflejos o manifestaciones especulares
de El)°. Esto significa, entonces,

que toda ideologia estd centrada, que el Sujeto Absoluto ocupa el
lugar tinico def Centro e interpelz a su alrededor a la infinidad de los
individuos como sujctos en una doble relacidn especular tal que
somete los sujetos al Sujeto, al mismo tiempo que les da, en el Sujero
en que todo sujeto puede contemplar su propia imagen (presente
y fucura), la garantia de que se trata precisamente de ellos y de El v
de que al quedar todo en Familia (la Santa Familia: ta familia es
por esencia santa}, «Dios reconocerd en ella a los suyos», es decir
que aquellos que hayan reconocido a Dios y se hayan reconocido
en él serdn salvados {Althusser, 1984:77).

Por cierto, este ejemplo de la ideologia cristiana aparenta ser mucho mis que
una simple ilustracién; parece que fuera mds bien el molde de funciona-
miento de la estructura de asignacién y distribucidn de lugares propia de
toda ideologia (y de toda teologia). Esquemdticamente, la estructura de la
ideologia yue monta Aldhasser permite, por un lado, la interpelacién de
los individuos como sujetos; por otro, el (auto)reconocimiento de los
individuos en tanto sujetos subordinados (sujetados} al Sujeto y, finalmente

9 «:Acaso los hombres no fueron creados # imagen de Dios?» (Althusser, 1984:75).



ALEJANDRO A, CERLETTI 159

—y quizd sea la clave—, la garantia de que todo funcionard y estard en orden
en la medida en que los sujetos reconozcan lo que son y actien en con-
secuencia. Las formas concretas que permiten ¢l funcionamiento de este
montaje son, como ya lo sefiatamos, los aparatos ideoldgicos de Estado.
Cualquier disonancia, cualquier fwera de fugar que pudiera ocurrir, provo-
card de inmediato la entrada en accién de los aparatos represivos de Estado.

Fstar inmerso en la ideologia dominante —esto es, encontrarse bajo el
efecto homogeneizador de los aparatos ideolégicos— hace que los proble-
mas que puedan surgir y las soluciones que a ellos se ofrezcan estén siem-
pre dentro del orden de lo posible. Cualquier opcion serd realista si se
encuadra en este esquema y se subordina al buen orden del estado de cosas
dominante. El buen funcionamiento de los aparatos ideoldgicos define el
marco de lo que es posible decir y hacer. Todo lo que no encaje serd cara-
logado de irrealista, imposible, subversivo o cadlico y, por o tanto, para
mantener el orden, se deberd actuar en consecuencia.

Pero ;cdmo es posible combinar esta estructura de sometimiento con
la aparente libertad de decisién que tienen los hombres? ;No es esta liber-
tad la que los deberfa constituir verdaderamente en sujetos? La respuesta
a esta cuestién la encuentra Althusser en la misma estructura ideolé-
gica (que implica la garantia o la tranquilidad de que todo funcione si se
respetan sus condiciones) y en el usufructo politico de un deslizamiento
semdntico: el que va de la subjetividad libre (el sujeto en tanto centro de
iniciativas, autor y responsable de sus actos, etc.) a la subjetividad sojuz-
gada {el sujeto sujetado a la escructura de dominacién a través de su
subordinacién a una auroridad superior). En este contexto, la tnica liber-
tad posible es la de aceptar libremente 1a sujecién, ya que la ideologia
define el horizonte posible de las decisiones. Mds precisamente: «el indi-
viduo es interpeladv como sujeto (libre) para que se someta libremente a las
drdenes del Sujeto, por lo tanto para que acepte (libremence) su sujecidn,
por lo ranto para que “cumpla solo” los actos y gestos de su sujecién. No
hay sujetos sino por y para su sujecidry (79)1. Es necesario que csto sca asf

10 Véase la extensa cira de Carrizales Retamora que reprodujimos en el capitulo 5, donde
se ilustra esta cuestion especificamente circunscripra a la situacién educativa. El énfasis
pertenece al original.
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para garantizar fa reproduccién de las relaciones de produccién; mds
especificamente, para que el sistema de relaciones dominante sea asegu-
rado dfa a dfa en las conciencias*!.

Los alcances de la reproduccién ideoldgica

Dentro de los aparatos ideoldgicos que la sociedad capitalista dispone en
la reproduccién de sus condiciones de posibilidad, la escuela ocupa un lugar
preponderante. O aiin mds, para Althusser, el apararo ideolégico escolar ha
sido colocado en posicién dominante en las formaciones capitalistas
maduras, desplazando al aparato ideoldgico religioso (mds precisamente,
a la Iglesia) en ese puesto de privilegio. De mancra mds ajustada todavfa:
la pareja Escuela-Familia ha reemplazado a la pareja Iglesia-Familia.

[La escuela] toma a su cargo a los nifios de todas las clases sociales
desde el jardin de infantes, y desde el jardin de infantes les inculca
—con nuevos y viejos métodos, durante muchos afios, precisamente
en los que el nifo, atrapade entre el aparaco de Estado-Familia
y el aparato de Fstado-Escuela, es mds vulnerable— «habilidadess
recubiertas por la ideologfa dominante (el idioma, el cdlculo, la
historia natural, las ciencias, la literatura) o, mds directamente
la ideologfa dominante en estado pure {moral, instruccién civica,

filosofta) (Althusser, 1984:43).

La institucién escolar funciona, entonces, como un gigantesco aparato de
encauzamiento y distribucién social (que reproduce las relaciones de clase
v los lugares sociales que estas determinan}, pero lo hace bajo la apariencia
de neurralidad ideoldgica o incluso de aideologia. Es decir, se presenta como
un dmbico de asepsia ideoldgica en el que lo tinico que interesa es el cui-
dado y la socializacién de los nifios a través de la transmisién de los cono-
cimientos y la cultura, respetando y promoviendo su liberrad y autonomia.

11 Es evidente que el problema politico crucial serd. entonces, cémo salir de la ideclogia. Ya
adelantamos que, en este sentido, Althusser plantea la recurrenciz a la ciencia como herra-
mienta para corecer el mecanismo de dominacian que la ideologia penmite solo reconocer.
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Ideologia y aparatos ideoldgicos de Estado ha sido particularmence uti-
lizado en algunas investigaciones del campo educativo. Nos hemos ocu-
pado de este texto y otros que inauguraron y desarrollaron una temdrica,
en lineas generales, comin, que agrupamos bajo ¢l nombre simplificador de
teorias de la reproduccion o reproductivismo, en el capitulo precedente,
donde hemos comentado sus caracteristicas principales, integrado
varias de las objeciones que suelen formularse y propuesto una recompo-
sicion parcial de algunos aspectos claves para intentar mantener de ellas
cierto vigor critico.

De todos modos, nos interesard retomar algunos aspecros de las cri-
ticas formuladas al reproductivismo, en especial, las que pueden ser dirt-
gidas puntualmente a los planteos de Althusser. Como dijimos, el aba-
nico de objecianes que fueron formuladas podrian sintetizarse sefialando
que aquellos trabajos no percibieron {a existencia de conflicros y resisiencias
cn las instituciones educativas, no dejaron espacio para la actividad humana
(la importancia concedida a los aspectos estructurales fue en detrimenro
de la participacién del sujeto en la dindmica social), fucron catalogadas de
funcionalistas, reduccionistas, economiicistas, no tuvicron en cuenta la
cotidianeidad educativa (lo que pasa en la escuela y dentro del aula), erc.'?
Se suele decir también que los educadores serian cicgos ejecutores de los
mandatos de la clase dominante, que no se tiene en cuenta a la escuela
como posibilidad de desplazamicnto social (un aspecto fundamental de
las concepciones liberales de la escolarizacidn), etc.

Si bien es cierto que muchas de las criticas provenientes del campo de
las investigaciones educativas tocan aspectos medulares de la posicién
de Althusser respecto de la reproduccidn ideoldgica, tambicn es cierto que,
por un lado, Althusser nunca s¢ ocupd con demasiado detenimiento del
aparato ideolégico escolar (mds alld del sefalamiento puntual que hizo de
él, cn Ideologia y aparatos ideolégicos de Estado, como una de las formas
privilegiadas de la reproduccién de las relaciones sociales en estos tiempos)
y que. por otro lado, en ayuellss investigaciones nunca se tuvo muy en
cuenta ¢l post seriptum de 1970 que acompaiia Ideologia y aparatos ideo-

12 Véase Muiggrds (1995), en especial, cap. 1v, §3 («Contrz ¢l reproductivismo pedagdgican).
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ldgicos de Estado". En vircud de esto, podemos decir, en primer lugas, que
la versién —par lo general, bastante libre— de un Althusser casi cofunda-
dor del reproductivismo pedagégico suele ser una extrapolacién muy
general de sus ideas que, por lo general, aparecen mezcladas con las de
Baudelot y Establet o incluso con las de Bourdieu y Passeron, y Bowles y
Gintis. Ademds, sumado a lo anterior, la escasa atencién que se ha dado
a la parte final del opiisculo de 1969-70 ha hecho que la critica a la cons-
titucién de las subjetividades que aparecerian en ese texto sea una critica
contra una versién débil o poco menos que caricaturizada.

