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.2(11 ) REPETICION, NOVEDAD Y SUJETO EN LA LDUCACION

Il siglo xx fue prédigo en los embates sobre el proyecro educative de
lv modernidad. Desde la Escuela: Nueva hasta ba pedagogia critica,
desde Neill hasta Freire o Iltich, o de Suchodolski a las teorfas de la
reproduccién, la llamada escuela tradicional fue colocada en el centro de
una mirada profundamente critica que se extiende hasta hoy. Se pusieron
e cuestion aanto los mérodes de enseianza como sus funciones sociopo-
liticas y, en especial, se comenzd a hacer notar que unos y orras son
mucho mis interdependientes de lo que se crefa. Al mismo tiempo, ¢l
juicio pedagdgico-polftico sobre el papel de los muaestros 'y profesores
tanbién fue cambiando de acuerdo al tenor o la dimensidn de esa erftica.
Ln virrud de ella, la ponderacién de su actividad ha sido juzgada,
alrernativanmente o en contraposicidn con caracterizaciones anteriores,
como una inculcacién moralizante, un acto desinceresado de amor al
préjimo, una militancia social de tiberacién, un sacerdacio, una ins-
trumentalizacién ingenua o casi perversa de la reproduccién social e
ideoldgica del capitalismo, etc.

Este panorama critico constituye un telén de fondo inevitable para
cualquier andlisis riguroso del sentido polftico de la educacién. En virtud
del rema central del rrabajo, en esta primera parce dejaremos planteacka
una propuesta general de abordaje de la cuestidn educativa yue concep-
rualice la tension entre lo que hay y lo que puede aconcecer en toda trans-
misién educativa instirucionalizada, y establezca el lugar que corresponde
o ellaal sujeto. Son presentados los concepros centales que se desarro-
tan a fo largo del libro, se formulan sus postutados principales v se ofrece
unit primera elaboracién de sus propuestas. Desde el panto de visea ted-
rivo, se trata de una utilizacién y reelaboracién parcial de los CONCEPLOs
fundamentales de la teoria del ser y el acontecimiento de Badiou, con
of tin de construir un aparato critico que permira abardar, desde una
perspectiva diferente a las usadas habitualmente en ¢l campo educativo,
Lis cuestiones de fa repeticion, la novedad y el sujeto en la educacion.

CAPITULO 1

Ontologia de la educacion
institucionalizada

Ao ¢ Fn Pregeat,
Cw fg ")Ju ot .

(> (lu‘)ﬂf v

Dcsde Hericlito y Parménides (fines del siglo vi ¢ inicios del v ac), se fue
prefigurando el horizonrte de una de los grandes problemas que aera-
viesan la hiscoria del pensamiento, el cual adquiere en la modernidad una
significacién peculiar: jqué es e cambio? o ;edmo alpo cambia?, y, en
consecuencia, jedmo se articula —si esto es factible— o que es con la que
pueede ser? ;Qué hay, entances, de repeticidn y qué de novedad en el
movimiento de las cosas? Por la ranto: squé significa devenir? También
podriiumos agregar, ;cémo se resuelve la contrudicerdn encre necesidad
y libertad? Es decir, coma, , denyro de un marco de conclicionamicuros y
festricciones, pucdt‘ .mee(_c algo que es diference de o que habfa, Y mads
c‘spcuhmmum atin: cdmo lo noevo puede estar vinenlado con alytin
dpo de accion subjetiva, esto s, comoe puede deshordarse ¢l movimicnto
anaruraly de las cosas y cdmo se puede snrervenir en ello. Fehar alge de lur
.'xﬂhlt esias I)l.]nf(}h hllp&)l][‘,, chlre arras ile(L[US, ener {IIIC [‘SPK'L:IIH‘Z“’ l.l
cancepeidn ontoldgica de L que se parte —o presupane— y desde la que
se piensd la |.msih'lli(|;1d del cambio a el rener luagrar e o diferentet.

T Hstas wemiricas han constiwido los ¢jes abrededor de los cuales ha girado gru paree de T
abra de Alain Badiow, en especial, en los dldimos veiee anas. B clla, Badion ha veenrado
construin, con apuests tedricas hoveduosas, un entcamado de concepas que peamice din
cucnta de lo nuevn (lo que acontece) en los diferentes drdenes del pensamicnta (l ciencia,
la politica, el urte, cte}. Como hemas adelantado, desde dilerentes perspoectivis, nos apo

yiremas recirrentemente en ese andamiaje donvepiual par peosio b cuestidn educaiva,
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Iin nuestras socicdades contempordneas, los sistemas educativos ¥ sus
aparatos de escolarizacion han soporrado —y soportao- coridianamente la
rensidn entre la necesidad social de fnregracidn a cravés de la transmision
delos saberes establecidos y las précticas acepradas (aspecto canservador de
la cducacidn), y la voluntad polftica de transformacion de las condicio-
Il:(‘.‘»‘ (](‘_ CXiSl‘CHCi:l il}di\’it.]lluics ¥ L:UIL‘CE’]V'.IS (;1:;])(:([0 (‘['n"[]](_"lp',](l()f (Ic ];1
cducacion); entre la inculeacian y ol cumpliliento de la normatividad
vigenwe (la legalidad), y la precensidn de logra de autonomia de los suje-
tos (la libertad). Pero, ademis, entie la consratcian de to que se aprende
(verificacidn, evaluacion o control) y fo que pucde ocurrir con los saberes
y practicas que circvlan libre o espantiancamente en las escuclas (alcato-
ricdad y originalidad). O, mds adn, ente lo que supucstamenie ensedia la
institucion y lo que efectivamente sc aprende en o de ella. Farmacion y
trans-tormacidn constitayen, cnconces, los polos catre los que se jucga
el destino de toda educacion y, de manera cspecial, el de la cducacion
twtelrda par ¢l Fstado, por minimo o mdsime que este sea ¢ indepen-
dicntemente del tipo de administracion que domine en la gestidn de los
establecimientos cducarivos.

De hecho, e ideal moderno de fa educacidan ha l)l‘!;:llli'ﬂ:l(l() su existen-
cia matesial alrededor de dos propdsitos centrales que sostienen aguelka
tension. Singdticamente, por un lado, se pronwieve T fermacidn de un
sujeto hlise (a través de la adquisician de conocimicntos y el desarroblo de
N pensar critice) y, Por oo, se aspir 1 gue oste sca %_;nlwrnub[c (a vravds
de la conformacidn de un dudadano razonable). Sc pretende ¢l desplie-
puc de bas personalidades con autonomiay, sl mismio tiempa, se procura la
rransmision de it culiura domimante. Tradicionalmenie, esta CONEraposicion
no ha sido vista como ral, ya que se ha consideradn que b sacializacidn y
la subjetivacién son, en dldma instancia, wdentificables o, mejor dicho,
quc hay tna continutdad inexorable enue ellas, Bn esee sencido, L escucla
eta concebida como v institncidn que transtormaba fos valores gencrales

s, los cuales establecian

de vuina sociedad en normas o pri
las candiciones para la emergencia de personalidades libres, La educacion
ascguraln, entonces, simultdneariente, da inegracian de la sociedad y la
pmhuwhin del wdividue., La transnusion del saber liberaba en el mismo
movimicnto en que formaba ciudadanos razonables (Dober, $998:12).
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Esta concepeion de la funcion de la educacion ha sido objetada desde
diversas posiciones, cn ¢special a partir de los afios serenta, cuando se puso
en cl centre de la atencido politica sobre la educacién la cuestion de las
condiciones de praduccidn y reproduccion de ta sociedad capicalista, En
clla, el sistema educativo, se decia, cumplicia una funcién decisiva en la
constitucicon de la subjetividad, contribuyendo a formar o consolidando
cl orden social imperante. Aquellas posiciones han sido agrupadas y
caracterizadas en blogue con el nombre simplificador de reproductivisias,
Ll reprodictivismp?, que ocupd un lugar importante en los debates edu-
cativos y pedagdgicos afios atrds, hoy ha pasado a una suerte de segundo
plano. Este desphazamicato se debid, en gran medida, a las fuertes criticas
—y acusaciones— de las que fuers objeto y al progresivo surgimiento de
otros planteos que, de diferentes modos, fucron reintroduciendo la
importancia y la necesidad de la participacion de los sujeros en la dind-
mica social cscolar?,

Sin enerar en detalles acerca det alcance o la pertinencia puntual de
esas erfticas —fo haremos mds adelante—, vamos a sostener, inicialmente,
que faks })()RI_L_?'[C justificar_que Ja_mera adquisicion de ciertos conoci- \
nuLnlU‘; P(II]]Ild la constitucidn dc RUJE[O‘; I[brca Y, cll misma L[uupo
difeiiios e a insticucian educ

w dibito de reproduccion, hero
también de prodaccién dc qubjetl\fld acles y saberes, B definitiva, Gue en
fas-tnstivuciones -ed ucativis cs_po'ublc uti lugar para el uucto pero bajo .
ciertas condiciones. De lo que se Fratl, eNEoices, bs dd ver qué signikicn
esto; cémo pucde darse lairrapeidn subjetivi en el incerior de una estruc-
tura {como b escolar) difusora de saberes, pricricas v valores; cémo la tarea
de administracion de una herencia culeural, o de socializacion a cravds e
[ transmision del conocimiento, no subsume el espacio de la subjetividad.
lin otras palabras, como es posible algo diferente de o repeticién de o
tismo. Ahasa bien, qué es Jo que cambia cn este contexte para que algo

sea diferente dv fo goe era, quidn o quidnes cambian o, mds elementcal-

2 lin cl capieato 5, nos ocuparemos espectficancnie de esta cancepadn, matando de resi-
waarla en el contexta de los debates politicos y Binsélicos aciuales.

3 Ejemplas de estas reacciones frence al reproductivismo lan side la pedagogia crftica y las
ifamaclas, pendricamente, teardas de by reséstoncis,
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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 intentaremnos ir aclarando?,

Las situaciones educativas

De acuerdo con las lfneas generales que se desplegardn en este trabajo,
vamos a caracterizar a la educacién institucionalizada, en principio, como
una configuracién localizada de lo estaral’ Independientemente de

~ cémo sean gestionadas o de si s¢ debe pagar mucho, poco o nada para
2| asistir a ella.s,@as instituciones educativas recortan una dimensién de lo
puiblico a partir de una determinacién polftica del Estado. A través de su

. sistema educativo, todo Estado da un lugar a su educacién, estableciendo
un cierto tipo de socializacién y difundiendo una serie de conocimien-
tos, valores y précticas que son considerados fundamentales para su per-
sistencia. Podrdn variar las politicas educativas o los mecanismos de

{ JAmplementacién de las actividades escolares, pero la estructura de admi-
3.? nistracién de tiempos, lugares, saberes y cuerpos por medio de la cual un
Estado, a través de la transmisién 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 tdnsito de
los adultos {educacién superior) es un lugar comin de nuestras sociedades

o ]

(’ contempordneas. Que la educacién o, mds precisamente, la escucla

sean consideradas apararos de inculcacién ideolégica del Estado, que el

k poder, en lugar de transmitirse verticalmente, circule mds bien por los

intersricios y la cotidianeidad de las instituciones, que la esencia moderna

de la escolarizacién sea la formacién de una ciudadanfa responsable, etc.,

{  constituyen diversas perspectivas de andlisis de la cuestién educativa’ que

| L . . .
‘_ no hacen mds que explicitar su caracter eminentemente politico.

4 Sobre la idea de cambio en el discurso pedagggico y en Ia educacién actual, y sobre sus
efectos poliricos, véase Gabriel Diker, «Los sentidos del cambio en educacidn», en
Frigerio y Diker (2005:127).

5 En la segunda parte nos ocupamaos en deralle de algunas de ellas.
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Asimismo, vamos a caracterizar a la educacién como una estructura’

- -z M . . ‘2(&4}\.
compleja de repeticién® que cumple funciones tanto de objetivacién como c.

de subjetivacién. Es deciy, W& naturaliza lo que hay, defi- 2 pe-
el
4]

niendo lo que es posible y permnti ;(Q%r\gtéci, (re}produce conciencia

de ello y de lo que cada uno es 2 partir de ello” Cada accién educativa ins™ dee
titucionalizada —y, en un plano general, cada politica educativa— es un | & eat,
intento de grdenamiento o de dar consistencia a un escenario de multiples e,
Ielaciones (sociales, culturales, ideolégicas, cognoscitivas, afectivas, etc.) J
atravesadas por circunstancias aleatorias y contradicciones. Coma toda “j:;r;'
escructura, la educacidén institucionalizada no puede dar cuenta, en sen-

tido estricto, de todo. Por este motivo, toda repeticién es permanente-

mente desbordada por el despliegue real de cada situacidn educativa,

La expresién educacidn institucionalizada refiere, genéricamente, a dos} Educace
ambitos diferentes que comportan Iégmas distintas y cuya articulacién no S ntuciove
es lmeal.il_:}s institugianes educativa as politi educatlvlg Esto signi- Lt&na,:,
fica que Contamc&n dos dispositiones de igura del todo que se \&
corresponden con dichos dmbitos. Ahora bien, ;qué es esa toralidad y aﬁg ih
qué es lo que se desborda? Para aclarar este interrogante, convendrd que
analicemas, por separado, instituciones o dmbitos de la educacién, y )
polftica educativa.

Usando la terminologfa de Badiou, diremos que la institucién educa- @

Jiva, o la escuela, es una nMad Para este autor, [a multplicidad o plicidad es. Iéf; :w
la forma general de lo que hay o, mds estrictamente, de lo que se presenia  (pcoaly
una vez que s¢ ha supuesto como punto de partida onrolégico que fo uno

no eN.JSe trata, entonces, de una multiplicidad que vincula, a su vez, un H»|h‘(\'t.g

sinnimero de multiplicidades.

6 Decimos que se trata de una escructuta complefa de repeticién porque en ella intervienen
millciples facrores y distintos planos de repeticidn {desde la obligacién del camplimiento
de normas disciplinarias hasta, por ejeruplo, la reiteracidn de las leccioner escolares, el
aprendizaje de memoria de canciones parsias, ecc.).

@ Que lo uno no se« significa que la prioridad onwlégica estard volcada sobre fo mmidriple
y nio sobre la unidad o las unidades. La construccidn coneepiual que ha realizado Badiou
para poder pensar lo que hay y lo que puede haber tiene como decisidn cedrica basica
invertir lo que ha sido uno de los pilares de Ia medafisica tradicional: el privilegio onto-
légico de lo uno frente a lo mulriple. La ontologfa cldsica (Placén, por caso —en especial, en
Purménides—) consideraba quie lo milriple puro —es decir, aquello que no tiene ninguna >
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Qug la escuela segtna muldpliciday —ya que, en sentido estricto, lo
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ke
uva Q| que hay son diseminacioies de mmttiplicidades de multiplicidades— quiere
decir que ella serd considerada como un conjunto de elementos {que son,
.asu vez, miltiples) definidos y agrupados por algiin régimen de cuenta.

El tener en cuenta lo que allf hay y ocurre suponc establecer una norma o

“"’% L2 una pauta de ordenamiento gue acomode eso que hay y ocurre. tre. Cada ins-
‘in titucién educativa es una determinada organizacién cn la que sus elementos
n;ulw constituyentes estdn establecidos de acuerdo a una ley que define y distri-
~o bﬂ%res. Esta ley da cuenta de lo que ocurre en un cbnm-
tual, ya que agrupa elementos especificos de acuerdo a circunstancias espe-
qfﬁcab Cada institucién educariva constituye, entonces, un mundo en el
ue se juegan relaciones complejas y, muchas veces, contradictortas. En
o ::“ i\?\m un sentido preciso, no hay sino situaciones educativas en las que se actuali-

taqdaf7an cotidianamente aquellas complejas relaciones y se 1egulan de acuerdo
1.1:\ L una legalidad insttuyente. . Cada sifuacion es, por consiguiente, una

< determinacién— era, en tiltima instancia, impensable y, cn rigor, no tendrla ser, Las mul-
tiplicidades que se presentan solv podrian lacerse intcligibles como unidades —nme muld-
plicidad determinada— compuestas a su vez de otras unidades. Lo que e, entonces, serfa
lo une (lo que er lo es por ser uno), ¥ lo maliiple aparccerfa come una construccién deri-
vada. Badiou inviette esta preponderancia del ser postulando que lo une o cs imds que una
operacidn (contar por e o como wne) que actia sobre lo maltiple, que es el régimen de
lo que se da. Lo que hay, entonces, son mulriplicidades y maltiplicidades de multiplici-
dades. Contar lo que hay significa definir nua operacidn de cuenta y establecer un resui-

tado. Entonces, fo uno es, a la vez, wna operacidn (un tever en cuenta de acuerdo a un’

ctiterio o ley) y un resultade (la unidad que surge de Ja determinacién de sus elementos).

Cada determinacion es wna eperacidn de cuenta y cierze (ena imudtiplicidad, compuesta

de tales elementos). Es la forma bisica de ser contado o fenidn en cuenta. Entonces, o

que hay (e ser) es la muleiplicidad infinita, peralo que existe {(fas determinaciones) es €l

cesultado de la accién estructurante de lo uno. Véanse Badiou (1999a), en especial,

«Meditacién 1» {«Lo uno y lo méliiple: condiciones # praor/ de tada ouwologia posibles,
- . 34), y Badiou (2002), cap. 1 {«La cuestidr dei ser et la actualiclads, p, 25).

(8) Utlltzamos la expresién fey para refetirnos a [u estrucrum rarmativa gue acomoda bo que
blay, estableciendo el lfmite entre lo permitido y fo prohibide, le normal y ln anoanal,
lo establecido v lo subversivo, cte. La ley dispone lugares, la forma de ncuparlos y quiénes
deben hacerlo. Por lo general, expresa un equilibrio incstable entre las normas oftciafes,
las tradiciones institucionales y las caracterfsticas pablacinnales escolares.
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estructuracién especifica de aquella muldplicidad que es, originalmente, ¢l

4mbiro escolar?,

Las instituciones educativas no aparecen o no son usualmente perci-
Las instituciones educativas

‘bidas como multiplicidades, sino como unidades, es

f

{

{

cclr, aparecen
inmediatamente como algo integrado. Incluso la ex expresién unidad edu-

cOPO T teptato.
cattva que se suele emplear para mencionar a las escuelas expresa algo mds
que una simple denominacion de los establecimientos educativos. Mues-
tra el privilegio de la mirada unificadora y totalizadora. Pero esto no

Fffc:lw

Y
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es privativo de lo educativo, se trata de la manera natural que se tiene 5
Ide entender la realidad. Para una mirada tradicional, el acceso a lo mudl-
o ‘t:ple —que se piensa como una construccion, pmducto de una suma de
{'unidades o elementos— suele requerir el esfucrzo del andlisis que supone
5separ;u los elementos constituyeates y distinguir lo que hay y lo que pasa
(por cjemplo, dentro de una escuela). Se trata, en definitiva, del resultado

de una discriminacidn.

La conccpcmn witificadora «natural» de la institucién educativa (en el
[ aqui y ahora de una cscuela) no suele resufcar visible, porque queda ocul-
( tada Eglll,a_ﬁ_mcmn_mmgml&que la institucién educativa explfcnta—

mente reconoce como uma de sus funciones bidsicas (esto es, integrar”
[social y culturalmentc a la | poblacién a través de la transmisién de ciertos
conocimientos y valores). Nos interesa remarcar [a pertinencia ontoldgica
{y politica del cambio de orientacién que significa afirmar que lo que hay
0 lo que se presenta son guimbieRign ;7 quc lomm cs la ley que ordena
v distingue, porque potic de manifiesto la necesidad estruccural de téner | Lo Fu
que actualizar, dfa a dla, una funcndn umﬁcadom Desde esta perspectiva, (AN
destaquemos que | ‘

wﬁufm egiste., |
fa geo Mol eidad

me (ya que se

trata siempre de muluplludades) Y00, como se Ias ve usualmente, una
cx(,chwmhdad que irrumpe en una homogeneidad para producir ruidos en
i iantegracién o en cl oiden. Ta consideracion de las mulrlphadddeq

Como consutulwas tiene una consecuencia poll’uc_a crucial:

9 Preferimos usilizar [a expresion siwaciomes educativas en lugar de, por vjemplo, situaciones
de enselanza, sitnaciones de aprendizaje. sitvaciones diddcticas, eic., porque contempla
con mayor amylitud la complejidad del proceso al que nos vamos a referin,
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(un lado, £n la visién que podemos llamar cldsica, la escuela como unidad,
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% )Tenemos, en sintesis, dos posibilidades de abordar la cuestién de la
mulnpl]c:dad y la unidad (o, desde otro punto de vista, el z0d0)!? en el
‘gfg\lltex[()de la instirucion educativa, de acuerdo a qué se privilegie. Por
lo importante, y el punto de partida de su coffc‘ep‘c“rén 5 1 Fancién
general unificadora (integradora social y cultural, y homogeneizadora
¢n las relaciones de saber). Para esta linea, /o ‘que hay son lllleldllOS —e

ideas—- heterogéneos, y la institucién educativa hace de ellos un todo

unificado. Esta unidad es estable porque es lo que permite hacer inteli-
g:bl lo que pasa.
* - (Por otro lado,

esde un punto de visra diferente, como el que aqui
sGstenemos, se privilegia la concepcién de laescyels como multiplicidad
dohde taonificacién se da-par vna-ley de_cuenta estructurante. No se

parte de unos individuos (unidades), una institucién (otra unidad) y la

mntegracién de aquellos a esta. Se parre de que lo que hay son iplici-
¥ £ | parte de que lo que hay « on_multiplici

10 Como fue sefialado, las multiplicidades han sido pensadas usualmente como coleccio-
nes de uras (individuos, dtomos, etc.) ugrupados (unidos) de diferentes formas. Analiza-
das desde un punto de vista global, estas multiplicidades constituyen diversos rods,
fruta de determinadas colecciones, y constituirfan, a su vez, owas unidades, que nueva-
mente agrupadas conformarian otro rods, y as(. La eventual figura de un 7odo o ¢/ Todo,
es decir, la unidn de roda la que hay, constituye una imagen metaffsica que suele desem-
bocar en la'necesidad teorética de Dios. El hecho de que nuda pueda quedar afiers, por-
que todo estd ahi comprendido, define al Tado como infinito (si asl no huera, siempre
podria pensarse algo mis grande o que lo pudiera conwener). Como se wata, entonces,
de un Hmire infinito que envuelve rodo lo finito, es, por lo tanco, trascendente 2 ello. Es decir,
solo es incetigible en un mds alld que siempre estd por encima de lo que hay. Por et con-
wrario, el esfuerzo de Badiou apunra a pensar la cuestisn del ser desde un punto de vista
estrictamente inmanente, replanteando el tema def infinito y la maners de poder dar
cuenra de €él. La decisién clave en este movimienro es que para Badiou ta ontologia es b
matemdtica. Es decir, para él, el pensamiento det ser-en-tanto-que-ser ha sido, desde los
griegos, patrimonio de la maremdrica (en especial, de lu teoria de conjunios: «La teoria
de conjuntos, considerada coma pensamiento adecuado de lo nuilriple puro o de la presen-

tacién de la presentacién, formaliza cualquicr situacién en la medida en que refleja su
set como tal, o sea, o multiple de milttiples que compone toda presentacién» (Badiou,
19992:151). Y cuando la filosofia ha intentado apropidrselo, solo ha dade lugar a las mids
diversas especulaciones. Desde el punto de vista de Badiou, el Todo no es posible, porque
puede jusrificarse (maremdricamente —y, por lo tanto, onwlégicamente-} que no existe un
eounjunto de rodes los conjuntos (o ¢l Todo). Sobre la inexistencia del conjunto de rodos
los conjunros, véase Badiou (2002:161).
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dades y de que la institucidn reirera formas de unificacién que no son esta-

bles La busmd_d de"estabilidad; que e una condici6n.

“para que la institucion funcione, sera un forzarmento ermanente del
p P

estado de las cosas. Fsto explicita que se trata de un resultado circunstan= |
=stado de las cosas.

“dial que debe enfrentar la aleatoriedad de lo cortidiano. !32 se trara,
entonces, de algo general, sino simacional, que se acrualiza cada dia de
e &<l :

v

manera diferente, porque todos suse6mponentes, y muy especialmente los
mundos escolares, son multiplicidades.
Diremos que Lw@ es una presentacién estructurada de lo
que hay''. Es decir, el panorama de rnultlpllcxclades de origen or¢ 01dendd0 de
acuerdo a una determinada forma de tener en cuenta aquello que hay.
Muestra-ala-nuliiplicidad como una unidad compuesta, a su vez, de uni-
dade’?) Pero ;qué es lo que una situacién educativa presenta? Presenta,
bdsicamente, que hay quienes ensefian (maestros, profesores o, en sentido
genérico, educadores), quienes aprenden (alumnos, estudiantes o, también
en sentido genérico, educandos) y algo a ensefiar/aprender (ciertos saberes,
un recorte de contenidos, etc.). Desde el punto de vista tradicional, serfan
las tres aristas que conforman el conocido sridngulo pedagdgico. En el con-

texto sociopolirico en el que nos interesa ubicar a la educacién, la unidad

seres humanos que habitan es

de dicha presentacién estd dada por las instituciones educativas y, en sen-
tido mds puntual, por los establecimientos escolares. En virrud de ello,
son también presentados una serie de elementos que hacen a la funcio-
nalidad del conjunt (desde ¢l personal administrativo hasta las regla-
mentaciones escolares). _ )

11 Presentacivn es un téemino primitivo de la meraontologfa (o de la filosoffa} de Badiou
(1999a:566): «[.a presentacién es el ser-miltiple tal como se despliega de manera efectiva.
Presentacidn es reciproco de multiplicidad inconsistente. Lo Uno no es presentado, sino

. que es un resuliado. De este modn hace consistir a lo madlriples,

@)La cuenca tene en cuenta o da cuenta de cada uno de los elementos que la componen.
Por eso, la multiplicidad se da siempre como consistente. La muleiplicidad inconsistente
{la multiplicidad de mulriplicidades, sin determinaciones estructurales) es lo que poscu-
lamos que hay antes de que cada cuenta ordene sus componentes, pero de hecho serfa
imposible dcceder a ella fuera de cualquier intento de ordenamienco. El ser-en-ranto-
que-ser yace en esa multiplicidad inconsistente, mientras que el ser alge —un ente— es el
resultado de una consistencia.

e
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Utilizamos la expresion sitwacidn educativa parca referirnos a algo
mids que a una determinada insrancia de accién pedagdgica o diddetica.
Nos referimos a ella en un sentido amplio, como la regularidad de fo edu-

cativo. Esto significa que las situaciones educativas no identifican simple-
mente fo ) que pasa en_un_momento deteumnado en_un aula o en una

Fcuomeno educativo. C omo lelmOS, cada situacién es el 1esultad0 d(L.lJ\i

ordemm:ento en el que cada uno de sus compoucmt:s es contado, o

EELy_glg,gn cucnta, de acucmdo con una ley que la define. Esto quiere decir

5 de
que, ademis de estar chmcntados quiencs habitan ta siruacion, estdn

- también definidas las relaciones entre ellos.

