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			Prólogo

			TOMAR EN SERIO LA EDUCACIÓN (Y DEJAR ATRÁS EL APRENDIZAJE)


			Gert Biesta

			Universidad de Edimburgo, Reino Unido & Universidad de Maynooth, Irlanda

			En 2021 la Unesco publicó un informe de su Comisión Internacional, sobre los futuros de la educación, con el título Reimaginar juntos nuestros futuros: un nuevo contrato social para la educación. La Unesco ha sido siempre una voz refrescante en la conversación global sobre educación, ya que históricamente ha estado más del lado de la educación como un esfuerzo humano y humanizador que como un instrumento para el control político y el crecimiento económico1. Hay muchas observaciones interesantes en el informe, y también otras discutibles, lo que no sorprende tratándose de un documento escrito por un comité con aportes de una amplia gama de personas de todo el mundo.

			Hay un pasaje notable que llamó mi atención y es apropiado citarlo en el contexto del libro para el cual es este prólogo. El pasaje aparece en una sección llamada “Los efectos del cambio climático en la educación” y dice lo siguiente:

			El aumento de las temperaturas presenta riesgos especiales para la educación. Numerosas investigaciones han demostrado que el calor afecta negativamente el aprendizaje y la cognición, y la mayoría de las escuelas y hogares del mundo no cuentan actualmente con materiales, arquitectura y tecnologías adecuadas para reducir significativamente las temperaturas y garantizar control del clima. (Unesco 2021, p. 32)

			Si fuese el caso, como muchos han argumentado en las últimas décadas, que la educación “tiene todo que ver con el aprendizaje”, entonces los hallazgos de estas investigaciones deberían ser muy preocupantes para todos los que se preocupan por la educación. Pero antes de llegar a esta conclusión puede ser pertinente examinar una serie de “ambientes educativos” para ver cuál podría ser el problema. Si comparamos cuatro localidades (San Petersburgo, Braunau am Inn, Porbandar y Mvezo) y observamos la temperatura media, podemos encontrar que en San Petersburgo oscila entre –10 °C y poco más de 20 °C; para Braunau am Inn, el rango está entre –5 °C y 20 °C, para Porbandar varía desde cerca de 20 °C hasta más de 30 °C, y para Mvezo varía entre 10 °C y más de 25 °C. Sin considerar el impacto de la humedad en cómo se “sientan” las temperaturas, parece que las dos primeras ubicaciones tienen una temperatura promedio para el aprendizaje mucho mejor que las dos últimas, que podrían ser calurosas e incluso demasiado calurosas.

			Estas cuatro ubicaciones, por supuesto, no son aleatorias. San Petersburgo es el lugar donde nació Vladimir Putin, Braunau am Inn es el lugar de nacimiento de Adolf Hitler, Porbandar de Mahatma Ghandi y Mvezo de Nelson Mandela. Si lo único que importara sobre estos cuatro individuos fuese su aprendizaje, entonces las condiciones en San Petersburgo y Braunau am Inn parecen mucho más favorables que las de Porbandar y Mvezo. Sin embargo, diría yo que este rápido ejemplo muestra una vez más, cuán vacía y sin sentido es la noción de aprendizaje y lo poco que tiene que ofrecer a la educación. Por supuesto, no hay razón para negar que los seres humanos aprenden, es decir, que cambian como resultado de la forma en que interactúan con su entorno, tal como lo hacen los animales, los robots y otros sistemas adaptativos inteligentes. Pero el aprendizaje puede ir en cualquier dirección, mientras que la cuestión de la educación es en qué dirección vale la pena ir. Pero aún más importante, la labor de la educación es educar a los seres humanos para ser sujetos de su propia vida, no para que se conviertan en “unidades” adaptativas más o menos inteligentes.

			No se trata solo de falta de compromiso explícito con la pregunta sobre para qué se supone que es el aprendizaje en las escuelas, colegios y universidades, es decir, la cuestión sobre los propósitos de la educación, que hoy en día con demasiada frecuencia se considera simplemente en términos de producir un “aprendizaje” mensurable o “resultados de aprendizaje” (una frase terrible en sí misma). También es la falta de consideración sobre la existencia humana, es decir, el hecho de que la educación debería preocuparse por cómo los seres humanos pueden existir “humanamente”, es decir, no como sistemas inteligentes adaptativos, sino como seres que pueden llegar a juzgar, que tienen la capacidad de decir sí o no, que tienen una vida interior de sentimientos y consideraciones y no son solo unidades de comportamiento.

			Aunque tomar en serio la educación nunca ha sido fácil, se ha vuelto más difícil en la actual “era del aprendizaje”. Ello requiere que dejemos atrás el lenguaje y la “lógica” del aprendizaje y hagamos un esfuerzo por abordar la educación de forma educativa. Se requiere un trabajo considerable para capturar la integridad de la educación misma, tal como sostiene Biesta (2023), en lugar de caer en la continua mala comprensión sobre la educación que está siendo producida y reproducida en las políticas, la teoría y la investigación2. Tomar en serio la educación también requiere que la abordemos desde el ángulo de la enseñanza y del docente. Después de todo, el aprendizaje no necesita profesores ni enseñanza.

			Si la gente quiere aprender, simplemente puede hacerlo. Sabemos muy bien que los niños y jóvenes que trabajaron en las fábricas y las minas (o que todavía lo hacen hoy) aprendieron muchas cosas. Pero lo que no tuvieron, y lo que muchos niños y jóvenes aún hoy no tienen, es el tiempo de la escuela, es decir, el tiempo que se libera del tiempo de producción y del trabajo; el tiempo de encontrarse con el mundo y encontrarse consigo mismo fuera de las presiones de la producción económica o de la utilidad inmediata. Esto requiere, como mínimo, que haya quienes —educadores y maestros— se preocupen por mantener este tiempo libre y por señalar a la nueva generación aquellos aspectos y manifestaciones del mundo, pasado y presente, que tal vez no hayan encontrado si su vida hubiera sido enteramente productiva o determinada por el trabajo (Biesta, 2022b).