No es el objeto de este pasaje de nuestro trabajo hacer la defensa de
un Althusser estructuralista mostrando que en el fondo no ha sido bien
comprendido —ya que, efectivamente, varias de las criticas que se le for-
mulan tocan aspectos complicados del edifico althusseriano—, pero si nos
gustarfa senalar que en lo que respecta a cierta critica pedagogizante, en
especial de la nocién de sujero, la posicién de Althusser no es tan frigil
como se la suele presentar. Por lo tanto, centraremos la atencién en esta
dlrima cuestién, tratando de revisar con cierto cuidado la defensa que el
propio Althusser ensayara de su trabajo oportunamente.

Si nos atenemos al mencionado post scriptum de Idevlogia y aparatos
ideoldgicos de Estadp, encontrarcmos que Althusser reconoce que las tesis
que ha desarrollado hasta ahf tienen una dosis alta de abstraccidn. En virtud
de ello, considera pertinente concretizar un poco dichos desarrollos tra-
tando de encontrar un nexo que permita precisar la contribucién de los
aparatos ideoldgicos de Estado a la reproduccion de las relaciones de pro-
duccién en condiciones mds reales. En principio, este vinculo buscado
seriz la formacidn constante que van adquiriendo los individuos en las
distintas actividades de las que toman parte, desde los procesos producti-
vos mismos hasta la escolaridad y la familia, con sus rituales y sus précricas.
La ideologia seria realizada, entonces, en las instituciones, y esa funcién
serfa cumplida eminentemente por los aparatos ideolégicos de Estado.
Pero este proceso no podria ser simplemente una mera operacién téenica

13 Fl propio Althusser ha seialado en diversas oportunidades —y, en especial, cuzndo se
defendia de las acusaciones de funcionalismo que caian sobre fdeolugin y aparatos ideold-
gicos de Estudo— Ta poca atencidn que se ha prestado a este pequefio ancxo. Véase, por
ejemplo, Althusser (1978).
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que ejercen las clases dominantes con meridiana conciencia de lo que
deben hacer para mantenerse y propagar sus condiciones de dominacién.
No se trata de una reproduccién mecdnica de las condiciones hegeméni-
cas de produccién y de la reproduccidn de sujetos funcionales a ese
estado de cosas.

El sentido fundamental del post scriptum es introducir un reaseguro
politico para impedir supuestos devaneos tearfcistas y anclar las tesis pre-
sentadas en las situaciones concretas. Para tal fin, la referencia que pro-
pone Althusser es a la luchas de clases, que intenta responder no solo a
cuestionamientos conceptuales, sino también a las duras criricas politicas
que estaba sufriendo en el seno de la izquierda francesa de enronces. De
manera sintética. en términos de Althusser (1984:82): «El Estado y sus
aparatos sélo ticnen sentido desde ¢l punto de vista de la lucha de clase».
Pero también debia dar un lugar a espacios de resistencia, por lo que
«quien dice lucha de clase de la clase dominante dice resistencia, rebelién
y lucha de la clase dominada», s decir, no se trata de una simple exten-
si6n de la dominacién sobre la clase dominada, sino que el corazén
mismo de los aparatos ideolégicos es un dmbito de lucha ideoldgica.

En «Nota sobre los Aparatos Ideolégicos de Estado», procurando
aclarar el sentido dltimo que intentd darle a Ideologin y aparatos ideoldgi-
cos de Estado, Althusser (1978:85) sostiene que:

La reproduccién de {a ideologfa dominante no es simple repeti-
cién, no es una reproduccién simple, ni siquiera una reproduccién
ampliada auromitica, mecdnica de insticuciones dadas, definidas
de una vez para siempre, por sus funciones: es el combate por la
unificacién y la renovacion de elementos ideolégicos anteriores,
inconexos y contradictorios, en una unidad conquistada cn y por
la lucha de clase, contra las formas anteriores y las tendencias anta-
génicas nuevas. La lucha por la reproduccién de Ja ideologfa domi-
nanre es ¢l combare inacabudo que siempre e precise reempren-

der y que siempre estd sometido a la ley de la lucha de clases.

Y agrega, un poco mds adelante que, si los aparatos ideoldgicos «tienen
como funcién la de inculcar la ideologfa dominante, eso quiere decir que
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existe resistencia, si hay resistencia es que hay lucha y esta lucha es, en defi-
nitiva, el eco directo o indirecto, cercano o. por lo general, lejano, de la
lucha de clase» (86)'. Esto se debe, fundamentalmente, a que la clase
dominante intenta unificar siempre las formas idcolégicas existentes,
pero la ideologia dominante «aunque sea ésta su funcidn. ne lega nunca
a resolver rotalmente sus propias contvadicciones, que son ¢l reflejo de la
lucha de clases» .

Esta referencia a la lucha de clases no solo reintroduce un concepto
cldsico del marxismo, sino que ~fundamentalmente— seiala la imposi-
bilidad de que la reproduccion encarnada en los aparatos ideolégicos se
cierre sobre si misma, En efecto, la lucha de clases en los aparatos ideo-
l6gicos de Estado es solo una instancia determinada de la lucha de clases,
peto el punto central es que los aparatos ideolégicos son siempre desbor-
dados por la lucha de clases.

La ideologia que wna clase en ¢l poder convierte en dominante en
sus ALE!® es sélo un aspecro de una lucha de clases que desborda
los AIE. La ideologfa que una clase en el pader convierte en domi-
nante cn sus AIE se realiza en esos ATE, pero los desborda, pues
viene de otra parte; tambicén la ideologia que una clase dominada
consigue defender en y contra tales AIE los desborda, pues viene
de otra parte (Althusser, 1984:83).

Quizd tengamos en este pasaje la clave para comprender la limitacién de
varias de las criticas que hemos senalado.

La lucha de clases, mds alld dc la ténica de lo que se juega en los AIE,
marca la imposibilidad de que una reproduccién se realice de forma com-
pleta. Que los aparatos ideoldgicos estén atravesados y, sobre todo, des-
bordados por la lucha de clases pone de manifiesto que todo cierre ideo-
l6gico que intente pensar las condiciones de reproduccién como una
walidad es imposible. Siempre hay algo gue viene de orro lado e impide

14 Ll énfasis pertenece al original.
15 Idem.
16 Aparaios Ideoldgicos de Estado.
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que la reproduccidn se materialice en la inculcacion o la manipulacién
plena de las conciencias. Esto hace que la interpelacién ideoldgica del
Sujeto {en tamo clase dominante) no sea una condena irreversible que
produce individuos-sujetos enteramente funcionales al estado de cosas,
agentes inconscientes de la reproduccién de las relaciones sociales domi-
nantes. La ideologfa en el seno de los ATE es un terreno productivo de
disputa. y alli se podrd vislumbrar que algo nuevo pueda surgir (ya que
se trata de una lucha en la que puede haber derrotas, pero también éxi-
tos). Hemos abundado en que ne hay estructura que pueda dar cuenta
de la totalidad de lo que cn ella ocurre y puede ocurrir. Por lo tanto, es
un fugar posible para la aparicion de la novedad. La ideologia de la clase
dominada existe y, por lo tanto, resiste. Esta es la fisura que le permitiria
a Althusser sostener que pensar la realidad (y el conflicto) social en tér-
minos estructurales no significa necesariamente determinar de manera
absoluta la constitucion de subjetividades funcionales. Sin corrernos
demasiado de los pasajes de Althusser que hemos referido, podemos vis-
lumbrar que puede haber algo mas que sujetos déciles y que puede haber
también algo mds que aceprar libremente la sujecion.