Evidentemente, la situacién educativa no es la dnica situacién. Hay -

milples situaciones que van conformando lo que uno es y hace. De

- SN — e, e e _‘____u___,—-'
fiecho, el dfa a diaes un conglomerado de variadas sn suuacx_o_ugs_§e es
A0 a acas sitiacio t
alumno, macstio o profesor en la mtuacmu educatwa Pero 4 su vez se puede
» Perv a st

cstablece un territorio dc muluples segmcntac;ones Qu;ene/s pertenecen
a clla son el resultado de, a su vez, rr&ltlplcs cruces de esaf segment'{clor
nes. Esos muldples cruces van dcﬁmendo Jas 1dennd1de<; es decir, lo que

“Gada uno es, en funcién de su pertenencia y reconocimiento en tal o cual

grupo. €ada individuo es un cimulo de combinaciones poslbles (por
ejemplomujer, argeﬁtiﬁ:lm]ﬁ'lestra rural, aficionada a la musica, casada,
hija de tal; thadre de dos Tijos. 34 afos, etc.; o: vardn, dcsocupado para-
guayo, tornero de oficio, casado, seis hijos, un nieto, 42 afios, militante
social, etc.). Cada situacion efectiva (_por ejemply, la educativa) s un seg-
mento de una presentacién histérico-social.
Ahora bien, cada situacidn se muestra como com plem, es decir, como
ﬁando cuenta, de la totaljdad-detorquc én ella ocurre. Ioﬁglﬁ no es con-
t

o —0 O qUC no ¢s Cﬂ]dO en cuenta pam ]1 snﬁmmén no C‘(ISIC

. m
L@ﬂLgm@’e‘ctar resentado. Cada Situacién presenta o hace visibles

sus elementos constituyentes. Cada situacién establece sus unidades mfni-

mas, aqucllo g)e cuenta. Pero la cuentg_ticne un deble sentido, no solo
estableck cudntd es lo que hay, sino{gades lo que hay. Es decir, en el

mismo momento de explicitar lo que hay, confiere a aquellos elementos

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 sid gl
delimitada y reconocida como una unidad compuesta de tales y cuales ol hdos
elementos (también unidades). Para la situacién, es todo lo que_bay.

. . . e e -
¢{Cémo seria posible garantizar que no quedd nada afuera? Desde la ope-
racién de cuenta, es decit, desde la ley de funcionamiento insticucional o
desde la sicuacion, esta garantfa es imposible. Desde la l6gica de 1a misma
cuenra, nunca se p_gdra ia_b_eg;n hay algo que no fue tenido en cuenta, juss -

tamente Eorgu e J]amisma operacidn de cuenta, la propia ley, no es tenida
“en_cuenta por ella, ya que es la que opera y. por lo tanto, no puede medir

qperatoria. Desde sus categorfas ontolégi,

la eficacia altima de su propia

Es lo mvmblg de cada suuacx()n yes !n\rls;ble porque la v151blhdad (0 sea;
elrecorte de lasm va a estar dada precnsa.mente por la ley]
Podriamos decir que s WOw . que no
se puede prescntax, lgo 0 que es, por lo ranto, HConwene
aclarar que, en este contexto, decir que algo se stistrié de [a situacién nd
quiere decir que la cuenta, por algiin impedimento estructural, no cuentd
algo que, de alguna forma, estd ahl. O que pueda fallar. Todo régimen
de cuenta aparece como completo, es decir, da cuenta de rodo y, eneste
sentido, es completo, porque la cuenta es 1o wnico que permite estructu-
rar lo que hay. La cuenta, entonces, presenta rodo, pero, en términos de
Badiou, impresenta algo. Eso que impresenta lo va a llamar su vacle. ]
Al no ser posible que la situacién dé cuenta de lo que no presenta de s
tmisma, la manera de dar cuenta de la propia situacién no puede ser otra que
la aplicacién de una segunda cuenta sobre clla que pretenda ser exhaus-
tiva y no dejar nMﬂfe}a Pero esta segunda cuenta o puede ser reah—
<zada sobye los mismos elementos que la situacién ha Ple_'sentaclo ya gue
se tratarfa de lo mismo o de una repeticién redundante.
" Sise ajusta el alcance de aquello que tiene lugar en una situacién edu-
cativa, distinguiremos dos formas de vincular la situacién con sus com-

13 El concepro de vacke cs central en la onrologfa matemdtica de Badiou. Véase Badiou
(1999a), cn especial, «Meditacién 4» («El vacfo: nombre propio del ser»).
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ponentes. Lor un lado,yya dijimos que la siruacién presenta sus elemen-
tos (maestros; alumnes, saberes, etc). Esto lo hace con la sola restriccién

de diferenciar a quienes ¢ ensefian, a quienes aprenden, en un cierto
dmbito, y lo que est en juego en ese Ehsefiar-aprender (por ejemplo,
clertos sabcres)14 Pero, (por otro lad , en [a situacién educativa también

| se distingue a quienes estén_en ella.coma alymnos de tal o cual grado,

i como aiumnos ‘buenos; malos, etc. (o, mds aJustadamente apllcados, estu-

\ | diosos, |eper1dores, alumnos problema, indisciplinados, etc.). Es decir,
agrupados de acuerdo con ciertas caracterisricas definitorids propias de

la rradicién escolar. En un sentido mds preciso, la situacién educariva

incluye a qmenes estdn en ella a partir de estas segmentaciones (recorde-

remarca esta distincién, porque es ontolégicamente definitoria en la

manera de abordar la cuestién, Una cosa es lo que hay, o sea, lo que pre-

| senta la siacidn,y-etrala manera en que estm

(Lg»® | Manera que tiene la siruadién/instivucién educativa de incluir 1o que hay

; es a través de agrupamientos o tipificaciones. Un individuo que participa

l» . de cualquier situacién educariva es, en primer lugar, tenido en cuenta como

alumno o alumna y, luego, como integrante de tal grado, con rales notas,

etc., es decir, como un grupo o una parte. La situacién lo presenta como

alunino, 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 (fos individuos),

es necesario dar cuenta de todo lo que ella incluye, ya que la inclusién,

]
|
I
|
trara d du Yo di
\mos que se” trara de siruaciones educativas “iNsfitucionales). Badiou
|

i

o b de acuerdo con las categorias de Badiou, es una relacién diferente de la
o !prescmacién 0, mds estrictamente, de la pectenencia. La cuenta de todas
)& esas partes que es posible establecer en el interior de una situacién edu-
5\\\’2‘!“‘% cativa es una operacién diferente de la primera, porque no contempla a
' los componentes en tanto individuos alumnos, maestros, etc., sino como
;L\ " agrupados de acuerdo a ciertas caracteristicas. A esta segunda operacién

14 Cualquier disolucién o replanteo de esta distincién (por ejermplo, algunas ideas de la
Fscuela Nueva, de Neill o incluso de Freire) conlleva trastornos estrucrurales fundamen-
tales en la educacidn instirucinnalizada, al punto de cuestionar si una escuela como a
actual los podifa soportar sin ransformarse en otra cosa muy diferente. Mds adelante,
reromaremas, desde distintos puntos de visra, esras posibilidades de recomposicidn.

.
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de cuenta y al resultado de ella, Badiou la va a llamar, con una evidente ¥

analogia politica, el estado de fa situacién. Si la situacj_’n_*onstituye una

estructura de presentacién, el estado de la simacidn. es una_meraestrue-
raclon, € cstado do i

ura que pretende garantizar que nada nada quedt;ltﬂgmkyaﬁqug_m_lg_ementa

u_n_gﬁuen:a sobre Ta cuenta. Si la estrucrura inicial quedaba expuesta a su

_vacio, ]a metaestructura, al tener en cuenta todas las partes o agrupamientos

posibles en una situacién dada, dard cuenra, de alguna forma, también de
él. Se rrataria, entonces, de un cierre completo de cualquier situacién.,
Esto es lo que podrfamos llamar, en sentido estricro, la institucidn educa-
tiva o bien la educacibn institucionalizada.

Dicho en otros términos, el estado de Ja situacién va a encuadrar lo
que presenta la situacién desde un punto de vista diferente. Aquello que
habfa (profesores, alumnos, etc.) va a ser considerado ahora no como indi-
viduos presentes (por ejemplo, en un establecimiento escolar), sino como
partes que estdn rneluidas en una situacién. Quienes habican la situacién
—y las relaciones que se establecen entre ellos— son legibles desde el estado

de fa situacién (o mewestructura) bajo una ley que los contempla discri-
tta

minadamente. Los alumnos estin incluidos en la situacion (y, por conse- .
Vany

cuencia, en la institucién) porque la metaestructura los cuenra como e
tal o cual grado, aplicados, repetidores o todos los matices que reconocen
las caracterizaciones escolares. Es decir, los califica y clasifica de acuerdo
a una ley que sobredetermina la relacién inicial de ensefianza y aprendi- /
zaje. Esta segunda cuenta es la que, con justeza, define el cardcter institus
cional de la educacidn, porque organiza la rotalidad de las sitnaciones
educativas de acuerdo a una normartividad constituyente.

Asi como son calificados y clasificados los alumnos, también lo son
los docentes, pero, ademds, lo son los saberes que circulan en la escuela, las - beim
relaciones interpersonales, etc. Lo que la situacién educativa presenta, el dor
estado de la situacién lo re-presenta, de acuerdo a una norma metaestruc- ch y
turante que garantiza que ef estado de cosas se mantenga. Gualguier dis-
fuucmn de fa estr uctura (la situacién) /(:éjnter?remdo Pogla mctqcstruc-
tu\_a de modo tal que To que no era Interpretable desde Ja sitvacion es
ahora comprensible y administrable desde el estado de la situacién. A
partir de esto, podemos decir que el estado de la siruacion define lo que O o St
es la normalidad de la institucidn educativa.
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La nctaestructga permite estabilizar y ordenar Jo que estructuran las
« Pefresh siruacionics,. impidiendo cualqmcl ex1b1upt0 o desarrollando mecanis-

\t\, mos de teacomodamiento cuando algidin problema aparece. Sostuvimos
b b

in ,
¢ Zj"f\"‘”— situacidn permite 3 afirmar la estabilidad y predictibilidad dé dicha situa-

cidn, ya que cuenta sobre la cuenta inicial. Legisla sobre la ley que ordena
la relacién educativa elemental. La cuenta que ordena la estvuceura (la ley

que cada situacién educativa recrea su unidad dfa a dfa. El estado de la

\ de ordenamiento de la situaciéon educativa) es, como dijimos, invisible a
la sicuacion misma, porque es justamente aquello que la ordena. La ima-
gen habitual cs que en la situacion educativa escolar las cosas funcionan

J natural y automdticamente, y que hay un orden que parece sintetizar y a

[ su vez trascender los reglamentos, las tradiciones escolares, las circulares

ininisteriales, etc. No son estas instancias las que, cada una por separado,

| definen la ley de ordenamiento, sino una compleja combinacién de cllas

’ en la que es imposible establecer su inteligibilidad conjunta, pero es fac-

tible constatar su eficacia. Fl estado de la sitvacidén normaliza esa natura-

h lizacién de las cosas, fijando Jas pautas de su funcicnamicnto y estable-

* clendo el cuadro de lugares que ocupardn no los individuos {ya que esto

es propio de la situacian), sino [as seprescataciones que establece el pro-
pio estado de las mult1p11c1dades quc ld steuacion educativa mcluye

an
ac?{aﬁhs/ dé modo tal ‘que que pasani a sci Kiﬂ,c\rlt}ﬁuablm L}IJ """" /l@ p;edca—
,b]\;/ Se es una multiplicidad de elementos reconocibles que son, a su
vez, multiplicidades también reconocibles.

Ahora bien, la distancia eptre lo que una situacion educativa presenta
. . /' . . .
y lo que ella incluye o, mejdr, entre la presentacion (lgsitugcidn) y su

Winica »
Vf | representacion estatal fILe/S‘tLdD de la situacion) ¢ vatiable. No es posible
v determinarla, porque la situacién se modifica constantemente. Pero es
Prsig importante adelantar que_en ese salto entre lo que se presenta en situa-
-t e - -+ - ! H M MM
& :{j _jdidny lo que estd representado por el estado se juega la posibilidad de
L/

que Ja estructura de repeticién que es la educacién institucionalizada dé
lugar 4 ]a aparicién de '1lgo diferente de ]0 que hay. O, en otros términos,

iy g astmaf o et s 3 ~E T LeATL R )
St s g toae (D4 = é;e- J g/ﬂ,[J et Brnomy o
W fredeuTec - flagreteies e‘ﬂe« l2 Posia :l_g
T
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que la institucién sea desbordada por lo real de toda situacién. El andli-

sis de la distancia entre presentacién y representacidn, estructura y meta-
eseructura, o situacién y estado de la situacién permite distinguir posibi-
lidades, cada una de las cuales implica consecucncias diferentes: que una
multiplicidad (alguien o algo) esté presentada y representada, que esté
presentada pero no representada o que no esté presentada pero sf repre-
. Cada una de estas opciones tiene una significacién diferente y,
como se verd enseguida, en conjunto definen el panorama completo de
lo que hay y lo que puede haber.

sentada

Sinteticemos ¢l cuadro general que hemos planteado. Para Badiou, tod>‘
e
ituaciénXcomo, pof gemplo, la educativa) da cuenta de sus componen-
tes's de dos maneras diferente. Por un lado, define lo que le pertenece:

es lo que hay en una situacién o, en otros wrminos, lo que una situacién 4
\ presenta. Lo que la situacion presenta (lo que le pertenece) es lo que existe. }D
or lo tanto, lo que existe, ‘existe en situacién. Hemos considerado que 4
las-mtltiplicidades/unidades de Tas sitiaciones educativas —sus compo- o
nentes elementales— son bdsicamente tres: educadores, educandos y saberes.
Hay quicnes ensefian (maestros, profesores), quienes aprenden (alumnos,
estudiantes) y algo ensefiable/aprendible (conocimientos, pricticas, yalo-
ics, etc.)!® Las relaciones que se establezcan entre estos componentes
dependen, a su vez, no solo de ellos, sino también de la situacién socio-
histérica y cultural en la que la situacién educativa tiene lugar. ;

Por otro lado, la situacién educativa da cuenta de diversos tipos def

agrupamientos de aquellos componentes elementales. Empleando los tér
minos de la ontologfa matemdtica de Badiou, se trata ahora de subcon-

15 Estos componentes son, como hemos sefialado, multiplicidades compuestas, a su vez, de
multiplicidades. Cada situacidn estructura estas multiplicidades recortindolas en unida-
des o conjuntos de unidades reconocibles (contdndolas por uno y asf determindndolas y
estableciendo lo que es tenido en cuenta),

16 Hemos sefialado que csta triparticion bdsica es coincidente con lo que se ha llamado
usualmente tridngulo pedagdgico o didderico. Este reconecimiento de elementos constitu-
yentes no tietie, pot el momento, un cardcter valorative ni prescriptivo, solamente carac-
teriza una situacién. Por cierto, las diversas objeciones que se le pucden hacer (que quie-
nes ensefian también aprenden, o viceversa, que quienes participan en la situacién
recomponen los contenidos, etc.) parten de su presuposicion.
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Jjuntos o partes de la sicuacién educaciva. Esta relacién de la sitwacién con
sus segmentaciones 0 componentes/partes es diference de la anterior,
ya que en este caso la caracterizacién que se hace de aquellos componen-
tes elementales es como agrupamientos posibles. Esta refacién de la partes
con la sitvacién es llamada 7nefusidn. 1a situacién educativa, enconces,
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
diseio curricular de biologia de tal afio, matemdtica de tal otro, erc,
Ocurre, entonces, que toda sicuacién, para ser consistente, debe estar

estructura ada dos veces: c%—]m?—mgar por la cuenta que ¢ dcﬁnc fas per-

i tc:_u_:nc;ag “To que hay— Y, €1 se&t_mdo I’Ear, por la cuenta que define las

partes posibles df: to_dEE tuacion. Esta Segunda cuenta, en realidad, meta-
estructura la estructura 0r1gma1 porgue da cuenta de lo que hay desde un
punto de vista integrador. Como dijimos, esta segunda operacién de cuenta
permite asegurar que nada quedard afiers y garantizar que lo que hay
sea asimilado e identificado —y, por lo tanto, regularizado- de una forma
reconocible. Esta metaestructura que opera sobre la estructura inicial y le
da unidad es lamada, como dijimos, estado de la situacidn. En términos de

Badiou (1999a:116), dada «una situacién cuya estructura exhibe unos-
mitltiples consistentes, hay siempre una metaestructura —el estado de la
situacién— que cuenta por uno zoda composicién de esas multiplicidades
consistentes»'’. Lo que la situacién presenta, el estado de la situacion lo
re-presenta. Decimos que el estado de la situacién educativa es la expre-
sibn ontolégica de la institucionalizacién de la educacién. El esquema
presentacidn-representacién permite comprender cémo la institucién
educativa intenta controlar la multiplicidad que cada componente de la
situacién educativa es, se trate de individuos o saberes, y daminar lo ale-

atorio (algo que, para la institucidn, es siempre desestructurante)'®

17 Se desprende de esto que wdo lo que esed incluide en una situacidn pertenece a su estada,
va que ¢l estado de la situacion es la cuenta —es decir, la estructuracién- de todas las parres
posibles de una situacidn,

18 Poucault supo evaluar en su jusca medida la densidad de esta operacidn instimcional
cuando pronundid la leccién inaugural de su curso de 1970 en el College de France, justa-
mente una de las instiruciones de mayor tradicién para la intelectualidad francesa: «en >
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En la cercania o lejanfa de lo que se presenra y lo que se representa,

Y se apoya la posibilidad de que algo diferente a la repeticién de lo mismo

Cnga lugar.

Hemos considerado a la situacién educativa, en un sentido general, como
aquella referida a fa habitualidad de la insticucién educativa en su conjunto.
Del mismo modo, el estado de la situacidn tiene en cuenta esa situacién,
tomando a la institucién en su conjunto. Pero conviene aclarar que el
concepro de situacién refiere también, por cierto, a cada situacién educativa
puntual, es decir, la que se puede dar en un curso de una escuela derter-
minada, un dia preciso. Igualmente, el estado de la situacién hace refe-
rencia a esa situacién concrera, reincerpretando insticucionalmente rodo
lo que ahi sucede. Es decir, normaliza lo que pasa, dando cuenta de todo,
independientemente de si se trata de un aspecto general o local.

EI estado de las situaciones educativas y el Estadoj

Llegados hasta aqulf, vamos a tomar algunas decisiones teéri
permitirdn vincular Jas situaciones educativas con la polfrica educativa.
inctilar 1as <]
Afirmaremos, sin mds, que el estado de la situacién " educativa es el
Estado!?, considerado ahora como la organizacién juridico-polftica de
una nacién. Aclaremos esta aseveracién,
Fl Estado no considera, en sentido estricto, a los individuos ex s, sino

que nos

a sectorizaciones de individuos (por ejemplo, ciudadanos, extranjeros,
varones, mujeres, ocupados, desocupados, donantes de 6rganos, habilita-
dos para conducir vehiculos, etc.}, esto es, determina partes que son orde-r'

fresy

4§

nadas de acuerdo con una ley de estructuracién general, lo que consmuye D Coun b8y

el sistema jurfdico-politico de un pais. Asimismo, el Estado, a través de su

< toda sociedad, la produccién del discurso estd u la vez contcoluda, seleccionada y redis-
wibuida por un cierto nimero de procedimientos que tienen por funcién conjurar los
poderes y peligros, dominar el acontecimiento aleatorio y esquivar su pesada y remible
materialidad» (Foucaule, 1973:11).

19 Escribiremos Estado {con maytiscula} para remarcar que lo estamos enfocando desde esie
punto de vista.
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sistema educativo, no considera a los individuos que participan singular-
mente de las sicuaciones educativas, sino a sectores de individuos {(maes-
tros, alumnos, directivos, etc.}, cuya actividad estd organizada de acuerdo
con una legalidad especifica de estructuracidn: el conjunto de leyes eduga-
tivas. Pero los agrupamientos de maestros, alumnos, etc., que hace]'e[
Estado no son simplemente los mismos que define cualquier situacién
educativa {cuya distincién de base es, como dijumos, ensefiar/ apréuder).
El Estado contempla a los docentes como funcionarios del propio Estado
que tienen como misién garantizar cl cumplimiento de la' legalidad edu-
cativa, Por este motivo, gran parte de Ja relacién entre los gobiernos de
turno y los docentes se ratifica a partir de polfticas de capacitacion, de per-
[feccionamiento, de implementacién de nucvos disefios curriculares {para
cuya realizacién, dicho sea de paso, rara vez son consultados los propios
docentes, lo que corrobora en los hechos el lugar de simples gestores que
se les otorga), etc; o bien a partir de conflictos gremiales, es decig
cuandlo rrumpen disfunciones en las condiciones conctetas, materiales y
simbélicas, del trabajo educativo. Del mismu modo, la consideracién de
los estudiantes por parte del Estado también es homogeneizadora a partir
del criterio general de la necesidad de incorporarlos al mercado laboral y
ala ciudadanfa, usualmente instrumentalizado a partit de la deteccién de
falencias generales (de conocimientos, de aptitudes, de competencias, etc.).
Lo mismo ocutre con los contenidos que llenardn las escuelas, respecto de
los cuales el Estado determina aquellos que serdn privilegiados y las con-
diciones de su implementacién.

De acuerdo con los conceptos que hemos ido introduciendo, al tener
en cuenta conjuntos de individuos agrupados a partir de ciertas condi-
ciones, el Estada, a través de su sistema dc leyes, expresa und 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 d—eqmﬁ)‘c,
vamos a decir que lo que hay es el aqui y ahora de un lugar en un
ticmpo. La representacidon que hace el Estado cs, entonces, una segunda
estructuracion de lo que hay histérico-social. Por lo tanto, diremos que
la situacidn-histérico-social es la presentacion pura y simple, Lo que hay,

ety e

. — T g - - - .
para todos 0, mejor, Jo que presentd tina situacion histérico-social deter-
minada sgn_diversas multiplicidades que tntegran la realidad que vivi-
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mos™. Esas multiplicidades son contadas tal como ya explicamos la ope-
racién {depeitenencid, den fificando 1os diversos elementos que hay en
la situacién dada {en este caso, 1a Mistdrico-social). Esta cuenta es necesa-
ria porque la situacion histérico-social es obviamente una situacidn, y
toda situacién, de acuerdo a la ontologia que estamos definiendo, es
estructurada. Son presentados, entonces, como va sefialamos, las multi-
plicidades (].UCM) que la integran, [as relaciones que mantie-
‘e, las prdcticas sociales, los éms, ctc. Pero no perdm de
vista que quicy presenta especfficamente{ a los maestros y a los alumnos
es [a situacioy educativa) Porque se es macstro, alumno, etc, en un con?
texto determado y definido {justamente, ¢! de la situacién educativa) y
TG en geeral. Se es maestro, profesor, alumno, etc., de una escuela, de
una universidad, etc. Es la situacién educativa la que muestra los roles y
las identidades a partir de una actividad concrera?!.

La situacion histdtico-social presenta a los individuos, pero sc es maes-

tro 0 alumno en un lugar determinado y bajo condiciones determinadas.

r____,—-—_—————.—j—j--:-:-'“— T T T e e e

La sitvacién histérico-social no presenta, entonces, a maestros, profesores
g T

s

o alumnos, pero presenta los lugares en los que son posibles las situacio-
. o 3 T - T T
nes educativas. Estos lugares son los establecimientos educativos (iniciales,

bdsicos, secundarios, terciarios, etc.). De hecho, el espacio social de ense-
flanza escuela es anterior a la existencia de los sistemas educativos centra-
lizados. Lo que se cristalizé en el siglo xix, a partir de la expansién del
proyecto polltico de la modernidad y la consolidacién del Estado-nacién,
fue un modelo de integracién que imponfa la obligatoriedad de la ense-
fianza y recreaba a las escuelas como instituciones del Estado. El bay
escuelas histdrico-social de nuestro dempo ¢s, para el Estado, el hay insti-
tuciones que reglamentan y administran un espacio de encierro 0évligatvrio,
a partir del cual s intenta armonizar —a través de la difusion de ciertos conoci-
mientos y prdcticas, y de la inhibicidn de otros— un proyecto de integracién
comunitaria (unda ciudadania) y un régimen de produccidn y administracién de

20 De acucrdo a cada conliguracidn histérico-social, los elementos distintivos son diferentes,
y son diferentes las formas de segmentacion. Lo que en un momento es indiscernible, en
otro puede ser una pauta de diferenciacidn, o al tevés.

21 Mis alld de que alguien 1enga un ttulo docente, diremos que alguien es maestro o pro-
fesor en la situacidn de su ¢jercicio.
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bienes (una economia). El Estado representa los establecimientos en los
que se ensefia como partes de su sistema educarivo centralizado. Por lo
tanto, ¢l estado de cualquier situacién educativa institucionalizada (la
meraestructura situactonal) dispone una legalidad (un tener en cuenta)
que es homogéneo con la voluntad normativa del Estado (la implemen-
racién de sus leyes educativas). El elemento funcional que permite la super-
posicién de! Estado con el estado de la situacién educativa es la direceidn
(el gobierno) del establecimiento educativo. La direccién escolar dirige la
intervencién estatal y, a su vez, normaliza las situaciones educarivas. Es
decir que, en una suerte de esquema bifronte, la direccién cumple y hace
cumplir a normatividad que permite que las instituciones educativas
sean un aparato de Estado eficaz— T

Tenemos, entonces, que cxﬁa situacton erduﬂti;)a convergen dos dimen-

siones aparentemente diferentes dé Joestatal. Por un lado, hemos identi-
M
ficado el %mdo de la situacion educativa como metaestructura que rease-

2\ gura que la situacién educativa no se df:sbord_a Se trata de lo que podri-

“mos llamar, en un sentido estricto, la snstitucidn educativa. P

lhdo, caracrerizamos al Estado (en su sentido general jurfdico-politico)
(ro:no una metaestructura de la sitwacién histérico-social que garantiza
{que lo que hay se mantenga o, al menos, se modifique de acuerdo a for-

fn;;c)j’ mas de cambio reglamentadas. Para Badiou, ¢! Estado no estd fundado

9
A
“}fuL“"
t (,L.r e bue

N .:‘,‘L"L—

sohre el lazo social, det 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®.