			Por supuesto, es irónico que, como resultado del “aprendizaje” de la educación, la propia escuela haya perdido cada vez más su potencial educativo y se haya convertido en un lugar de trabajo. Esto se puede ver, por ejemplo, en las constantes referencias al “desempeño”, tanto al desempeño de los estudiantes individuales como al desempeño de las escuelas e incluso de los sistemas escolares nacionales. La exigencia de desempeño, de modo que el desempeño pueda medirse, compararse y juzgarse, es todo lo contrario de lo que debería ser la educación y de lo que debería preocuparle.

			Tal como hemos mencionado hasta ahora, tomar en serio la educación es un trabajo duro. En mi opinión, requiere formas de teoría y teorización que sean propiamente educativas, en lugar de que, como a su vez sostienen Siegel y Biesta (2022), aparezcan como formas “aplicadas” de esta teoría y teorización. Mientras psicólogos, sociólogos, historiadores, economistas y filósofos pueden tener cosas interesantes que decir sobre la educación, tienden a pensar la educación misma en términos simples, es decir, como objeto y fenómeno que está “allí” simplemente para ser estudiado. Sin embargo, este sigue siendo el punto ciego de toda investigación “aplicada” y también de la investigación interdisciplinaria sobre educación, ya que difícilmente se contempla cuál es su propio objeto de investigación. Sobre este desafío recomiendo revisar los argumentos de Biesta (2020), para entender mejor el fenómeno educativo y cómo se entrelaza con la enseñanza.

			Para mí, la filosofía no puede excluirse de esta lista. Esto no niega que los filósofos han dicho cosas interesantes sobre la educación, pero muy a menudo pasan por alto la cuestión educativa en sí, de modo que los estudios en filosofía de la educación tienen una tendencia a alejarse de la educación hacia la discusión filosófica y, peor aún, hacia la toma de posición filosófica3. Hay razones históricas que explican cómo el “campo” de la investigación y el conocimiento educativo se han desarrollado de manera diferente en distintos contextos y entornos (Biesta, 2011), y tiendo a pensar que la conciencia de esto es de crucial importancia para el desafío actual de tomar en serio la educación, porque incluso lo que esto pueda significar tiene diversas manifestaciones y localizaciones sociohistóricas diferentes.

			Lo que encuentro tremendamente valioso de los capítulos reunidos en este libro es que sus autores hacen un esfuerzo muy serio y sostenido para tomar en serio la educación, particularmente a la luz de la hegemonía actual del lenguaje y la lógica del aprendizaje. Al hacerlo, muestran que tomar en serio la educación es a la vez una cuestión intelectual importante y una “movida” política crítica, así como un acto de resistencia contra aquellos que estarían felices de entregar la tarea única de la educación a aquellos que saben cómo los organismos y sistemas aprenden, pero que no tienen idea o realmente ni les importa lo que los seres humanos puedan o no hacer con su aprendizaje.

			Edimburgo, febrero de 2024
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			Foreword

			TAKING EDUCATION SERIOUSLY (AND LEAVING LEARNING BEHIND)


			Gert Biesta

			University of Edinburgh, uk & Maynooth University, Ireland

			In 2021 unesco published a report from its International Commission on the Futures of Education with the title Reimagining our Futures Together: A New Social Contract for Education (Unesco 2021). unesco has always been a refreshing voice in the global educational conversation, as it has historically been more on the side of education as a human and humanising endeavour than as an instrument for political control and economic growth (see Biesta 2022a). There are many interesting observations in the report, and also contestable ones, which is not surprising for a document written by a committee with input from a wide range of people from all over the world.

			There is one remarkable passage that caught my eye, and it is appropriate to quote it in the context of the book to which this is a foreword. The passage occurs in a section called ‘The effects of climate change on education’ and reads as follows: “Rising temperatures present special risks to education. Considerable research has shown that heat adversely impacts learning and cognition, and most of the world’s schools and homes do not currently have appropriate materials, architecture and technologies to meaningfully reduce temperatures and ensure climate control.” (Unesco 2021, p. 32)

			If it is the case, as many have been arguing over the past decades, that education is ‘all about learning,’ then these research findings should be very worrying for everyone who cares about education. But before we reach this conclusion, it may be relevant to look at a number of ‘educational atmospheres,’ in order to see what the problem might be. If we compare four locations – St Petersburg, Braunau am Inn, Porbandar and Mvezo – and look at the average temperature, we can find that in St Petersburg this ranges from about minus 10 degree Celsius to just over plus 20; for Braunau am Inn the range is between minus 5 and the low 20s, for Porbandar it ranges from close to 20 degree to well over 30 degrees, and for Mvezo is ranges between 10 degrees to over 25 degrees. Without considering the impact of humidity on how temperatures ‘feel,’ it looks like the first two locations have a much better average temperature for learning than the latter two, which could be hot and even far too hot.

			These four locations are, of course, not random. St Petersburg is where Vladimir Putin was born, Braunau am Inn is the birthplace of Adolf Hitler, Porbandar of Mahatma Ghandi and Mvezo of Nelson Mandela. If the only thing that would matter with regard to these four individuals would be their learning, then the conditions in St Petersburg and Braunau am Inn look much more favourable then in Porbandar and Mvezo. Yet this quick example shows, again, I would say, how empty and meaningless the notion of learning is and how little it has to offer for education. There is, of course, no reason to deny that human beings learn, that is, that they change as a result of ways in which they interact with their environment, just as animals, robots and other intelligent adaptive systems do. But learning can go in any direction whereas the question for education is at the very least which direction is worthwhile. But more importantly the work of education is to educate human beings for their existence as subjects of their own life, not to become more or less intelligent adaptive ‘units.’