Por una necesidad tedrica, pero sobre todo politica, Althusser debid
encontrarle algtiin lugar dentro de la aparente funcionalidad compacta
de los AIE a la posibilidad de un quiebre. Lo que le permitié mostrar que
todo cicrre estructural estd siempre al borde de su ruptura fue introducir,
como vimos, ¢l concepro de lucha de clases y afirmar que esta existird
stempre en el interior de un apararo ideoldgico. Este recurso tedrico o
esta decision politica, adoptados para no dejar atrapado su planteo en la
compacidad de las estructuras y vislumbrar que la transformacion revo-
lucionaria es todavia posible en el interior de los aparatos, nos permiten
extender la vinculacién con los conceptos que estamos desarrollando en este
trabajo. Reiteremos que, mds alld de st introducir el concepro de lucha
de clases y dar un lugar para la resistencia responde a una necesidad poli-
tica de Althusser de reposicionamiento frente a la izquierda francesa, lo
cierto es que abre una posibilidad tedrica interesante para repensar su
planteo completo a la luz de nuestras categorias.

Por un lado, la biparticién aparatos ideolégicos de Estado/aparatos
represivos de 'stado permite insinuar un aspecto crucial que hemos desa-
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rrollado en fa primera parte y que consiste en la distancia de la politica
frente al Estado. La necesidad de puesta en funcionamiento por parte del
Estado de sus aparatos represivos (por ineficacia. inoperatividad o crisis de
sus aparatos ideolégicos) muestra una medida de la distancia del Estado
respecto de la accidén politica independiente.

Por otro lado, la figura del Sujeto icon mayiscula) que construye
Althusser —que interpela individuos y permite el reconoctmiento, por
parte de los sujetos, de los lugares que les fucron asignados y su autorre-
conocimiento en es¢ marco— excrapola, de alguna manera, lo que hemos
llamado un régimen de cuenta (o la ley que posibilita que una multiplici-
dad se haga consistente). Establecimos que toda struacién estaba some-
tida a un doble régimen de cuenta (la situacién y el estado de la situacién
o metacstructura), En el caso de la situacion educativa, que es la que aqui
nos interesa particularmente, sostuvimos que la metaestructura define la
institucionalizacién de la educacidn y permite caracterizar los estados de
normalidad. A los individuos que habitan la situacién educativa les es
invisible la normatividad estructurante de asignacién de lugares (opera el
desconocimiento del par reconocimientoidesconocimiento de la relacién
ideoldgica) y son incluidos, por lo tanto, como sujetos. En sentido estricto,
€oN1o remarcamos oporcunamente, son sujetos-objetos de la educacion,

La inclusion del concepto de ucha de clases puede quedar justificado
simplemente desde posiciones cldsicas marxistas. Sin embargo, nos ha
interesado ir mds alld del concepro particular y hacer notar la necesidad
del /ugar que ha debido abrir Althusser en su planteo. En los términos
que hemos desarrollado, podemos decir que un aparato ideoldgico estd
siempre expuesto 4 su propia inconsistencia o, como hemos sefialado en
varias oportunidades, ninguna presentacién estd integramente tomada
en la representacién. La ehicacia de la ideologia dominante para imponer
una normalidad homogeneizadora estd siempre cuestionada por la impo-
sibilidad de que la metaestructura estatal dé cuenta, de manera completa,
de la estructura (o de la situacién), Situacién educativa e institucionali-
zacion (o estado de la situacién) mantienen siempre una inconmensura-
bilidad que es ontolégica y no especificamente politica. Que Althusser
haya identificado esta disfuncién estructural con el nombre lucha de cla-
ses es simplemente una decisién politica en el seno de una teoria.
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Educacion, sujeto e igualdad

(revision de Ef maestro ignorante,
de Jacques Ranciére)’

En la primera parte del libro, nos detuvimos en sefialar que la existen-
cia de ciertas singularidades en una secuencia de continuidad abria la
posibilidad de que algo nuevo tuviera lugar y la normalidad de un estado
de cosas se viera alterada. Esas singularidades, que desde un punto de vista
integral hemos rambién caracterizado como sitfos de acontecimientos,
ponfan de manifiesto que un suplemento azaroso aparecfa en la estructu-
racién de una situacién determinada. Esto querfa decir que entre ¢l estado
de la situacién (o la metaestructura) y la situacién de origen se producfa
un desajuste que no podia ser recompuesto con los recursos de la situacion
existentes hasta entonces. En otros términos, ocurre algo que no es legi-
ble desde lo establecido. Nos ha interesado detenernos en el andlisis del
libro £f maestro ignorante, de Jacques Rancigre, porque en ¢l se pone de
manifiesto con singular agudeza cémo en el seno de una prdctica edu-

1 Diferentes versiones preliminares de los contenidos de este capftulo fueron publicados en
Alejandro Cerletti, «La politique du maicre ignorant. La legon de Rancicres, en Le Téeé-
meque. Philosopliie, Education. Société, Presses Universitaires de Caen, nv 27, 2005. En
espaiiol: «[.a politica del Maestro ignorante: la leccion de Rancitres, en Educagdo ¢ Socie-
diade, ano xx1v, n° 82, 2003. Este articulo ha formado parte del dussier <A propésito de £
maestro ignorante, de Jacques Rancigres que fue publicado en Leducacion y Pedagogia, Mede-
llin, Universidad de Antioquia. afo xv, n® 36, 2003 y en Cucderno de Pedagogia de Rosario,
aia VI, 00 11, 2003. Con diversas moditicaciones., fue rambién publicado como: «Ideo-
logia, subjetividad y reproduccion socials, en Acontecimiento, afio xv, n® 29-30, 2005,
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cativa pueden tener Jugar circunstancias inesperadas que, sin embargo,
permiten recomponer completamente, con una notable riqueza, lo que
se decfa y lo que se hacfa hasta entonces. Asimismo, el texto muestra,
de manera eminente, otra faceta fundamental del problema del desaco-
ple entre metaestructura y estructura: las diticultades que aparecen
cuando aquello que produjo una disrupcién en el estado de normalidad
intenca ser institucionalizado.

Con motivo de la preparacién de su libro La nuit des prolétaires. Archi-
ves du réve ouvrier (1981), Ranciére se habia dedicado durante algiin tiempo
al estudio de las prdcticas que los obreros llevaban adelante para la edu-
cacién de sus hijos. Una de las preocupaciones que guiaban entonces su
trabajo era encontrar caminos que pudieran vincular fa emancipacidn
intelectual con la emancipacién social. Este trabajo de exploracién lo
llevd a roparse con un personaje singular de la hiscoria de la educacién
francesa: Joseph Jacotot. La figura de este antimaestro decimonénico y sus
extravagantes métodos de ensefianza pasaron a ser presencias recurrentes, a
veces explicitas y otras no, en las inquietudes politicas de Ranciére y en
diversos pasajes de su produccidn tedrica. Las referencias continuaron en Le
philosophe et ses pauvres (1983) y en su participacién en el volumen colec-
tivo Les sanvages dans la cité. Autoémancipation du peuple et instruction des
prolétaires au xixieme siecle (1985). Pero es en El maestro ignovante. Cinco
lecciones sobre la emancipacion intelectual donde Ranciére construye y des-
pliega su propie Jacotor, transformdndole en un intempestivo portavoz de
sus ideas, Este cuidadoso trabajo de apropiacién politica ha permitido a
Ranciére convertir una peculiar cuestién pedagdgica de principios del
siglo XIX en una problemarizacién politica de vital acrualidad. El camino
que siguid Ranciere al desarrollar la cuestion del significade social de {a
emancipacién inteleccual lo llevé a concentrar su atencién en un tema poli-
tico fundamental: la igualdad?. Nos interesard analizar como esta cuestion
se enlaza con la educacion y cémo, en ¢l seno de cualquier educacién,
puede hacerse lugar un sujeto emancipado y emancipador.

2 Véase Vermeren, Cornu y Benvenuto (2003).
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La distincion fundacional de la accion educativa:
los que saben y los que no

En el cruce de la educacién institucionalizada y la accién politica pro-
gresista se ha afirmado muchas veces que la educacidn tendria como una
de sus tareas fundamentales intenzar paliar o mitigar las contradicciones de
clase (o de género, raza, religién u otras) propias de nuestras sociedades.
La prédica [iberal ha insistido con que la escuela deberia funcianar como
reguladora de las desigualdades saciales, garantizando mecanismos o estra-
tegias que converjan hacia la igualdad de oportunidades. Los ideales fun-
dacionales de la Tlustracion, que con diversos marices llegan hasta nues-
tro presente, colocaban a la adquisicién de conocimientos como la llave
maestra para la consecucidn de la libertad del hombre, Corresponderia a
fa instruccién piblica extender tal beneficio a todos, sin diferencias de
origen. Estas diversas consideraciones comparten el supuesto de que Ja ins-
titucion educativa tendrfa la responsabilidad politica de hacer algo por
igualar lo que se presentaria, de hecho, como desigual.

