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  Prólogo




  El «objeto» difícil, es más, terrible…




  

    Walter Fornasa




    Profesor de psicología de la educación y de ecología del desarrollo Universidad de Bérgamo


  




  Nada sucede dos veces


  ni sucederá. Por este motivo


  se nace sin experiencia,


  se muere sin adaptación.


  (W. Szymborska)




  Introducir y presentar esta obra de B. Aucouturier no es tarea fácil ni, por supuesto, un simple trámite. Y es que junto con sus nuevas propuestas, claves de lectura y prácticas, nos encontramos ante una especie de poética de las relaciones, en su sentido más amplio: en este caso, una poética construida en el ámbito de la educación general, pero para ir más allá de él.




  Inmediatamente se plantean dos cuestiones: en primer lugar, ¿por qué nace –y desde varios ámbitos y de forma insistente– esta exigencia de ir más allá? ¿Por qué resulta urgente reconsiderar la relación educativa entendida como el dispositivo fundador de la continuidad/discontinuidad antropológica y cultural del mundo y, a la vez, de la relación intergeneracional que nos une? Y sobre todo, ¿cómo hacerlo con una perspectiva más amplia y, asimismo, crítica, ante la situación actual? Y, en segundo lugar, ¿por qué Aucouturier, en este caso, deja aparentemente en segundo plano su reflexión central sobre la corporeidad y sus prácticas?




  Aucouturier, de forma contigua a su planteamiento de siempre sobre la corporeidad y sus prácticas, plantea ahora –y no por casualidad ahora– la cuestión de las dificultades expuestas por los adultos a la hora de «mirar» a un singular protagonista de la actualidad pedagógica, hoy más que nunca: el niño percibido como «difícil» y como tal definido.




  Teniendo en cuenta para mis consideraciones un marco de referencia sistémico, hay que subrayar que, todavía hoy, el mito arquetípico y constitutivo de toda forma de educación reside en la reconducción (o reducción) de los llamados niños «difíciles» –aquellos que no saben y no aprenden– en niños «fáciles» –aquellos que saben y que aprenden tal como se espera de ellos–, modelables hasta ser dóciles.




  Niños y niñas, alumnos, hijos, etc., conducidos hasta llegar a saber y hacer lo que los adultos deciden que deben saber y hacer, en función de las necesidades apremiantes impuestas por el modelo económico y social dominante en el momento histórico en cuestión y que, a menudo, son asimiladas a lo que llamamos innovación.




  En cierto sentido, y utilizando un término que podríamos calificar de «maquínico» de la tecnología pedagógica (más adelante volveremos a este tema), la educación «formatea» a los niños (y, en consecuencia, también a padres, maestros, educadores, etc.), ya sea a través de la inducción de «necesidades educativas» ni originariasni naturalmentepresentes en ellos, o bien a través de técnicas funcionales de modelado denominadas didácticas disciplinarias, cuyo objetivo es rehabilitar con respecto al «no saber» y que prescinden de cualquier relación (o la limitan).




  Dichas didácticas (podríamos denominarlas hiperdidácticas) son dispositivos explícitos que operan conscientemente según modelos simulados de la mente (o mejor del cerebro), del conocimiento y del aprendizaje asistidos por otros ámbitos, y que actúan a través de técnicas explícitas de organización lineal del saber con el que, al mismo tiempo, vehiculan implícitamente formas, estructuras y funciones previstas del deber ser.




  Según la tradición y el uso, las didácticas operan de forma persuasiva y nunca casual: actualmente, son personalizadas, es decir, algo «especial» para cada alumno y, para los niños difíciles, todavía más especial(izado). En este sentido, aparecen como desubjetivantes, descontextualizadoras y, de hecho, simuladoras.




  Con todo, educar es, en todos los casos y en todas las acepciones teóricas de las ciencias de la educación, una forma de «invasión», de intrusión en la alteridad, de ocupación y colonización de espacio corpóreo, mental, emotivo, relacional y biográfico.




  Esto se lleva a cabo a través de la relación coactiva del rendimiento y el producto del aprendizaje simple y raso, por lo que todos los niños, incluso aquellos «fáciles», aprenden ante todo que no saben aprender sin un adulto, con cuyas prácticas del saber, el lenguaje y las técnicas, se convierten, por su poder de designación, en sanos y enfermos, en «fáciles» y «difíciles».




  Mediante estos dispositivos, los diagnósticos y evaluaciones escolares, las formas del hipercuidado, la creación de «necesidades», etc., se transforman en profecías que se cumplen por sí mismas y que permanecen como estilo y clima de relación, tal como diría Bateson (1979).




  Maestros, padres, educadores y especialistas del cuidado son más o menos conscientes de ello y se convierten en cómplices, a su vez controlados por el control que se les pide que ejerciten.