Ahora bien, estas funciones metaestructurales de reaseguro tienen, en

la insticucionalidad educativa moderna, una zona de integracién que per-

mite unir lo macro de tas politicas educativas centrales con lo micro de

las situaciones educativas cotidianas. Fl estado de las situaciones educari-

T

vas ¢ el Estadg porque expresa, bdsicamente, la Torma moderna

decible y, por lo tanto, g\ziﬁéjﬁble"eﬁ" el plano jlll:fdng-leftiCp. Las leyes

educativas (en el sentido pBEﬁiVo jurfdico del término) intentan dar uni-

\ylacl al conjunto de los mundos escolares y construir un mundo escolar gene-

77 Véase esta caracrerizacion del Estado en Badion (1999a:128).

de garan-
tizar que lo que pasa en cada rincén del sisema sea de alguna forma pre- |
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ral, 0 situacién educativa general, que sea inteligible y operativo. Incluso
cuande se plantean politicas educartivas innovadoras o supuestamente trans-
formadoras —debido a que se ha constatado alguna disfuncidn del sistema
educativo respecto de [a realidad social, cientifica, laboral o mercantil-,
se lo suele hacer con la légica del desde arriba hacia abajo (se «bajan» a las

escuelas las nuevas normativas, los nouevos contenidos, etc.). Fs decir, 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 estados de las situaciones educativas, Son
conocidas las distintas formas de resistencia (explicita o implicita) que este
tipo de acciones generan en los mismos docentes que supuestamente debe-
vian llevarlas adelante. A los ojos del Estado, esta resistencia solo es per-
cibida como un intento conservador esponrdneo de mantener la sitcuacién
educativa en la inercia en la que se movfa hasta entonces. Desde el Estado,
en la aparente intencién de modificar lo que hay, se consolida, a su vez,
su propio perfil conservador, ya que no puede dejar de administrar, a
riesgo de disolverse, todo cambio posible. Desde el estado de la situacién

educativa, no solo los docentes, sino la misma estructura de la institucion es .

refractaria a cualquier intento de modificacién, porque el estado de la
situacién es, como dijimos, la ley de cuenta que unifica lo que hay y
determina los lugares y la funcionalidad posible de roda situacién.

El estado de la situacién es una estructuracion que sobredetermina la
situacién y, como tal, prQEERFLE_agf;CLé!iia_dQ_EQSiQ-L,_Ql_lalgu_ichgyacién

e esajena, porque implica una reestructuracién de lo que hay (una nueva

cuenta) o su disolucién. En ambos casos (ya sea que aparezca una estruc-
tura iueva o desaparezca), desde su légica, el cambio le es conflictive. En
sentido literal, le resulta dcsesn‘ucrurantweh(ms'é"Qisualiza aquf uno de los
aspectos por los cuales hemos caracrerizado a la educacién como una
estructura compleja de repericidn). Se podrd argumentar que esto es siempre
asi porque, si hay Estado, ese Estado perperda las condiciones que lo
hacen posible, y la educacién no es mds que una de sus localizaciones.
Obviamente, se mantiene la pregunta de si la educacién institucionali-
zacla queda acorralada inexorablemente en esta légica general conserva-
dora o si algo diferente es posible. En este caso, habrfa que determinar
qué y como. De eso nos ocuparemos mis adelante.

oy,

e

a—
m{'u‘- by
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Ahora bien, la posibilidad de que la situacién educativa conforme en
alguna medida su propia ley de ordénamiento, que recree 0 no normas
instituyentes, de que la eficacia educativa institucional esté_dada en
dltima instancia por el curriculum oculto™, de que los saberes recorran en las
aulas caminos insospechados, etc., pone de manifiesto una circunstancia
que habrd que ponderar en su justa medida. No se trata simplemente de que
pueden fallar los mecanismos de transmisién de drdenes de arriba hacia
abajo*. Cada cuenta de la metaestrictura 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 situacion da, o pretende dar, cuenta de
todo. Que entre el devenir de las situaciones educativas y la legalidad
estatal haya una distancia que nurnca termina de ajustarse (mds alld de la
ficcién que justamente pretende dat cuenta de todo) es un aspecto central,
seglin hemos cousiderado, para reconocer la fallas de cualquicr repeticion
y, por lo tanto, [a aparicién aleatoria de ideas o acciones irregulares.
Para la ontologfa de Badiou, toda presentacién corre el riesgo del vacio
(0 de lo impresentable). Las multiplicidades —esto es, lo que hay— deben
ser contadas (determinadas) para que tengan un orden, es decir, adquie-
ran consistencia®. Estas multiplicidades consistentes y, por lo tanto,
estructuradasse dan en situacién. Podifamos decir, sin forzar demasiado
los términos, que la situacién s la presentacién de la consistencia. La
\ garantfa de que no haya nada fuera de lugar la consuma la institucién

/.

flects (77T

B

23 La cficacia pedagégica y politica del curricrdum oculto fue largamente tematizada en los
dltimos veinte afios. Volveremas sobre esto mds adelante.

24 Toucault ya nos ha advertido que la direccién del poder no es ni exclusiva ni principal-
mente la vertical, que las instituciones dan lugar a entramados en los que el poder o
las refaciones de fuerza generan micromundos y que el poder tiene una funcién wnto o mds
constitliyente qUe COErcitiva.

25 A partiv de E ser y el acontecimients, Badiou ha desarrollade, juszunente, una worfa de
las multiplicidades fncomsistentes a partic de la cual se pueden explicar las consistencias.
Sc trata de uno de sus aportes mds novedosos para pensar la relacidn entre lo uno y lo mal-
tiple, Para ello, ha tenido que mostrat la posibilidad de pensar la multiplicidad de la
roultiplicidad sin cacr en concesiones metalisicas o trascendentes. Se i servido de la mate-
matizacién (y, por lo tauto, operabilidad) del infinito desplegada en la linea Cantor-
Cohen para justificar que la consistencia cs, en Gluma instancia, un forzamiento de la
inconsistencia o, también, que lo finito ne s mds que un aspecto parcial de lo mfinito.

situaciones educativas confluyen, por un lado, la necesidad pedagdgica
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educativa en la medida en que, como dijimos, legisla sobre lo que hay
de la situacién. En otros términos, establece un cierre estrucrural (el
estado de la situacién o metaestructura) sobre todo aquello que tiene
lugar en dicha situacidn. '
Como punto de partida, hemos postulado que fa educacién es, bdsi-
camente, una estructura compleja de repeticién. Caracterizamos esa
cstructura de repeticion mencionando que todo cierre metaestructural
(estatal) obtura wlgo. Pero ;qué es lo que repite la institucién educativa ¥,
sobre todo, qué alcance y/o limites tiene esa repeticién? Y, fundamental-,
mente, ;qué es lo que se puede sustrzer en la repeticion de lo mismo?

Normalidad educativa y singularidades

_ Sihhac

H Joptado el térmi i ‘ X

cmos adoptado €l término presentacidn para designar a todos aquellos ¢ b
elementos que apareccn en una situacién educativa. Por cierto, no se trata (eisitac
solo de individuos (quienes ensefian, quicnes aprefrden, ctc.), sino tam-| L'{
hi¢n de conocimientos, practicas, valores, ete. Lagrormaliday de las sicua-

o . _ o
ciones educativas se da cuando todo aquello que Ertpfesentado estd pfj%("‘%?:)k

MY . . - . . .

también representado, es decir, cuando la institucidn, o metaestructitra N

estatal, puede dar cuenta de todo lo que hay y ocurie en las situaciones edu-
cativas. Que algofalguicen esté presentado_y representadocopstituye,
EH kT 2 educacion institucionalizada. Podriamos
ITacion educativa conforma un mundo en el que apa-
recen ciertas cosas y no otras, y que el estado intenta permanentemente
dar cuenta de eso que aparece para darle una estabilidad o coherencia
que lo haga manejable y predecible. Este juggo de ptesencias, itrupciones
y recomposiciones perpetda un estado de ¢osas, ya que repite una forma |
de tratar lo que hay, intentando garantizat su continuidad.
En esta suerte de inercia institucional en la que quedan envueltas [as

decir gue

de que la transmisién educativa se efectivice (que se ensefic algo) y, por|”
otro, la necesidad polftica de que la transmisién educativa v]pere como un
clemento dindmico en la reproduccién del lazo social. El punto de arti-
culacidn de cstas necesidades lo constituye, como hemos mencionado, la
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autoridad escolar o la direccidn de los establecimientos educativos, que
vinculan, homologdndolos, estado (de la situacién educativa) y Estado. Es
en este sentido gue los maestros y profesores son funcionarios del Estado,

| ya que su tarea no se reduce a un mero trabajo #écnico (la ensefianza ope-

rativa y neutral de una disciplina), sino que también, en Ja transmisién
de conocimientos, hacen efectiva una normatividad. Mantener la norma-
lidad de la educacién 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 intenca inscri-
bir una habttualidad, y qué limites tiene,

—

Diremos que la 1eprese tacién siempre excede a la plesen_muén o, lo

que es lo mismo, que el estado de la situacién excede siempre a la situa-
cién misma®. Este exceso significa que ¢l estado registra la sivuacién
afeiples y dlfcrentes Mzis amba ejemphificamos con el

-:l cstado (la institucién escolar) los tenfa en cuenta como alumnos bue- .

nos, malos, medioctes, problemdticos, aprobados, reprobados, de tal
grado, desertores, etc. Es decir, el estado vuelca miltiples determinacio-
ries sobre lo primario de la situaciér educativa. Y, en la situacién educa-
ttva institucionalizada, el estado de esa situacién educativa coincide, tal
como lo hemos postutado, con el Estado. La mulupllcldad representativa
es, entoncel:} mpfrwr ala multlphudad prcsentattva “Fsta cuestion es,
para Badiou, la deTa po patgm 1, término que emplea en lugar de poder, para
resaltar su cardcter activo o dmammo La potencia del estado/Estado es
siempre superior a la potencia de'la sitacion. Fl Estado se caracteriza por
un «efecto estrucrural de separacién y de superpotencia respecto de lo
que es simplemente presentado en la situacién» (Badiou, 1998a:158). En
la ontologia de Badiou, se puede demostrar que ese exceso no es cuanti-
ficable. «No hay respuesta para la cuestion 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 exceso» {{dem). Para la situacidn educa-
tiva institucional, ese exceso errante cumpliria la funcién estructural de

26 Véase Badiou {1999a), «Meditacidn 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
habia. Como ese exceso no es determinable (o cuantificable), /« repeticion
no tiene garantias.

Si bien es probable que la mayorfa de las dlsfunuonf:s sean reacomo-

daaf las v la situacién sea reconducida aun estado de normalidad, nada

garantiza que &l&l_l‘_lﬂ.ﬁ no tenga efectos _YE.dAdﬁra_ngt_e desestructurantes.
La multiplicidad de elementos que convergen en una situacién educativa
institucionalizada (conocimientos, pricticas sociales, valorizaciones, erc.)
hace que su estado obrure, siempre en demasfa, lo que ocurre en Ja situa-
cién. En otros términos, el estado siempre sobredetermina en exceso cual-
quier situacién porque no tiene manera de determinar, « priors, aquello que
podrfa descomponerlo. Esta desmesura del estado sobre la situacién per-
mite establecer, momentdneamente, estados de normalidad y alejar la
posibilidad de efectos desestructurantes. Obviamente, el Estado pretende
que esa normalidad sea permanente, es decir, que se constituya en la
habitualidad de la situacién educativa,

La relacién entre la presentacién y la representacién puede reducirse a
tres posibilidades, como anticipamos: fque alguna multiplicidad (algo o
alguien) esté presentada en la situacién y representada por el estado de
dicha situacidr], fque una multiplicidad esté representada por el estado
pero no presentada en la sicnacién| g bien Eue/una multiplicidad esté pre-
sente en la situacidén pero no_esté 1eprc;s/czftad2{ La primera situacién
define lo que hemos llamado bsm_ajg{f’f normalidad) que -son los que que sos-
tienen las condiciones de estabilidad y continuidad de los procesos edu-
cativos. Ll estado institucionaliza lo que hay, dando cuenta de codo lo
que aparece en las sicuaciones educativas.

Ln el segundo caso, encontramos una multiplicidad representada por
el estado de M1tuac:én peroe no pLCSﬁntada por la propia situacién, a
la que Badiou va a dar el nombre dé'e fxmecmcm’Es un exceso del estado
sobre la situacién. Por cjemplo, el estado —y, por consiguiente, el Estado—-
(se) representa un alumno medio que, en sentido estricto, no exisre.

Quien presenta a los alumnos (y los maestros, profesores, cic.) es la situa-
cién educativa. Lo que hace el Esrado es organizar y normativizar (repre-
sentar) los lugares en donde se dan las situaciones educativas: las escuelas
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o las instituciones educativas en general, que son presentaciones histd-
rico-sociales (el aqul y ahora de las escuelas). s decir, el Estado no pre-
senta directamente a los alumnos, sino que presenta la posibilidad de su
presentacidn efectiva. Luego, cuando la situacion define sus componen-
tes, el estado/Estado regula sobre ello, pero lo hace a posteriori de lo que
concretamente hay, que es la presentacion.

Cuando ¢l Estado se dirige directamente a lo que hay de las sitracio-
nes, no tiene otfa forma de hacerlo que de mancra abstracta®. Por cierto,
csta accidn no refiere a los individuos, sino a un canjunto ficticio (el
alumno medio, el sujeto pedagdgico) que es de quien el Estado realmente
se ocupa. No se trata, cn definitiva, de multiplicidades concreta:s,' siho
de una ficcidn que homogeneiza lo que hay (ciertos individuos, ciertos
saberes) con una escala comiin de medida. La ultiplicidad infinita que
es un nifio o un joven (alumno) sicmpre escapa a cualquier encuadre edu-
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o cducativas que apuntan circunstancialmente a la retencién de macdcula
escolar o al retngreso de jévenes en el sistema, al Estado /e importa
mds, desde un punto de vista estructural, representar un lugar vacfo (el
de la desercidn) que crear condiciones para que esta no tenga lugar. Sj se
profundizara en el seutido dltimo de la desercidn, se verfa que cualquier
intento serio de solucidn deberfa arrastrar cambios estructurales funda-
meuntales tanto del sistema educativo (o de las situaciones educativas)
como de la situacién histérico-social en la que las escuelas estén insceriptas
y de la concepcidn que tiene el Estado de su educacidn.

Einglimente, se puede dar el caso de que algo o alguien estén-preseiita-

' - - .
dos en una situacién educativa pero no re resentadespor el estado de dicha
situacién. Badiouw va a llamqt\’s’z?zgularidcz_é _a)e/sta posibilidad, que consti-
tuye la excepcionalidad sobre Taguc es factible que ocurra algo diferente

("‘é’ﬂ%)

G

PA} 5})

de lo normal. Que exista una singularidad signi a que hay upa multi- formita,
plicidad presente en la situacién que tdene [a5g0s O componentes que N0 son | s I Y
0 no pueden ser presentados de manera independiente por dicha situacién,  |ae e

Es deciy, la_multiplicidad solo es tenida en cuenta genéricamente como | Y% fyuta

un conjunto de diversas particularidades o rasgos, pero csas particulari- [Tt esir,

cativo y, por la ranto, es necesario fijarlo, esto es, construir un nifio 0 un
joven escolarizable y disponer las estructuras del aparato estatal escolar

para educarlo, o sea, incorporatlo dl funcionammiento regulado de la socie-
dad, garantizando\ la reproduccion del lazo social.

Un caso extremo se da con aquellos nifios y nifias que de alguna
manera formaron parte de un sistema educativo —esto ¢s, aquellos que
fueron integrados de acuerdo a la normalidad estatal de la que habla-
mos—, pero que por algin motivo no fueron retenidos. Ante la institu-
¢ion, se trata bdsicamente de ausencias fisicas prolongadas en ol tiempo.
Quienes en alglin momento fueron presentados por la situacién educa-
tiva (y luego representados por el estado) y no estdn mds han dejado un
lweco que debe ser colmado. La garantfa de que la institucion siga [un-
cionando cs dar cuenta, de alguna manera, de las ausencias. La forma
habitual de nombrar no las ausencias, sino la represcntacién estatal de
esas ausencias es llamarlas —por cierto, con una notable carga de violen-
cia en la expresion-- los desertores. Més alli de algunas polfticas sociales

27 Lis lo que suele ocurrit vunbién cuando desde las polivicas CtJ‘l_lL‘.‘.‘tl"W:IS se definen sus des-
tinatarios Glumos o sc Conﬁgum un surfetn cducativn. Pasa lo misnio, oo otro pl:mo, cuando
se supoue, por cjemplo, al destinatartn de los libros de 1ext0. Ubv.lamcnte, e5tas Cons-
trucciones estdn cargadas politica y culturalmente, y son coexiensivas del cstado de la
situacion histdrico-social dominante.

dades no estdn presentes, a su vez, en la situacién. Elintento de represen-
tacién que el estado har4 de esta multiplicidad estard construido sobte lo
que para ¢l es visible, y lo visible es solo fa multiplicidad en cuanto unidad.
Eventualmente, podrd distinguir algunos elementos de esa multplicidad,
pero, si se trata de una singularidad, no podrd hacetlo con todos. Hay,
cntonces, algo o alguien que, en sentido estricto, no puede ser represen-
tado porque habrd algin aspecto de Ja multiplicidad presentada que se le
escapa a la representacién. :

Para ilustrar esto, remitdmonos a una circunstancia especifica. Por
ejemplo, la presencia de wna nifia wichi en un establecimiento educatiy
wbano de fa Argentina. La multiplicidad que esa nifia es irrumpe, en una
situacidn educativa institucionalizada, conio un cuerpo, un nombre o un
mimero en el registro escolar, Pero también como una lengua, un conjunto
de lazos culturales, de tradiciones, etc. De acuerdo con lo que hemos
venido sosteniendo, esa nifia estard presentada en la situacién educativa,
¢l principio, como alumna -ya que dijimos que la situacidn educativa
discriminaba bdsicamente a partir de la relacién ensefiar/aprender—, pero

]
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no estard representada en el estado de Ja situacién. En efecto, la represen-
racién que la institucién hace (e! estado de la situacidn) e.stzi orientada
por la lengua, los saberes, la cultura o las relaciones sociales que son
dominantes, y que s{ estdn presentes en la situacién educariva. La presen-

cia de la nifia va a ser tenida en cuenta de acuerdo al criterio normalizador

)

!

Je si se trata de una buena alumna o no, si tiene problemas de aprendi-
21jc, de conducta, de adaptacidn, cte., pero en tanto wichi no estard repre-
sentada, porque hay una serie de rasgos que no son reconoado_s por la pro-
pia situacién, le son fnwisibles. Bn otros términos, el estado mtt.?r?t;% nor-
malizar lo que hay y en esa normalizacién establece un ripo de visibilidad
de lo que hay. Pata el estado de la sitwacién no hay otra cosa que es0.
Otro ejemplo lo podemos encontrar en lo que sucedié en .Fr-ai?ma en
2005 a partir de la controvertida ley que reglamenta la exhibicién de
simbolos religiosos en instituciones publicas. Como es sabido, el punto
mis sensible de los debates se ubicé en la prohibicidn de que las jévenes
musulmanas utilicen el foulard isldmico en las escuelas. Mis alla de la
complejidad de esos debates y de Jas cuestiones politicas de fondo que en
ellos se jugaban, y en las que aq(li ro entraremos, vale destacar la fectura
que es posible hacer de aquellas citcunstancias desde las catf?gorias que
escamos poniendo en funcionamiento. Podemos decir, en primer fugar,
que habria algo de la multiplicidad que son esas nifias que ¢ l:st.adol no
puede admitir. En efecto, la presentacidn en una situacién educariva ins-
ticionalizada de uno de los elementos de esa multiplicidad —el paduelo
y su simbologfa— tiene, para el Estado francés, un efecto desestructu-
rante. Miés alld de las razones que se hayan esgrimido en su momento
para fundamentar la prohibicién, es posible apreciar cdmo hay circuns-
rancias en las que el Estado tiene necesidad de regular lo que es visible en
cada sicuacion (visible, en este caso, adquiere una significacién literal). La
imposicién normativa de visibilidad del rostro o de Ja cabeza muesta que
la representacién de lo que hay que hace ¢l estado establece CE[;iIG.S son_las
condiciones que deben cumplir las multiplicidades de cualquier sitnacién
para ser conradas {esto es, ser tenidas en cuenta). Pero es evidente que eso
que es representado es algo diferente de la presentacidn original de esas
jévenes. En sentido estricto, ellas no estdn representadas porquc.hay algo
de ellas que no €s tenido en cuenta (y, en este caso, s explfcmmentc
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excluido). Deberdn ir con la cabeza desnuda para ser visualizadas como
alumnas (situacién educativa) y, luego, reconocidas como de tal curso, apli-
cadas, reprobadas, etc. {(institucionalizacién o estado de la situacién
educativa). Recién entonces podrén enrraz, con pleno derecho, en la nor-
malidad del sistema educativo que el Estado francés normativiza.

Fs también significativo el caso de los Hamados chicos de L calle que son
circunstancialmente escolarizados. La multiplicidad infinita que ellos
son es fragmentada y presentada como una unidad identificada 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
automéviles, escabullirse frente a la policia, etc.} porque dicha represen-
tacién solo reconoce los aspectos dominantes de o que es ser buen alumno,
mal alumno, etc. Lo otro le es invisible. Por lo tanto, la consecuencia
habitual es que ésos chicos fracasen en su trénsito 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, e(C., que se presentan, o irrumpen, en la situacién educativa y no tenen
forma de ser integralmente representados por el estado de la situacién, ya
que este estipula el horizonte de lo que se dicey Hace. La funcién de
maestros y profesores ¢s, en tanto funcionarios del Fstado, la de traducir

e . . . ‘ T "
0 transformar cada situacién educativa en un lugar reconocible de o &fa-

_tal. Tisa transformacién &s 13 operacion e suele recibir el nombre de
infegracidn y no consiSte en otra cosa que en la voluntad politica de cual-
quier Estado de hg_c_fﬁ:{__pqntro‘l_g lg_@_l_s_;glf:tggjp: Los ejemplos de aquellos
conocimientos, acciones, valores, etc., que aparecen en las aulas de cual-
quier institucion educativa son diversos {el aborco, la drogadiccién, la
homosexualidad, los conflictos religiosos, de género, éenicos, sociales, etc.),
y es recurrente ka forma en que la institucidn pretende normalizarlos. En
el mejor de los casos, los nombra, pero procurando, en tltima instancia,
silenciarlos o disolverlos, ya que, en realidad, no estd en condiciones de
administrarlos sin revisar la legitimacién de su propia institucionalidad.
No hay una representacién normal de la simacién en la que irrumpen

Wy -
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aquellas cuestiones, y solo resta identificar o hacer legible, desde los uni-
cos recursos del estado de la situacidn, aquello que Ja excede.

- Entonces, lb que se pretende integrar al sistema son, por un lado, indi-
viduos, pero, ademds, se Intenta integgar ciertas ideas, prdcticas sociales,
te. Un estado de noymalidad define que lo que se dice y hace en las situa-
cion m&%&m& 1o v _aceprado_p Ot_a,és?1a‘() Podriamos
decir que la normalidad de Ja educacién institucionalizada muestra unia
forma de repeticidn en la que los conocimientos que circulan por las aulas
y las précticas que tienen lugar en ellas deben ser estatales (en el sentido
que hemos dado al término), es decir, deben mantener ¢l lazo social y
posibilitar su continuidad. Pero, a su vez, Ja institucién educativa es un

4mbito potencial de singularidades o de disrupciones en esa estructura
yepetitiva de normalidad. Propusimos diversos ejemplos al tespecto. Si
la situacién normal se mantiene, ocurre quc esos ruidos o interferencias
que aparccen periddica e inesperadamente fueron de alguna manera silen-
ciados. La institucionalizacién de la educacién los hace desaparecer sin
dejar mayores rastros, los invisibiliza, Ahora bien, ;puede suceder que esos
ruidos se transformen en sonidos o, mds atn, cn palabras? ;Puede aconte-
cer, en ¢l seno de la educacién institucionalizada, algo diferente de lo que
hay y perdurar? Y si ocurre, esto implica la descomposicién de la institucién?

De actierdo con la caracterizacién que hemos hecho de las singulari-
dades y dada la complejidad de factores que intervienen en toda situacion
educativa institucionalizada, podemos suponer que las instituciones edu-
cativas son lugares permanentes de singularizaciones. Pero la existencia
de singularidades que alteran momentdneameote la normalidad del
estado de cosas en cualquier proceso educative no es algo extrafio. lncluso,
podrfanos decir que la normalizacion que se hace de las eventuales dis-
rupcionies en la continuidad de los procesos es una funcién habitual de
cualquier institucién eficaz. La cuestién crucial aparcce cuando, por
algtin motivo, no es posible reconducir lo que ocurre a los carriles no:-
males, cuando una singularidad es algo mds que un exabrupto pasajero y
a partir de ella se recompone lo que hay de una mancra diferente. Para
explorar esta posibilidad, deberemos introducir algunos nuevos concep-
tos. En especial, el de acontecimiento, verdadera clave de boveda de la filo-
soffa de Badiou.

nocible 1teImano.
- N

CAPITULO 2

Los saberes establecidos:
rupturas y verdades

Las situaciones educativas son dmbitos privilegiados de encuentros
(entre personas, saberes, deseos, tradiciones, temores, aspiraciones), y
los encueritros tienen siempre algo de fortuito. La estructuracién que el
estado sobreimpone a las situaciones se hace siemprg intentando transfor-
mar la situacién primaria en alga previsible, En estajsegunda operacion de
CUCJM—aq-HeHBB-euC%?trOS son i@tad{y ordenados de acuerdo
@rmativas 0 la legalidad instituyente, Todo intento de dominar
lo aleatoriose produce siempre sobre un vacio. Es decir, lo impredecible,
justamente por serlo, no puede ser inferido del examen de lo que hay o se
presenita, por mds riguroso que sea ese examen. Hemos identificado cier-
fas situaciones en las que hay multiplicidades que se presentan en una
situacién pero que no son representadas por el estado: Jas singularidades.
Podrfargos decir que ellas gop una consumacién de lo fortuito- de un

cncuentro y que, por Ig__tanto, no tienen una figura metaestructural reco-

Una multiplicidad es una combinacién de multiples factores. En las™

situaciones normales, los factores que componen una muldplicidad s Ch

presentada por una situacién estdn a su vez presentados por la situacién,
Es decir, todo lo que compone una multiplicidad se da o tiene un lugar
reconocido en la situacidn. Sobre este cuadro reconocible, el estado de la
situacion opera la seguiida cuenta, que funciona como reaseguro metacs- (/

[
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Urrneeural de ese estado. Pero la aparicién de singularidades hace que las
situaciones sean, en alguna medida, anormales. Se trata justamente de aque-
Hlus en las que, siendo una mulciplicidad presentada, algunos de sus com-
ponentes no lo son y, por lo tanto, ésa multiplicidad no puede ser cabal-
mente representada por el estado, porque este cuenta solo tin fragmento
de lo que hay. Por cierto, ¢l estado se sostiene en la ficcién de poder efec-
o .