El maestro ignorante se desarrolla en un doble registro, en dos recorri-
dos paralelos que se entrecruzan y realimentan. En el primero, el relato
se construye sobre la figura de Joseph Jacorot y su experiencia personal de
ensefanza en los albores del siglo X1x, profundamente convulsionada por
una serie de circunstancias azarosas que motivaron un cambio tajante en
su mirada sobre la educacién wadicional. Presentada de manera muy sin-
tética. la experiencia que conmovid a Jacotor fue la siguiente. Habia sido
contratado como fector de literatura francesa en la Universidad de Lovaina,
en 1818. En la primera reunién con sus estudiantes, constatd que no
sabian francés. El, por su parte, no entendia nada del holandés. Este ini-
cio desalentador lo llevé a tener que pensar algin ripo de alternariva
extraordinaria. Fue asi que recordéd que, casualmente, sc¢ habia editado
hacia poco en Bruselas una edicién bilingtie de Telémace de Fénelon. A
través de un traductor, recomendd a sus estudianres que intentasen acce-
der al texto francés valiéndose de la traduccion. A medida que avanzaban
en la lectura, les pidié que ensayaran escribir, en francés, comparando
términos y expresiones del holandés, lo que ellos pensaban del texro. Los
resultados de la experiencia sobrepasaron la mds oprimista de sus expec-
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tativas y lo llevaron a reflexionar profundamente sobre aquello que estaba
sucediendo y a intentar nuevos desafios. La clave de su sorpresa y el
replanteo de todo lo que entendia como ensefianza y aprendizaje fue que
los estudiantes aprendfan sin necesidad de sus explicaciones, sin que él les
dijera ¢c6mo las cosas eran o debian ser.

El segundo recorrido consiste en la aprapiacién politica que hace Ran-
ciere de aquella experiencia, en una suerte de contrapunto constante, En
este doble movimiento, el libro va sobreimprimiendo a la descripcién de
una cuestién bdsicamente pedagdgica la construccién de un problema
eminentemente politico, verdadero niicleo propositivo de la obra.

No deja de sorprender cémo Ef maestro ignorante, ya desde las prime-
ras pdginas, dirige un ataque demoledor sobre un recurso clésico y sefiero
de toda educacién: la explicacién. De manera abrupta, vemos que la
explicacién pasa de ser aquella herramienta privilegiada con la que los
maestros, desinteresadamente, han intentado levar a sus alumnos hacia
¢l conocimiento y la cultura a convertirse en un arma suril de imposicién
y dominacién. Las circunstancias puntuales de su experiencia concreta de
ensehar le hicieron comprender a [acotot que la explicacion {es decir, la
conduccion de los alumnos, por etapas, desde la ignorancia hacia el saber),
contrariamente a lo que sostenfa la pedagogfa —y é] mismo pensaba hasta
entonces—, no era ¢l vehiculo preclaro e imprescindible del magisterio;
que era posible construir otra relacién entre maestros y alumnos que la
tradicional vertical, organizada a partir del que supuestamente sabe y el que
no. Esta conmocidn originada en la prdctica misma pasé a ser el punto
de quiebre de toda una concepcién de la ensefianza y transformé la vida de
Jacotot en un esforzado intento por desplegar hasta sus Gltimas conse-
cuencias la novedad que habia vislumbrado. Ranciére se deriene cuidado-
samente en este proceso y desarrolla, a su vez, en toda su magnitud, las
consecuencias politicas que este quicbre supone.

En la interpretacién Jacotot-Ranciere, la explicacién cumple una tarea
[undumentatmente regulariva. En la medida en que divide el mundo en
dos, separando a los que saben de los que no —los que explican de los que
escuchan y wprenden—, instaura una segmentacién que es mucho mds
significativa que una mera distincién de dominios de saberes. Toda la ense-
fianza cldsica se apoya en esta idea supuestamente neutral de la explica-
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cién-transmisién, cuya matriz sostiene, a grandes rasgos, que hay algo
(un conocimiento. una destreza) que alguien tiene (el maestro) y se lo trans-
mite, por medio de una explicacion, a alguien que no lo ticne (el alumno).
El que no sabe ird aprendiendo de a poco y con el tiempo adquirird los
saberes de que carecia. Pero el reconocimiento de esta distincion entre
los que saben y los que no, que es inherente a la existencia misma de cual-
quicr magisterio, no solo define la relacidon que cada uno tiene con los
conocimientos, sino que, y esto es ko mds importante, demarca una serie de
cstamentos. Ln efecto, tomar conciencia de fa segmentacién que produce el
dominio de ciertos saberes hace que cada uno internalice el lugar que
ocupa y vea que la posibilidad de ascender viene ligada a la subordinacién
—en principio, intelectual- a un explicador. Por cierto, si uno pudiera
hacerlo por si mismo, no seria necesario el maestro. Para Jacoto, la ins-
titucion educaciva ticne como tuncién reproducir csta distincion jerdr
quica, porque de ella justamente vive: es su condicién de posibilidad. El
maestro administra, en nombre del Estado, un segmento de poder. Con-
trola la distancia que hay entre lo que se debe ensenar v lo aprendido,
entre lo ensenable y la comprension de lo enseiiado. Constituye la super-
visidn y garantia de la cficicncia de la cransmision. El que explica algo y
luego controla la tidelidad de lo aprendido es para Jacotot un embrutece-
dor [abrutissenr], alguien que no emancipa, sino que ubica al otro en un
mundo de rangos, consolidado y natural. En dldma instancia, termina
instaldndose, a partir de la supuesta posesion y capacidad de utilizacion
de los saberes, una logica de superiores ¢ inferiores. Para Rancitre, esta
matriz jerdrguica termina siendo la estructura basica con la que se com-
prende la sociedad.

La experiencia inédita vivida por Jacotot le hizo constatar que es posi-
ble aprender sin un maestro explicador, que si alguicn gudere aprender
puede ser capaz de disponer las relaciones con ¢l otro de una manera ori-
ginal y propia. Aprender sin un maestro explicader no quiere decir, sin
embatgo. gue se prescinda de todo maestro. Pero ;qué quicre decir que
pueda no haber un explicador y que de todos moedos se pueda aprender
de un maestro? ;Qué ensefia un maestro gue emancipa, a diferencia de
otro que explica y, por lo tanto, embrutece? ;Lin qué consiste este magis-
terio diferente? Por lo pronto. para Jacotot, es preciso separar las dos
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tunciones que la prictica del maestro explicador une: la del conocedor o
especialista en un saber y la del que ensefia. ;Qué podria signiticar, enton-
ces, enseiar otra cosa que un saber, ser algo distinto del conocedor que
transmite su dominio? No se tratard de enscnar el propio saber {en rigor,
ni siquiera hay que tenerlo: esa es, justamente, la escandalosa posibilidad
del macestro ignorante), sino de hacer explicito que el otro es capaz de
aprender lo que quicra. Lo que se enseia cuando se emancipa ¢s a usar la
propia inteligencia. La funcién del maestro serd plantear al alumno un
desaffo del que no pucda salir mds que por si mismo. Es interrogar como
un igual y no como un conocedor que ya sabe todas las respuestas. El que
ensefia emancipando sabe que él tambidn estd aprendiendo, y las respues-
tas del otro son nuevas preguntas para él. La palabra circula entre todos
y no en una sola direccién. Algunos textos cldsicos (paradigmdticamente
Telémaco), verdaderas herramientas-motor del «<métodor Jacotot?, permi-
tian decir a cada uno lo que pensaba y no eran en absoluto un fin en si
mismo. Permitian que cada uno hable, no como maestro o alumno, sino
como hombre o mujer. Es decir, no como aquel que es examinado en vista
de una evaluacion, sino como aquel de quien interesa lo que pueda decir.
No se trata de explicar lo que los cientificos, los artistas o los fildsofos dicen
o hacen, sino de ser, en alguna forma, cientificos, artistas o fildsofos.
¢Cual es la lecrura politica que puede hacerse de este antimagisterio de
Jacotot. quien no se cansaba de repetir que no tenia nada (ningidn couse-
nido en especial) que ensenar a sus alumnos? La posibilidad de emancipa-
cion en el ensciiar estd ligada, para Jacoror, a la potencialidad de un tri-
ple cuestionamiento, que es un llamado libertario dirigido a la intefigen-
cia, y un imperativo radical dirigido a la voluntad. El macestro no debe
dejar de pregunar: «Y ... ;qué ves?, ;qué piensas?, ;qué harias?». Las
respuestas, entonces, dejarin de ser un secreto que atesora ¢l maestro para
transtormarse ¢n una conquista, de cada alumno, sobre los saberes, sobre
el mundo y sobre si mismo. El tinico imperativo que el macstro debe sos-
tener con tenacidad frente a un alumnw es «ui puedest». Partiendo de
esta consigna que potencia las posibilidades de cada uno. junto a los tres
interrogantes mencionados, es posible desplazar la cucstion educativa

