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En el siguiente articulo nos proponemos po-
ner en discusion algunos de los supuestos que
estructuran el discurso pedagégico actual. Pro-
ponemos enunciar dichos supuestos en clave de
axiomas. Elegimos esta forma de expresion por-
que, aunque en la vida cotidiana no se expliciten
asi, cumplen con la misma funcién que en un
axioma en un sistema explicativo; es decir, es-
tos se instalan como certezas que no se discuten
y organizan las formas de comprensién de las
précticas dotdndolas de sentido.

Por esta razén nos parece fundamental po-
nerlos en discusidn para que, una vez explici-
tados, podamos asumir la adopcién de estos
supuestos no como parte de un “credo peda-
gdgico”, sino a partir de decisiones conscien-
tes. Si bien no podemos olvidar que histdrica-
mente la profesion docente en sus origenes ha
estado fuertemente vinculada con los oficios
religiosos del monje, del cura o del sacerdote
(tanto Durkheim como Adorno dejan cons-
tancia de esta genealogia), la tarea de ensefar
como actividad profesional no puede ser con-
fundida con la idea de un sacerdocio laico'. El
sentido de la funcién docente en las nacientes
republicas estd relacionado con la idea de hacer
(auto)conscientes a los sujetos como sujetos de
derecho; es decir que la fuente de sujecién no
es otra que la de la ley, pero no de cualquier

1 Esto tampoco significa olvidar que la conexién con el ejercicio religioso es mas estrecha
de lo que estamos dispuestos a aceptar, puesto que la profesion docente pretende respon-
der también a la idea de un llamado, de una vocacion.
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ley, sino de aquella que nos damos a nosotros
mismos. Este es el sentido mds radical de la
auto-nomia como proyecto, tal como lo plantea
Castoriadis. Y esto, ningun catecismo lo puede
lograr. El catecismo adoctrina, ubica al sujeto
en posicion de stbdito; la enseflanza democra-
tica habilita al sujeto a ubicarse en un lugar no
dado ni por naturaleza, ni por nacimiento.

Por eso la ensefianza laica no puede basar-
se en la creencia, como Jean Jaures (1945) lo
plante6 hace mds de un siglo. En una férmula
breve, aunque no menos revolucionaria, Jaures
sintetiza el programa de la enseflanza estatal a
través de una consigna: «Esto vales, esto de-
bes». Desde esta perspectiva, la educacion se
dirige a cada uno de nosotros para “decirnos”,
para constituir el “nosotros” en un nuevo sujeto
politico: el ciudadano.

Esta perspectiva va mucho mds lejos que la
idea de que el otro aprenda historia, o a partici-
par, como una condicién que a futuro le permi-
tirfa aprender a ejercer la ciudadania. El pun-
to que plantea Jaures es dificil de traducir en
términos pedagdgicos, aunque no menos im-
portante; la interpelacién que la escuela debe
realizar es el reconocimiento del otro, en tanto
igual en dignidad como cualquier ser humano.
Y en tanto que sujeto digno, comprometido
con esa forma de vida que garantiza el reco-
nocimiento del otro a través de la aceptacion
de la igual dignidad de cada uno de nosotros y,
por ende, de la especie humana. Porque la dig-
nidad no se trasmite a través de ningin dogma,



como tampoco puede desarrollarse a través de
una enseflanza dogmadtica, porque la dignidad
apela, en primer lugar, al supuesto de nuestra
inteligencia como condicién de posibilidad y
de aceptacion de nuestro lugar.

Lo que la escuela interpela es nuestra con-
dicién de seres inteligentes y capaces de to-
mar decisiones. Y en ese acto nos eleva por
sobre nuestra condicion animal. Devenimos
en humanos a partir de la educacion. Para los
romanos, la paternidad no tenfa que ver con la
concepcion bioldgica de la herencia de sangre,
sino con la decision de levantar al nifio del
piso. Elevarnos mds alld de nuestra condicién
bioldgica, sin otra restriccién que nuestras ca-
pacidades. Este fue el proyecto que abrazaron
las republicas democridticas. Por eso, la inter-
pelacién que la educacion realiza a cada uno de
nosotros no tiene otro objeto mds que nuestra
capacidad, como parte de la especie, de reali-
zar nuestra condicién humana.