¢s conrado. Como adelantamos, ¢s lo que hemos identificado como el
vaclo de la sitacién, Estas mulciplicidades anormales son llamadas,

S TRt r T TR g e ra e e e e s < e e e
como rambién indicamos, singularidades y son el fundamento delaanor-

: { tivariente ontarlo todo, pero por debajo de su cuenta hay algo que no
1

malidad de una situacién,
""" 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 ninguno de sus componentes, no habria forma de
que ¢l estado representara nada, ya que no puede dar cuenta de ninguno
de sus elementos constituyentes. Le serfan absolutamenre invisibles.
Lo Gnico que reconocerfa seria la propia multplicidad, pero como algo
hueco, como un exabrupto o una manifestacién incomprensible. Por
Cierto, el ostado tratard de contar cio que alli ocurre intentando darle
algtin lugar, esto es, reacomodarlo de acuerdo a lo que le es inteligible (ya
que, como dijimos, su funcién primordial es evitar la desligazdn de lo que
estd instituido). '

Las n m_tullt”iglicidade_g que son totalmente anormales son caracterizadas

se_presentdn. -Es-decir, el estado de la situacién no

\ﬁ-siﬁa; de acontecimientos a_esas multiplicidades. «Un sitio es, entonces, ¢l

minimum concebible del efecto de la estructura; pertenece a la situacién
pero lo que le pertenece no pertenece 2 ellar (Badiou, 1999a:197).
Podemos decir que las instruciones educativas, o los 4mbitos en los que

WY o dan las situaciones educativasfescuelas; Eolegios, institutos, universi-
é Q.n\?)\ dades), al ser lugares eminentes de encuentros y dada la complejidad que
Ty

/1 las caracteriza, constituyen sitios de acontecimientos. Que postulemos

que ciertos lugares sean sitios de 4CORTeCimiIentos no supone que efecti-

Vo

por Badiou comqZ! borde del vacig, ya que su composicién no existe para

puede dar cuenta de nada de lo que Jas constituye, Badiou va a Hlamar

vameate ali acontezca algo. Para que haya efectivamente acontecimientos
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se requieren, ademds, otras condiciones, Fl sitio solamente sefiala la posi- {S¢h o

bilidad de"que ocurra algo diferentede o RoTmat-fentendiends por nor-
mzzliddi{_'cfjﬁi'é'h'é'&blsr'sd_s"fé'ﬁido;"E{tié la doble cuenta, estructural y meta-
eseructural, sea efectiva): «El sitio sélo es una condicidn de ser del acon-
tecimienton (202), Plantear en estos (éfminos Ia cugston de o que hay y,
puede haber en las situaciones educativas supone introducirle limites
internos a la estructura de repeticién que dijimos que era la educacién ins-
ticucionalizada, ya que toda repeticién estard siempre EXpuesta a su pro-
pia inconsistencia. Esta concepcidn pone limites también a algunas for-
mas de plantear la transmisién educativa como reproduccidn (de una
hegemonia, de una cultura, de las relaciones de clase, etc.), considerada
de manera genéricamente determinista, ya que nunca el examen del
estado de cosas va a permitir establecer lo que va a haber, ni la manipu-
lacién de ciertas condiciones prefigurar la roralidad de sus resultados.
Para complerar nuestra primera caracterizacién, diremos que la edu

cacién institucionalizada es una estructura compleja_de repeticién qﬁe,
dada su particular conformacién, siempre inclufc;_ puntos-sitios en los
que su constitucién estd al borde del vacio o, en otros términos, al borde
de la crisis'. Este estar al borde no habilita a pensar que la educacidn ins-
titucionalizada estd diariamente en estado critico —porque son necesarias
ciertas condiciones adicionales para que alguna transformacién efectiva-
mente suceda—, pero sf que la normalidad de toda sitvacién estd cons-
rruida sobre potenciales puntos de ruptura?,

;}f‘"

o

Tenemos e T
nemos, entonces, _.BQI\_L.[BJ&,@?’ que tgii_,}__s;grpggg_‘lor_kzmpresemf et ei(’.kmsﬂy

Ygg%g___(_l_r_n__qeff-,_qvuicrc dec_ir que, si ‘bien no es formalmente preseiitado, es
) Eor}__s;jrl;piyg). Por. ptro, la tepresentacion siempre estd en exceso_frente a

.Eﬁprﬁscn-t-aeié{(es el electo de :upgrpotenaadelcstado frence a la situa-
cién). En la ontologfa de Badiou, estos dos rasgos constitucivos de cual®
quier situacion son interdependientes. En efecto, el excess del estadzl

.

1 Véase‘ en la otologfa de Badiow, la udilizacién del axioma de fimdacidn para justificar la
existencia de puntos-sitios de acontccimientos (19992, «Meditacién 16w),

2 «Foda institucién posee una falla, un hugar donde su estruceura no wermina de eerrarse
sobre sf misima, un momento en el cual el ucro de instiruir es inconplero. Fsa falla es fa
que permite que nuevos elementos irrumpan, penetrdndola y haciendo posible el cambion

(Puiggrds, 1995:27).
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sobre la situacién, que no es cuantificable, permite que el vacfo no
irrimpa en cualquier circunstancia. Podemos entender la figura ontolé-
gica del vacfo como aquetlo que no es localizable en la situacién pero que
el e GStadQ_iﬂLCﬂta de_algin modo anular para que no produzca efectos.

t‘star al borde del vacio muestra, en los términos de Badiou, quc en toda
situacién hay algo de aleatorio que puede aparecer en cualquier momento
(ya sea un cuerpo, un acto, 1na voz disonante, una idea extrafia). El pro-
blema es cémo dar cuenta de algo que tiene por caracterfstica, justa-
mente, el cludir entrar en cualquicr cuenga.

Lo que irr_limpe (0 aparece como novedad), si es radical —es decir, si
no es una simple modificacién de lo que hay—, no sc puede prever, por-
que si fiera anticipable serfa de alguna forma definible a pattir de lo que
hay y, por lo tanto, se tratarfa de alguna variante de lo viejo. Lo nuevo es
inédito frente a lo que hay, por lo tanto, no puede ser reconducido a lo
que habia. De hecho, no puede ser reconocido por el estado, ya que
eso- que aparece le es novedoso y no tiene una medida para tenetlo en
cuenta. Esta desmesura frente alo dado es lo que Badiou (1994:50) llama
acontecimiento. «Los acontecimientos son singularidades irreducibles,
“fuera-de-la-ley” de las situaciones». Entonces, ¢l acontecimiento es, a la
vez, wituado —es un acontecimiento de tal o cual sicuacién— y suplemen-
tario, es decit; absolutamente desprendido o desligado de todas las reglas
de la situaciéne (72). Obviamente, el acontecimiento no se produce en
cualquier lado, sino en una situacién determinada, pero implica algo que
excede completarmente dicha situacién, «Se preguntard, entonces, que es
Jo que hace lazo entre ¢l acontecimiento y la “razén” por la cual es un
acontecimiento. Este lazo es el vacio de la situacidn anserior. ;Qué es pre-
ciso entender por tal? Que en el corazdn de toda situacidn, como funda-
mento de su ser, hay un vacfo “situado”, alrededor del cual se organiza la
plenitud (o los muldples estables) de la situacién en cuestidmy (idem).
Toda presentacién —es decir, toda consisrcn.ciaw es en definitiva una cons-
truccién organizada a parrir de la inconsistencia®.

3 Sefialatnos mds arxiba que en la ontologl de Badiou lo que hay son multiplicidades de
multiphicidades, y esa secuencia es infinita. Para que pucde recottarse una multiplicidad
—esto es, darle una consistencia y, por lo lanwo, interrampir su pmpag'tmén infinita— hay
que hacer intervenir unz operacidn de cuenta por une a, lo que cs lo mismo, establecer
una ley de distribucion de lo que aparece.
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Acontecimientos y verdades

En toda situacién nonnal —es decir, aquella en la que presentacién y
representacion operan consistentemente—, los saberes establecidos dan
cuenta de la totalidad de lo que ocurre. Podriamos afirmar, en otros tér-
miinos, que cada situacién normal estd ordenada por ciertos saberes que

El cardcter ontolégico fundamental de un acontecimiento es el df: «ins-
cribir, nombrar, ¢l vacto situado que es Ja razén por la cual ¢l se consti-
tuye como acongecimientor (fdem). El acontecimiento es, por un lado,
una aparicién supernumeraria, o uiﬁuplemento, rgpecto de lo que
habfa; es decir, aparece como diferente de lo existente hasta entonces.

En ese aparccer, deshace lo anterior 1ec0mp0mend0 la situacién (en sen-
tido estricto, estableciendo una nueva)t, ya que se pone cn circulacién
_algo no reducible a lo existente hasta entonces.

El nacimiento de la fisica galileana constituye un acontecimiento en
cl 4mbito de la ciencia, ya que las ideas de Galileo alteraban de manera
radical a forma dominante de pensar la naturaleza y eran incomprensi-
bles para la visién aristotélica del mundo. E! juicio inquisitorial contra
Galileo muestra, trdgicamente, 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 newtonjana se sitia un vacfo en el que Einstein va a instalar
una nominacién inédita. El acontecimiento Teoria de ln refatividad
genera una manera de pensar totalmente nueva que no puede ser percep-
tible desde Ja legalidad de la mecinica de Newton. Cuando Marx sostiene,
en el Manifiesto del Partido Comunista, la capacidad politica revoluciona-

4 1in Logigues de mondes, Badiou va a remarcar este doble fennémenuw de suplementacién
de ser y destruccién de existencia cada vez que ocurre un acontecimiciito como forma de
establecer un puente de coherencia teérica con L ser y ef acontecimienta. Véase ambién
Bosteels (2003).

qﬁ:gr
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explicitan y hacen intcligible el estado de las cosas. El acontecimientges
la novedad redad que quicbra la monotonfa de los saberes lﬂStltUIdOS, de lo
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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 Furopa» anunciaba el texto, y la amenaza
mayor radicaba en que se trataba de algo que, para el orden politico rei-
nante, era irrepresentable,

Para Badiou, la irrupcién de ygony Sl ynname®
verdad, que serd la verdad de la smugﬂén tal como esta fue transformada por
dicho acontecimiento: «Esta interseccién-miiltiple de la consistencia regu-
fada de una situacién y el azar del acontecimiento que la suplémenta es
precisamente el lugar de una verdad de la situacién» (19902:75). Por cierto,

no es, en la propuesta de Badiou, una categorfa metaffsica
o una trascendencia, o una posibilidad légica, sino una construccién com-
pleja originada en aquello que quebré la normalidad de un estado de
cosas. La verdad ‘ mis especfﬁcamente m 0 un pmcedr

miento gl

: En sus pl‘OPlOS términos:

Los procedimientos de verdad (...] se distinguen de la acumulacién
de saberes por su origen de acontecimiento. Mieniras no sucede nada
sino lo que es conforme a las reglas de un estado de cosas, puede
haber conocimiento, enunciados correctos, saber acumulado; pero
Y no puede haber verdad. Lo paradéjico de una verdad estriba en
que es al mismo tiempo una novedad, por lo tanto algo raro, excep-
cional, y que ademds, por rocar al ser mismo de lo que ella es ver-
dad, es también lo mis estable, mds préximo, ontolégicamente
hablando, al estado de cosas inicial. {...] [Lo] que estd claro es que ef
origen de una verdad pertenece al orden del acontecimiento.
Para que se despliegne un procedimiento de verdad relativo a la
situacién, hace falta que un acontecimiento puro suplemente
esta situacién. Este suplemento no es ni nombrable, ni representa-
ble por los recursos de la situacidn {su estructura, la lengua que
nombra los términes, etc.). Esed inscrito por una nominacion sin-
gular, la puesta en juego de un significante de mds. Y son los efec-
s en la situacién de esta puesta en juego de un nombre-de-mis

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

trado su nombre supernumerario {16)3,

En este compacto pdrrafo, se vinculan préctlcamente todas las categorfas )
que hemos puesto en funcionamiento hasta ahora y se menciona otra, lo

@, que estd Planteada como conty. égggigig’n con logvc1‘4d_a-:if:ig En

efecto, cuando en una situacién se despliega lo que ya pabla, To que s
produce es una exposicién o una acumulacién de sabereh que se dispo-]

nen de acuerdo a las reglas que organizan la siruacién, B decir, se inte-

gran al estado de las cosas {a su estructura, a la forma en ge se menciona
lo que hay, a su normatividad). En este caso, no cabe parg Badiou hablar
de verdad, sino que hay que hacerlo en términos de z;mdic‘z%?éo caric-
ter verfdico de lo que se dice y despliega en ese contexyb. texfo. Badiou se ha
visto obligado a introducir este neologismo para reflejar’la contraposicién
entre los sucesos que se dan en dan en un marco de repct1c1dn}y 0_que ocurre
cuando algo nuevo 1rrump€}1‘eﬁ1\1drmﬂ5§?ﬂt§r—1€es que 16s conocimientos
que c1rcuian y organizan una sittacién estable serdn veridicos, mientras que
Do s que se o_g:ginan en un acontemmmntﬁ\seran%&rdadcﬁf Y la verdad

que alli se pone €it juego se constituird atravesandd y reofganizando los
saberes que hasta entonces eran dominantes.

Hemos sefalado mds arribd 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 producisse algunas modifica-
ciones, b.ij(ﬂméghs de la situacién, que den un lugar a lo momentine-
amente disfunctonal, y la estructura de repctluon mantenerse esrublc

-‘\—"—“%__.
cuestione sii estado_, deberd ocurrir qut: quienes fmmaban parte de la

PRV -

sitacién se vinculen con fo que emergié de una manera diferente. En
tal sentido, debe haber una demwn de vmcuimse con Ia *.nmcnon de ahf

5 Traduccién retocada.
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en adelante, desde el punto de vista de lo que el acontecimiento suple-
menté en lo que habfa, de lo que agregd al estado dominante de‘lz}s
cosas®. Es decir, habrd que «moverse en la situacidn que cste :lCOllthjl‘
miento ha suplementado, pensando (pero todo pene}:anucnm €5 una pric-
tica, upna puesta a prueba} la situacién “segin’ el aconteqmmuto»
(1994:48). Dado que cl acontecimiento estaba fuera de las leyes regula-
doras de la situacién, obligard a inventar una nueva mancra de ser y de
actuar en la situacidn.
Tenemos, entonces, Jigg iRl Ry
I PRI Sc trata de una ruptura imanenic,
orque una verdad brocede en una situacién y no cn otra parte ni viene de
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(esto es, dande se trazan los procedimientos de verdad): la
arte, !l/u\e:lga y €l amor, y sus verdades estdn ligadas a los acontecimicn:

“tos quc e cllos se han producido. Construir un territorio comin para el
desplicgue de esas verdades es una tarea que le corresponde a la filosoffa.
Paya 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, exisce
siempre bajo cicrtas condiciones. Aquellos cuatro dmbitos de pensamiento
et los que se producen verdades operan, entonces, como ¢l horizonte de
posibilidad de la filosoffa misina. La filosofia no reemplaza ni es el fun-

damento de la polftica, ¢l arte, la ciencia, sino que sobre / que hay de esos

politica, el
-

‘W gy oo lado. El concepto de verdad que desarrolla Badi.o'u se contraponce expli- CalnPOS (sus de;;:ub.rrin‘lientos, sus lIOgI’OS, 5U5 ﬁ'ac.asc.)s) dis-ef'ja un hori- )
N citamente a toda idea de verdad como trascendencia, a LA verd‘ad oala zonte conceptu diferente, traza ’Ineas dﬁcmarcamn.aS Ongma.lcs', h'ar:e '
Verdad, como una dimensién tnica o un referente exclusivo de tode lo que visible lo que estaba oculFo. Pensard, por ejemplo, la igualdad, |4 justicia £ 5
SR de haber 3 — ' o la revolucidn conceprualizando las nociones que circulan en una politica el
hay o p e SO, .- cmancipatoria, o la belleza o la vanguardia en un movimiento artfstico, \
e o BAAILS procooT Ethecho de que las producciones filosdficas se integren luego a los cam-
b b } X pos de origen 1o es, obviamente, una potestad filoséfica, sino una deci-
WRin ’ - . . T TR TR R et na ver- sion politica, cientifica o artfstica de darles lugar. Si los procedimientos
a t ae ” Ios aer.es y, en ese sentido, es heterogénea respecto de de verdad son condiciones de la ﬁlos_oﬁ’a se puede inferir que ella misma
o pero a.s4 vez, e la tinica fuente de sabetes novedosos. Badiou dird no e:s productora' de verdades. (Por cierto, stendria algdn sentido afirmar
\Ies dnd Yy que la verdad flierza los saberes, en la medida en que es .vmler.ltandov los de cicrtos enunc{ados Sfilosdficos que son .verdafierm?) Para que lm.ya filo-
wyviked saberes establecidos y en circulacién como retorna hacm-lg inmediato s‘oﬁ'a serd necesario, entonces, h.acer [a ln'pétesm de que Aay VE:I'dElL‘{eS. La
Je la situacion o bien reorganiza «esa suette de gnCiClO.p-Cdla de la que fl-losjofia.va a orlentar el pensamiento hacia esas verdades con el ob]leto de
se extraen las opiniones, las comunicaciones y la sociabilidad» (7.’3). Lo dls’unguu‘las ¥ mos’trarla.s. Para llevar adelante esta tarca, la filosofia cre-
;]u e quiere decir gue los juicios que en otros momentos eran evidentes ard nombres, creard conceptos: «La filosofta ho inventa las ver.dades, pero
2 la opinién no son mids sostenibles, que son necesarios otros, ya que inventa la posibilidad de nombrarlas; es casi un trabajo poético, encon-
para ‘a op 125 COsas trar nombres para aquello que no tiene nombres (Badiow, 1995b:21). La
ijf: dx,lc}le.:tb?:”’ Ecélmo y desde dénde pensar los procedimientos de ver- flosofia, si bien no csta.blece ninguna verdad, d ispone i lugar comdn
056 & | dades? ;Como conceptualizarlos? Badiou reconoce, al menos, cuatro dmbi- pata las vmdadles. E'; decir, se plroponle pensar 5(111' t%c:n?po abnendn. ugn dispa-
b &2 o5 de pensamicnto en los que, en sentido estricto, se producen verdades cio conceprual uni icado en el que -os procedimientos que fa condicio-
Us ¢ Qind _ nan ~y la posibilitan— puedan operar conjuntamente.
¢ En ¢l ptéximo capltulo, veremos con mifs cictl:tlic que c’:s.tc es bugar del sujeto. lLalcor'lstltU' _Lwﬁgll__lig‘ld%iﬂ_IE_S_ECQJJE?QE!}_EE_I}E_QS que se producen en Vas by
cién del sujeto que plantea fa reorfa de Badiou estard integrada al acontecimiento que un ciefto campo porque no son otra cosa que la identificacién de una 7
tuvo lugar y a esa decision de llevar adclante y sosiencrse en SUS CONSECUENCIAS. 1€ >0l _ R hegmiee, N

( o &Tq,-\'?x
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rxcepcronahdad en lo que hay. Verdad es, entonces, el nombre ﬁlosohco
de aqﬁcllo que qumbra la continuidad del hay (Bad;ou 2006b:13).

La idea de acontecimiento en la educacion

| ;Qué serfa, entonces, un acontecimiento en el complejo cuadro de la
{ c:luuacuﬁn institucionalizada? ;Puede haber verdades —en el sentido que
[ les da Badiou— que atraviesen los saberes instituidos? En definitiva, ;qué
| s¢ repite y qué no en los procesos educativos institucionalizados? Para

avanzar en esia elucidacién, conviene insistir en que la existencia de sitios

(LY¥] d
en modo alguno supone acontecimientos («dc que exista un sitio de

?;5) “acontecimiento no $e deducE €l surgimiento del acontecimiento»
(Badiou, 1999b:757)). Como hemos mencionado, para que algo suceda
es necesaria una parricular combinacién de factores. En la filosofia de

sebec. Badiou, tedo acontecimiento marca un punto critico en el ser. Esto

o “quiere decir que las cosas cal cual son'y y se desarrollan normalmente, en
un cierco momento y bajo el efecto de alguna novedad, pueden sufrir una

crisis. En el dmbito al que nos estarnos refiriendo _‘sigilgﬁca que la con-

Caviony dnuidad de los procesos educativos puede fener_puntos en los.que
-~

TEpericion se interrumpe. Cuando se produce una incerrupcién, puede
, e

by
4

(cicarr{ suceder que, Tuego de un reacomodamiento en el interior de lo que hay,

s ¢l proceso contintie normalmente. Es decir, con algunas modificaciones
realizadas desde los recursos de la situacién y su estado (esto es, desde Ja

| narmatividad vigente), se puede establecer una conrinuidad en las mis-
@b‘eu mas condiciones en que se daba anteriormente. Pero puede ocurrir también
| que los recursos de la situacién y su estado no sean efectivos para reaco-
“,n,;i':,(,_ s Jmodar ka nueva sicuacién, ya sea porque lo que sucede los desarticula o
ceviab) porque o 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 quiebra, en sentido estricto, la continuidad de

o que habia.

7  Traduceién retocada.
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El contexto, la posibilidad y la significacién que da Badiou a Ia dia-
lécrica 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 aconceci-
mientos en las instituciones educativas son tan raros que pricticamente .
no existen. Que lo que se produce con alguna periodicidad son, alo suma,
ligeras modificaciones de lo que hay que no tienen otra finalidad que
mantener el orden imperante, es decir, hacer que la cuenca metaestrucea-
ral siga siendo eficaz y el estado, por lo tanto, operativo. O bien, desde un
punto de vista opuesto, que cualquier transformacién verdaderamente
significativa solo se produciria luego de cambios radicales exteriores, en
fa conformacién del Estado, los que luego serian reflejados por su siscema
educativo (el ejemplo mds drdstico de esto es el caso de las revolucio-
nes politicas). Pero conviene remarcar un hecho que retomaremos con
mds detalle en el capitulo siguiente, cuando abordemos la cuestién del
sujeto: més alld de las caracreristicas sociohistdricas o coyunturales de las
instituciones educativas, no rodos pasan por ellas de la misma mnaners,
y no todo fo que pasa en dichas instituciones puede ser asimilado com-
plera ni ficilmente por ellas. Es habirual conscatar que, para algunos, su

vinculaci scolarizacion ha sido una cig itica de

(Tornmiento a procesos ad VoS, Mientras que para otros ha rcsultado

un momcnto alcamente significativo y transformador de sus vidas. La

refacion que alguien mantuvo o mantiene con su formacién escolar, o

educativa institucionalizada en general, muestra que los procesos de sub-
jetivacidn que se generan a partir de ella no se inscriben de manera dema-
siado lineal en_una continuidad preestablecida y que quien es objero de
educacién puede ser también, en cierro sentido, sujero de dmta vol-

“Veremos sobre esto.) Por otro lado, hay ciertos lugales y momentos en
los que las circunstancias de las situaciones educatvas alcanzan un nivel
de 1ensién y complicacién ran excremo que la insticucionalidad vigenre
parece encontrarse en los limites del quiebre.

En un sentido general, es ya un lugar comin considerar que en los
tiempos que corren la escuela tal cual la conocemos, en ranco construc-
cién bdsicamente moderna, estd en los limites de sus posibilidades, o bien
ya los traspasé y que, para muchos, estamos solo presenciando los k-



;cth;\lé{)B)

63 REPETICION, NOVEDAD Y SUJETO EN LA EDUCACION

mos movimientos compulsivos de un caddver. El mundo ha sufrido cam-
bios de tal magnitud, tanto en el desarrollo de los conocimientos como
et las relaciones sociales a partir de las consecuencias de la expansion pla-
netatia del capival, que las instituciones educativas no podrian soportai-
los sin tener que resignificarse completamente. En un sentido mds espe-
cffico, esos cambios han supuesto que el Jugar de transmisién de conoci-
mientos que fue histéricamente la escuela moderna se vea interpelado
cotidianamente por desafios disimiles, y esto se agrava de acuerdo con los
sectores sociales que se involucren. Las respuestas esponedncas del sistema
a estos desaffos (desde escuclas hipercquipadas para jovenes emprendedores
de sectores acomodados, en 1un extremo, hasta cscuelas guarderfas para
paliar el hambre de Jos 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 general y establecer lincamientos generales de andlisis. Pero, por
otro lado, nos plantea también las complicaciones que aparecen cuando
se intenta construir una teorfa en la que, cotno sostenemos aqul, lo deter-
minante son las situaciones educativas, cs decir, cuando lo central no cs
una concepcién global de los hechos, sine la potencialidad de ciertas
singularidades.

Hemos afirmado que toda situacién educaciva es una multiplicidad en
la que convergen diversos clementos (personas, saberes, reglas}. Las situa-
ciones seran normales eu la medida en que esos clementos, definidos cn
¢sas situaciones, son tenidos en cuenta por su estado. Henios postulado
también la convergencia de lo gue llamamos el estado de la sintacién y el
Estado. La anormalidad —es decir, Ja posibilidad de que la repeticién se
altere— estarfa dada por la irrupcidén de algunos clementos que no puedan
ser normalizados por €] estado de la situacidn. El estacuto y la posibilidad
de esas singularidades disruptivas dasdn la paura de la dimensién de los
eveniuales cambios.

Para que un acontecimiento tenga lugar no solo debe darse una sin-

gularidad, sino qu

“ella no_debe ser teabsorbida (esto cs, ﬂUlln'lllLd da) de .

ALEJANDRO A, CERLETTI 69

ininediato_por [a_situacidn. Debe comenzar a producir efectos. Como

mencionanios, Badiou ha reconocido cuatro dambitos en los que se puede
hablaz, en sentido estricto, de acontecimientos (la ciencia, el arte, la poli-
tica y ek amor, también Wamados procedimientos de verdad o donde se pro-
ducen verdades, o procedimientos genéricos), que son, ademds, las condi-
ciones de la reflexion filosédfica. En su obra, en raras ocasiones ha hecho
reterencia explicita a la educacidn y, cuando lo ha hecho, ha sido en el
marco de alguno de los procedimientos identificados?, En la medida en
quc nos interesa desplegar las consecuencias de los acontecimientos justa-
mente en el campo educativo y dado que los acontecimientos, para Badiou,
tienen lugar de manera eminente en los espacios de la ciencia, ¢l arte, la
politica o el amor, consideramos necesatio reubicar fo educarivo en relacién
con dichos dmbitos y apalizar qué significado y alcances podrfa tener pre-
sentar a las situaciones educativas como sitios de acontecimientos,

En un seatido general, es fdcil reconocer que la educacién -o,
mejor, cualquier proceso educativo institucionalizado— ticne una telacién
de cierta cercanfa con la ciencia, el arte, la politica o el amor. En efecto,
por las insticuciones educativas circulan transposiciones de conocimientos
originados en las distintas ciencias, se da un lugar, mds o menos destacado,
a diversas expresiones artfsticas, se ensefa a ser un duen ciudadano o se
gestan rglacioncs afectivas entre sus integrantes, ademds de las jerdrquicas
o institucionales. Pero también la relacién pedagdgica es susceptible de
ser interpictada a la luz de la ciencia (las ciencias de la educacién), el
arte (el arte de ensefiar), la polftica (la caracterizacién de la educacién
como acto esencialmente politico) o el amor (desde la consideracién de
la escuela como segundo hogar o de la maestra como segunda madre hasta la
relacidn amorosa entre maestro y discipulo o el amor al saber, que es,
dicho sea de paso, la caracterizacidn histérica de [a filo-soffa). La cuestién
es precisar si los acontecimientos que podrdn tener lugar e el contexto
de alguna situacion educativa estardn ligados a esos dmbitos o si, por el
contrario, serfa posible hablar directa y sitnplemente de la existencia de
acontecimientos educativos.