3 Unainteresante reflexidn sobre ¢l emétodon de Jacoror se encuenera en Douailler (2003).
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hacia la politica y evaluar sus consecuencias. En efecto, alguien que no se
somete a un orden jerdrquico, construido a partir de desigualdades de
inteligencia u otra referencia, alguien que no se ve como inferior, sino
que reconoce y valora su propia capacidad y se sostiene en su tenacidad,
podri emanciparse. Un obrero (o un campesino, un artesano o cualquiera)
se emancipard intclectualmente si piensa en lo que él es y en lo que hace
denrro del orden social» (Ranciere, 1987:59). Podriamos decir que, en un
sentido cstricto, recién cntonces serd un sujero, alguien que se conoce a si
mismo como viajero intelectual, como alguien que piensa y puede actuar
en consecuencia. Como alguien que se interroga y que puede interrogar a
los que supuestamente saben y, sobre todo, a los que supuestamente
saben y ademds gobiernan. En términos dc Jacotor: «Toda ta prdctica de
la enschanza universal se resume en la pregunca: *;Y td, qué piensas?”.
‘Todo su poder radica en la condiencia de emancipacién que clla actualiza
en el maestro y suscita en el alumno» (63). Si no se trata de transmitir
conocimientos, entances, jcualquiera podria ser un nwaestro emancipador?
Efectivamente, sicmpre y cuando haga propios ¢l triple cuestionamicento
y el «tth puedes».

Esta condicién de sostener la ensefianza y la emancipacién en una
singularidad -la construccion del camino propio- tiene una derivacion
peculiar: la imposibilidad de institacionalizar un método Jacotot. Esta con-
secuencia es catastrofica para quienes, por ejemplo, imaginan que la libera-
cién de los hombres y las mujeres puede ser conducida por una politica de
Estado, por progresista que clla sea. No es dificil entrever elementos que
muestran una veta anarquista en la médula del planteo palitico-pedagdgico
que Ranciere realza de Jacotor: ensenar y aprender es un vinculo directo
entre los individuos (sin mediaciones), la imposibilidad de instituciona-
lizacidn, la relacién conflictiva con ¢l Estado, etc. A Jacotot le paséd lo
mismo que a todo revolucionario triunfador. Luego de los éxitos inicia-
les, comprueba que si es verdaderamente consccuente con sus principios
revolucionarius, et el mismo momento cn que comienza a insticuciona-
lizar su revolucidn triunfante, comienza también a liquidarla. Pero no es
tan interesante la evencual perspectiva de desescolarizacidn que podria
derivarse del planteo general de Jacotot —ya que la intencion de Ranciere
es mis politica que pedagogica— como la posibilidad de pensar, a partir
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de aquel, una politica de nuevo cufio. En efecto, el movimiento que
tuerza Ranciere en la experiencia pedagdgica de Jacotot, por un lado, deja
al descubierto una paradoja esencial de la institucién educartiva (y, mds
especificamente, del Estado) que hemos referido como una de las cues-
tiones fundamentales de este trabajo: qué es lo que impone o debe impo-
ner (o sea, hasta dénde obliga) cn nombre de la libertad. Lleva al centro
de la escena los limites del ejercicio de la autoridad y la necesidad de suje-
cidn (a la l6gica de Estado, a través de la escuela) frente a la constitucién de
sujetos {o seres libres). Por otro lado, se nos advierte que no hay quien
nos debe decir cdmo son las cosas y qué es lo que habria que hacer; solo
se nos insiste en que somos capaces de pensar y hacer. La incapacidad de
llegar a algo por uno mismo, en tanto ficcién estrucrurante que se debia
suponer para fundamentar la explicacidn, es la misma incapacidad que se
debe suponer para hacer una politica de delegacién. En nombre de una
incapacidad técnica u opcrativa (desconocimiento/impeosibilidad de ejer-
cer por uno mismo las decisiones), se justifica la necesidad de mediado-
res: los tecndcratas economicistas, los politicos profesionales, etc. La para-
doja del maestro emancipador es dar lugar a la emancipacién sin consti-
tuirse en lider ni en gufa, lo hace solamente apostando a que cada uno
puede emanciparse?.

Se podria ir mds lejos aiin. La explicacién no serfa solo el arma embru-
tecedora que emplean los pedagogos ingenuamente, sino la estructura-
cién misma del orden social: la explicacién dominante es la que explica
-manifiesta o implicitamente~ el porqué de la distribucién de los rangos
existentes y la necesidad de su sostenimienco para el beneficio comuin.
Las distancias que la escuela (y el Estado) pretende reducir son aquello de
lo que vive y le da sentido y, en consecuencia, no deja de repreducir.
En dltima instancia, se garantiza la integracién del lazo social a parrir de
la integracién pacifica de la masa, guiada por las €lites instruidas. La cre-
menda osadia o pretension de insinuar que se puede enseiiar lo que se
ignora, mucho mdas que manifestar un absurdo diddctico, tiene unu inten-
cionalidad filosStica y politica crucial. Expresa la porencia del pensa-
miento y la posibilidad que tienen zodos de construir lo nuevo.

4 TPara una lectura crivica, véase Beruveoling (2006).
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La iguzldad como punto de partida

Ahora bien, nada de esto seria pasible sin el supucsto constituyente de
que todos somos iguales que, en Rancitre, presenta una radicalidad inédita.
Pero ;qué quiere decir y qué alcances tiene dicha afirmacién?s

A diferencia de los andlisis usuales de la cuestién igualitaria en los que Ja
igualdad termina siempre siendo un objctivo a conquistar, Ranciére parte
de, o postula, la igualdad para luego extraer de esa apuesta todas las con-
secuencias que sea posible derivar. La igualdad no serd, entonces, algo
que estd al final del camino, una lejana meta a la que hay que llegar y res-
pecto de la cual solo importa discutir y evaluar los mérodos para alcanzarla.
Para Ranciére, la igualdad es una afirmacién sin mds fundamentacién
que la decisién de hacerla y la voluncad de ser consecuentes con ella. En
esta linea, ubicar la igualdad al comienzo define un punto de iniciv para
todas las acciones humanas y un pensamiento verdaderamente liberadores.

En Jacotot, el tema de la igualdad estd focalizado en la igualdad de las
inteligencias. La emancipacién intelectual de los individuos no tiene otro
objeto que permitir serificar o poner en acto dicha tgualdad. Ranciére
hace pie en esta idea, se sirve de clla y la extiende a un plano general. En
este movimiento, podemos ver cémo el desplazamiento de lo pedagdgico a
lo politico toma forma, una vez mds. La decisién de partir de la igualdad,
aunque sea infundada, tiene, sin embargo, una serie de comentarios o
ilustraciones que acercan una suerte de justificacién. En efecro, Ranciere
se deriene en discurir la trivial constatacion empirica de que lo que hay
es la desigualdad. De hecho, por todos lados no se verfa mds que desigual-
dad de inteligencias, o desigualdad a secas. Qué mds natural que compro-
bar la evidencia. lo que cualquiera podria corroborar: que hay inteligentes
y brutos, capaces e incapaces, espiritus abiertos y cerebros obtusos. Unos
pasan mejor los exdmenes que otros; unos progresan, otros repiten, ya sean
alumnos del mismo origen social, cultural, etc., o de diterente. Unos
saben, otros no. Unos pueden, otros no. Peis jqué se puede exrraer en
nombre de la politica o en favor de la justicia veréficands que todos somos
diferentes? jAcaso no se podria afirmar también —dice Ranciére— que es

5  Véanse Dussel (2003} y Do Valle (2003),
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evidente la jgualdad del amo y el siervo o del dominador y el dominado, en
la medida en gue es evidente que los segundos deben comprender las 6rdenes
de los primeros para obedecerlas? ;No se trata de la misma inteligencia la
que los hace situarse en la misma estructura de dominacién? Para Ran-
cidre, quien quiere proceder a partir de la desigualdad debe presuponer
la igualdad y en esto apoya la decisién que guia ¢l fibro. Ahora bien, esta
suerte de justificacidn de la necesidad de presuposicion de la igualdad
tiene algunas dificultades. Detengdmonos brevemente en eflas.