			It is not just the lack of explicit engagement with the question what learning in schools, colleges and universities is supposed to be for – which is the question of the purposes of education, which nowadays is too often just considered in terms of producing measurable ‘learning outcomes’ (itself an awful phrase). It is also the lack of any consideration about human existence, that is, the fact that education should be concerned with how human beings can exist ‘humanely,’ that is, not as intelligent adaptive systems, but as beings who can come to judgement, who have the capacity to say both ‘yes’ and ‘no,’ who have an inner life of feelings and considerations and are not just behavioural units.’

			Taking education seriously – which has never been easy but has become more difficult in the current ‘age of learning’ – thus requires that we leave the whole language and ’logic’ of learning behind and make an effort to approach education educationally. It requires that we make an effort to capture the integrity of education itself (on this see also Biesta 2023) rather than falling for the ongoing misunderstandings of education that are being produced and reproduced in policy, theory and research (on this see Biesta in press). Taking education seriously also requires that we approach it from the angle of teaching and the teacher. After all, learning doesn’t need teachers or teaching.

			If people want to learn, they can just do it. And we know all too well that the children and young people who worked in the factories and the mines (or are still doing this today) learned an awful lot. But what they didn’t have, and what many children and young people still don’t have today, is the time of the school, that is, the time that is set free from the productive time of work; the time to meet the world and meet oneself outside of the pressures of economic production or immediate usefulness. This requires at the very least that there are those – educators and teachers – who have a concern for keeping this time free, and for pointing the new generation to those aspects and manifestations of the world, past and present, that they may not have encountered had their life been entirely productive or entirely determined by work (see on this also Biesta 2022b).

			It is, of course, ironic that as a result of the ‘learnification’ of education, the school itself has increasingly lost its educative potential and has itself become a place of work. This can for example be seen in the constant references to ‘performance,’ both the performance of individual students, and the performance of schools and even national school systems. The demand to perform, so that the performance can be measured, compared and judged, is the very opposite of what education should be about and should be concerned about.

			Taking education seriously is, as mentioned, hard work. In my view it requires forms of theory and theorising that are properly educational, rather than that they appear as ‘applied’ forms of theory and theorising (see also Siegel & Biesta 2022). While psychologists, sociologists, historians, economists and philosophers may have interesting things to say about education, they tend to think of education itself in simple terms, that is, as an object of phenomenon that is simply ‘there’ to be studied. Yet this remains the blind spot of all ‘applied’ and also all interdisciplinary research on education, as it hardly every contemplates what its object of investigation itself is (on this challenge see also Biesta 2020).

			For me, philosophy cannot be excluded from this list. This is not to deny that philosophers have said interesting things about education, but quite often they miss the educational question itself, so that scholarship in philosophy of education has a tendency to move away from education into philosophical discussion and, even worse, philosophical position-taking (see Biesta 2014). There are historical reasons for how the ‘field’ of educational research and scholarship has developed differently in different contexts and settings (on this see Biesta 2011), and I tend to think that an awareness of this is of crucial importance for the ongoing challenge to take education seriously, because even what this may mean has a number of different manifestations and socio-historical locations.

			What I find tremendously valuable about the chapters brought together in this book, is that their authors do make a very serious and sustained effort at taking education seriously, particularly in light of the ongoing hegemony of the language and logic of learning. In doing so, they show that taking education seriously is both an important intellectual matter and a critical political ‘move,’ and act of resistance against those who would be happy to hand over the unique work of education to those who know how organisms and systems learn but who have no sense of or don’t really care about what human beings may or may not to with their learning.

			Edinburgh, February 2024
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			DEVOLVERLE LA FILOSOFÍA A LA EDUCACIÓN


			Carlos Ernesto Noguera-Ramírez,

			Dora Lilia Marín-Díaz.

			La “aprendificación” (learnification) del discurso de la educación es, a la vez, una psicologización y una economización de la educación1. En ambos casos el aprendizaje funciona como un factor individualizante: mediante el aprendizaje el sujeto individualiza su comportamiento, se hace singular; a través del aprendizaje, individuos y organizaciones pueden modificar sus comportamientos y responder eficazmente a los rápidos cambios del mercado: es la variable que los vuelve competentes y competitivos. Durante las últimas décadas, el concepto de aprendizaje adquirió una particular relevancia al punto de que sirvió para la creación de una nueva disciplina —la economía conductual— que, a pesar de su mocedad, ya le permitió a uno de sus creadores ganar un premio nobel. Sin embargo, como lo ha mostrado Biesta, a diferencia de la psicología y la economía, con el auge del aprendizaje la pedagogía ha perdido su concepto central: la educación, pues ella se desdibujó al punto de convertirse en sinónimo de aprendizaje. La cuestión alcanzó tal proporción que, paradójicamente, la organización internacional encargada de fomentar la educación en el mundo, desde hace varias décadas, ha promovido mediante los discursos que moviliza su aprendificación.