B Véase, por cjemplo, «Art et philosophies, en Badiou (19980).
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Iin el caso de que considerdramps que hay acontecimientos educati-
vos, deberfa reconocerse a la educacién como un espacio aurdnomo de
pensamiento y produccién de verdad, a la par e independiente de los
arros mencionados. Bsta es una condicién indispensable, ya que no
podifa haber una transformacién real de algo que no fuera auténomo,
Por cierto, si algo no es auténomo, serd o un epifendmeno de otra cosa
o un medio para alcanzar algo (un fin). En el primer caso, la eventual
teansformacién se tendrfa que dar en la base, mientras que, en el segundo,
la transformaciéi se tendrfa que dar en el fin, para que luego se modifi-
que fo que de é dependfa. Obviamente, entre los procedimientos indica-
dos (la ciencia, ¢l arte, la politica, el amor} hay multiples relaciones, y es
fundumental analizar esas vinculaciones y las injerencias que pueden
rencr entre sf. Pero que sean auténomos significa, mds precisamente, que
ninguno de ellos se puede deducir o inferir a partir de otro.

‘También podrfa pensarse que toda la educacidn es politica o un arte
o una clencia o una relacién amorasa, pero esto signiﬁcaria homologar
cada procedimiento (o cada dimensién) con la toralidad de la educacién,
que, en realidad, los atravesarfa. La educacién no es un campo auténomo
independiente por homologacién a algino de esos procedimientos. La edu-
cacién, cada educacién, da cuenta a su manera (o es efecto) de cada uno
de ellos, 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 dimension poli-
tica. En la educacién, confluyen todos los procedimientos genéricos. Por
cjemplo, en la dimensién artistica de la educacidn estd el lugar de la cre-
aci6n {si bien estd en rodos los demds, aquf estd exptiesto explicitamente
—mds all4 de que en la formacién arristica se ensefie también a repetir-);
en la dimensién politica, la posibilidad de una relacién social igualitana
a partir de una determinada forma de propagar los saberes, crc.

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

Por cierto, también podria enfocarse la cuestién educariva desde cada
uno de los otros procedimientos {la ciencia, el arte o el amor) y desarrollar
las consecuencias de esa vinculacidn. No exploraremos aqui esos trayec-
tos, porque supondria ampliar demasiado nuestro campo de andlisis, pero
en mds de una oportunidad volveremos parcialmente hacia ellos para
remarcar cémo estdn intimamente involucrados en la complejidad de las
situaciones educativas.

El hecho de que las situaciones educativas estén gestadas a partic de
lo fortuito de un encuentro quiere decir que cada clase de un curso, por
ejemnplo, supone una relacién que debe actualizarse cotidianamente. En
cada una de esas clases, tiene lugar un encuentro (de personas, saberes,
pormas, descos) siempre expuesta 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 lis condiciones
de dicho encuentro (sea esto a través de objetivos diddcricos o pedagégi-
cos, o disciplinarios). La ensefianza deberd ser, entonces, planificada ins-
titucionalmente: se programardn los tiempos y el uso de los espacios, se
regulard el movimiento de los cuerpos y se ordenars la circulacién de la
palabra. Es decir, el encuentro, en cualquier situacién educativa institu-
cionalizada, va a ser encuadrado dencro de la normarividad vigente (va a
ser normalizado), y lo que ahf se diga o haga serd integrado a la continui-
dad del estado de las cosas. Se intentard, en todo momento, controlar lo
aleatorio, como sostenfa Foucault respecto de los discursos que circulan
por las instituciones, y serd una condicién de posibilidad de su funcio-
nalidad. Pero es imporrante destacar que la institucionalidad {el estado
de la sitvacién) opera siempre superponiéndose a la aleatoriedad de los
encuentros. Ya habfamos afirmado, en este sentido, que ta funcién cen-
tral del Estado es, mucho mis que expresar un lazo social, evitar su des-
ligazén. La meraestructura (el estado) intentard dar cuenta de la toralidad
de lo que ocurre. Esto es, contard y ubicard la que hay en los lugares que
a tal efecto se prevén.
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ero, mds all4 de los esfuerzos metaestructurales por controlarlo todo,
cl encucntro tiene, como sefialamos, una dimension fortuita que es cons-
titutiva. Desde un punto de vista ontoldgico, decimos que en la sobre-
determinacién que opera ¢f estado de la situacién educativa {la institucidn)
sobre la situacién educativa se obtura siempre ef vacio de la situacién. Lo
que quicre decir que la disfuncidn es la posibilidad lateate de cualquier
situacién. Pero jcudles son las condiciones para que una disfuncién sea
efectiva y tenga consecuencias? A 7

Que algin suceso sca efectivamente un acontecimiento no se podrd
determinar mds que & posteriori. Por cierto, el tenor y la dimensién de un
stceso en una situacion especifica solo podrin ser evaluados en su total
magnitud una vez que se hayan desplegado sus consecuencias. Nunca se
sabrd, en el momento que ocurre, si una alteracién en el estado de nor-
malidad 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 (tebricos y prdcticos) de la situacién, y
para ellos cualquier disrupcidn estructural serd invisible, Eventualmente, -
se percibirdn ruidos, alteraciones o sintomas de no se sabe qué, ya que hay
una presentacién excedente que no pucde ser representada. Serd necesa-
rio- situarse en otro lugar para mostrar que esos saberes hasta entonces
vigentes ya-no pueden dar cuenta, de manera completa, de lo que ha aca-
ecido o cstd acaectendo. Obviamente, desde el estado de la situacién se
intentard encontrarle un lugar en su interior, se pretenderd dar cuenta
de lo que acaece, pero no podrd hacerse de manera consistente y final-
mente sc estard frente al vacfo de su propia situacién.

Pero para que algin cambio real sea posible, serd necesaria una nueva
continuidad. Deberd suceder que alguien sostenga —y se sostenga en—
la disrupcidn que ha tenido Jugar. Vamos a llamar sujeto a esa construc-
cidn, a la vez agente y paciente del cambio. Situacién, acontecimicnto y
sujeto quedan, entonces, cstrechamente vincu]adqs, y en ¢l alcance de esa
rclacién se vislumbrard si un potencial cambio se disuelve en una simple
modificacién de lo existente o si, por el contrario, algo nuevo ticne efec-
tivamente lugar. Nos ocuparemos de esto en el préximo capftulo.

. CAPITULO 3
Subjetivacion:
continuidad y transformaciones

La teoria del sujeto que plantea Badiou estd {ntimamente ligada a su
propucsta general del ser y el acontecer!.. En este sentido, para que se
pueda hablar de un sujeto en el marco de dicha propuesta, habra que ligarlo
a las situaciones existentes y a las rupturas que se produzean en ellas. Llz

maremos sujeto a la GuuEree® (individual o colectiva T

S et

como ruptura efectiva con lo que hay, it . TR

Hemos afirmado que no es posible reconocer un acontecimiiento mas _
que a posteriori, ya que, cuamm{gﬁn un o Acedec,
estado de nonmalidad, 2 manera de crcibiglétéij@?d%mig;g;gag " e m‘f\“"{
hasta entonces vigcnt_f_:émgominantcs ¢ intentan sierﬁm} feicaa.
cucnta de todo lo que ocurre. Estg es, lo que puede haber no se puede

s

deducir de lo que hay, por lo cual, para dar lugar a lo nuevo, hay que sos-

renerse de alguna manera en la disrupcién o, mejor dicho, adnitir como
disrupcion aquello que estd alterando la normalidad de I3 situacion.
Comp entre los saberes vigentes no hay elementos que pet%iaﬁm'
que lo que ocurre es (0 no) algo nuevo, habrd que decidir cdmo enfrentar
la alteracién de la situacién. Esta decisfmmmm

thas (si las cuviera, significarfa, por ejemplo, que se podrfa inferir lo nuevo

a partir de lo vicjo). inmeemsiiggsagn!cvar adelante
. e -

1 De Théorie du sijet a Logiques des mondes.
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“renre el desarrollo de una fi

ﬁ:{elg’dad.

slasarrhan n (haber postuhdo un
DigMp) ¥ se desplleg'm las consecuencias pos;bles de esa inter-
3 @ lserd, por lo tanto, la estructura hace cohe-

vencion.

de sosteninuento y despliegue de _qyellas consecth

to. Es decir, solamente en ciertas circuns-
rancias, de acuerdo a aquello que devenga en un momento determinado
de un estado de cosas, puede haber subjetivacion.

Nos queda, entonces, determinar cémo, en el seno de las situaciones
educativas, pueden tener lugar procesos subjetivos. Habida cuenta de que
las expresiones sujeto, subjetividad y subjetivacidn han adquirido en las
ileimas décadas una enorme densidad, deberemos precisar con cuidado
a qué nos estamos refiriendo cuando utilizamos la expresién sujeto de
la educacion y cudl es su vinculacién con las referencias usuales que a €l
se hacen en la teorfa y las pricticas educativas, Asimismo, tendremos que

aclarar cémo_ gsta construccién se relaciona con los saberes instituidos y

qué tipos de rupturas son pensables de acuerdo al cuadro ontolégico que
hemvs propuesto.

Para llevar adelante esta tarea, volveremos sobre un punto central: cada
situacién educativa 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 roda situacién educativa lo constituye un encuentro,
y en ese encuentro confluyen maltiples multiplicidades. Las situaciones
educarivas actualizan, cotidianamente, el encuentro entre las multiplici-
dades infinitas que son los seres humanos y los saberes. Pot tratarse de un
encuentro de mualtiplicidades infinitas, no es posible determinar de ante-
mano las consecuencias de lo que ahf ocurra. En el caso de la educacién
insticucionalizada, el encuentro esti reglamentado e inscripto en un sis-
temna de normas y tradiciones. Come hemos irrdicado, la sitnacién edu-
cativa recorta inicialmente, identificdndolas, las presencias que en ella tie-

A p11ur deTo drho, se desprende quew

2
& agaiadS denotnalidad. Laexpresion sujeto de lu educacion encierra de
‘por si una ambigiiedad cuya aclaracién nos permitird espyblecer algunas
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nen tugar, miencras que el estado de la situacién educativa (la institucién)
intenta dar cuenta de todo lo que se presenta en la situacién educativa,
reasegurando cada multiplicidad dentro de limites precisos y encontrdn-
dole a cada una un lugar. El trabajo institucional, entonces, cumple la
funcién estructural de intentar dominar lo aleatorio. Pero este cierre
estructural nunca tiene, por los motivos que hemos aducido m4s arriba,
la garantia de completitud ni de continuidad.

De acuerdo a qué y quiénes participen en los procesos educativos y a
cémo se inscriban en ellos, podremos 1efeurnos a dlferenrf:s tlpologms de
la subjt:tlwd.ld y de los sujctos . : .

diferencias sustanciales en nuestro desarrollo de la idea’de\sujeto.
Aclaremos una cuestién terminolégica. La const;c{;lén
puede tener una doble significacién de acuerdo q} Sentido qu
la preposicién de. Si hace referencia a que el sitjeto de la e
ejemplo, el sujeto que la educacién prodiice o al que
que szjeto tiene un sentido objetivo (es pbjeto del sujeto
refiere a que la educacién es, por ejemplo, una cons;/
cuencia o una obra del syjeto, ahma sujeto funcnopa como sujeto, por lo
que adquiere un sentido subjeérivo. Para simplificar, los llamaremos, res-

se otorgue a
cacidn es, por
lugar, diremos

uccidn, una conse-

peuuvamcntc,\___ujero-ob]etw @{yjem—méjmw Esta contraposicién nos
facilitara distinguir los dos sentidos que utilizaremos de la expresién.

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

Hemos afirmado que fa educacién institucionalizada consiste bdsicamente ™
en una estructura compleja de repeticién y que las alteraciones de la con-
tinuidad que puedan ser factibles obedecen a circunstancias especiales. Si
hay continuidad en los procesos educativos, quiere decir que las situacio-

nes educativas presentan elementos que son ordenados por el 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 situacion es
representado por su estado. La institucién hace clectiva la ley de cuenta
(Jue asegura quc lo que hay se mantenga. Ahora bien, ;cdmo tlamar a quie-

i L
1€s f()flllﬂll parte o se sithiian ¢ este 13 roceso?

- Q'M.(:\TK\J!.\
wﬂee[-'m

La expresion sujeto de la educacidn ha sido usualmenic empleada para
identificar, de una manera gCl‘lCI’E;L‘a quien aprende o es o estd siendo edu-
cado: el sujeto pedagdgico, el sujeto del aprendizaje, el educando; es decir,
quien es objeto de las teorfas y pricticas de enseflanza o educativas en
general, Este sujeto, si bien puede tener distintos grados de pasividad o
actividad en su constitucion, es considerado, de manera dorninante, desde
cl punto de vista de su integracién progresiva al conocimiento y, a través

Atk 4de ¢, ala vida en sociedad. El modo en que se produce la incorporacién de

saberes, valores, prdcticas socialmente reconocidas, etc,, y cdmo esto con-
tribuye a ir conformando lo que se es, es teorizado también desde la psi-
cologfa, por lo que ¢l sujeto_pedagégico se superpone o se integra, en

diversas manifestaciones, con el sujeto psicologico o con el sujeto del psi-

coandlisis. También se sucle considerar cémo, a partir de ciertas pricticas
educativas, se va constituyendo e sujeto moral. O cémo la voluntad poli-
tica del Fstado contribuye a formar al zitdadano o sujeto 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 este

. , T s U R i i S TN s S
tipo de acercapnientos estd dirigida bdsicamente hacia el sujeto individual.

ictico estd fundamentalmente concentrado

T L S g N LT e e
en los dispositivos 1stitucionales, discursos, tradiciones familiares ¥
sociales, experiencias, etc., que producen y reproducen la subjetividad de

Es decir, el interés tedrico y pr:

dominante cs establecer como se constituye la subjetividad de los sujetds
(en plural), es decir, de cada individualidad. De acuerdo a la posicién ted-

rica_educativa (o cultural, religiosa, etc) que se adopte; sé pondrd
acento en el ser humdne, [a persona; a identidad, etc.

cada quien. Debido a ello, en esta’petspectiva, lo que interesa de manera

La constitucién de la sabjetividad en 168 procesos eduicativos normales
sc inscribe en la continuidad del estado de las cosas, ya que o Estado da
un lugar a los sujetos, esto es, a su libertad individual (su autonomia den-
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tro de un marco sociopolitico regulado —actualmente, en la estructura del
capitalismo contemporineo—}. El Estado integra asf a sus miembros, for-
taleciendo ef lazo social que dicho estado conserva. Si los estados de nor-
malidad sc mantienen, quiere decir que todo ocurre de acuerdo a la pre-
visibilidad del sistema (por cjemplo, del sistema educativo). Cada disrup-
cion o alteracion pucde ser interpretada desde los saberes establecidos y; con
los recursos tormales insticuidos, resuelta o disuelta. No habrfa, entonces,
multiplicidades que irrunpan ni acontecimientos que alteven la regularidad
de la estructura de repeticién de la educacién institucionalizada. Los cam-
bios que puedan vislumbrarse se intentardn transformar en simples modi-
ficaciones de lo que hay, que se irdn produciendo encuadradas en los
saberes y las précticas establecidas. 4

En virtud de fo anterior y de fa definicién de sujeto que hemos
propuesto, en estos casos de continuidad en fa normalidad, no habria,

sentido estricto, ninguna singularidad. Lo que las situaciones educativas
presentan, el estado lo representa desde su ley de unidad. ;Cémo llamar,

Motag

¥
E%u{ \

N : —
GIITTICEs, a quienes se incluyen en una estructura de continuidad? Para AR fan L‘ch

mantenernos deacro de la tradicién de la mayoria de las teorfas educativas,
vamos a llamarlos_sujetos de la_educacidn, pero con la salvedad de que lo

manera, producido o es efecto, resultado o consecuencia de la accién edu-
cativa, La constitucién de subjetividad, en esta perspectiva, consiste en la

—

progresiva asimilacion de os saberes y las normas dominantes. En esto

consiste [a normalidad de la transmision educativa en los érminos en que

la hemos definido.

La dependencia del sujeto y de la construccién de la subjetividad res-
pecto de la accidn educativa ha sido tematizada desde diversos enfoques,
cada uno de los cuales pondera aspectos diferentes: la conformacién de
conciencia, la reproduccién ideoldgica, la inculcacién de las diferencias
sociales o culturales o la accidn silenciosa de apararos de subjetivacién.
Desde el marxisino cldsico, por ejemplo, en la medida cn que ef funda-
mento de su andlisis parte de que las condiciones materiales existentes
detetminan la conciencia de los hombres, a educacién cumpliria, espon-

o
shyetivy



l’agwa.

gt'\tj
TL,AZ\W).

/

i

J

(’%aqe%\ .

78 REPETICION, NOVEDAD Y SUJETO EN LA EDUCACION

tdneamente, la funcién ideoldgica de reproducir y consolidar fas diferen-
cias de clases originadas en aquella base material. Gran parte de las Ylama-

das seorias de la reproduccién se han apoyado en esta concepcidn. Desde

un planteo diferente, para Foucault —en especial, en sus trabajos de hasta
mediados de los afios setenta— la educacién consistiria esencialmente en
una practica disciplinaria de normalizacién, en la que la pedagogia no serfa
otra cosa que una suerte de objetivacién cientffica de un conjunto de prac-
ticas instinucionalizadas de constirucién y administracién de individuos.
Se trata, en definitiva, de un sujeto sujetado a diversas recnologias disci-
plinarias, en ranto procesos activos de individuacién. En este sentido, la
forma general.de la subjetivacién serfa la objerivacidn de los individuos
a través de un conjunto de practicas histéricamente reconocibles.
Podemos decir que, de acuerdo a los pardmetros generales que esta-
mos definiendo, el sujeto-objetivo de [a educacién serfa homologable a
lo que suele llamarse tradicionalmente sujero pedagdgico, es decir, el sujeto
objetivado que presupone, y con el que opera, la ciencia de la educacién.
Para completar este primer significado que le estamos dando al sigero

de la educacidn en tanto sujeto objeto o sujeco-objetivo individual, desta-

quemos que el término fatino subjectus expresaba no solo el sentido
cotriente que le damos en castellano, sino que también significaba ‘sib-
dico’ (por ejemplo, de un soberano) o ‘sometido™, sentido que se ha perdido
en nuestra lengua. Podemos recurrir, entonces, a esta vieja acepcidn para
remarcar el caricter subordinado —o sujemdo— del sujeto a las condiciones
de su aparicién y, en el caso que nos interesa en este trabajo, especifica-
mente a la situacién educativa y a su metaestructura estatal. Por cierto, el
sujeto de una estructura de repeticién se constituye amolddndose a los
saberes y las précticas instituidos, siendo un elemento mds del funciona-
miento objetivo de dicha estructura. La contribucidn a la formacién de fo
gue se es que ofrece 1a educacién institucionalizada se colma en el desa-
rrotto de los individuos dentro de los saberes que la constiruyen y las
pricricas que la regulan. Por otro Iado, y de manera complementaria, la

2 En [rancés, por gjemplo, el términe sujer sigue manteniendo la antigna acepeidn latina
de ‘sibdire’, propia del Derecho Romane de los siglos 1y 1l
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expresion sujeto-objetivo de la educacidn permite también referir al sujeto en
cuanto fin (1 objetive) privilegiado de la educacién.

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

Conviene aclarar que utilizamos la expresidn saberes en un sentido mis
amplio que e} de un conjunte de conocimientos reconocidos socialmente
y su eventual puesta en acto. Si bien ing¢luyen este sentido, destacaremos
que los saberes de una situacién constityyen primordialmente fa articu-
lacién posible de lo que hay en ella. Es decir, a través de ellos es factible
dar cuenta de lo que existe y sucede en cualquier situacién. Y permiten
transmitir lo que hay {(los saberes incluyen, por lo ranto, las normas o las
pauras 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 pesible homologacién de la dimensién subjetiva-objetiva con la totalidad del sujeto
de b educacidn, o su evenrual unilateralizacién, es criticada, entre orros, por Violea
Niiiez (1999:33): «Conviene recordar que uno de tos efectos devastadores en Pedagogia se
produce por la sociologizacidn de su discurso. El sujeto queda borrado, a la munera posi-
rivista, termina por ser considerado un mero objeto, producre ranto del medio, como de
la familia, como de la institucién de que se wate. Irradicada roda dimensién subjetiva,
s¢ eliminan también los registros de responsabilidad que corresponden a los diferentes
actores, asi como sus deseos y aspiracioness. Por cierto, este tipo de abjecidn es la que
habitalmente se ha hecho al reproductivismo en general, acusindolo de no dejar un
tugar para ol sujero. Reromaremos eseos planteos en la segunida paree.
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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, 19992:553)4.
‘ En el capftulo anterior, sostuvimos que, en referencia al cuadro onto-
légico que hemos trazado, las verdades son categorfas ligadas a los acon-
tecimientos que puedan haber tenido lugar. Por este motivo, no son una
propiedad de los saberes de una situacion (no forman parce de la enciclope-
dia), sino que, por el contrario, marcan las fallas de csos saberes. Cuando
una verdad adviene es porque una ruptura ha dislocado los saberes que
hasta entonces daban cuenta de lo que existia y ha tenido consecuencias
que reconfigiiraron lo que habfa y se decfa. Para caracterizar los enuncia-
dos propios de los saberes de una situacién, en contraposicién con los
enunciados verdaderos, pertinentes para calificar la novedad de un acon-
tecimiento, hemos indicado que Badiou los llama veridicos. Los enuncia-
dos veridicos, entonces, son aquellos que estdn encuadrados por y en una
clasificacion de la enciclopedia. Podemos decir que la veridicidad de los

saberes es la caracterizacién de una continuidad, mientras que la verdad

es el proceso que puede generarse en una interrupcion.

Hemos mencionado la posibilidad de identificar cuacro dmbitos de
produccién de verdades (los también llamados prrocedimiceitios genéricos.
la ciencia, el arte, la polftica y el amor) y que la educacién es un espacio
de entrecruzamiento de dichos procedimientos. Es decir, en la educacién
se produce una particular composicién de esos dmbitos, pero esto ocurre
de una manera peculiar: las verdades que han tenido o tienen lugar en
cllos (a partir de ciertos acontecimientos) son convertidas, por regla gene-
ral, en enunciados veridicos que pasan a formar parte de Jos saberes ins-
titucionalizados o, en otros términoes, se integran a fa enciclopedia de las
situaciones educativas. Ll efecto desestructurante propio de fa novedad
que inaugura un acontecimiento es disipado en e momento de su
ingreso a los saberes instituidos (e insticuyentes). En otros términos, las
verdades sc normalizan de acuerdo con los criterios dominantes y se inclu-
yen como cualquicr otro elemento que es contado por el estado de la
situacién y, por lo tanto, integrado a la estructuracién estatal.

4 Mas adclante (en el capfuwlo 4), recomaremos el concepta de enciclapodia con mayor
especificidad.
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Ahora bien, la educacidn institucionalizada presenta sus saberes {los
que la constituyen y los que transmite) como verdaderos y no, de acuerdo
a lo que hemos venido sosteniendo, como una serie de enunciados veri-
dicos. Si la escuela o las instituciones educativas en general consideran
que comunican o transmiten & verdad, no hacen mds que absolutizar
un estado de cosas (dandole un cardcter casi metafisico a la expresién),
o bien construyen una ficcién de verdad. La ajustada crftica que ha diri-
gido Foucault (1992b:114) a a idea de verdad presuponfa esta doble
concepcién: «La clencia, la imposicién de lo verdadero, la obligacién de la
verdad, los procedimientos ritualizados para producitla atraviesan-comple-
tamente toda la sociedad occidental desde hace milenios y se han univer-
salizado en la actualidad para convertirse en Ia ley general de toda civili-
zacidny. Valpa aclarar que el concepro de verdadero que utiliza Foucault
es homologable a lo gue nosotros hemos llamado veridico. La educacion
scrfa, entonces, uno de aquellos dominios donde habrfa imposicién de
lo veridico y obligacién de veridicidad. Esto es parte constitutiva, para
Foucault, de nuestra sociedad occidental. Por otra parte, nada que tenga que
ver con la verdad, en el sentido preciso en que nosotros la estamos defi-
niendo, podsfa ser en Gltima instancia ritualizado, ya que el rito hace nece-
sario disponer de un saber y, como dijimos, la verdad, mds que sostgner
los saberes, produce un quiebre en ellos. Ninguna verdad puede ser pre-
dicha (si fuera previsible no se generarfa en una novedad) ni comunicada,
ya que constitiye un despliegue infinito del que se pucde tontar parte o no,
pero que no admite una delimitacion (pues, si fuera un recorte definido
de lo que hay, pasarfa a ser un saber). La relacién con las verdades no es
la comunicacién, sino el encuentro. Lo que hace la institucién educativa
es adoptar los enunciados verdaderos de los acontecimientos cientificos

(o artlsticos, ete.) y transfornarlos en partes del saber. Es decir, los trans- -

forma en enunciados ver{dicos que son ensefiables dentro del conjuitto
de saberes propios de la transmisidén normalizada.

Es significativa la caracterizacién que ha hecho Badiou de la educacidn,
un tanto tangencial mence, en Petit manuwel de inesthétique. Alli (1998b:21)
afirma que educar no es otra cosa que «disponer los saberes de manera tal
que alguna verdad pueda agujerearlos». Este abordaje diferente que hemos
descrito de la relacién entre educacidn y verdad nos va a permitir recom-

(Gm)



.