Y este proyecto no puede realizarse sobre
la base de ninguna creencia, salvo aquella que
sostiene la fe y el valor del ser humano. Porque
lo que consagra nuestra condicién como ciuda-
danos es nuestra capacidad para discernir y no
la adhesidn a alguna clase de credo. Y seria ex-
tremadamente contradictorio pretender forjar
un espiritu libre a fuerza de supuestos sin dis-
cusion. O mejor dicho, la primera creencia que
una educacién republicana debiera sostener es
en la inteligencia de cada uno de nosotros, y

el altar donde se podria rendir el culto a esta
creencia, el pupitre, no podria realizarse sino a
través del ritual de la critica (Kintzler, 2005).

Partiendo de esta perspectiva vamos a some-
ter algunos supuestos que se han convertido en
sentido comun del campo educativo:

Axioma 1. “Las instituciones educativas estdn en
crisis. El ‘dispositivo pedagdgico’ propio de la
modernidad, se ha derrumbado simbdlicamente,
se halla destituido, no inexistente, sino carente de
significacién social”.

Corolario 1.1. “Se percibe una pérdida de credi-
bilidad en las posibilidades de la escuela de fun-
dar subjetividades”.

Corolario 1.2. “La crisis se expresa en forma mas
cruda en contextos signados por la carencia”.

Existe una corriente de pensamiento que ha
logrado un fuerte predicamento en el campo
pedagdgico: aquella que sostiene la idea de la
“destitucion de las instituciones educativas” y
la “pérdida de la eficacia simbdlica de los dispo-
sitivos pedagdgicos” producto de la crisis de la
modernidad. Lo interesante de este argumento
es que, a pesar de su pretendido reconocimiento
de la historia como factor explicativo de la crisis
actual (la situacion no serfa sino el resultado de
procesos de larga data como la globalizacidn, la
caida de los Estados-Nacion, etc.), no es capaz
de explicar una constante que es propia del dis-
curso pedagogico: la idea de que la educacion
nacié en la modernidad en crisis.
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Cuando uno revisa los discursos sobre o
desde el campo educativo se encuentra con
enunciados como el de Quijano, referente a que
la educacion secundaria, vista desde 1933, ya
habia nacido en crisis?.

Y esto que puede resultar una exageracion,
creemos que pone la cuestion en su justo tér-
mino: la experiencia de la crisis es constitutiva
de la educacién moderna, porque la versién
hegemonica que se construy6 de la moderni-
dad la caracteriza como una ruptura con la tra-
dicion. ;Como se puede educar a una nueva
generacion si aquello que se considera necesa-
rio transmitir no tiene valor? Esta es una de las
paradojas a las cuales se enfrentd la educacién
moderna y que no pudo resolver. La educacion
es, como la han caracterizado Arendt o Sloter-
dijk, una actividad conservadora; pero no poli-
ticamente conservadora, sino conservadora de
aquello que una sociedad considera valioso a
ser transmitido®. (Ensefiar lo nuevo es una pa-
radoja: porque para quien aprende, o bien todo
es nuevo porque no lo sabe, o bien es nuevo
en relacion a otros saberes, pero en el acto
mismo de ser ensefiado se vuelve viejo porque
ya lo sabe. Lo nuevo y lo viejo en educacion
son relativos a las posiciones del maestro y el
alumno: el maestro ensefia siempre cosas vie-
jas, el alumno siempre que aprende, aprende
algo nuevo, por la sencilla razén de que antes
no lo sabia).

Entonces, hablar de crisis de la educacion
hoy, o bien es una especie de eterno retorno
que no hace mds que ubicarnos en el mismo
lugar en que una lectura de la modernidad
nos colocd; o bien intenta caracterizar la es-
pecificidad de la “crisis actual”, y alli lo que
puede tener de sentido no es la idea de cri-
sis misma, sino la modulacién particular del

2 Es importante recordar que la Ensefianza Secundaria como organismo independiente de
la Universidad recién se consagra a través de la ley sancionada durante la dictadura de
Terra, es decir, 2 anos después de realizado el comentario de Quijano. En ese momento
dice: «Y qué decir de nuestra ensefianza? ...de la ensefianza secundaria en crisis desde
que fue implantada...» (Accion, 28 de enero de 1933).