			Para nuestra fortuna, Biesta no solo denunció este acontecimiento problemático, sino que, además, nos propuso un antídoto: la filosofía. Parodiando una de sus fórmulas, podríamos decir que Biesta le devolvió la filosofía a la educación y organizó una fiesta pedagógica a la que trajo extraños invitados: Kierkegaard, Levinas, Derrida, Rancière y Arendt. Al devolverle la filosofía a la educación Biesta recuperó el viejo concepto pedagógico de educación, desprestigiado por el discurso “educacional” contemporáneo, y lo puso a conversar con aquellos propios de sus invitados. Este gesto de Biesta solo puede ser interpretado por los promotores del constructivismo como una tentativa, conservadora, de revivir el pasado, pues el aprendizaje, con su énfasis en la capacidad de acción del sujeto, consiguió que en educación se superara la tradicional práctica de la enseñanza. Sin embargo, lejos de esa idea, recuperar la enseñanza, en el sentido en que lo hace Biesta, no es volver al pasado, no es una actitud conservadora, no pretende rescatar viejas prácticas y viejas ideas, por el contrario, se propone darle un nuevo sentido a la enseñanza, dotarla de una nueva potencia y, de esa manera, transgredir el orden del discurso contemporáneo sobre la educación, es decir, poner en cuestión la verdad sobre aprendizaje, su aparente naturalidad y, por tanto, su inevitabilidad.

			La psicología, primero, y la sociología, después, rompieron la vieja alianza entre la pedagogía y la filosofía bajo la pretensión de hacer de la educación un campo científico. Pero, al distanciarse de la filosofía, la pedagogía extravió su horizonte ético y estético, aproximándose, cada vez más, hacia una dimensión técnica y operativa intensificada por los desarrollos de las teorías del aprendizaje. De alguna manera, al devolverle la filosofía a la educación, Biesta no solo trae de vuelta la enseñanza sino, de manera aún más radical, le devuelve la educación a la pedagogía, pues en el discurso educacional contemporáneo, la educación solo aparece como sinónimo de aprendizaje. Lo que nos propone Biesta, entonces, es pensar de nuevo la educación, y ello solo es posible recurriendo a la filosofía, solo ella nos permitirá revelar la política del aprendizaje, es decir, los intereses que se ocultan con su discurso, con la idea de que el aprendizaje es natural y es algo que debemos hacer, permanentemente y a lo largo de toda nuestra vida.

			¿Cómo el aprendizaje llegó a ser el centro del discurso educacional contemporáneo?


			La aprendificación del discurso educacional tuvo que ver, entre otros factores, con el desarrollo de las teorías psicológicas del aprendizaje y con la difusión de la teoría económica neoliberal, discursos que confluyeron y se articularon, de manera particular, en el marco de las acciones de organismos internacionales como la ocde, el Banco Mundial y la Unesco, hacia las décadas de 1960 y 1970. Un primer giro clave desde la perspectiva económica fue la teoría de Ludwig von Mises, quien en 1949 definió la economía como parte de una ciencia más amplia denominada la “praxeología”, disciplina que se ocupaba del estudio de toda acción humana consciente (a diferencia del psicoanálisis, por ejemplo, que se ocupaba de la actividad inconsciente). En su libro titulado La acción humana, Mises aclara que:

			Nuestra ciencia se ocupa de la acción humana, no de los fenómenos psicológicos capaces de ocasionar determinadas actuaciones. Es ello precisamente lo que distingue y separa la teoría general de la acción humana, o praxeología, de la psicología. Esta última se interesa por aquellos fenómenos internos que provocan o pueden provocar determinadas actuaciones. El objeto de estudio de la praxeología, en cambio, es la acción como tal. (1986, p. 36)

			Al identificar el objeto de la economía con alguna conducta que suponga una designación inmejorable de recursos a fines variados, pues toda acción consciente es una elección, la praxeología se aproxima a las psicologías del aprendizaje, en particular a las perspectivas conductistas (o behavioristas). Foucault, en 1979, presentó en su curso del Collège de France un estudio sobre la configuración de por lo menos dos formas de neoliberalismo. Allí señaló que en el momento en que se particularizó el objeto del estudio económico como un conjunto de respuestas sistemáticas de un individuo a las variables del medio, fue posible agregar en la economía un conjunto de técnicas comportamentales como las desarrolladas en Estados Unidos por esa época. Entonces, “la psicología entendida de esa manera puede entrar perfectamente en la definición de la economía tal como la plantea Becker” (Foucault, 2007, p. 308). Décadas más tarde, la relación entre economía y teorías del aprendizaje daría lugar a la aparición de un nuevo campo de estudios conocido como “economía conductual” o “psicología económica”, disciplina que ya cuenta con un premio Nobel por parte de Richard Thaler (2017). Unos años antes, otro premio nobel de economía del 2001, Joseph Stiglitz, publicó con un colega un libro con el sugestivo título de La creación de una sociedad del aprendizaje (Stiglitz & Greenwald, 2014) en donde explicaban sus ideas acerca del papel del aprendizaje en la economía del conocimiento y la innovación.

			Si bien el fenómeno de la aprendificación del discurso educacional responde a diversos factores, es necesario señalar el papel que la Unesco ha jugado en este proceso, pues, aunque se trata de la organización internacional encargada de la promoción de la educación en el mundo, los discursos que agencia, lentamente, han desplazado el concepto de educación y lo han sustituido por el de aprendizaje. Ya en el primer informe internacional sobre el estado de la educación en el mundo (Faure, 1973)2 se puede reconocer esta tendencia, presente desde el propio título: “Aprender a ser. La educación del futuro”. Pero sin lugar a duda, es la “Conferencia mundial sobre educación para todos”, realizada en Jomtien en 1990 (y publicada por la Unesco en 1994), el evento que puede considerarse como el paso definitivo hacia una nueva era mundial en lo que se refiere al discurso y la práctica educacional que, siguiendo a varios analistas podríamos denominar la sociedad del aprendizaje. Si bien el preámbulo de la Declaración de Jomtien se centra el derecho universal de toda persona a la educación, el primer objetivo hace referencia a las necesidades básicas de aprendizaje, y al respecto señala que: “Cada persona —niño, joven o adulto— deberá estar en condiciones de aprovechar las oportunidades educativas ofrecidas para satisfacer sus necesidades básicas de aprendizaje” (Unesco, 1994, p. 3). Pero lo más significativo de esa declaración está en el artículo 4, en donde propone, como el mismo título lo dice, “concentrar la atención en el aprendizaje”. Esta nueva opción se justifica con el siguiente argumento:

			Que el incremento de las posibilidades de la educación se traduzca en un desarrollo genuino del individuo o de la sociedad depende en definitiva de que los individuos aprendan verdaderamente como resultado de esas posibilidades, esto es, de que verdaderamente adquieran conocimientos útiles, capacidad de raciocinio, aptitudes y valores. En consecuencia, la educación básica debe centrarse en las adquisiciones y los resultados efectivos del aprendizaje, en vez de prestar atención exclusivamente al hecho de matricularse, de participar de forma continuada en los programas de instrucción y de obtener el certificado final. De ahí que sea necesario determinar niveles aceptables de adquisición de conocimientos mediante el aprendizaje en los planes de educación y aplicar sistemas mejorados de evaluación de los resultados. (Unesco, 1994, p. 5)

			Otros dos hechos más recientes muestran la preponderancia que el aprendizaje tomó en las reflexiones contemporáneas sobre el campo de la educación. De una parte, la Quinta Conferencia Internacional sobre Educación de Adultos (Unesco, 1997) señalaba en su relatoría que “estamos presenciando el nacimiento de una nueva visión de la educación de adultos” (p. 10), pues esta es una parte clave del aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida, porque fomenta no solo la educación familiar y comunitaria, sino también el dialogo intercultural “en la perspectiva de contribuir a una cultura de paz” (p. 10). Desde esa mirada, se reconoce que en la educación de adultos los educandos no son objetos sino sujetos de sus procesos de aprendizaje. En 2009, durante la Sexta Conferencia realizada en Belém do Pará, Brasil, la presencia de esa nueva visión quedó plasmada en el significativo número de talleres dedicados al aprendizaje a lo largo de la vida y la educación de adultos en relación con temáticas como el crecimiento económico, la alfabetización, los marcos nacionales de cualificación, etc.

			De otra parte, y en concordancia con la nueva visión sobre la educación de adultos anunciada en la Quinta Conferencia, el Instituto para la Educación de la Unesco (ieu), fundado en el año 1950, se renombró en el año 2007 como Instituto de la Unesco para el Aprendizaje a lo largo de Toda la Vida (iul). En un documento de esa organización dedicado a la clarificación conceptual del campo de la educación de jóvenes y adultos se afirma que:

			El alv [Aprendizaje a lo Largo de la Vida] cuestiona la visión de la educación y del aprendizaje centrada en la escuela y replantea la clasificación tripartita convencional: formal, no-formal e informal. El alv atraviesa y comprende todos esos ámbitos. Asimismo, desde el punto de vista del aprendizaje la distinción entre educación, formación y capacitación se vuelve borrosa y pierde importancia. (Unesco, 2013a, p. 39)

			Esa última afirmación es particularmente importante, pues en un documento cuyo propósito es la clarificación conceptual, se están borrando las particularidades conceptuales establecidas en el marco de las distintas tradiciones pedagógicas clásicas y se postula el concepto de aprendizaje como el concepto más abarcador y pertinente para dar cuenta de las condiciones mundiales contemporáneas. En esa dirección, el mismo documento señala que:

			El alv reconoce que el aprendizaje se da: a) a lo largo de la vida (no en un período determinado, típicamente la infancia) y b) a lo ancho de la vida (no únicamente en el sistema escolar): aprendemos en la familia, en la comunidad, en la naturaleza, en el grupo de amigos, en el juego, en el trabajo, a través de los medios de comunicación, del arte, en la participación social y política, observando, leyendo y escribiendo, etc. (p. 39)

			Esa omnipresencia del aprendizaje se expresa claramente en el concepto anglosajón learning society que ha venido cobrando fuerza en las discusiones internacionales sobre la educación, como se pudo percibir en la Conferencia Internacional sobre Ciudades del Aprendizaje, realizada por la Unesco en Beijing en octubre de 2013. En el informe de esta conferencia se aclara que:

			Una ciudad del aprendizaje es aquella que moviliza de un modo efectivo sus recursos en todos los sectores para:

			* La promoción de un aprendizaje inclusivo desde la educación básica a la superior.

			* La revitalización del aprendizaje en las familias y comunidades.

			* La facilitación del aprendizaje para y en el lugar de trabajo.

			* La ampliación de nuevas tecnologías para el aprendizaje.

			* La mejora de la calidad y la excelencia del aprendizaje.

			* El fomento de la cultura del aprendizaje a lo largo de toda la vida. (Unesco, 2013b, p. 6)

			En la Declaración final de la Conferencia se retoma el concepto de “aprendizaje a lo largo de la vida” y se lo relaciona directamente con la inclusión, la prosperidad y la sostenibilidad en las ciudades, escenario en el que hoy habitamos la mayor parte de la población, motivo por el cual debe transformarse en el escenario fundamental del aprendizaje de todos:

			El aprendizaje a lo largo de toda la vida no se circunscribe a los centros educativos o de negocios. Inspira la vida entera de una ciudad. En la mayor parte de las sociedades, la familia es un lugar especialmente importante para el aprendizaje. El aprendizaje en familia y en las comunidades locales construye capital social y mejora la calidad de vida. Con el desarrollo de ciudades del aprendizaje, revitalizaremos el aprendizaje en las familias y las comunidades locales a través de las siguientes medidas:

			• Establecer espacios de aprendizaje con base en las comunidades y proporcionar recursos para el aprendizaje en las familias y en las comunidades.