82 REPETICYON, NOVEDAD Y SUJETO EN LA EDUCACION

poner el espacio de aquello que Hlamamos educacidn desde una perspec-
tiva que recupere el concepto, transformdndolo. Nos detendremos en
esta idea un poco mds adelante,

- Bl sujeto-objetivo de la educacién es un sujeto —y, en particular, una
subjetividad— constituido en y desde los saberes de las sitnaciones educa-
tivas. Su constitucién nunca excede lo que se dice y siempre cae bajo la
clusificacién 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 €. Fste sujeto pasa enton-
ces a ocupar un lugar determinado: es presentado por y en una situacién
educativa y es representado por el estado. Su subjetivacién educativa es
un proceso continuo de individuacién dentro de la normalidad del estado
de las cosas. Fl sostén material de la continuidad que dispone —y necesita
gurantizar— el Estado’estd compuesto por la enciclopedia de las situacio-
nes educativas. Como ya sefialamos, desde a consolidacién de la escuela
moderna, la materialidad de la accién educativa se ha extremado en el doble
y unificado juego de transmitir conocimientos y socializar. Es decir, la
insticucion educativa propaga ciertos saberes y valores, reproduce y legi-
tima ciertas pricticas y, en el mismo movimiento, pretende integrar
comunitariamente, uno a uno, a sus miembros. Por clerto, esta es,
explicitamente, la voluntad politica propia de la modernidad. Se trata
de formar una ciudadania auténoma con sujetos gobernables a partir de
la transmisién del saber. El sujeto de ko educacidn se superpone final-
mente con el sujeto de derecho, naturalizando la exisrencia 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 sostenimiento del lazo social propio de cada situa-
cién histérico-social,
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Sujetos de la educacion

Sobre la base de la onwlogfa que estamos poniendo en juego, hemos
definido las situaciones de normalidad como aquellas en las que las mul-
tiplicidades presentadas en una sitnacién educativa son representadas por
el estado de la situacidn, es decir, integradas y puestas bajo la ley de cuenra
de la institueién. Fsas muliiplicidades abarcan tanto individuos como
conocimientos, pricticas, etc. Fn la medida en que la subjedivacién pro-
pia de las situaciones normales consiste fundamentalmente en una obje-
tivacién de acuerdo a la integracién de ciertos procedimiencos de indi-
viduacién y los saberes dominantes, hemos llamado al sujeto de esos pro-
cesos sufeto-objetive de la educacidn. Hemos remarcado también que
utilizamos la expresién sujeto, en este caso, en un sentido amplio, reto-
mando el empleo usual de las teorfas educativas, pero, en realidad, en
funcién de las categorfas que estamos definiendo, solo es estrictamente
pertinente si estd vinculada con una disrupeién en la contmuldad de la
transmision de los saberes.

Ahora bien, mds alld de toda pretensién estatal de institucionalizacién
permanente 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 sitwacién educativa per-
mise es una comblnaclon multlple dt: multlglcs factores y, como ral, estd

expuesia a la irrupcién de lo imprevisible, esto es “de lo que escapa a la
pcion ac p

cuenia, En nuestros términos, no hay combinacién de estrucrura y mera-

estrucrura que pueda dar cuenta de fodo. Basindonos en esto, hemos
postulado que las instituciones educativas son sitios de acontecimientos.

Para que una siruacién cducatwa sea anormal, deberfa haber algo delo
que Se presenta en esa situacién que no es 1cprcscntg{do por el estado de
la situacién, Hemos llamado a estas sitwaciones_singularidades y dado
algunos ejemplos al respecto (en el capitulo 1), pero no las hemos anali-
zado atin desde las construcciones subjetivas que pueden sostenerlas.

La singularidad es el atriburo esencial del sitio de acontecimiento,

— D" L .
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una verdad) y para que un 5 L1 sujero se constituya en y a partir de él, es nece-

saria la combinacién de diversos factores. Més alld de que Tos ambitos
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o procedimientos genéricos que pueden dar lugar a acontecimientos {la

politica, la ciencia, el arce y el amor} encierran muiltiples saberes, lo que

los caracteriza fundamentalmente es que ellos pueden producir verdades
P

L .
(en el preciso sentido que le da Badiou). Esto es, constituyen gemmmmto.t

que.generan nuevos saberes (o bien recomponen o tansforman los vigen-
tes) a_partir de los chu:us de los acontecimientos que se producen en

dichos _4mbitos. _Los acontecimientos polritiﬂc-:oq cientificos, artisticos o
amnorosos estdn hgados a sus sujetos {que son sujetos de cada uno de esos
procedimientos). En principio, y de acuerdo con lo sefialado, solamente
habrfa sujetos politicos, cientificos, actisticos 0 amorosos.

A los efectos del planteo general que venimos desarrollando, hemos
considerado pertinente, por diversos miotivos, no proponer incluir a la
educacidn como un quinto dmbito o procedimiento y, por lo tanto, no
sostener la posibilidad de un sujeto educativo a partir de esa caracteriza-
cién. Esto nos ha llevado a plantearos si es legitimo llamar acontecimientos
—con la carga tedrica que porta esta expresidn cn la teorfa de Badiou— a
ciertas rupturas y sus consecuencias cn determinadas situaciones educa-
tivas, y sujetos a quienes parricipan de ellas. Para intentar zanjar esta difi-
cultad, postularemos, por un lado, la posible cxistencia de un sujeto de la
educacidn, cn la cual sujero tenga cl sentido subjetivo que destacammos en
el inicio del capitulo, por oposicién al sentido abjetivo (el sujeto-objero de
la educacién) que hemeos desarrollado en el apartado anterior. Por otro lado,
y dada la orientacién general fifoséfico-politica que hemos dado a este
trabajo, exploraremos también la posibilidad de identificar un sujeto
politico en ¢l interior de la educacidn.

El panorama de la sub;etlwd'ld propia de los procesos educativos ins-
tltuuonallzado‘; qued;, entonces, leldld(‘J cn tres partes 0 dmlemloncs

i
\En ) primer Iué\,;ldentlﬁcamos, en el apaltacro m[cum al ruzr’ta -objetiva

0 mjem»o!'?;cm de la educacién, quien es principalmente una consecuen-
cia o un cfecto de la institucionalizacién. En lineas generales, podriamos
decir que es un sujeto sujetado, de acuerde a la udilizada expresion. Se cons-
tituye en Ja conttnuidad entre la situacién y su metacstructuracion estatal,
iuternalizando y reproduciendo los saberes y las pricticas que son domi-
natites. Es la que el Estado (y, supucstamente, la sociedad), a través de sus

1T
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diversas instituciones, guiere que seamos. Es, en definitiva, la voluntad
politica del Lstado respecto de la educacién de sus miembros.

- P,N—tlﬂmrlos a tdentificar a un m]eta—mb;etwg a educacion,
e&\ma]"cst'[blccma una particular relacién con’Io que hay 3 partit decictas
decisiones y lo que ocurre con ellas. Es decir, se constituird a partir de
algiin tipo de diferenciacién con lo que hay y de apropiacién de los saberes
que la institucidn pone en juego.

xl*m\alglf:n te, presentaremos lo que vamos llamar sujcsdfent la educacidn,
que se couéSpondera con la existencia de acontecimientos, o 1os efectos
deellos; e el seno de la institucionalidad educativa. Como indicamos,
los acontecimientos pueden ser polfuco&{ cientfficos, artfsticos o amoro-
sos, por lo que los sujetos que los sostieiten serdn, consecuentémente,
sujetos politicos en la educacidn, sujetos cientificos en la educacidn, etc. Si
bien en este trabajo, dada su pertinencia, nos ocuparemos del sujeto poli-
tico en la educacidn, las perspectivas que abren las restantes construccio-
nies subjetivas son de una gran riqueza y merecerian ser exploradas con
profundidad en otro momento.

En el primer apartado del capitulo siguience, abordarcinos con detalle
fa cuestién del sujeto-subjetivo de la educacién, mientras que en el segun-
do fo haremos con la del sujeto politico en la educacién. (Como sefialamos,
en sentido estricto solo este dltimo podrfa lamarse sujero, de acuerdo a
las categorias que hemos definido, pero, como aclaramos, hemos prefe-
rido emplear también dicho término para caracterizar a los otros dos, de
modo de ponerlos en consonancia con la manera habitual de referirlos en
los wrabajos sobre educacién.) Previamente, con el fin de contar con mejo-
res herramientas tedricas para aquel abordaje, ampliaremos lo esbozado
hasta aquf e introduciremos otros conceptos.

Subjetivacion y pensamiento

Las situaciones educativas normales, es decir, aquellas en las que las mul-
tiplicidades que estdn presentes son tenidas en cuenta (niegramente por
cl estado de Ja situacion, dan lugar a subjetividades objetivas, tal como las
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hemos definkdo. Todb lo presentado en fa situacitn estd representado por
su estado, y los suferos que forman parte de ese mundo son los esperados
y reconocidos por el Estado. La posibilidad de emergencia de una subje-
uvidad diferente a lo que la repeticidn del estado de cosas prefigura estd
librada a que aquel régimen de cuenta y sobrecuenta (estrucrura y meta-
estructura estaral) sea impotente frente a lo que se presenta. En términos
metaontoldgicos, deberia producirse algtin tipo de singularidad en lo que
hay. Pero jqué tipo de singularidad serfa pensable en el cuadro de la repe-
ticién de la institucionalidad educativa? La clave estd en considerar, como
ya anticipamos, que cada situacién educativa posibilita, en el dfa a dia de
la escolaridad, un encuentro muiltiple o, mejor, un encuentro de mutlti-
plicidades. Esta posibilidad, sumada a la complejidad de las multiplicida-
des puesias en juego en cada situacién educativa, permite postular a la
educacién institucionalizada —especificamente, a las instituciones educa-
tivas— como sitio de acontecimientos.

En una singularidad hay diversos elementos de la situacién que estdn
presentes pero no son susceptibles de ser representados por el estado de
la situacidn, Cuando el estado intenva integrarfos, lo hace en realidad a
través de una ficcidn de integracidn, ya que no cuenta lo que realmente
apatece, porque no tiene forma de hacerlo. En el ¢jemplo que propusi-
mos de la nifia wichi, la institucién (el estado de la sitwacién) la integra
como alumna, escolarizable (esto es, alfabetizable en castellano, receptora
de vonocimientos y transformable en una ciudadana moderna), asistible
{en tanto objero de asistencia szinitaria, alimentaria, etc.), pero no en tanto
wichi. Del mismo modo, se podifa ejemplificar con otros muchos casos
en los que queda de manifiesto que el estado da cuenta de quienes pasan
por las aulas de acuerdo con la legalidad propia de las relaciones histérico-
sociales dominantes. En todos estos casos, no serfa exacto hablar de
encuentro, sino mds bien de una reduccién de lo que hay a una objetividad
teconocible y manipulable.

Pero en un posible encuentro no convergen simplemente individuos
o individuos [renre a instituciones. En sentido estricto, no habrd encuen-
tyo entee sujetos, ya que la subjetivacién va a ser el posible resultado del
encuentro. No habria sujetos preexistentes que se encuentran. Los partici-
pes de un encuentro en una situacién educativa son seres humanos, ideas,
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saberes, normas que, en su especial entrelazamienro, pueden llegar a dar
lugar a un proceso de subjetivacién. Pero no hay garancias para ello. Fn
este sentido, una singularidad es un limite a la normalidad del esrado de
las cosas. En los estados de normalidad, se reproducen los saberes existentes,
es decir, se establecen relaciones entre los individuos y los conocimientos
que homogenerzan una repeticién, asignando lugares y acciones definidas.
En cambio, una singularidad de una situacién educativa consticuye un
momento de alteracién de esa secuencia.

Que el destino de una posible singularidad sea la normalizacién o no
dependerd de lo que ocurra a partiy de su irrupcién. La institucién edu-
cativa (el estado de la sicuacién) nunca verd otra cosa que una alteracién
momentdnea de su regularidad, soluble dentro de la normarividad vigente.
Podrd detectar ruidos o desajustes en su continuidad, pero, al funcionar
como cierre metaestructiral sobre la situacién educativa, supone siempre
poder dar cuenta de rodo lo que ocurre o puede ocurrir. Si algo es invi-
sible a esa metaestructura —o, lo que es lo mismo, a la institucién—, serd
necesarta 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 1a siruacién (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 urilizacién y gestién de fos saberes
que hace la institucién halle, a partir de un encuentro aleatorio (esto es, no
inferible de los saberes ni reducible a lo que hay), un limite y se vea inter-
pelada su potencia de administracidn. Postularemos que esta alteracién
de la porencialidad de los saberes institvidos ocurre, especifica y fundamen-
talmente, cuando irrumpe un pensar. Es decir que cualquier cambio real
supone primaria y bdsicamente un acto de pensamicnto. Una modifica-
cién de los hechos solo serd un cambio si es posible pensarla y asf acravesar
los saberes que hasta entonces hacfan de esa situacién una continuidad.

No nos ocuparemos aqui de las innumerables facetas que riene esa
intervencién compleja en la realidad que llamamos pensamiento, y cuyo
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abordaje puede involucrar desde el psicoandlisis hasta la acurobiologfa.
Nos icferitemos mds bien, desde una perspcc,tlvd ﬁlu‘;uﬁca, al pensar
como totma de posicién subjetiva frente a los saberes. En este sentido,
todo pensamiento supone una innovacién creadora frente a lo que hay y
una decisién de llevar adelante las consecuéncias que implica esa apertura
a lo nuevo. Pensar significard, entonces, la posibilidad de interceder en los
saberes, de atravesatlos y, eventualmente, reacomodarlos de una manera
difercnte a como estaban. Es, en los términos que hemos ido introdu-
ciendo, una aleeracién de fa enciclopedia, ya que implica una rhpmra frente
alo que se dice y hace en la situacién educativa. La caracteristica primoudial
de la gestién de los saberes que hace la institucién educativa es la trans-
misién de conocimieritos. En este sentido, pensar sc contrapone a conocer
o, mnds especificamente, al pasaje repetitivo de conocimientos de un lado
a otro, ya que plantea un cuestionamiento del tenor de ese pasaje y abre
la posibilidad de una reapropiacién singular de esos conocimientos.

Obviamente, no le estamos dando a pensar solamente el sentido usual
de una elucubracién sobre algo o de una actividad mental. No es diff-
cil constatar, en consecuencia, que el pensamiento es algo raro, porque
iinplica un desplazamiento, aunque sea momentdneo, de [a continuidad
y repeticién de fos saberes. Significa, fundamentalmente, interpefar lo
qute se dice y, a.su vez, enunciar otra cosa. Constituye una posible instancia
de aparicién de algo nuevo, es decir, de que algiin tipo de acontecimiento
renga lugar.

Las consecuencias de lo nuevo en la subjetivacion

Una 1rrupc10n novcclosa debel& estar 'if“gllld‘l de consecuenuas, de lo

Sugﬂoﬁqy_e’gpgrece _para desaparecer, ¢s Jo que hcmm l]amado, usando
la terminologfa de Badiou, un sitre (de un po‘;lbie a\nonteg1mrento)5 cuya
«duracién verdadera, el tiempo que inaugura, o el que funda, no puede

ser sino aquel de sus consecuencias» (Badiou, 2004b:67). Lo que va a per-

5 Véase Badiou (2006h), libro v, seccion 1 («Devenir simple et changement vrai»).
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mitir definir ka magnitud de la aparicion de la novedad serd la intensidad
y multiplicidad de las consecuencias que el sitio posibilite. Los sitios que nos
Los sitios que nos
van a interesar serdn aquellos que hemos llamado singularidades, ya que
en cllas se da la circunstancia de que algo de lo presentado en 1a situacién
no es representado por su estado, aludiendo asi al vacie de toda situacién.

| .
i

Las consecucncias son las diversas relaciones que se puedcu establecer  Cpugec

ntre_los clementqs que aparecen en [a situacién, a pamr de una inter-
vencion en ella. g_mnn lo.que alll se da no estd representado (no estd con-
tado por la metaestructura estatal), la M@w@e&o-qugoculra
solamente se_fundavd e la decisign de llevar adelante un nuevo camino,

que es, en realidad, un nuevo conjunto de relaciones entre 165 elementos
de la situacidn. Por cierto, como hemos adelantado varias veces:

Nada en la ontologfa del sitio prescribe su valor de existencia. Un
surgimienta puede no ser mds que una aparicién focal apenas wper-
ceptibler (pura imagen, pues no hay aquf percepcion alguna). O
incluse: un desaparecer puede no dejar ningyin rastro. Sin embargo,
bien puede darse que, ontolégicamente afectado por fos estigmas
del «verdaderms cambio [...], un sitio sea, por su insignificancia
existencial, muy poco diferente de una simple continuacién de la
situacion (689,

Lo que efectivamente tendrfa que darse, entonces, es que a partir de algo
que ocurra {que localizamos gn un sitio y que hemos lamado singularidad)
debe derivarse una serie de cgnsecuencias que reordenan lo que habia de
una manera diferente, planteando relaciones inéditas entte los elementos
existentes en la situacién. Eyo que ocurra es un punto de aleatoriedad, y
decimos que es aleatorio, csencialmente, porque no es inferible de lo que
lhay. No se puede deducir del estado de las cosas. Sucede algo que no
estaba preestablecido por la secuencia de normalidad que habilita la edu-
cacién institucionalizada’. Justamente por ser inédito, no podrfamos decir,

6 Véase también Badion (20006b:391).

7 De acuerdo con la ontologfa de Badiou, se tratarfa de una manifestacidn instantdnea del
vacle que asedia las muliplicidades. Véase Badiou (2006h:389).
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anticipadamente, gué tendrfa que ocurrir, sino solo que comienzan a
producirse encuentros inéditos. Pero esos encuentros, luego de irse pro--
Jduciendn, dejardn de ser aleatorios y comenzardn a tener la consisten-
cia de una nueva continuidad, que podr ser diferente de la que esraba
vipente hasta entonces.

Todo lo seftalado hasta aqui converge en el interrogante principal:
;quién lleva adelante el cambio?, esto es: ;quién es el sujeto del cambio?
o, Finalmente, ;quién es el sujeto del acontecimiento? ;Cémo decidir
seguir en la secuencia que abrié un sitio?

Hemos indicado que los sitios o, mds especificamente, las singularida-
des son los puntos claves en los que sostenemos una irrupcidn o la exis-
tencia de algo diferente de una continuidad, en nuestro caso, la educativa.
lin Logicuues des mondes, Badiou caracteriza a la singularidad como aquel
witio cuya intensidad de existencia es mdximan» (2006b:393), es decir que
es un lugar en el que es posible afirmar, en sentido estricro, que algo nuevo
puede aparecer o comenzar a existir. Pero, a su vez, establece una distin-
cién respecto de las consecuenciis Trisrenciales que pueden seguitse de fa

I

singularidad " %1

dancias

ientras que, por el contrario, una
j islepciales sop midximas.

exister

Badiou le va a reservar el nombre de acontecimiento®.

a,

~ " acontecimiento, podrfamos afirmar, para nuestra utilidad, que, en el caso.

de lys singulacidades déhiles, aquello que estd presentado por una situa-
140 cail i parcial; resentado por el estado. Fs decir que de
cidn_edug a2 epresentado por ¢ s decir q

ka muliplicidad d& elementos que son presentados hay algunos que son
representados por el estado y otros.que no. Esto quiere decir que la cuenra

que realiza la institucién educativa sobre lo que hay de la situacién edu-

cativa (los agrupamientos, las clasificaciones, las inclusiones/exclusiones,

eec.) fallard en algunos aspectos o bien habrd algo que no serd tenido en

cuenta. Por lo ranto, como ¢l estado controlatd parte de lo presentado,
e

8 Véase Badiou (2006D), en especial, ¢l libro v, seccién 1, §5: «Logique du site 3: singu-
laricé faible et singularité fortes, p. 394,
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consecuencias que se sigan de la disrupcién

gularidad tendrdn una d3 e ston Parcial o relativa. {(FWy LBl o /"""-0‘4-"0(..;)4{)
En el caso de las singularidades fuertes, es decir, aquellas a las que les

cabcmmwmo" bres la situacién educativa

no ¢s representado por‘"éf“esta&é‘érn ninguno de sus aspectos. Se trara de

multiplicidades totalmente anormales. Es lo que «la meraestructura esta-

—_—

* tal no puede capturars (Badiou, 1999a:197). Por ello, las consecuencias
El_LlE_sc_:_sllgﬁHHE esa disrupcién singular serdn enteramente novedosas, ya que
nada caeri bajo la cuenta del estado o, lo que es lo mismo, la instirucién
educativa. Solo en este caso, podemos hablar de una ruptura en la conti-
nuidad por irrupcién de una novedad o de un cambio en sentido pleno.

De a

ergla. con las caracteriz

iones del sujeta_que hemdés realizado

Vamos ¥ b lo que llamamo®sujero-subjeriva(de fa e, ucacidnkcomf'as M“‘)
. A TR . - 0 T e——
singularidA débiles @micntras qiid las singularidades fuertes, los acon-

e
tecimientos, estardn

ciadas a lo que llamamos sujete’, eMﬂcﬁd@
Vamos a reservat el nombre de sujero educativo para referities, en sentido
puntual, al mencionado sujeto-subjetivo de la educacién.

S,



CAPITULO 4

El sujeto educativo y
el sujeto en la educacién

La cuestién del sujeto ha atravesado, de una u otra manera, diversos
trabajos sobre educacién que se han desarrollado en los dltimos afios.
§i bien ninguno ha abordado el tema desde una teorfa del sujeto soste-
nida a su vez en una teoria del acontecimiento —como planteamos aqul-,
algunos de cllos han encarade 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 psicoanalf-
tica, han interttado mostrar cémo la subjetividad se enrafza y, a su vez, se
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 petspectivas y también marcar diferencias de
coucepto en cuanto a nuestra formulacién del sujeto educativo y el sujeto
en la educacion.

Hemos afirmado 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. En un sentido amplio, podemos decir
que toda institucion, como por ejemplo la educativa, queda delimitada
por un conjunto de pautas (normas, reglas, leyes de constitucién, eic.)
que, entre otras cosas, definen un adentro y un afiera. El adentro estd

na
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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
pessiscencia de lo mismo, Ll desaffo serd pensar la aparicién de lo nuevo.
Fsco consistird, entonces —siguiendo con la figura del adentro y el
aluera—, en elucidar qué debe suceder para que se pueda constituir un
afisera en un adentro, para que integrando algo se lo pueda rransformar y
transtormarse. En definitiva, para que lo nuevo emerja en el interior de
lo viejo. Castoriadis, por ejemplo, ha dado la medida de esta dificultad
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
alectar 1o nuevo hasta el punto de lograr asegurar su continuidad'. Enton-
ces, ;podrd ser lo nuevo algo diferente, no subsumible a un resto de lo ante-
rior? 0, por ¢l contrartio, con los restos de lo viejo, jse puede hacer-lo
nuevo sin quedar atrapados en el intento? ;Podrd constituisse una novedad

_en sentido radical?

Aan¥efn

{ Diversos autores) cada uno desde su punto de vista, han vislumbrado
ta Wﬁ({mar la disrupcién de algin tipo de novedad en el
miarco de la educacién y las instituciones escolares. Es posible encontrar,
entonces, algunas aproximaciones tedricas que nos muestran qué podria
s}gmhcar la lnmw en lo mismo o de un afuera en el aden—

que nos perrnitan f:char alguna luz sobre la cuestién?.

Graciela Frigerio ha utilizado, en referencia a la educacién, la nocién
derridiana d&\exrmnjei@",_)que da cuenta, en un sentido genérico, de
una figura (el/lo extranjero/extrafio) que en cierto momento aparece,
cuys llegada produce un desconcierto en el (buen) orden establecido®.
Esta disrupcion singular pone en juego pricticamente todos los recursos
de la estructura de normalidad (por caso, una institucién, que es lo que

Véanse Castoriadis (1990 y 1993).

Veéase Cerlerri (2004).

Véase Graciela Frigerio, «Las figuras del extranjero y algunas de sus resonancias», en
lvigerio (2003). También Kohan (2007}, cap. 1 {«Polirica, educacion y Rlosofta: 1a fuerza
ile la extranjeridads).

4 Véase Derrida (2000).
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aqui nos interesa) para intentar administrar su evenrual inclusién o justi-
ficar su exclusién. La forma de recepcion de lo que viene de afuera, la aco-
“gida de fo orro, la asumilacién de lo extrario, definird cémo lo instituido se
pone frente a frente con los limites de su propia capacidad estructurante,
Y es un lmite porque se tiene que cuestionar, radicalmente, la ficcuf\n
constituyente de poder dar cuenta de zodo.
Ahora bien, si el/lo otro es verdaderamente otso {(es decir, si no es lo
mismo transfigurado o si no es una variante disimulada de 1a propia iden-
. tidad), no podrd ser reconducido o reelaborado por las experiencias o los
saberes propios. Si lo fuera, no consistiria, en dltima instancia, més que
en un resto de lo anterior, como alertaba Castoriadis. Esto nos pone, en
principio, en una aparente encrucijada: o /o extranjero. se va adaptandp
(y, por lo tanto, pasa a ser progresivamente Jo mismo) o no [o hace (y, en
consecuencia, no puede estar adentro). CCérno sal1rwavg—égf'falsyunrwaP
Parecerfa que deberiamos encarar la situacién 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 destigamiento inrerno hace que, cuando se intenta
hablar de un rodo (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 ténminos ontolégicos hemos caracterizado como la distancia

entre situacién y estado o bien entre estructura y metaestructura estatal.
De lo que se trata, entonces, es de cémo nos las vemos con ese vacio cons-
tltLll.lVO, inefable desde lo mismo, ﬁ e quicbra, en deﬁmtlvﬁ la log_Cd del™

jﬂ(_i_e_n_r_;fo y el afuera. ;Cémo reconoceremos sus efecios? Q_ue se puede
hacer a partir de su 1rrupc1c’mp Las formas en que se dan los conflictos con
¢l extranjero exhiben, ejemplarmente, que el problema no es, en (ltima
instancia, ¢/ otro. El problema crucial es qué hacer con lo gue hay en uno

mismo, con aquello que resulta indescifrable y de lo que no se puede dar

cuenta sino anuldndolo con la imagen tranquilizadora de un orro 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 tematizarlo explicitamente o bien
expresindolo con otros términos— la tensién que supone que haya algo
de lo que no se puede dar cuenta pero que es fundamental para l?.l com-
prension de una situacién o de fos efectos que produce. Nos referiremos

a algunos de estos autores, implicando Ja idea central de este trabajo: T

constittieishide sibjetividad estd mdrcada por el estatuto dé una novedads
Para Frigerio, no s€ podrfa hablar de sujeto st no sc lo considera en
relacién con un extranjero (que aparezca como realmente otro) y, ademmds,
si no se puede pensar como resultante de un exilio. Estos dos aspectos, sl
bien estdn estrechamente relacionados, comportan matices que conviene
observar. La nocién de extranjers, como se indicd, apunta fundamental-
mente a la presencia de un otro (en una institucidn, en fo mismo, en una
estructura, en general) que, de alguna forma, desacomoda el orden con-
figurado, ya que interpela laley o la norma instituyeute. La figura del exi-
lio remite mds bien a una renuncia, a lo que hay que abandonar para
poder inscribitse de pleno derecho en una (nuieva) legalidad o normalidads.
Es intercsante analizar c6mo operan cstas dos ideas (extranjeridad y
exilio) en el marco especifico de Ja institucion educativa y qué tipo de
acticulacién cs posible cstablecer con la nocién de rransmisign (de una
hefeticia cultural, en sentido general; de conocimicntos y pricticas espect-
ficos, en sentido particular), verdadera piedra de toque de toda educacién

jnstitucionalizada.