Rancitre intenta justificar de dos modos diferentes el recurso de soste-
ner la igualdad de las inteligencias. Por un lado, hace referencia a la igual-
dad supuesta en el acto de quien dice algo y otro comprende (es la igualdad
necesaria que habria que reconocer para que la desigualdad funcione). En
realidad, lo que estaria haciendo es derivar o sustentar la igualdad en algo
comin y previo. Este planteo podria conducis, en dltima instancia, a
aquellas posiciones que sostienen la existencia de una esencia o un algo
compartido en el habla, o reconocen un « priori del lenguaje, o bien con-
sideran inevitable participar de las condiciones de toda comunicacién o,
incluso, afirman lo natural de compartir el don de la palabra. El segundo
modo, que es el m4s potente, no es, en sentido estricto, una justificacién,
sino mds bien un ejercicio de intento de actualizacién de la igualdad.
Por ejemplo, afirmando que el punto de partida de cualquier aprendizaje
no serd nunca lo que el ignovante (en el sentido trivial de quien no
detenta un conocimiento determinadd) ignora, sino lo que el ignorante
sabe (y, por cierto, sucle saber muchas cosas). De todos modos, la riqueza
de la posicién de Ranciére no se muestra tanto en el primer intento de
justificacién como en el segundo, donde la clave es sostener que el plan-
teo igualirario s una decisidn primaria que tiene la fuerza de un axioma
y, en consecuencia, hace superfluo cualquier intento de prueba o demos-
tracién. Ahora bicn, afirmar el postulado igualitario serd, por cierto, una
decisién politica.

La educacién y la politica no pueden partir de la desigualdad y cratar
de anularla con acciones correctivas —educativas o politicas— que procuren
hacer iguales de los desiguales. Quien parte de una desigualdad que
entiende de hecha, cvidentemente la admite. Fsto significa que reconoce
que, o bien hay desiguales a ¢ (inferiores) y €l aspira igualarlos {haciendo
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lo posible por ascender a los inferiores), o bien bay desiguales a él (superio-
res) que él debe esforzarse en igualar, pero con la ayuda de los superiores
(ya que, de no ser asi, evidentemente no serfan sus superiores y podria
bastarse a si mismo). En cualquiera de los dos casos, lo que domina —y es
eje de la lectura politica que hace Ff miestro ignorante— es el menosprecio,
ya sea del otro o de uno mismo. Es querer fundar tedo intento de accidn
en la impotencia, en la debilidad o en lo peor de cada uno.

Tampoco sc trataria, por cicrro, de intentar realizar una comproba-
cién cientifica empirica de la desigualdad de las inteligencias (que en el
fondo no serd mds que una peticién de principio, ya-que lo que sc encon-
trard es la desigualdad que se presupuso), de intentar constatar que esto
sea siquiera posible (jamds se podria llegar a otra cosa que constatar que
todos somos diferentes) o, peor ain, de intentar medir cudn diferentes
somos. Pero ;qué podria significar probur que dos inteligencias son igua-
les o diferentes en tal mimero? En defintriva, la inteligencia se puede reco-
nocer por sus efectos, y la exploracion de los efectos de un postulado
igualitario es, para Ranciére, mucho mds significativa que partir de una
evidente desigualdad.

Lo que interesa a Ranciére es descubrir la porencialidad de todo hom-
bre o mujer cuando se considera igual a los demds y considera = rodos igua-
les a ¢l o ella. La voluntad serd la vuclea sobre si del ser que razona, que
se reconoce con capacidad para pensar y actuar. El reconocitmiento de la
igualdad horizontaliza las relaciones de poder y ubica el protagonismo en
cada uno de nosotros. s una manera de establecer relaciones entre los
humanos en las que a todos, sin excepeidn, se les reconoce la posibilidad
de la palabra. Lo que embrutece a una persona no es su falta de instruccion,
sino la creencia en la inferioridad de su inteligencia, y lo que embrutece
a los sinferiores» embrutece, al mismo tiempo, a los «superiores».,

Lo verdaderamente emancipador no serd, entonces, el recorrido o
el camino hacia el logro de una igualdad (que, en definitiva, nunca se
concreta), sino el reconocimiento del principiv. «La igualdad no se da ni
se reivindica, ella se practica», nos cnsefia Ranciere (1987:227). Y Jacotot
nos mucstra que el mds fgnorunte sabe también muchas cosas, y en eso
debe fundarse roda enseianza. Instruir serd, entonces: o embrutecer,
es decir, confirmar una incapacidad, pretendiendo reducir la distancia al
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no saber; 0 emancipar, esto es, forzar una capacidad que se ignora o niega
que se tiene para extraer de ello todas las consecuencias.

Subjetividad emancipadora y sujetos emancipados

E! siglo que acaba de concluir ha visto cémo ha ido cambiando la valora-
cién politica y social del lugar y la funcién que corresponde a maestros y
profesores. Se ha pasado de enaltecerlos, desde su papel casi santo de misio-
neros educativos o liberadores sociales, a denunciarlos como poco menos
que instrumentos perversos de la reproduccién social e ideolégica del
capital. Con mucha agudeza, Ranciére pone el centro de atencién en otro
lugar y descoloca aquella contraposicién. En este cambio de perspec-
tiva, los maestros (y todos los hombres y las mujeres en general) no libe-
rardn o someterdn por su sola funcién en el disefio institucional de un
Estado, sino que lo hardn a partir de sus decisiones en cuanto a la relacién
que establecen con los demds. La accién emancipadora serd consecuencia
de sostenerse en el postulado de la igualdad entre los seres humanos y, a
partir de esta decisién, se abrird un mundo de posibilidades inéditas en
el que la posesién de saberes no serd el fundamento velado de las jerar-
quizaciones. Este es el mensaje que £/ maestro ignorante nos da. Pero tam-
bién ahre las puerras a otros desafos.

A su manera, el libro de Ranciére rompe, en un sentido general, con
la nocién de victima (del sistema, de las condiciones de produccién y
reproduccidn, de la pobreza estructural, de la globalizacidn, etc.), ya que
la supuesta victima es alguien que piensa y decide y no un mero cuerpo
que debe ser alimentado o un ignorante que debe ser educado. Los hom-
bres y las mujeres no son simples efectos objetivos de las circunstancias,
sino que fedos tienen capacidad de subjetivacién. La combinacién con-
ceptual reconocimiento de la desigualdad en el ovigen-victima no puede
llevar mucho mds lejos que a la caridad, al sentimiento piadoso de la
beneficencia. Y esto es asf porque no se considera al otro un igual, sino
un inferior que debe ser ayudado. Por el contrario, el ofro es para
Ranciére alguien que piensa, y en el didlogo igualitario de las inteligen-
cias puede ponerse de manifiesto que un Jgnorante puede llegar a ser un
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emancipador, y un sabio, un embrutecedor. Podemos sacar una conclu-
sién quizd para muchos sorprendente: la igualdad no depende de lo social
(ni es siquiera el resultado de una accién justa), sino de una decisién y de
ser coherente con ella. Pero no es todo. £l maestre ignorante deja vislum-
brar también una idea singular: la igualdad estd excluida del funciona-
miento normal de todo orden social, pero es, a su vez, su justificacién y
objetivo (se la pone afuera y es, en dltima instancia, inalcanzable). El
contrapunto en la educacién es también significativo: parecerfa que siem-
pre hay algo que obturar para que la educacién sea posible.

Jacotot constituyé una disrupcién, un ruido molesto en el buen
orden del estado de cosas imperante, imposible de ser oido desde la
normalidad. El desatio que asumc Ranciére es ser consecuente con la radi-
calidad de aquella novedad, en principio pedagdgica, para comenzar a
recorter caminos politicos inéditos. £ maestro ignorante pone cn ol centro
de la arencién la tensién que soporea la educacién como reproduccion de
lo que hay y la posibilidad de aparicién de lo nuevo. En tiltima instancia,
tematiza qué significa que haya, en un sentido estricto, sujetos de la edu-
cacién o, mejor, sujetos de su educacién. Pero también, ¥ quizd sobre
todo, que haya sujetos politicos.






Conclusiones y perspectivas

Dc acuerdo a lo que hemos desarrollado, hemos otorgado a educar el
sentido de disponer los saberes de modo tal que ¢l pensamiento pueda
interpelarlos. O rambién, en términos textuales de Badiou, «disponer los
saberes de modo tal que alguna verdad pueda agujercarlos». Hemos argu-
mentado que la secuencia de repeticién de saberes y prdcticas se interrumpe
cuando esa continuidad es pensada a partir de algo (una novedad) que no
s¢ acomoda al estado normal de las cosas. Hemaos explicado que esta per-
turbacién es un clemento alearorio respecto de la normalidad del estado
de la situacién, ya que no puede deducirse o justificarse a partir de €. Si
es posible que alguien (un individuo o un colectivo) despliegue las con-
sccuencias que pueden extraerse de aquella interrupcién, se producird un
reacomodamicnto integral de los saberes que estaban puestos en juego.
Solo en este caso podremos decir. en sentido estricto, que tienc lugar una
composicién subjetiva en la educacién. Sobre esa base, fueron definidas
diferentes figuras de sujetos de la educacién, de acuerdo a cédmo cra sub-
sumida la secuencia de reproduccion-alteracion-reproduccién o asumida la
de reproduccion-novedud-recomposicion.