3 En una entrevista reciente, Sloterdijk plantea: «La educacién en si es en esencia una
actividad conservadora. Un profesor progresista es un conservador que esconde el lado
retrégrado de su actividad. A un verdadero educador no se le ocurriria proponer, como
acaba de hacer el nuevo ministro de Cultura en Alemania, la introduccion de la musica pop
en la ensefianza escolar. Esa locura pretendidamente progresista oculta un ntcleo vacio o
reaccionario. En resumen, habria que ser conservador con las riquezas adquiridas. No se
puede pertenecer a una civilizacion si se la desprecia. La civilizacion no consiste solo en
saber hacer, sino en saber apreciar la riqueza. Y ser de izquierdas equivale a combatir la
pobreza en todos sus ambitos» (Revista N). En linea: http://www.clarin.com/suplementos/
cultura/2003/06,/28/u-00211.htm
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término. Pero en cualquiera de los dos casos,
este discurso no harfa mds que reforzar una in-
terpretacion de la tradicion de la modernidad,
entendida esta como ruptura con la tradicion y
no como una forma diferente de relacién con
la tradicién, que asume a la critica como su
condicién constitutiva.

Por tanto, el corolario primero que se deri-
va de este axioma termina de resultar o falso o
tautolégico. La posibilidad de fundar subjetivi-
dades tradicionales sin duda que estd en crisis.
La pregunta es si la posibilidad de producir in-
terpelaciones, como la que proponia Jaures, se
volvié imposible en la escuela. Y aqui creemos
que estas concepciones se miden con la vara
de lo que entiende por “formacion” o “educa-
cién”: si formar al ciudadano implicaba la obe-
diencia a una forma de autoridad tradicional,
sin duda que esta estd en crisis. La pregunta
es si no estaremos asistiendo a una forma de
construccion de ciudadania no apoyada en la
afirmacién de identidades homogéneas tal
como algunas corrientes la pensaron en el siglo
XIX. Si esto es asi, bienvenida la crisis.

Axioma 2. “El concepto de ‘diferentes’ es sind-
nimo de la sociedad actual, por lo cual nuestras
estructuras profesionales deben ir cambiando”.
Corolario 2.1. “La diversidad ha eclosionado en
nuestras aulas. Y nos demanda atencién”.
Corolario 2.2. “Tenemos que aprender a traba-
jar con nuestra realidad: nifios muy diversos, con
historias de vida inimaginables, castigados, re-
sentidos, con el 70% de hogares monoparentales,
con escaso apoyo familiar y como reflejo de todo
esto, con funcionalidades también diferentes”.

Cuando se piensa en aquello “positivo” que
caracterizarfa a la situacién y que nos inter-
pela, se plantea que es el reconocimiento de
la existencia de “diferencias”, o mejor dicho,
de la diversidad como un hecho incontrasta-
ble de la sociedad actual. Por tanto, si alguien
pensara en la crisis de la educacién desde esta
perspectiva, no podria dejar de celebrar este
acontecimiento. Se plantea que esta situacion
no seria producto del cambio de las concepcio-
nes pedagdgicas, sino que esta realidad estaria
“eclosionando” en las aulas como sintoma de
una transformacién mds general, que obligaria
a modificar las perspectivas.
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Ahora bien, los corolarios (2.1. y 2.2.) de
este axioma casi como por un embudo condu-
cen a lo mismo que el axioma anterior (1.2.):
la clave desde la cual se piensa finalmente la
diversidad en la escuela serfa la irrupcién de la
crisis en los sectores mds pobres; alli donde se
constatarfa la aparicién de “historias de vida ini-
maginables, castigados”, etc. La diversidad que
se celebra como punto de partida para pensar la
situacion educativa, finalmente se impone por-
que la realidad castiga a los nifios que no ven-
drian a la escuela como antes. Ahora, la miseria
estaria provocando situaciones que resultaban
inimaginables... antes. Esta posicién no puede
escapar de una visién fuertemente nostdlgica:
si cambiamos es porque las cosas no son como
eran antes, sino... mucho peor.

Y esta posicion es la que se define en la ca-
racterizacion de las escuelas: cuando se piensa
a las escuelas segtin el contexto en el cual se
encuentran, no como otrora en funcion del me-
dio (rural o urbano), sino en funcién de las ca-
rencias (Bordoli, 2006; Santos, 2006; Romano,
20006). Los tipos de escuela hoy, la diversidad
de propuestas, se explican en funcion de las ca-
rencias: ya sean carencias del contexto, del ren-
dimiento, de la educacién de las familias, etc.
Pero esta idea de pensar desde la carencia no
hace mds que reforzar el opuesto desde el cual
se la mide: la normalidad.