Marcelo Caruso e Inés Dussel (1996:59) sostienen que la institucion
educativa 'WT—J‘; ‘entrada, una renuncia en la ensefianza y en el
aprendizaje: «Todo vinculo pedagogico surge cn el lugar de una renun-
cia: a aprender por cuenta propia, a producir el propio camino de conoci-
miento, a ensefiar segtin las demandas de los que aprendens. Y no se trata,
por cierto, de una renuncia menor. Tanto el que ensefa como el que
aprende estdn renunciando a tomar una posicién subjetiva tespecto del
conocimiento. Deben dejar de lado las decisiones que habefan debido
tomar frente al abismo del no-saber, deben anular los desaflos que supon-
drfa tener que construir el vinculo entre los nuevos conocimientos y sus

5 Tor ejemplo, todo ingreso a una institucion supone una forma de exilio, en 1anto nece-
sidad de wn corte o distancianiiento respecio de oua ley.
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trayectos personales. A propésito de estos, [os autores recuerdan Ja prédica
nihilista de Nietzsche (1984:47) que denuncia el tetiro del sujeto que puede
llegar a consumar Ja accién educativa: «La educacién procede general-
mente de esta mapera: procura encaminar al individuo, mediante una
serie de atracgivos y de ventajas, hacia una determinada manera de
pensar y de onducirse que, convertida en hdbito, en instinto, en pasién,
se apodere de ¢l y le domine contra su conveniencia, pero en bien gene-
ral». Pero estas renuncias, jclausuran efectivamente la subjetividad o bien
ponen ante otras (nuevas) decisiones, frente a otras apuestas subjetivas? O,
mds radicalmente aiin, jesta renuncia es inevitable paca la educacién?
O, desde oo punto de vista, ;la institucién puede efectivamente conducir
el pensar de otro? '

Ahora bien, ninguna ley puede normarlo todo. Como sefialainos,
pretender dar cuenta de todo —del Todo— es una ficcidn. Siempre estd la
amenaza del quicbire o las rupturas que dan por tierra wda intencién
totalizante y totalizadora (y totalitaria). En los sitios donde esto es posi-
ble ~que nosotros hemos llamado singularidades-, se desplicga la potencia
de cada componente de la institucidn, La manera en que cada institucién
haga frente a lo que pasa en y alrededor de las rupturas definird su fiso-
nomia. Fo el mismo sentido, toda transmisién implica también huecos,
disrupciones en fa continuidad de su efectuacion. Asi como es una fic-
cién Ja rotalidad, también lo es fa continuidad. No es posible que todo
pase de un Jado a otro sin alteraciones, v es justamente esa disfuncidn
fo que permite habilitar la novedad: que alguien decida suplementar
esas discontinuidades. Esa infidelidad en la hetencia es lo que habilita
nuevos camines. Tampoco hay posibilidad de adquirir conocimiento sin
estar confrontados con aqueflo que se nos escapa (lo que no conocemos),
sin deseo de lo extrafio.

6  Véase Hassoun (1996).

7 Estc mismo planico le permite a Lyotard (1989:163) responder a la pregunia «;Por qué
filosofar?»: «He aquf, pues, por qué filosofar: porque existe el deseo, porque hay ausen-
<ia en la presencia, muerte en lo vivo; y porque renemos capacidad jpasa articular lo que
An no lo estd; y rambién porque existe fa alienacién, la pérdida de lo que se crefa con-
seguido y la escisién entre lo hecho y el hacer, encee lo dicho y el decir; y finalmente por-
que no podemos evitar esto: atestiguac la presencia de lx falta con b palabran.
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Llegados a este punto e integrando las ideas que hemos venido desa-
rrollando hasta aqui, podemos spstener que la novedad, pensada desde las
figuras del extranjero y el exilio, se da paradigméticamente en el lugar de
la irrupcién del pensamiento de otro. Esta irrupcién hace un hueco en los
saberes de la situacién, en los conocimientos transmitidos, inrerpela la
norma instituyente y abre la posibilidad de una constitucién subjetiva.
En wltima instancia, la institucién educativa debe enfrentarse con la pre-
gunta: ;qué hago con el pensamiento de otro?

Pensar interrumpe la aplicacién reperitiva de la regla, suporie el deseo

de lo extrafio, ¢l reto deabrirse alo nueyo. Asi como podemos decir que
la difusién de conocimientos puede ser, en cierta forma, controlable, admi-
niscrable —ya que al deseo de conocer lo no-conocido (por el alumno)
siempre se le puede contraponer la simple explicacidn de lo conocido (por
¢l profesor y la institucién: los contenidos prescriptos)—, pensar implica

atravesar, apropiarse o canfrontar con los saberes de una manera inédita:

[E—

¥in las instituciones educativas, mds que promover el pensamiento, lo que
se suele hacer es transmitir el pensamiento de otros (usualmente cristali-
sado 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°

replado. ;Serfa posible una hospitalidad (en términos de Derrida) hacia
ellas? ;Qué hospiratidad rea! puede haber? Parecerfa que siempre prima el
temor, la creencia de que en el afiera siempre hay algo malo que no se
sabe cémo manejur y, en consecuencia, se lo excluye.

Mireillg Cifali e Francis Imbert han remarcado el cuidado de Freud
por hacer notar la reacciétrqué suelen tener los poderes instituidos frence a
roda expresién del deseo, vinculdndolo con el conocer y la habilicacién al
pensar. A propésito de ello, sefialan que: «Al deseo de saber del nifio,
como al del investigador y, de manera més general, al de cada uno, las
autoridades oponen su desco de sujetos sujetados, sometidos a una
“prohibicién de pensar”. La liberacién del yugo de las autoridades es el
precio a pagar para desligarse del infantilismo y de las murdilaciones inte-
lectuales y afectivass (Cifali e Imbert, 1998:24). La referencia a Freud
nos bace presente su célebre caracterizacién del educar como una de
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aquellas profesiones imposibles?, porgue, en tltima instancia, nunca se
podrd completar. Nunca se puedereafizar totalmente, de allf su persistencia.
Un particular enfoque desde la pedagogta propone, en perspectiva laca-
niana, Marfa 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 surgir 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 ¢l otro pueda construir sus propios textos (Toledo Hermosillo,
1998). Un espacio escolar, sensible a la recepcién de lo nuevo, debe cons-
tituirse en un dmbito de bisqueda. En esas condiciones, quizd se pueda
hablar de que lo nuevo no correrd el destino de la domesticacién y per-
mitird decisiones subjetivas que posibiliten transitar nuevos rumbos. Fl
maestro ignorante de Ranciére (2003:48) nos puede dar una leccién: «Quien
busca siempre encuentra. No encuentra necesariamente lo que busca,
menos ain lo que es necesario encontrar. Pero encuentra algo nuevo para
relacionar con la cosa que ya conoce. [...] Maestro es el que mandiene al que
busca en su rumbo, ese rumbo en que cada uno estd solo en su iisqued
y en el que no deja de buscars. ' ’
Siguiendo a Violeta Nifiez (1999:51), podemos remarcar que la
constitucidn 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 plantearse, de alguna
manera, la decisidn de trabajar para conseguir (o, mejor dicho, perseguir,

‘aun cuando nunca lo alcance plenamente) lo que, de alguna manera, se

le aparece como faltar. En definitiva, la educacién, si hay apuesta subje-
tiva, no puede dejar de ser, en (ldma instancia, autceducacién. En tér-

‘minos de Dubet y Martuccelli (1998:14): «Los actores se socializan a través

de estos diversos aprendizajes v se constituyen como sujetos en su capa-
cidad de manejar su experiencia, de devenir, por una parte, autores de su

8  Véase Freud (1996:3216).

b
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educacién. En ese sentido, toda educacién es una autoedu.ncaci_én, no es
tan sdlo una inculcacién, es rambién un trabajo sobre s{ mismon».

En este breve recorrido por diversas posiciones, hemos registrado que
la cuestién del sujeto, en el 4mbito de las institucioncs educativas, tiene una
vinculacién directa con la cuestién de la aparicién de una novedad cn
un estado (normado) de cosas y la manera en que se administra dicho
acaccer. Fueron referidas las figuras de lo extranjero o extrafio, el exilio,
etc., para mostrar algunas formas de intentar dar cuenta de la irrupcién
de lo otro y su confrontacidn cou la legalidad instituida, Asimismo, se
reiterd la tesis de que la novedad se plasma paradigmdticamente en el lugar
de la irrupcién del pensamicnto. Esta distupcién agujerearia o harfa un
hucco en los saberes establecidos y transmitidos, interpelando la norma
instituyente y abriendo, en iltima instancia, la posibilidad de una cons-
titucién subjetiva. Queda, entonces, presentar las construcciones subjeti-

vas (ue hemos caracterizado en el capftulo anterior y que se vinculan con -

las rupturas en las estructuras de continuidad de ias situaciones educativas
y de su institucionalizacién.

| sujeto-subjetivoide)la educacion
(0 sujeto educativo e
e

Sostuvimos que ¢l suigmpdwmmo —cl sujcto-subjctivo de la od ucacion s gemr

5. i hecha de que esas

sITPNIErdades sean caractetizadas como débiles no significa que no sean,
jlor clerto, singularidades, esto €5, Ue supongan ciertos quicbres. Lo que
hace, que todo proceso de subjetivacién de este tipo marque efectiva-
metite una ruptura en [a continuidad educativa. Es deciy, la continuidad
situacidn edncativa-metaestructura estaral va a ser alterada de alguna forma.

Lvidentemente, las disfunciones y rupturas en la continuidad de la

educacién institucionalizada no podrdn ser calificadas @ priori conio acon-

_constituye en v a partil g *

. >, . - N
T.’_’c‘"\w}rw en ¢l sentido que le otorga Badiou, pero si podrcmos alirmar

Aacie, UE en lo educative se producen o pucden producir cambios que, a nivel
te. § 0 ed a odu DS

local, generan efectos o consecuencias que > reacomodan gran partede lo.

que cstd en jucgo en ,lﬂ__Si_lLl?-CiO,l'lﬂﬁﬁdylFf?t_i-_‘_’E}ij:_ \famosﬂg _1__[amzu' provisoria-
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mente Grigroacontecimientos ya las singularidades débiles y_a-lasconse-

cuencias quede €llas se derivan a partir de ciertas decisiones subjetivas.

“-:"—‘““—~a I 7 . e gt e
El proceso de subjetivacidon que tienc lugar entonces posibilitard 14 cons-

ticucién de un sujeto educativo.

Hemos afirmado que, en el marco de la educacién insticucionalizada,
los sitios —espectficamente 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 & otro de o que se espera?
Listo es evidentemente impensable, ya que, de lo contrario, setfa de alguna
manera esperable. Se trata, como dijimos, de lo no contable desde la meta-
estructura estatal. En cste vaclo de las estructuras es donde se dirimird la
posibilidad de existencia de un sujeto educativo.

Cuando ocuric algo que escapa a lo previsible, quiere decir que los
saberes que dan cuenta de lo que hay, dejan de ser efectivos, o, en los tér-
minos que hemos introducido, 1o 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 oporeunidad
al pensamiento.

Llamamos enciclopedia al sistema general de saberes predicativos
interios a una situacton, o sea, aquello que todos sabemos sobre la
politica, los sexos, la cultura o el arte, la técnica, ctc. Hay ciertas
casas, enubciados, _conﬁguraciones, fragmentos discursivos, que 110
son decidibles, cn cuanto a su valor, a parrir de Ja enciclopedia. Ellos
ticnen un valor increrto, flotante, andnimeo; constituyen cl margen
de la enciclopedia. Es todo lo que estd en el régimen ambiguo del
1al vez sf, tal vez no. Es aquello de lo que se puede hablar intermi-
nablemente, bajo [a regla —enciclopédica— de 1a no-decisién. En este
punto, el saber no puede decidir [...] Fundamentalmente, ayjuello

que decide en una zona de indecidibilidad enciclopédica es un acon-

9 Ladenominacién de micrracontecimiento tiene, por cierto, sus dificuliades, aunque per-
mite simplificar algunas complejidades tedricas. No se trara en sentido pleno de un acon-
tecimiento, pero ca cierta forma no deja de compartir su misma matriz coneeptual. Es,
cn cierto sentidn, un crasi acontecimiento pero también un preteacontecimiento,
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tecimiento. De manera mds precisa, tenemos una forma implicativa
del tipo: A d(et), que se lee: toda subjetivacién real del aconteci-
miento, que desaparece en su aparecer, implica que @, que es inde-
cidible en la situacién, ha sido decidido (Badiou, 2005b:130)'0.

La: m:b]muaczomdcl aconreamlento implica que, f frente a lo, que ha des-
hordado 0 1nterrump1d0 la situacién, se ha pensado -actuado de una
mancm med;@. respecto'de lo que se ablao esperaba de la situacién. Por
este MoLivo, Badlou llama .emamzenro rcctamentc al sujeto; en tanto
se constituye en nn Proceso tr:

ponibles o, como también indica, con n resonancias lacamanas ggulemiw
dolos (125). Esta posibilidad local de un pensamiento-sujeto inaugura el

desplteguc de una serie de consecuencias que, para no quedar inmediara-
mente subsumidas en la siruacién de origen, deberdn ser coherentes con
lx novedad que introduce el acontecimiento. El desaffo es, entonces, llevar
“adelante el cambio, constituyéndose en éL. BaJo los efectos de un aconte-
cimiento, alumnos y maestros son algo mis que individuos librados al
juego institucional de un establecimiento educativo. Se sitdan de otra

forma frente a lo que es esperable. Esto supone decisiones singulares, y el

irayecm piogramado de la ensefianza inicia un rccorrldo diferente por las

Jue € su;eto educativo sea, basicamentc, usu;eto colectivo s:gnp

fica que lo que se constituye en sujeto es verdaderamente el tridngulo

| pedagdgico en su conjunto, ya que se produce una womcmn de la

r
'\

relacién educativa a partir de una novedad. Solo por extensién, quienes
p:::'\ﬁc';pan
(individuales). Asimismo, el sujeto es colectivo porque hubiera sido orra
la recomposicién (o no hubiera ocurrido nada) si hubieran sido otros los
participantes y oteo el contexto de su efectuacion. Es decir, la posibilidad

de que exista un sujeto educativo depende de una particular combina-

T S
de ese sujero (colectivo) podrian ser a su vez llamados szjeros

10 Dado un aconrecimiento 0, A es la subjetivacion y # la decisién.
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cién de circunstancias y decisiones en una situacion y no de una prdctica
pedagégica instituida o0 una palitica educativa.

Por rratarse de una singularidad débil, el momento de ruprura de la
continuidad institucional ediicitiva manterHu en alguna medida, algu-
nos rasgos de a sicuacién de origen. Fsto significa que, desde el punco de

—vga_c;ntologlco en el enctentro que constituye el sitio habrd elenventos
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 situacién estard parcialmente representado
pot su escado, lo que implica que lo que ocurra tendri cierto grado de
inreligibilidad para la institucién. Hay elementos anteriores que se man-

rendrdn operativos en la situacién, pcro o q que se presenta portard, a su

vez, clementos novedosos (los que no son ni pueden ser representados)

gue hardn que las consecuencias de 1o que estd sucediendo sean inéditas
frente a las situaciones normales. En definitiva, surgirdin efcctos originales,

Kus‘&"n'l

Elan avned
A

E{-ﬂh_ R 15

Y

- o
el estado de normalidad se verd alterado, etc., pero no al punto dé des- |

_cot POI’I(:‘I poL. completo su mstlrucmnahdad Que esto pe: mita un proceso

tos) y que alguien sostiene, y se sostiene en, decisiones que modifican lo
que se seguirfa de los saberes de la situacién y que no pueden dar cuenta
de la toralidad de lo que estd ocurriendo. Fl sujeto educativo no deja de
ser, entonces, un sujeto de la educacion, en fa medida en que se refiere a
Ella’y y se constituye a partir de algum}s elententos de 13 Gituaciv i ediica-
nva si bien 1o hace en Ta disrupcién de una sécuencia de normalidad.”
Quuienes constituyen el sujero educativo (y se constituyen en él) son]
reales protagonistas del acto educativo. Se es participe de la propia edu-
cacién a partir de una decisién sobre el encuentro con los saberes y con
el/lo otro. Se puede seguir de esto, por un lado, gue la dimensién funda-
mental de roda educacién es la autoeducacidn, pero también, por otro,
que quien prensa es, en verdad, el sujeto colectivo en una singularidad!,
‘Aclaramos mis arriba que no reducfamos el pensamiento al acro psicols-
gico de un individuo, sino que lo especificdbamos como la irrupcién y

cuestionamiento de los saberes vigentes en una situacién. Pensar es, en

1 «Unp singularidnd es aquella con lo que un pensamiento comienzas, Badion (2006h:377).
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-

 reatidad, un pensar-hacer conjunto (alude y quiebra un saber), lo que es

diferente de una razén o un enrendimiento que aspira a conocer. Que la
subjetivacidn educativa sea una construccién compartida y que podamos -
referirnos a un pensar colectivo enriquece y potencia la dimension publica
def acto educativo. Resignifica también los lugares de quienes ensefian,
quienes aprenden, lo emeﬁdda/aprmdido y su contextualizacidn. Es conve-
niente recalcar que el sujeto educativo —como todo sujeto, de acuerdo a
la teoria quc venimos desauol]ando— lo es de una sitnacidn espcdﬁca hi

—

(olccuva como producto de un dcsafigm[_‘,_sc desaffo consiste, justamente,
en tener que_tomar decisiones alli donde los saberes_estatuidos no nos.
dicen qué debemos hacer o no nos sirven para justificar la COIltll]LlLCI'ld

‘normal de fo que hay o directamente no deseamos utlhmrlos s porque per-
Kcﬂnmos su_inconsistencia. ST

Para ilustrar de alguna forma fo dicho hasta aquf, vamos a recurrir a -

un pasaje del libro Shunko, de Jorge W. Abalos, que ha sido un material
frecuente de lectura en las escuelas argentinas. De esta tradicional obra
que narra con singular agudeza las experiencias de un maestro rural en el
norte del pafs, tomaremos un fragmento particularmente significativo
para Ja cuestion que venimos desarrollando.

Shunko sonrfe cuando se acuerda de la vez aquella en la que los
chicos pusicron al maestro en penitencia,

Cuando ya los alumnnos mayores habian apreadido el castellano ol
sefior no queria gue hablaran quichua en la escuela, para gue se
ejercitaran en «la castillas. Coino elios segitfan hablando en quichua
impuso ta pena de escribir en el pizaridn: «No debo hablar en qui-
chua en la escuelas, al que sorprendicra en {alea,

Resulta que ese dia en el recrey el maestro andaba en el patio
cazando quichufstas; asl me lu pescd al Casiaitito discutiendo con
otro por las bolitas de una partida confisa. Pescuidado por fa cuies-
tién no vio al sefior, quc se habfa aproxituado despacito por derrds,
y estaba hablando «ligerito conio pdjaro carpiiniero picando el palos.
El maestro puso cara de maligna satistaccion y tocindole el hom-

brale hizo sefias de que emarcharar. Casiaiiite lo siguid; por deteds
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de él se aimontonaban todos los demds bandidos, lanzando excla-
macivnes de alborozo, a gozar del espectdculo.

Cuando entraron al aula, Castafito fue al pizarrén, tomé una tiza
y esper6 la sentencia. El maestro se senté despaciosamente al escri-
torio y pasdndose ka mano por la barbilla dio el fallo:

—iHasta que la higuera tenga flores!

Eso significaba un pizacrén lleno de la oracién.

Mientras el prisionero cumplia su pena, el maestro le exigla:
—iNo hacer la letra grande, amigo! No hacer trampal

Los chicos disfrutaban, amontonados en la puerta y las vencanas.
Liegd corriendo Elbia, que se plego al montén inquiriendo:
—;Qué pasa? ;Qué pasa, che?

Marfa Lussa la informé:

advertir que lo decfa en este
idioma.

Ll maestro se volvié hacia clia con la cara llena de maligna satisfac-
cién. Cuando Maria Luisa pasé al pizartén, el maestro sc ensafid con
clla al dar la pena:

—iHasta que cf bagre se resfrlel -

Macfa Luisa tuvo que llenar dos pizarrones.

El imacstro permanecfa sentado, mientras Marfa Luisa terminaba

cl castigo.

, tiaemce un vaso de agus,

Cuando Absalén salfa corriendo a cumplir su cicargo ef maestro

- agrego:

~—iLa de la tinaja cstd mds frescal

Absalén se detuvo en su casrera; se volvié lentamente y scfiald al
macstro con el dedo:

—iHas dicho en quichua!

El sefior puso cara compungida, se levantd lentamente y fue hacia el
pizarrén; tomd la tiza y esperd la sentencia. Ausha se sentd al escri-
tatio, cruzé una pierna e initando las actitucdes def maesiro se

reftegs la barbilla:

—iHasta que las ranas crien pclos!

.05 chicos sc sentaron en sus bancos mientras el maestro lenaba



106 REPETICION, NOVEDAD Y SUIETO EN LA EDUCACION

.
los pizarcones con el «versitas. La cara de todos elfos rebosaba
maligna satisfaccidn. ‘

Fl sefior nunca muds prohibis hablar quichua en fa escuelal?

Pues bien, en este pasaje, ;quién es el sujerp de la educacisn? ;Quién es el
sujero_educativo? ;Quién ensend? ;Quién aprendié? ;Qué se enseié o
aprendié? Podriamos decir que, de alguna manera, en esta escena se ponen
en juego casi rodos los concepros que desarrollamos con anterioridad.

Fi texto estd construido sobre un saber, sobre el acercamiento o ale-

jamiento de la norma, sobre su poder instituyente y su disolucién final,
y sobre algunas decisiones. En nuestros términos: en una presentacién
circuld algo de mis, que la meraestructura estatal intenté legalizar, pero
al costo de su desaparicién, La situacién abrigd un encuentro de mulri-
plicidades (maestro, alumnos, saberes, una norma y una forma de rela-
cion: dos lenguas coexistiendo) y una irrupcién azarosa: el acto fallido del
maestro. Desde el punto de vista institucional, el maestro del relato no
solo ensefia, sino que crea y hace cumplir la Jey; es decir, tiene un lugar en
la presentacién (en la sitvacién particular de la escena) y otro, diferente
-porque encarna una forma de institucionalizacién~, en la representa-
cién (en el estado de la situacién o la metaestructura estaral).

El exceso ep la normalidad de la situacién (la imposibilidad de articu-
lacién normal entre estructura y meraestructura) tiene cuatro momentos:
el error del maestro, el sefialamiento del nifio al maescro por su error, el
acatamiento por parte del maestro de su propia orden (por ¢l seflalamiento
realizado por el nifio) y la abolicién de la norma, con la consecuencia
visible de que la escuela se rransforma en un espacio bilingtie. Aparece lo
no representado por el estado, esto es, un elemento de la presentacién de
la multiplicidad que es cada nifioc cuya lengua materna es el quichua: la
propia lengua. La situacién educativa serd, en adelante, esencialmente
atra. b@-instieucién:deberd rehacer su cuenta y conrar un elemento mis:

- D S,
la lcnguaﬁﬁﬂe [6s nifos. Si bien es ef mas evxdente la lengua no es

el dnico elemento supernumerario (es decir, que aparece pero no tiene un

jlugar en la cuenta). Se da también orra relacién entre maestro 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 la norma,
al punio de llegar a un acto que termina aboliéndola, todo lo cual interpela
sustancialmente a la institucionalizacién vigente (por cierto, en la parri-
cular institucionalizacion de aquella escuelita rural),

Desde otra punto de vista, rambién es nueve aquello que se aprende,
ya-GUE, en NUEstros términos, No se trata de un saber r propio de d;.la enc1cio-
pedia en vigor, sino de algo nuevo que mvolucra a alumnos y maestro.

Los saberes Operantes, Cuyo estatuto es la vend:md.zd fuemn atravesadas

0 agtqermdos por la verdad de la snuac:én esto s, por el proceso que se
inicia en una smgularldad —el punto de detencion de Ta continuidad
pedagégica e institucional 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. Poedemos decir, con todos los reparos que
hemos introducido més arriba, que ha tenido lugar un mjcroaconteci-
miento_en ¢l seno de una prictica educatlva mscitucionalizada. Qulenes
sostienen y se sostienen en aquel proceso consmuyen 1 algo diférence de lo
identifi cad_o por la relacién pedagdgica normal. Son el sujeto educativo de
esa sxtuac;én B2 ‘en_tanto tal, con! conforman un su]eto colectwo Podemos’

proceso de subjetlvacmn (por cierto, fodos quienes participan de la strua-
cién han vivido, cada uno a su manera, dicho proceso de subjetivacién). Es
importante destacar que el proceso afectd a todos, y el cambio significé un
cambio estrucrural institucional en el que la nueva struacién consolida

una serie de consecuencias que valen para todos (la relacién maestro-
alumno, el bilingiitsmo, etc.).

Eu otro plano, llama la atencién la reiteracién de la expresion maligna
satisfaccion, que es empleada para caracrerizar el estado de 4nimo de los
personajes en diversos momentos del relaro. Curiosamente, esa expresion
es usada en referencia a la eficacia de la norma y a las condiciones de su
implementacidn. Como si su consumacién implicara un regodeo en el éxito
de la prohibicién que establece (la inhibicién de la lengua macerna) o en la
punicién por su fracaso (el autosometimiento a la norma por parte de quien

- la impuso v, a raiz de ello, la consecuencia de la anulacién de la propia

norma}. Es el sintoma afectivo con que el autor ilustra también Ia no tan
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Jiabitual circunstancia de que un proceso de subjetivacion esté teniendo
lugar. Incluso refleja, en el caso de los nifios, la sensacién de participar y
pertenecer a una accién de la que se es verdaderamente protagonista.

Otro punto que es importante hacer notar es que, en la construccién
del sujeto colective que ilustra el relato, el aspecto clave de la singulariza-
cién de la situacién podemos decir que fue llevado adelante por rgualcs.
En efecto, en el momento de crisis y recomposicion de fo que habfa y se
decia hasta entonces, se alterd circunstancialmente la jerarquizacién entre
maestro, alumnos y saberes. Hubo una apropiacidn y una accién iguali-
taria que dio significado a un hecho fortuito y que implicé efectos tam-
bién igualitarios {todos habitan y son efecto de la nueva sitnacién). Mds
alld de que la continuidad de la situacién seguramente devolverd la mayorfa
de las jerarquizaciones tradicionales —pues se ha tratado de un microa-
contecimiento y, en consecuencia, la capacidad insticuyente del estado
sigiie manteniendo gran parte de su vigencia—, lo que aconrecié situd a
los protagonistas en un plano similar de decision y reapropiacién de los
saberes frente a lo existente.

En virtud de lo expuesto hasta aquf, es importante remarcar que todo
. . . . e e —n Rt
sujeto se constituye a_partir de un acto de Cfg;fy-pcmm En_ese acto se

o
T

0 venimos sosteniendo,

aprende. En sentido estricto y de acuerdo con

~716 podifa haber sujeto de una continuidad indiscernible. Por ello, es
ole extraer_todas las consecuencias de aquello que produjo

una disrupcién en una secuencia de normalidad, 1o que supone pensar la
nueva situacién y pensarse cn ella. El pensamiento es lo que interrumpe

|4 monotona de los saberes y los modifica. En aldma instancia, ¢l sujero

(subjetivo) de la educacién es, como hemos sostenido, quien_puede asu-

) mir Wi proceso de autoeducacidn.