A partir de lo dicho, podriamos extraer una consecuencia aparente-
mente paradéjica: cuando la educacién en alguna medida falla, es cuando
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puedc haber reafmente educacién. Es decir, cuando la educacién —en tanto
estructura de repeticién— presenta una disrupcién en su continuidad,
se estd ante la posibilidad de que algo nuevo ocurra y, por lo tanto, de
que se inicie a partir de ello un proceso de subjetivacion, en sentido pre-
ciso. Para ajustar los términos y recuperando una vieja expresién, podri-
amos llamar simplemente instruccidn a la transmision de ciertos saberes
(esto es, un conocimiento y un saber-hacer o, en nuestros términos, hacer
ptiblica una enciclopedia}, mientras que educacidn, en un sentido mds res-
tringido, implicarfa el establecimiento de una marca en los saberes esta-
blecidos y transmisibles, y una recomposicion y reapropiacién de ellos a
partir de una decisidn.

Este contraste de la educacidn fue aludido, desde otro punto de vista,
por Adriana Puiggrds en algunos pasajes de su libro Volver a educar
(1995:112): «Cuando se gesta el vinculo pedagdgico, hay una nueva pro-
duccién simbdlica en la cual intervienen factores incontrolables [...] La
incompletud de la educacién y la conciencia del educando son condicio-
nes necesarias para superar la reproduccién mecdnica del mensaje educa-
dor y formar sujetos (116) [...] Es necesario que el educando reaccione
oponiéndose, diferencidndose o fracturando el mensaje educador para
constituirse en sujetor (118). Mds alld de que el planteo de Puiggrés,
que se centra bdsicamente en la polaridad educador-educando, es dife-
rente del que hemos desarrollado aqui, la visuatizacién de la tensién entre
subjetivacion y reproduccion es comun u cualquicr andlisis que se preo-
cupe por el sentido politico de la educacién.

Que la educacién (en tanto mera instruccién) falle no quiere decir
que lo que hacia tradicionalmente el Estado ¢n nombre de la educacién
tenga problemas (esto es, que el Estado se vea en dificultades para seguir
haciendo aquello que hacfa o incluso deje de implementarlo). No se trata
meramente de una eventual pérdida de capacidad instituyente de la 7ns-
titucidn educativa y una consecuente pérdida de legitimacidon sociall,
Se wratu, de manera (undamenal, de que, induso haciendo eficientemente
aquello para lo cual estd disefiada la institucién educativa, no puede dar

1 Que, por otro lado, en la mayoria de los casos no deja de ser cierta. Véase Duscharzky y
Corea (2005), en especial, ef cap. 4 («las instituciones en la pendiente»).
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cuenta de todo, siempre. Y no porque le falte capacidad o medios para
hacerlo (saberes y poder), sino porque las multiplicidades que son convoca-
das en un encucntro educativo {como en cualquier encuentro) son infinitas.

Lo que hace inteligible la situacién educativa es lo que el saber domi-
nante puede decir de lo que ahi ocurre. Pero, como dijimos, el saber ins-
tituido no puede dar cuenta de ningtin acontecimiento, porque lo real-
mente diferente que pueda ocurrir le serd inaccesible. La mejor y mis
completa institucionalizacién (o [a mejor y mds completa cuenta de un
estado de situacién) solo cuenta lo que puede representar, es decir, solo
reconoce como ¢lementos constitutives cierras caracterizaciones o agru-
paciones de multiplicidades de cada situacién. Por cierto, la instirucion
(0 ¢l Estado) considera que ese reconocimiento es completo y que no
queda nada fuera de la cuenra y, de hecho, de s# cuenta, no queda nada
afuera. Se necesitard otra estructuracion diferente para reconocer que
habfa algo presentado que la cuenta anterior no representaba.

Que la constitucidn de la subjetividad que hemos descrito se apoye
fuertemente en la disrupcién que se produce en un proceso normal no
quiere decir en absoluto que lo que sucede en situaciones de normalidad
no pueda ser signiticativo a nivel personal o colectivo. La transmisién de
conocimientos, la transmisién de la enciclopedia, si se produce de manera
adecuada, es altamente valiosa porque amplia el horizonte de posibilida-
des de cualquier intervencidn subjeciva. La asimilacién de los enunciados
veridicos de un mundo no implica de por si la integracion definiciva y
acritica en él.

Nos constituimos c¢n sujetos-objetivos instalindonos en el devenir
de lo que hay de las instituciones educativas en un determinado con-
texto sociocultural e histérico. Puede ocurrir que las instituciones y el
contexto permitan una incorporacion amable a esc devenir (a la sociedad
de la cual se comienza a formar parte de derecho) o, por el contrario, esa
incorporacién puede ser hostil o incluso fallida {cuando las instituciones
educativas cxpulsan a algunos que estdn presentados en ellas), Pero, para
que podamos hablar de educacidn en un sentido pleno, debe ocurrir, de
acuerdo a lo que hemos planteado, una @propiacion de los conocimientos
que el Estado a través de sus instituciones pone en circulacién. Es decir,
deberd haber, en algin momento, una decisidn de cdmo relacionarse con
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esos conocimientos. Esa decisién supone salirse del camino esperable (del
lugar objetivo en el que el sistema educativo puso a quienes lo integran)
y trazar recorridos propios. Al actor y cfecto de esta decisién lo hemos lla-
mado sujeto-subjfetivo, porque disrumpe ¢l orden de la enciclopedia, que
pasard a ser leida de otra mancra o con una intencionalidad diferente.
Si la ruptura permite reinterpretar algunos de sus capitulos o lisa y lla-
namente dejar de lado esa enciclopedia, estaremos en un punto de reco-
mienzo (tendrd lugar una verdad, en los términos de Badiou) y podremos
hablar, entonces, en su sentido estricto, de un sujeto e la educacion.

Hemos afirmado que las sicuaciones educativas son sitios de aconte-
cimientos, lo que quiere decir que siempre estd latente la irrupcidn de
algo que escapa a la normalidad (la irrupcién del vacio de la situacidn, en
términos de la ontologia que adoptamos). Esa alternativa de que algo
escape a lo previsto (a la repeticion) serd la posibilidad misma de la edu-
cacion. De acuerdo con esta perspectiva, educacidn significard, entonces,
que quienes son educados deberin establecer su propia relacién con el saber,
a partir de una apropiacion singular. En dltima instancia, si algin pro-
ceso educativo dene lugar, habrd cenido lugar, al mismo tiempo, un
proceso de autoeducacidn.

Las situaciones educativas permitirdn encuentros —o creardn condiciones
para que ellos sean posibles— en los cuales podrd ocurrir algo (o posible-
mente nada). De esos encuentros participardn docentes, estudiances y
saberes, en un marco regulado sociopoliticamente. Cada situacién edu-
cativa supone una repeticién y la posibilidad de su alteracién. Que haya
sujetos educativos estard vinculade intimamente con la irrupcién de algo
que interpele los saberes ya establecidos de una manera singular y trans-
forme a quicn/es ha/n participado de ese encuentro. Hemos sostenido
que esa interpelacion es, de manera ejemplar, la accidn del pensamiento.
El punto al que hemos arribado nos pone frente al desatio (para quien
ensefia) de decerminar, en dltima inscancia, qué se hace con lo que excede
lo programado (que es la expresion de la reproduccion). En otros térmi-
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nos, cémo relacionarse con lo que pueden llegar a ser, bajo ciertas circuns-
tancias, microacentecimientos o acontecimientos en ¢l seno de la educa-
cion institucionalizada. Hemos justificado que no es posible establecer de
antemano dicho ¢émo, ya que cxcede los saberes que dan cuenta de lo
que hay. Este punto de arribo abre una perspectiva importante: devuelve
al maestro y al profesor un protagonismo especial en la construccion de fos
conocimientos, en la medida en que los coloca cn circunstancias de tener
que tomar decisiones que involucran toda la situacion y la superan. Pero
también pone ante una situacion que no hemos explorado: cémo relacio-
narse desde la educacién con los acontecimientos propios de cada proce-
dimiento genérico (tal era el nombre que habiamos arribuido a los cam-
pos de la ciencia, el arte, la politica y el amor, en los cuales se podia hablar,
en sentido preciso, de acontecimientos). En virtud del recorte conceprual
que hemos liecho para este trabajo, dejaremos este camino abierto. De
todos modos, aunque mds no sea de manera sintética, nos permitiremos
mencionar algunos aspectos de su horizonte problemdrico.