			• Asegurar, a través de consultas, que los programas educativos y de aprendizaje comunitarios respondan a las necesidades de todos y todas los ciudadanos y ciudadanas.

			• Motivar a la gente para que participe en el aprendizaje en familia y en comunidades, prestando especial atención a los grupos vulnerables, tales como familias necesitadas, migrantes, personas con alguna discapacidad, minorías y educandos de la tercera edad.

			• Reconocer la historia y cultura de las comunidades, así como los métodos de aprendizaje y enseñanza de grupos indígenas, como recursos únicos y de gran valor. (Unesco, 2013b, p. 27)

			Los anteriores ejemplos son evidencias contundentes de lo que Biesta denomina la aprendificación del discurso educacional; no se trata de un simple cambio de vocabulario sino de una transformación epistemológica y política promovida, entre otros, por la principal agencia multinacional de la educación. Por ello, acertadamente, Biesta (2017) propone desvelar la “política del aprendizaje” que funciona de cuatro maneras: 1) Convierte los problemas políticos en problemas de aprendizaje, por tanto, en asuntos de responsabilidad individual; en otras palabras, transfiere las responsabilidades del Estado y la colectividad hacia el individuo. 2) Promueve la constitución de los sujetos como aprendices permanentes, a lo largo de la vida, es decir, los impulsa a sentir la necesidad de convertirse y comportarse como aprendices. 3) Privilegia las nociones de integración y cohesión social por encima del interés democrático por la educación, lo que significa promover los procesos de adaptación y ajuste al mercado antes que la igualdad. 4) Naturaliza el aprendizaje, lo convierte en parte de nuestra composición biológica y con ello, se homologa el aprendizaje con la vida, se convierte en un proceso permanente y, por este motivo, no solo cualquier ser humano debe aprender, si no que, si alguien no aprende permanentemente o no quiere aprender, se considera que algo no está bien en él.

			Esa política del aprendizaje puede ser leída, en términos de Foucault, como el mecanismo a través del cual hoy nos gobernamos y somos gobernados. La forma neoliberal de gobierno, la gubernamentalidad neoliberal, funciona mediante la constitución de sujetos aprendices permanentes y a lo largo y ancho de la vida. El emprendedor debe ser alguien capaz de aprender permanentemente para adaptarse y responder rápidamente a los cambios del mercado. Pero no solo los sujetos deben aprender, también las empresas, las organizaciones, las instituciones deben hacerlo, como lo proclaman Stiglitz y Greenwald (2014), de ahí que, desde la nueva teoría económica, se promueva la creación de una verdadera “sociedad del aprendizaje”.

			Aquí cobra sentido la invitación de Biesta, que, siguiendo a Foucault, nos propone “transgredir el aprendizaje” como práctica de emancipación frente a los efectos que este dispositivo de aprendificación produce. Sin embargo, hay que tener en cuenta que la emancipación no puede entenderse como una desmitificación, sino como transgresión, es decir, “confrontación práctica de constelaciones de poder/­conocimientos distintos para demostrar que las cosas no tienen que ser como son actualmente” (Biesta, 2017, p. 93). Eso significa, de alguna manera, entender que no se trata de algo natural o producto de un progreso inevitable, sino que fue construido históricamente, que corresponde no a algo necesario, sino contingente.

			Con el apartado siguiente, queremos contribuir a esa transgresión mostrando, entre otras cosas, que el discurso del aprendizaje es incompatible con la educación (en su sentido moderno), que está llevando a abandonar la educación, a hacerla imposible y a reemplazarla por el aprendizaje. El problema presente en esa substitución puede ser mejor ilustrada si utilizamos, recurriendo al antídoto que nos propone Biesta, la filosofía, para este caso, nos resultan útiles los conceptos de gobierno (de Foucault) y de antropotécnicas (de Sloterdijk)3.

			La educacionalización como la nueva forma de gobierno de todos y cada uno


			El proceso de “gubernamentalización” del Estado y de la sociedad se encuentra vinculado con la crisis de gobierno del siglo xvi que, según Foucault (2006), removió diferentes cuestiones de conducción, con distintos acentos en las sociedades europeas: crisis en el orden del gobierno de sí mismo, de las almas y de las conductas, de los niños —que supuso una problemática pedagógica—, tal como apareció y se desarrolló en el siglo xvi con la Reforma y, posteriormente, con la Contrarreforma. Esta crisis de conducción señaló el inicio de un proceso de gubernamentalización del Estado y la aparición de un nuevo tipo de poder, el gobierno, cuya procedencia se encuentra en el poder pastoral. Al respecto es necesario señalar que en la Edad Media el soberano reinaba, pero no gobernaba, pues el gobierno, es decir, la conducción o dirección de las conductas de los otros, era un asunto del pastor (de la Iglesia y sus ministros). Sin embargo, a partir del siglo xvi, con la crisis de conducción en diferentes ámbitos de la vida, se inició un proceso de laicización del poder pastoral (Hunter, 1998) —o de desprendimiento de las prácticas ascéticas de sus raíces religiosas (Sloterdijk, 2012)—, que llevó a la configuración del gobierno como una nueva forma de poder, una forma que se ocupaba de la conducción de las conductas de los otros (y de las conductas de sí mismo). Esa naciente forma de poder gubernamental se percibe en los movimientos de Reforma protestante, en la constitución de la Razón de Estado, en las prácticas de “policía” (disciplinarias) implementadas para el control de las poblaciones y en las acciones educativas dirigidas a obreros, indígenas, pobres y nobles en Europa y sus territorios de influencia los dos siglos siguientes (Foucault, 2006; Marín-Díaz, 2015).