El sujetode la educacién es un sujeto fundamentalmentc colectivo por-
que surge de la combinacién de distintos elementos, sin los cuales no serfa
posible (maestros, estudiantes, conocimientos, précticas). Pot lo tanto,

no hay un sujeto preexistente, sino que hay un sujero de y en las situa-

ciones educativas. Considerar que hay wn sujeto que preexiste a la relacién
educativa y que cse sujeto va a ser sujeto de fa educacion implica crear
una ficcién®®. Como hemos sefialado, se suele Hamar ~haciendo una

13 Sin cmbargo, csta construccién ficcional es [undamental parz una polltica de Estade >
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utilizacién ambigua de la expresién— sujeto (el sujeto pedagdgico) al indi-
vidue que va a ser educado o al que se le va a ensefiar. En realidad, ese
sujeto supuestamente preexistente suele ser el sijeto que definen y estu-
dian la psicologfa educativa o la ciencia de la educacién. Afirmar que en
realidad se trata de un sujeto tinico (por cjemplo, el psicoldgico)™ y que
cada instancia de formacién o de vida lo van constituyendo y hacen de ¢l

una figura dnica e irrepetible no refleja solo una posicién psicolégica,t

cducativa o religiosa, sino que también presupone un decisién ontoldgica
Df" a‘lcue.rdo con.las f:atcgorfas que henos ido introduciendo, se tratarfa del)
privilegio constitutivo de lo uno sobre lo muitiple. En nuestro caso, por
el contrario, hemos privilegiado fa multiplicidad respecto de lo uno, por lo
que cada sujeto es una muldiplicidad infinita cuya subjesivacion depende

de ciertas circunstancias (se es su_nigt_o en situacidn y de la situacidn). Por ello,
que alguien (UNo o varios) se constituya en sujeto no es la habitualidad
de la vida social, sino_mds bien su excepcionalidad.

Si hay alguien que explica los contenidos establecidos, otro que los
aprende, y el que explica verifica luego lo aprendido, ;qué sigeto podria
tener lugar? El que explica estd van 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 objetivas. Par el
contrario, si tanto los saberes puestos en juego como quienes participan
en wna situacién educativa se organizan de una manera singular a partis
del encuentro que la situacién posibilita, la subjecividad que tiene lugar
serd propia de ese encuentro (y no de otro). Y esta constitucién subjetiva
no es previsible, porque esta librada al azar del encuentro (en nuestro ejem-
plo anterior, fa irrupcidn azarosa estd materializada en el acto fallido del
macstro). Lo que sucede habitalmente es que rodo lo que ocurre en
el marco de las situaciones educativas es, de alguna w otra forma, norma-
lizado. Es [a garantia de continuidad que hace efectiva el Estado. Pero
;qué es lo que ocurte en aquellas circunstancias en las que ¢s posible
detectar que pasé o pasa algo diferente? Y, sobre todo, ;quién Jo reco-
noce? Es el momento en el que se muestra que todos los participantes de

< referida a la educacién, porgue permite disefiar politicas educativas en la consideracién
de que quicn s objero de educacién es a la vez el sujero de clla.

M Véasc Ezpeleta (1991).
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una situacién educativa son protagonistas por igual. El que sabe y supues-
camente ensefia (el experto en cierto conocimiento) es un par del que no
sabe y supuestamente aprende. Son indispensables uno y otro.

El sujeto (politico)a educacién

A —

Una forma clasica de considerar la subjerivacién politica en la educacién
insticucionalizada es afirmar que ella se va produciendo gradualmente por
efecro de la ensefianza, explicita o impifcita, de la ciudadania. Es decir, el
listado prepararfa subjerivamente a sus futuros miembros a través de un
conjunto de ensefianzas (tedricas ¥ préctiéas) impartidas en las escuelas.
La formacidn ciudadana es, por cierto, un drea, una asignatura, un espa-
cio curricular, etc. —en definitiva, una voluntad polftica—, reconocible en
los planes de esrndios de las instiruciones educativas de las sociedades
democrdticas. Pero hoy dla los términos democracia, ciudadania o derechos
bumanos, lejos de representar las Jlaves del pensamiento politico, parécen,
en algunos casos, conducir mds bien a su obturacién. Que las democra-
cigs invadan pafses, bombardeen puéblos, comeran crimenes aberrantes
en nombre del Bien o de los Derechos Humanos; o que sometan a humi-
llaciones cotidianas a quienes, por ejemplo, han cruzado una frontera
para reunirse con su familia o buscar un trabajo; o que bajo el argumento
dituso de la legitima defensa contra el Mal naturalicen los asesinatos justi-
cieros o pongan a la poblacién, de manera cada vez mds acuciante, bajo
una minuciosa vigilancia diaria de sus actos, sean estos ptblicos o priva-
dos; o que, en general, violen el derecho en nombre del derecho; no son
solo algunos datos circunstanciales de una forma de gobierno siempre per-
fectible. Es fa estructura de funcionamiento que se ha dado el capitalistio
contempordneo para poder desplegar su eficacia hasta los dilimos 1'inc:res
del planeta. La democracia queda, entonces, reducida solo a un simple
procedimiento de eleccidn de funcionarios que gestionardn la expansion
del capical, asegurando la libertad del mercado planetario; consecuente-
mente, la politica no serd mds que ki discusién de los matices de esa ges-
tién y las campafas publicitatias de venta de los candidatos a ejercer

aqquellas funciones.
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En sentido estricro, la escuela es ciega a todo pensamiento verdadera-
mente politico. El Escado debe garantizar su reproduccién y para ello,
hoy dia, debe homologar politica con administracion o gestion, v democra-
cia con mecanismo eleccionario, y clausurar cualquier cuestionamiento a
esta operacidn. Los derechos humanos son el decdlogo contemporénéo que
debe ser asumido y repetido, a la par de convivir, en cada momento, con
sus Hagrantes violaciones. Como por principio la democracia y los dere-
chos humanos son siempre mejorables, se puede aceprar sin culpa que la
igualdad v la justicia son buenos deseos que estin localizados en el futuro
y que alptin dfa se podrian llegar a cumplir's. :

En los términos que hemos estado trabajando, la metaestructura estaral
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 ciudadanfa y, en general, de la polftica, que intenra 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 ¢u 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 expresidn, esto supone un
determinado tpo de subjetivacién, promovida por la institucién escolar
en condiciones de normalidad.

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

15 Véanse Ranciere (2606) y Badiou (2006a).
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conocimicntos que estdn autorizados a circular por las aulas, el tipo de
relacién que podrdn tener los habitantes de la situacion educativa.

Hay en la escuela relaciones que son dominantes porque repiten la
institucionalizacidn del Estado dominante. Es la forma politca que se
difunde a través de sus conductos institucionales. Obviamente, esto 1o
es ideoldgicamente ncutro, ya que, como dijimes, representa la forma
insticucional que se ha dado ¢l capitalismo contempordneo para desen-
volverse sin conflictos politicos importantes. [ sujeto que, consecuente-
niente, intenta formar este Estado es el del cindadano razonable, ef sujeto
democrérico portador de derechos que integrarfa, individual y armdnica-
mente, el naevo orden mundial y el mercado planetario.

El interrogante central es, de acuerdo a lo que hemos venido sugi-
riendo a lo largo de 1odo ¢l desariollo de estc trabajo, céme es posible
que bajo estas condiciones algo difercnte a la repeticién de lo mismo
tenga fugar. En los pasajes anteriores, nos detuvimos en lo que hemos lla-
mado el sujeto pbjetive de la educacidn, al cual hemos identificado con el
sujeto pedagdgico, y el sujeto subjetivo de la educacién, al que hemos aso-
ciado con el sujeto educativo. Y heinos sostenido que, en este tltinto caso
y de manera parcial, puede asociarse la accidn y constitucidn subjetiva
con algin tipo de interrupcidn de la secuencia de normalidad que
impone la educacién institucionalizada.

Alora bien, <M)ﬂble que en esta_educacidn institucionalizada
tenga lugar un sujeto pallrrco? Si, como hcmoa postulado, la existencia de
waaiin dcontecimiento,

un ‘;_leto en senfido estricto, debe estar’ 150
la existencia de sujetos politicds en n la educacién deberd estar asociadaa la
pos:bihdad de acontecimientos politicos en Ia educacign. Para evaluaf™
esta posthilidad, deberemos precisar el concepto de polftica que estamos
poniendo en juego y en qué medida fa conmdcmcmnﬁue hemos hiecho
de las instituciones escolares como sitios de acontecimientos podifa
usarse para acontecimicntos politicos.

Gran parte del esfuerzo tedrico de Badiou ha consistido en establecer
una separacton entre politica y Estacdo, Iin este sentido, se ha ocupado de
mostrar que la identificacién de la polftica con el Estado ha ido disol-
viendo progresivamente toda su potencialidad transformadora. Por cietto,

para Badiou y de acuerdo con la tradicién en la que se inscribe, una poli-

ALLJANDRO A, CERLETTI 113

tica que sea digna de ese nombre deberd ser una politica de cmancipa-
cién. Como hemos anticipado, io que encontramos hoy es que, balo el
nombre de politica, se reconocen una serie de procedimientos adminis-

Arativos o de gestion de io que hay La politica, esto es, la politica de
Estado, no hace mds - que regular fa continuidad del estado’ &ghl;l.s“cosas,
determinando de antemano los hlgales -y los modos de acceso 1 ellos—
que deben ocupar sus integrantes en la continuidad del lazo social y

fijando Jos alcances de las eventuales modificaciones. Cualquicr cambio

s o

_serd un cambio esrablecido desde lo existente ey, por lo tanto, nunci serdn

modificadas, estqmllncnte, las condiciones generales de 1o que jue hay. La

deum es quic la politica debe exisiir auronom’tment""
‘una actividad ‘:uboadm'tda a lo estatal'. Esto supone la necesidad de rev rever
didsticamente fa idea de representacidn, verdadera médula de las politicas
estatales democriticas. Como hemos analizado, representacién €s un con-
cepto metaontoidgico de la weorfa del ser y el acontecimiento de Badiou.
Por lo tanto, no se trata de la tematizacién del concepto de representacion
polltica abordado de manera independiente, sino que supone una recon-
ceptualizacidn de este en consonancia con fa elucidacién de aquel.
danto en ]asQ:iol fas liberales como en el m;uxismo)f:i Estado constituye
el dmbito de la Yepresentacion, ya sea, respectivamente, de las corrientes
de opintdn o de ias clases sociales. Pero el Estado, para Badiou, no es 5010
una 1ep1cscntacmn de ciudadanos o del poder de una clase, sino que es h
Feprisentacion misma. Por este motivo, el Estado democritico puede acep-
@ar la oposicién en la medida en que la oposicién acepte su idea estaral
de representacion. En el marco de la construceion ontoldgica que veni-
mos desarrollando, hemos afinmado que el Estado representa aquello que
_..h situacion histérico-social presenta. Lsa segunda cuenta, o metaestruc-
tura, tienc la funcién de estructurar en su seno todas las partes que se pre-
“sentan en la situacién —es decir, ordena el cuadio social administrando,
distnbuyendo y controlando los lugares en los que los seres humanos des-
plicgan sus vidas de relacién—, impidi endo, al _mismo tempo, cualquier
Jfuera de lugar. Por lo tanto, cualquier politica que se pretenda de eman“;

-

Cipacién ~como cs para para Badiou el sentido de toda politica— deberd pro- C"“‘Wﬁxf

-~

16 Véase Badliou (2003h).
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ceder fundamentalmente g distancia del Estado. Situar una politica a dis-

“tancia det Estado no significa operar contra el Estado o sin el Estado, sino

kAL

que ¢l Estado deja de ser el referente tnico o el lugar privilegiado de la

acaén 1 politica. Tas situaciones concretas permitirdn esrablecer cudl es

la ditnensién de esa distancia.

kn la medida en que somete toda creacién a la representacién, el
Fstado constituye un poder no solamente represivo, sino fundamental-
mente organizador. El Estado organiza la idea de la politica y, cuando se
opera dentro de la estructuracién estaral, incluso, por ejemplo, cuando

| se es oposicién a un gobierno, se estd subordi nado a la idea escatal de la

politica y, porello, a la idea de la representacién. Por consiguiente, st
se quiere pensar una politica que supere la l6gica representacional que
ha .lgomdo ala polftlca tradicional, debe hacérselo sobrepoméndose ala

————

adiou plantea que son necesarlas fre res con{lmpne&Ln pri-

polfuca una prcsentaaon v no una representauén

Mmer ]u?l, hace falta un acontecimiento que ﬁ]c, para el pensamiento, el
poder ¢l Estado; es decir, que establezca una distancia con el Estado.
Ahora bien, en esta cuestién, Badiou hace una observacién imporeante.
51 bien el Estado eonstituye 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 estd
signado bdsicamente por la economfa. La economia definirfa Jo que es
posible y lo que no en la politica de un Estado. Peto el pader de la econo-
mia es un poder oscuro o difuso en la medida en que no es factible conocer
sus Hmires. 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 el poder del‘Estado y, por otro, no aceptar
ese poder indeterminado 1 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 falra que algo ocu-
rriera, una ruprura en la continuidad de lo que hay: harfa falta lo que hemos
descrito como un acontecimiento. Por lo tanto, el primer paso de una
poiluca que no tenga a la representacién como su cond1c10n de posibilidad
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consiste en fijar_una medida del poder del Escado, y esto no puede

—u—_._‘—_?‘-v—‘
hace;sc desde el 1 mtenor de ese mismo Estado. Es necesario algun  tipo

de distanciamiento y que algo acontezca para que el Estado se muestre en
su mpaadad de recomposicién de lo que acaecié. Esta es la primera con-
dicién que hace que, para Badiou, toda polirica sea, en sentido estricto,

politica de rupru .
f\La segunda c?Maonslste en que deber haber alguien que sea

fiel7 alacontecimiento; esto es, que sea fiel a la ruptura, que decida desa-
rrollar sus consecuencias, que piense la ruptura y la despliegue como
accién polftica. Es decir, hace falta una nueva figura subjetiva (los mili-
tantes politicos de ese acontecnmmstenga y dé-slahegue al
miéximo las derivaciones de lo que ha ocurrido.

“Latercera condiciény es que haya principios. Que a partir de la rup-
wura se formilén principios, que serdn los de la nueva politica y, por
lo ranto, se establecerdn como los principios de la presentacién colectiva
contra los principios de la representacion'®,

Podemos afirmar, entonces, que un acontecimiento politico establece
una medida de la potencia 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 permanezca sin
medida, errante, sin asignacién» (Badiou, 2003b). Por cierto, 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 ta repeticién estaral.

17 Mids arriba hemos comeniado el significado que da Badiou al término fidelidud en rela-
cion con la coherencia posterior a Jus decisiones que supone un acontecimiento.

18 Badiou considera que, luego de la Revolucién Francesa, el principio politico fundamen-
tal fue el de la liherrad conrra la representacion aristocrdrica y contra el principio de
soberanfa, Luego la Revolucién Rusa, y en el conrexto de los partidos comunistas, el
principio fue la fraternidad (la frarernidad entre camaradas, la fraternidad politica de ln
accién cotectiva). Considera, asimismo, que hoy el principie hndanentat es la igualdad.
Tuvieren lugar la época de las poliricas de libertad, la época de las politicas de fraterni-
dad y ahora deberfa rener lugar fa época de kas politicas de igualdad (Badiou, 2003b).
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Ea definitiva, el problema es la creacién de un pensamiento poli-
tico. Pere jqué es un pensamiento? Un pensamiento es una deci-
sién figada a una ruprura. Voy a tomar cjemplos cxrernos. ;Qué
€s un pensamiento astfstico? Es una decisién referente a las formas
sensibles, articulada a una ruptura que es una ruptura con la per-
cepcion dominante. ;Qué es i pensamiento cientffico? s un
pensamiento que toma una decisién sobire esquemas matemiticos
de lo real y esed articulado sobre una ruptura can respecto al cono-
citniento espontdneo. Preguntémonos jqué es Ui pensamicnto poli-
tico? Un pensamiento polftico cs una decision sobre la igualdad
colectiva atticulada sobre una ruptura con el Estado. Estamos,
entonces, ci la sittacion de tener que omar decisiones acticuladas
subre rupturas. Fsa es la politica a distancia del Estado, s la crea-

cidn de un nuevo sujeto {17).

Si las instituciones educativas pueden ser consideradas sitios de aconteci-
mientos polfticos, habrd que establecer qué tipo de ruptura polftica
puede pensatse en ellas. Hemos comentado largamente que el reconoci-
mieitto de un sitio es solo plantear una condicidn del acontecimicnto (es
su condicion de ser), pero nada hace necesario que allf algo ocurra.
Astmismo, cuando presentamos la idea de acontecimiento en la educa-
cion, mostram(:s'quc toda situacién edicativa supone un encuentro en cl
que convergen multiples elementos, que son a su ver. multiplicidades.
Estos encuentros, que se renucvan dia a dia, son un espacio féral de sin-
gularidades, ya que estdn expuestos cotidionamente al azar de lo que
puede ocurrir. La institucionalizacidn de [a educacién incenta dominar y
evitar que algo diference a lo esperado pertwibe la continuidad del estado
de las cosas y, por lo tanto, wata de normalizar cualquier situacién. Tam-
bién caracrerizamos a la educacidn institucionalizada, cn principio, como
una configuracién localizada de lo estatal y especificamos luego que lo esta-
tal de la educacién suponta dos aspectos que en este caso convergfan; el
estado de la situacién y el Estado. A su vez, cuando planteamos la posi:
biliclad def sujeto educativo (el sujeto-subjetivo de Ja educacidn), sefalamos
que el tenor de la ruptura que se producta era parcial (por eso, hablamos de
microacontecimicntos y no de acontecimicentos en sentido pleno), en la
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medida en que el estado de la sicuacién podia representar parcialmente
algunos elementos de fa multiplicidad de la situacién que quebraba Ja
normalidad. Por ese motivo, la Namamos singularidad débil. Si estamos
ante un acontecimicnto en el pleno sentido que Badiou le da a la expre-
sién (cu este caso, un acontecimiento politico), la singularidad que esta-
blece el punto de ruptura de la continuidad normal serd una singularidad
Juerte, Estg quicre decir que no hay elementos de la situacion de origen
que puedan ser representados por el estado de la situacion, lo que marca
asimismo su absoluta extrafieza respecto del Estado.

La educacién institucionalizada plantea una integracién politica de
quienes pasan por ella que esed circunscripta al juego de relaciones domi-
nantes en una determinada situacién histético-social®, A eravés de la for-
macion escolarizada de la ciudadanfa, el Estado muestra una ficcién de
inclusién de los individuos en la pdiis, al tdempo que los excluye realmente
de la polftica. Que algo surja en el seno de la situacién educativa y sea
singularmente fuerte pondid al Estado en ef limite de sus posibilidades
de integracion, ya que interpela lo 1o sabido de sus saberes. Es decir, pone
al Estade frente a algo que sus saberes no estdn cn condiciones de resol-
ver. Ll Estado evitard por todos los medios a su alcance que eso que apa-
rece prospere, ya que es desestructurante. Por fo tanto, se hard visible
(represivamente) a través de sus acciones. En este accionar, quedaré
cxpuesta Ja medida de fa distancia del acontecimiento polftico respecto
del Estado.

Los acontecimicntos polfticos en la educacién son muy raros, como
son taros los acantecinticntos polfticos en general (del misnto modo que son
raros Jes acontecimicntos cientificos o artisticos). La excepcionalidad del
aconteciinicnty politico muestra la rareza del sujeto politico y, por lo
tanto, lo extrafio ‘que es interrumpir una repeticién. Los automatismos
estatales disponen los saberes para su transmisidn (la enciclopedia) de una
forma tal que disuaden el pensamiento. Los saberes polfticos que el Estado
homogeneiza y dilundc —esto es, en nuestras sociedades capitalistas par-

19 Toucauwlt (2004) mucstra cémo varfan, de acucreddo a sus circunsiancias [ustéricas, los
saberes politicos respecio de la integracién social y el papel del Esiado en esa tarea. En
funcién de cllo, variardn los saferes que los (futuros) cindadanns deben poseer para tina
integracidn social atmoniosa.
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lamentarias, la formacién de ciudadanos razonables y conocedores de los
derechos humanos— constituyen lo verfdico de cada situacién educativa.
Uxpresado en los términos que hemos desarrollado con anterioridad, un
acontecimiento polftico en la educacién 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 senrtde estcricto,
de un sujero politico en el seno de la educacién institucionalizada.
(Como es rara la existencia de un sujeto, de acuerdo a como lo hemos
definido, es por lo tanto complejo dar ejemplos de sujeros politicos en la
cducacidn, El sujeto de devecho o el ciudadano no es un sujeto politico en
la educacién, es el sujeto que pretende construir €l Estado actual y, por lo
rapto, es funcional a la forma parlamentaria del capitalismo actual. La
pregunta sobre si hubo, hay o habrd un sujeto polftico en la educacidn, y
cuidl es, evidencia ya un ripo de intervencién politica en la historia de la
educatién. Dijimos que ¢l acontecimiento polftico supone una singula-

ridad fuerte, en cuanto ruptiira en la secuencia de lo que hay, y la deci-

A frgoidn de Hlevar adelante las consecuencias de esa disrupcién. Explicar cudl

it I!

[ Lag

1-’1

i

es el recorrido histérico-social necesario para construir un sujeto politico en
la ediuicacién no seria un acto posible desde el planteo que estamos propo-
niendo, ya que supondrfa detentar el saber que gutarfa dicha construccién.

Por ¢l contrarig, hemos asociado el acontecimiento-con-la puesta en cues-
lin que efeceda el pensamiento sobre los saberes de la situacién. Y esta
decisién de pensar lo quie disrumpe lo que hay a partir de lo que no puede
ser resuchto desde la normalidad de las situaciones educativas constituye ella
misma una intervencién subjetivante, ya que produce la novedad de
decidir y acruar en consecuencia.

Kl sujeto politico en.la educaciénies esencialmente un sujeto por cons-
truir, y el proceso de su construccién es el proceso de una subjetivacion
politica. En un sentido radical, el sujetofacontecimiento politico es el
bimire de la subjerividad educativa institucionalizada, porque el aconteci-
miento en la institucién escolar no es posible sin que ella se transforme
integraimente en cuanto metaescructuracién estaral, Es decir, el Estado
debe replantear, de manera completa, su polftica educariva. Los partici-
pdn[cs de dichas situaciones educativas son literalmente otros, porque

N
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institucional. De acuerdo con'los conceptos ontolégicos de Badiou, se
arruina la cuenta por la irrupcién del vacio que esa cuenra obruraba.
El acontecimiento politico en fa educacién es una muldiplicidad super-
numeraria respecto de la cuenta original del Estado.

Solo a modo de referencia, aunque no la desarrollaremos aqui, podria-
mos sugertr 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 Cérdoba, en 1918, o la
experiencia del antimagisterio de Jacotot en la Francia de los albores del
siglo 1%, reconstruida por Ranciére en E maestro ignorante'y de la que
nos ocuparemos en el capitulo 7. En el primer caso, el acontecimiento
politico Mayo del 68 signific 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. Fl nuevo sujeto colectivo extremé
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, obligéndolo a mostrar la medida de su poder repre-
stvo. Por su parte, el movimiento reformista del 18 marcé un momenro
crucial en la historia educativa universiraria del pais, ya que mostré, den-
tro del contexto de una metaestructuracién conservadora y clerical, céme
una intervencién activa en lo educativo puede conformarse en una pre-

sentacién politica insostenible para la institucionalizacién vigente (el

estado de la situacién) y definir, en lineas generales, la estructuracién que
rigié la educacién universitaria pricricamente hasta hoy.
Como hemos afirmado con anteriocidad, 10 fUevo se hace con frag

mentos de 1o wcjo y nunca se sabrd si lo nuevo es realmentc nuevo

sino c,on posreuondad cuando sean desplegadas en toda su dlanSIéD sus
consecuencias. Es decir, nadie nunca-pliede decir que es protagonista de

“un carnbio real, sino més bien apostar a que lo es y actuar de manera con-
secuente con esa decisién. Retroactivamente, se podrd decir si la accién
inauguré un camino novedoso o hay constituida una nueva subjetividad.
En términos nietzscheanos, Badiou va a afirmar que un sujeto no e,
sino que adviene bajo 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 'fu’m. Ese «aqu.el
que cres», como sujeto, es fundamentalmente la decision de devenir
sujeto {Badiou, 2005a:131).

De una manera general, podemos decir que las instituciones educati-
vas construyen subjetividad (bdsicamente, crean concienciade la necesidad
social de obediencia para permitir la integracién), pero la aparicion de 51.1Jc—
tos le es ajena (porque se trata de algo quc irrampe). La educacién insticu-
cionalizada eduea bajo los efectos de fa administracién del Estado. Se enseiia
el orden social y un significado de la politica (sc actia o decide solam-emc
por delegacion). Ser sujeto implica la decisién de serlo y en esta Posibihdad
subjetiva de transformacién se juega la perspectiva de existencia de mun-
dos ‘alternativos.

SEGUNDA PARTE

Reproduccion educativa,
ideologia e igualdad

En esta segunda parte del libro se completa la propuesta realizada en la
primera, a partir de la confrontacién con algunos plantcos conocidos
que han abordado la cuestion de la repeticién o la reproduccién en la
educacién y en los sujetos involucrados en ellas desde perspectivas socio-
polfticas. Se realiza una Jectura critica de algunos textos emblemdticos,
tratando de encontrar hasa qué punto pueden scguir manteniendo su vigor
critico luego de ser revisados a la luz de los recursos teéri icos puestos en
funcionamiento en la primera parte.

Ll esclarecimiento de las condiciones y las acciones a través de las cua-
les las socicdades intentan reproducir sus aspectos constitutivos ha sido un
tema reiteraclo en los andlisis sociopoliticos cldsicos. Durante la década
del sesenta y puncnpxos de la del setenra, a la luz de diversas apropia-
ciones de los trabajos de Marx y su cruce con diferentes i Investigaciones
sociales y culturales, se fue construyendo un territorio tedrico que permi-
tié vincular, en propuestas ulteriores, Jas condiciones materiales y simbé-
licas de la reproduccidn social con los sujetos invelucrados en ella. En el
ltimo cuarto de siglo, la mayorfa de los trabajos mds emblemadticos de
aquella época fueron eje de variadas criticas, replanteos o propuestas -
superadoras. Mds alli de [a pertinencia o los alcances de dichas contro-
vetsias —ias evaluatemos parcialmente en el capfrulo 5—, nos interesa, en
esta instancia del trabajo, retomar algunos lineamientos de aquellos plan-