De ahi que, aunque se reivindique la “diver-
sidad”, la normalidad sigue siendo el patrén des-
de el cual se mide a todas las escuelas, a todas

las familias y a todos los alumnos. La diferen-
cia estriba en que hay que pensar en escuelas
“diferentes” para pensar la “diversidad” de si-
tuaciones que se producen. Pero finalmente, la
unica diversidad que se traduce en la politica
educativa es aquella que se deriva de los contex-
tos sociales; es decir, de acuerdo a un conjunto
de variables que caracterizan las condiciones de
vida de las familias. Se podria plantear que la
politica educativa estd “fascinada” con la pobre-
za, es decir, que no puede pensarse desde otro
lugar. De ahi que sea mds ajustado hablar de
diversidad, que presupone a la homogeneidad
como su opuesto, que de diferencia*.

Axioma 3. “Cualquier propuesta educativa, para
que funcione, debe estar contextualizada”.
Corolario 3.1. “El interés y la motivacion se lo-
gran partiendo de la realidad mds inmediata del
nifo, para luego extenderse a los territorios del
saber en que se encuentran mds alejados, pero
nunca pediendo de vista la conexion con su rea-
lidad cotidiana”.

Este presupuesto también se deriva de la po-
litica educativa y la propia caracterizacion de
las escuelas: “Escuelas de contexto socio-cultu-
ral critico”, que se resume en el eufemismo “Es-
cuela de contexto”. ;Qué seria una escuela de
contexto? Aquella en la que no hay que referirse

* El opuesto y complementario de la diferencia es la identidad.

N°100/ Abril 2010 | QUEHACER EDUCATIVO | 21



al lugar donde esta ubicada para saber lo que
pasa alli. Y lo interesante es que esta misma idea
de escuela de contexto como una escuela en la
cual ocurren cosas diferentes a las que ocurren
en una escuela comtn, por ejemplo, que los pa-
dres le den de comer pasto a los nifios los fines
de semana porque no tienen nada para darles®.
En este contexto, ;que puede darles la escuela?
La respuesta es casi automdtica: lo primero es
que hay que darles de comer.

Y en este marco, ;qué significa contextua-
lizar una propuesta pedagdgica? Pareceria que
esta es una pregunta que se vuelve carente de
sentido. Porque no se puede contextualizar en
un lugar donde no hay nada, ni siquiera aquello
que caracterizarfa a lo humano (porque pasto
solo comen los animales, no las personas). Con-
textualizar en una escuela de contexto no puede
significar otra cosa que darles a los nifios todo
lo que les falta para que sean nifios; todo menos
lo que una escuela puede darles: conocimiento.
Porque alli habria otras urgencias y la educa-
cidén no es una de ellas.

Soy consciente de que estoy extremando la
posicion, pero me interesa hacerlo a los efectos
de poder percibir algunos de los contrasentidos
que se instalan en los discursos pedagdgicos y
amenazan con neutralizar la posibilidad de que
lo educativo tenga lugar en las aulas. El eufe-
mismo “escuela de contexto” contiene, como
su opuesto, la idea de que las escuelas normales
serian aquellas en las que no habria que hacer
referencia al contexto.

Revisando supuestos

Y esto podria ser interpretado al menos de
dos formas distintas: desde una perspectiva
nostdlgica de un pasado perdido, en el que su-
puestamente las diferencias sociales entre las
familias no serfan tan acentuadas como en la
actualidad, y que hoy no tendriamos mds re-
medio que asumir como inexorable; otra for-
ma de entenderlo seria que la propia idea de
escuela contiene una aspiracion a una cierta
universalidad como proyecto, que estaria mas
alld de las realidades particulares en las cuales
se halla inserta.

Desde esta tltima perspectiva, la idea de
universalidad no serfa sinénimo de homoge-
neidad, sino que aspira a reconocer -como lo
planteamos al principio- la idea de que la es-
cuela como institucion apunta a interpelar a
todos los nifios y adolescentes como iguales
en dignidad. Nos parece que vale la pena se-
guir sosteniendo este proyecto, y la afirmacién
de otras perspectivas que lo ponen en cuestion
no termina mds que sefialando, por ausencia,
aquello que este proyecto sostiene: la igualdad
de todas las inteligencias como condicién de
la construccién de la Reptblica. &
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