			El proceso de gubernamentalización se relaciona con la constitución de las sociedades disciplinarias, con la emergencia e instalación de las matrices que permitieron el control y gestión de las poblaciones a partir del siglo xvi. Ahora bien, el instrumento clave para la expansión de las disciplinas —una de las primeras formas del gobierno de la población— fue el conjunto de prácticas pedagógicas que emergieron en este período, entre ellas, la escolarización. En otras palabras, se puede decir que, por sus propósitos y características, las prácticas pedagógicas son prácticas de gobierno, de conducción de la conducta (de otros y de sí mismo) y es posible reconocer que su aparición entre los siglos xvi y xvii se relaciona con dos conceptos nuevos para ese momento: institutio y eruditio (Noguera-Ramírez, 2011, 2012). La necesidad de instituir (educar) a los niños de Montaigne y Erasmo, y la de enseñar (instruir en) todo a todos, de Comenio son dos prácticas nuevas para la época, pero ellas proceden de otras antiguas: la paideia griega y paideia cristiana: la primera relacionada con el concepto moderno de educación, la segunda, con el también moderno concepto de enseñanza.

			La gubernamentalización y la consiguiente constitución de las sociedades disciplinarias marcó el inicio del giro educativo —o si se quiere, de la modernidad misma— y con él el proceso de educacionalización del mundo4. No se trató de una trasformación de lenguajes (Tröhler, 2013, 2014), sino de los discursos, esto es, de la aparición de un discurso pedagógico que se expresó, inicialmente, en dos conceptos —institutio y eruditio— (Noguera-Ramírez, 2011, 2012), los cuales, aunque formulados en latín, son independientes de la lengua y de la nacionalidad de sus primeros usuarios (o autores). Posteriormente, hacia el siglo xvii, las ideas de Montaigne y Erasmo sobre la institución de los niños nobles fueron sistematizadas por Locke en el concepto de educación que desarrolló en su libro Some Thoughts Concerning Education ([1690] 2012) y a mediados del siglo xviii, Rousseau en su Émile ou de l’éducation ([1762] 1990) lo redefinió bajo la órbita de una nueva forma de gobierno (liberal) en donde la capacidad de agencia del sujeto y el control del medio —ya no la disciplina— ocuparon un lugar central.

			En estos autores es posible encontrar la idea de que, dada la naturaleza del hombre, este debe alcanzar la virtud y para ello es necesaria la educación (institución). Montaigne, tal vez fue el primero en utilizar la expresión educación en una lengua vernácula, y le opuso la de pedantería o falsa erudición que promovían los maestros de escuela en su época. La institución debía orientarse hacia la virtud y la sabiduría contrario a lo que se dirigía la erudición, de tal manera que una cabeza bien formada era preferible a una bien llena. Erasmo consideraba que la institución era más eficaz que la naturaleza, es decir, que, dado que la naturaleza no dotó al hombre de los instrumentos adecuados para vivir, este necesitaba de la educación para aprender todas las disciplinas: “Cuanto menos apto es cada animal para las disciplinas, mejor dotado está de congénita destreza” (Rotterdam, 1956, p. 923); o, en otras palabras, “Efficax res est natura, sed hanc vincit efficacia vel institutio [eficaz es la naturaleza, pero la supera en eficacia la educación institución]” (Rotterdam, 1529, p. 8).

			En el siglo siguiente, Locke ([1690] 2012, p. 131), en sus Pensamientos sobre la educación, consideró que la labor del preceptor era “la de moldear la conducta y formar el espíritu, establecer en su discípulo los buenos hábitos, los principios de la virtud y de la sabiduría”, antes que hacer del joven gentleman un perfecto erudito; por esa razón dejó el tema de la instrucción en el último lugar de su libro: “La instrucción es necesaria pero no debe colocarse sino en segundo lugar, como un medio de adquirir cualidades más altas” (p. 208). Varias décadas después, Rousseau, partiendo del trabajo de Locke, avanzó en una nueva dirección sobre la base del principio liberal de gobierno: gobernar menos para gobernar, principio que en términos educacionales se explica de la siguiente manera:

			En las educaciones más esmeradas, el maestro manda y cree dirigir: en realidad es el niño el que dirige […] Tomad un camino opuesto con vuestro alumno; que siempre crea él ser el maestro, y que siempre lo seáis vos. No hay sometimiento tan perfecto como el que conserva la apariencia de la libertad; de este modo se cautiva la voluntad misma […] Indudablemente no debe hacer más que lo quiere, pero solo debe querer lo que vos queréis que haga. (Rousseau, 1990, p. 181)

			Un siglo antes la erudición estaba en el centro de las preocupaciones de Comenio; el moravo señalaba que el hombre para alcanzar la condición de criatura hecha a imagen y semejanza divina debía convertirse en un ser racional, lo que suponía utilizar la razón para conocer las cosas del mundo que el creador había dispuesto para su disfrute. Si bien es evidente una connotación religiosa en esta idea, también resulta evidente que se trata de un argumento “antropológico”, es decir, que la necesidad de “erudición” (o sea, la necesidad de conocer todas las cosas del mundo), y con ella, la necesidad de la enseñanza, forman parte de la naturaleza humana: “Quede, pues sentado, que a todos los que nacieron hombres les es precisa la enseñanza, porque es necesario que sean hombres, no bestias feroces, no brutos, no troncos inertes” (Comenio, 1994, p. 23). A diferencia de Montaigne, Erasmo y Locke —preocupados por la educación de los nobles—, la necesidad de erudición y de enseñanza es para todos, sin exclusión, pero no por un asunto democrático, sino, como hemos visto, por una razón antropológica. A comienzos del siglo xix, Herbart, con su propuesta de una Pedagogía General, intentó vincular la educación y la enseñanza en la fórmula de enseñanza educativa, lo que significa que, para ser tal, la enseñanza debe educar (no solo instruir) y que no puede existir verdadera educación sin instrucción.