  De hecho, sigue sin quedar resuelta en educación la inalterable situación asimétrica del alumno (y del hijo) que, connotada como cognitiva y repetitiva, rápidamente se convierte en forma relacional generando la dependencia del niño hacia el adulto.




  Esta dependencia se revela como estructura del poder a través de la clasificación, la evaluación y la predictibilidad, consolidando una asimetría que, de todas formas, opera ya en cuerpos y en gestos a través de las prácticas del cuidado infantil y del papel del «buen» progenitor.




  Más que en el saber, la educación de hecho –y por su proyecto de fondo, habría que decir– incide en el ser de cada uno a través del deber ser, controlando y orientando de esta forma el querer ser entendido como expresión de uno mismo, parafraseando a Foucault (1994, t. II): «Quien tiene recursos educativos puede comprar vida y cuerpo de los demás».




  Tal vez en la historia de la humanidad, el poder educativo ha sido más crucial que incluso el poder económico.




  Ésta parece ser la insostenible carga del educar.




  Entonces, ¿cuál es el niño «difícil»? Y, por otra parte, ¿cuál es el niño «fácil»? Estas preguntas, típicas del sentido común escolar, educativo y familiar, han acabado creando dos distorsiones de la observación y, tal vez, incluso dos «patologías» del observador adulto.




  En el primer caso asistimos a la construcción social de una «patología» explícita, aunque al mismo tiempo paradójicamente vaga, como es la del niño difícil; asistimos a la creación y explicitación de la concepción de la dificultad que normalmente se relaciona directamente con los aprendizajes y los comportamientos.




  Por lo tanto, que alguien sea juzgado como «difícil» se convierte en una característica, un estigma, un estado social. Pero, si bien se mira, parece más la expresión exteriorizada del malestar adulto en la aceptación de los que están «fuera de la norma», los que escapan a ella, los de difícil ubicación en la jerarquía de los «normales».




  Una concepción social asumida y ejercida por quien, teniendo responsabilidades educativas en el sentido más amplio, observa y evalúa más desde el punto de vista de la norma descriptiva heterodirigida que desde el de la cotidiana «normalidad» de cuanto sucede en la experiencia más bien que en la adaptación.




  Ello justifica la autoridad concedida a las didácticas especiales, ejercidas por educadores especiales, en contextos especiales, hacia la conquista de la «especial normalidad» (Fornasa, 2011).




  En el segundo caso tenemos la complementaria, implícita, inexpresada y, aparentemente, indiscutible constatación de la «normalidad» como valor «que responde a los parámetros previstos» de aprendizaje y comportamiento.




  El niño «fácil», es decir, aquel que uno se espera, previsto, previsible, adaptado, monocultural, emotivamente bien temperado, que ha aprendido a defenderse de los cambios, de la discontinuidad, de los contextos inesperados y del «otro» distinto de uno mismo…, el niño fácil es, sustancialmente, el portador de una inteligencia escolartranquilizadora.




  En esencia, la representación social del niño fácil es la del occidental anglosajón blanco que, durante décadas, ha sido la muestra de referencia de las experimentaciones descontextualizadas y cerebrocéntricas de donde la psicología del desarrollo y de la educación han sacado sus valores cuantitativos y «objetivos» y sus teorías (véase Bronfenbrenner, 1979 y 2005).




  Valores que han apuntalado las políticas educativas y que han sido trasvasados en la condescendiente formación pedagógica de los enseñantes (buenos o malos), como también han sido inducidos en el imaginario de los buenos (o malos) padres (véase Bronfenbrenner, 2009; Burman, 2008; McLaren y Kincheloe, 2007).




  Pero tampoco es preciso llegar hasta Foucault (1994) y Bourdieu (1977) o Freire, o a los ya citados McLaren y Kincheloe, o a Oliver (1997) y Barton (1997), en el ámbito angloamericano, o a la pedagogía libertaria, para afirmar hasta qué punto es apremiante reconsiderar radicalmente la relación entre investigación educativa, políticas de educación y control social, basada en estereotipos de corto alcance orientados por «verdades científicas objetivas» monoculturales, propias del aspecto «normativo» de la ciencia sin conciencia (véase Morin, 1982).




  En el proceso coevolutivo del saber, de las culturas, de las comunicaciones, de las antropologías y de las historias, no parece que existan «verdades categóricas», sino continuas reconstrucciones que generan incesantes entramados entre materiales conocidos, desconocidos e inesperados (véase por ejemplo Morin, 1999) que responden más a la dinámica y a la sensibilidad pluridoctrinal que no a la monocultura del fármaco o de la técnica didáctica de moda.
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