Afirmamos que los acontecimientos propios de cada campo produ-
cen una alteracion completa de sus saberes, instalan nuevas verdades y
producen construcciones subjetivas diferentes. Dijimos también que fas
instituciones educativas manticnen con aquetlos campos una relacién
especial, ya que en cada situacién educariva se hacen presentes, de manera
singular, cada uno de ellos. La cuestién es, en definitiva, si lo que se ensefia
(v, en principio, se rcpite) es una cristalizacién de la irrupcién que supuso
en algin momento un acontecimiento, por ejemplo, cientifico. Parece-
ria que los saberes gencrados a partir de dicho acontecimiento ingresan a
la institucién educativa completamente esterilizados de su potencialidad
disruptiva. Lo que se transmitirfa, entonces, seria simplemente un saber
(un capitulo mds de la enciclopedia) al que le es ajeno su propio origen
y sus limites. Por ejemplo, en la escucla se (re)producirfa una subjetivi-
dad-objetiva cienrifica newtoniana. La educacion instala a todos (maestros
y alumnos) cn la normalizacién de las consecuencias del acontecimiento
newtoniano y, al mismo tiempo, lo invisibiliza en tanto pensamiento.
Lo mismo ocurrirfa, por ejemplo, con los aconcecimientos politicos de
las revoluciones americana o francesa y la construccidn de una subjetivi-
dad republicana y ciudadana. Su consolidacién como saberes dominantes
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les ha hecho perder su potencialidad disruptiva y constitutiva, por lo que
se los ensefia como saberes canonizados cuyo destino es la repeticién sin
pensamicnto. Son, en tltima instancia, los saberes propios de toda situa-
cion de normalidad educativa. Queda abierta la posibilidad de que la
educacién pueda situarse en el camino abierto por los acontecimientos
propios de cada campo sin neutralizar su fuerza de acontecimicncos.
Es decir, quc pueda recrear las condiciones y las decisiones que suponen
la construccién de sus verdades y la constitucidn posterior de los saberes
que los explican. El desafio es. en sintesis, que cada situacién educativa
sea un dmbito en el que tenga lugar el pensamiento en acto y que no se
agote en la mera reproduccién de lo que otros pensaron.

Un scgundo camino que deja abierto el libro consiste en explorar la
posibilidad de considerar a la educacion como un quinto procedimiento
genérico, a la par de los otros cuatro identificados por Badiou. Esto sig-
nificaria la existencia, de derecho, de acontecimientos educativos plenos. A
lo largo del desarrollo del trabajo, hemos desestimado esta posibilidad y
nos limicamos a considerar o que hemos llamado microacontecimicntos
educarivos, aclarando que no se trata de acontecimientos en el sentido
fuerte que le asigna Badiou. También hemos referido la posibilidad de
considerar acontecimientos politicos (o artisticos, etc.) en la educacion,
lo que implica que, en realidad, no dejan de ser acontecimientos politicos
(o artisticos, etc.), pero situados en contextos educativos. Que la educacion
sea un procedimiento genérico querrd decir que es un procedimiento de
verdades. Esto plantea el complejo problema de determinar qué podria
ser una verdad educativa y cudl es el tipo de alteracién que produce o
producirfa en los saberes educativos. De todos modos, mis alld de estas
dificultades, lograr justificar que la educacion puede constituirse en un
procedimiento genérico abrirfa un panorama muy diferente en cuanto a
los saberes educartivos, su transmision y los sujetos comprometidos en
ella, y no deja de ser una linea que merecerfa investigarse con atencién.

Un dltimo tema que queda abierto para futuros desarrollos lo consri-
tuye la reflexidn sobre el tenor de los posibles acontecimientos de pensa-
miento en el seno de la educacién. Sostuvimos que la accion docente de
todo acto educativo supone disponer los saberes de una manera especial,
de modo tal que puedan ser interpelados subjetivamente. Badiou no ha
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desarrollado demasiado esta perspectiva porque, como dijimos, no s¢
ha acupado centralmente de la cuestidn educativa, pero ha planteado, en
otras contextos, varias claves conceptuales que permitirfan vislumbrar
algunos posibles acercamientos a aquelta cuestién. En «Theses sur le
théitre»? —en especial. en la primera tesis, «Ll teatro piensa»—, Badiou
introduce una reflexién que nos permite ensayar algunas analogfas,
dentro de los recaudos que hemos senalado. con los acontecimientos que
pueden tener lugar en ¢l marco de una situacién educativa.

En el texto mencionado, Badiou entiende al teatro como una dispo-
sicidn de componentes disimiles (un texto, un lugar, actores, vestuario,
luces, publico) cuya tnica existencia comiin es la representacién. Cada
funcién redne esos elementos de una mancra singular, ya que, mds alld de
que noche a noche se repita la obra, cada representacion constituye una
combinacién inédita de aquellos elementos. Para Badiou, aquella dispo-
sicion de componentes produce ideas. Las llama ideas-teatro por generarse
exclusivamente en ese contexto. Esto quiere decir que cada representa-
ci6én es una posibilidad abierta al pensamiento (se trata, en definitiva, de
ideas). Pero lo mds significativo del planteo de Badiou es que considera
que esas ideas son incompletas. Por lo tanto, no se trata de la transmisién
acabada de una idea ya elaborada y definida. La puesta en escena ofrece
una posibilidad inédita de vincularse con un conjunto de componentes
que tiene una actualizacién posible en cada funcién. La funcién es la
complementacién y. por lo tanto, una posible finalizacién de esa o esas ideas
puestas en juego. Actores, texto, puesta, piiblico son los elementos que
confluyen en una combinacién posible, que estd siempre librada al azar del
encuentro. El inicio de cada funcién propone un vinculo en el que debe-
rdn involucrase todos los elementos intervinientes y, muy especialmente,
el pablico. El éxito o fracaso de la funcidn dependerd de que las ideas
ofrecidas se completen o no. Si quedan sin terminar, si lo que ocurre
es unilateral, el teatro habrd fallado. Segiin Badiou, si hav teatro, esto es,
si la idea-teatro se completa en la situacién particular de una funcidén,
podemos decir que se ha producido un acontecimiento de pensamiento.

2 En Badiou {1998b:113). Una versidn preliminar de este texto es Badiou (1995a).
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No desarrollaremos |a cuestién, pero nos resulta sugerente poder esta-
blecer algiin tipo de analogfa con las situaciones educativas. Tal como
hemos presentado los elementos que convergen en los encuentros pro-
pios de la situacién educativa (saberes. maestros, alumnos, contexto
social e institucional, etc.), vemos que la posibilidad abierta al pensa-
miento de cada acto de ensefiar pucde tener similicudes significativas con
lo que Badiou establece para ¢l acto teatral. Como hemos sostenido,
una buena ensenanza no es aquella que logra transmitir sin alreracién
las ideas pensadas por otros, sino, fundamentalmente, 2 que logra que los
saberes puestos en juego sean interpelados singularmente. Esto permirird
que quienes participan del encuentro puedan posicionarse subjetivamente
frente a ellos y constituirse a partir de ese posicionamiento. Como en la
representacién de una obra ccatral, en la sitnacién educariva existe siem-
pre la dimensién azarosa de tode encuentro, ya que no se puede saber
de antemano, con seguridad, qué resuleados producirdn los elementos
que se ponen en juego. Que tenga lugar un acontecimiento, o un micro-
acontecimiento, en una situacioén educativa (esto es, un acontecimiento
de pensamiento) podrd querer decir que se comenzé a finalizar, de una
manera singular, aquello que la situacién dej6 abierto. Esa finalizacién
excede lo que puede inferirse de la propia situacién, ya que en ella parti-
cipan miiltiples factores y son necesarias ciertas decisiones. En sintesis,
para que haya educacién, como para que haya teatro, sicmpre debe haber
un plus sobre lo que estd dispuesto inicialmente. Ese plus consrituye,
como hemos intentado mostrar a lo largo del libro, la posibilidad de que
algo diferente irrumpa en una continuidad y produzca consecuencias.
Por extensién, educar significard, entonces, crear las condiciones para que
ello pueda acaecer. En definitiva, todo confluye en una consecuencia
politica propia de todo verdadero acro educativo, tal como hemos ade-
lancado: que la educacién implica, necesariamente, alguna forma de
autoeducacién, alguna forma de apropiacién subjetiva y singular del
saber, y una decisién de haver. Quizd sea esta una de las respuescas que
podriamos darle a una de las cuestiones que podria sintetizar la voluntad
de este libro: cémo educar para la libertad.
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