			El planteamiento de Thröler (2014), leído bajo el lente que ofrece las nociones de discurso y gobierno de Foucault, no solo nos obligó a una ampliación del archivo, sino que nos mostró que el proceso de educacionalización del mundo aparece registrado en el pensamiento de Comenio y desarrollado por otros pensadores durante los siglos xvii-xix. Además, permite, reconocer que uno de sus excedentes inesperados (Sloterdijk) es el proceso de aprendificación (Biesta) que sufrió el discurso educativo (las prácticas) durante el siglo xx, y que este se expresa en la denominada “crisis de la educación”.

			La aprendificación o del fin de la era educativa


			El proceso de educacionalización del mundo tuvo como primer registro el pensamiento de Comenio y su apuesta por una educación universal —pampaedeia—, un proyecto inédito en la historia de la humanidad que constituyó el verdadero giro educativo, un “giro hacia algo más grande”5: la emendatio mundi, la mejora del mundo que significa “mejora de la humanidad en masse” (Sloterdijk, 2012, p. 42). Si hasta entonces el imperativo metanoético (de conversión, de transformación a partir de una vida ejercitante) era asunto de unas élites aristocráticas y monásticas, el proyecto de Comenio consistió en la extensión de las ascesis, de la ejercitación, a través de la disciplina y el estudio, a toda la humanidad, sin excepción. Tal proyecto es calificado por Sloterdijk como “la idea más potente, por sus efectos, de los últimos quinientos años” (2012, p. 441). En su Via Lucis, Comenio consideraba al mundo como la casa disciplinar, “Pues el mundo está integrado, en su totalidad, por un conjunto de docentes, de discentes y de disciplinas. Pues todo lo que hay en el mundo o enseña o aprende o hace, alternativamente, las dos cosas” (citado por Sloterdijk, 2012, p. 446). ¿No es, acaso, esta idea la “educacionalización del mundo”?

			Valiéndonos de Foucault y Sloterdijk, hemos leído la aparición de la educación moderna (en su dimensión conceptual y práctica) como el inicio de un proceso de educacionalización del mundo que ha llevado, no solo a que la escuela sea hoy una institución globalmente aceptada y valorada, sino que la educación de todos se haya constituido durante el siglo xx, como una cuestión primordial en el orden político y económico mundial. Desde esta perspectiva resulta evidente que la llamada modernidad se corresponde con ese proceso de educacionalización (o gubernamentalización), lo que significa que es necesario reinterpretar el lugar de la escuela en los discursos historiográficos y sociológicos que consideraron como un efecto de la modernización. Habría que decir, por el contrario, que ha sido la educacionalización del mundo la que ha generado su “modernización”. Pero más allá de esta necesaria revisión, lo que está en juego es el análisis del sentido de un mundo educacionalizado, o dicho en términos foucaultianos, el análisis de las actuales formas de gobierno de todos y de cada uno, pues tal educacionalización implicó la instauración (a lo largo de cuatro siglos) de formas disciplinares, liberales y neoliberales de gobierno de los individuos y de las poblaciones.

			La pregunta por el concepto educación (en su sentido moderno) es la pregunta por los supuestos que sustentan su ejercicio, la denominada crisis de la educación que aparece asociada a las reflexiones de diversos autores remite a una imposibilidad: la permanencia de los presupuestos básicos (las condiciones necesarias) para que ella ocurra: una relación asimétrica entre los sujetos, el reconocimiento de una tradición transmisible, la construcción de fines comunes para la educación, así como su comprensión como un asunto antropológico. Esa imposibilidad se verifica en la crítica de las denominadas prácticas educativas tradicionales y al surgimiento del proceso de aprendificación que ocurrió en las sociedades occidentales durante el último siglo, acompañado de importantes transformaciones en la vida, las cuales replantean la forma como nos constituimos en humanos y las posibilidades de una vida común.

			En los discursos educativos actuales es común encontrar cada vez más la referencia al aprendizaje y cada vez menos a la enseñanza para describir los medios y fines de la educación. Como estudiamos en otra parte, la emergencia del concepto de aprendizaje es rastreable en los trabajos que se ocupan de la conducta animal y, por esto mismo, es extraño y novedoso para el campo de la pedagogía, pero, en el transcurso del siglo xx, él redefinirá las formas de conducción y dirección de los individuos. En el famoso Dictionnaire de Pédagogie et d´instruction primaire, editado por Buisson en 1887 y reeditado en 1911, el término apprentisage aparece, pero en el sentido medieval, esto es, asociado con “la instrucción en las artes y las actividades técnico-manuales y comerciales” (Noguera-Ramírez, 2012, p. 271). En el caso del portugués el vocablo aparecerá solo hasta 1899 en el Diccionario Etimológico de Cunha, y hasta la publicación de A Cyclopedia of Education en 1918 de Paul Monroe, el concepto de aprendizaje se considerará como un asunto relativo al vínculo entre experiencias obtenidas y su puesta en escena ante nuevas situaciones. Entendido en el sentido de Monroe, el aprendizaje entró en el campo de los discursos educativos ya avanzado el siglo xx; sin embargo, es preciso señalar que, en este período, en el campo del discurso pedagógico y en particular en los análisis de autores conocidos como propios de la Escuela Nueva (contemporáneos a la Enciclopedia de Monroe), el concepto aprendizaje no fue central. Así, por ejemplo, en el trabajo de Dewey los conceptos principales fueron los de experiencia y plasticidad; para Montessori el de libertad será uno de los conceptos fundamentales para la concepción de su Método; en el caso de Decroly y de Claparède, el concepto de interés será el eje de reflexión.
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