Subjetividad, juventud e imaginacién
en la educacién del futuro

ROGER ALAN KozA®

En la medida en que siga habiendo gente que reflexione, que cuestione el sistema social o su propio
sistema de pensamiento, habrd creatividad de la historia sobre la cual nadie puede poner una lipida.
El lazo que tenemos con esta creatividad pasa por individuos vivientes. Estos individuos existen, aun
cuando sean muy pocos actualmente y aun cuando, efectivamente, el tono dominante de la época no es

agradable en absoluto.

I

En las postrimerias del siglo XX las prac-
ticas educativas estdn en jaque. Curiosa para-
doja pos-iluminista: cuando la educacién llega
a ser un derecho practicamente universal para
cualquier ciudadano de una sociedad democra-
tica, ésta, al mismo tiempo, se ha vuelto proble-
matica, ingobernable, por momentos vacia.
Nuestros libros de cabecera confirman los reve-
ses semanticos de nuestras practicas pedagégi-
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cas. Leemos en sus titulos: Volver a educar, Un
mundo sin escuelas, La escuela ha muerto, Para qué
strve la escuela. Todas las instituciones —la escue-
la, el colegio, hasta la universidad- laceradas por
una inhéspita fuga semantica, una desorienta-
ci6on del sentido.

* Licenciado en Filosofia. Presidente de la Fundacién Elpis,
en Aguas Claras, Argentina.

Esta conferencia fue leida el 26 de noviembre de 1997.
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Muchas son las perspectivas que se entre-
tejen para explicar este fen6meno. Los enfoques
sociolégicos aportan una imagen compleja, ca-
paz de situar a la educacién en los cambios tec-
nolégicos, econémicos y politicos de este siglo.
Los aportes de la psicologia desentrafan la pro-
blematica existencial y cognitiva, relacionada con
las transformaciones sociales de nuestro tiempo.
Los pedagogos ensefian a pensar el aula como
una representacién miniaturizada de una reali-
dad social compleja, donde el conocimiento, las
practicas disciplinarias y el aprendizaje, se en-
tremezclan reproduciendo, o a veces transfor-
mando, la cultura hegeménica de un pueblo, de
una comunidad.

Este articulo no tiene el anhelo de hallar la
respuesta a la x de la ecuacién. Ninguna preten-
sién terapéutica anima las siguientes reflexiones.
Me propongo pensar algunos problemas que se
repiten en los claustros primarios, secundarios y
universitarios. Durante el transcurso de los mis-
mos habra un adversario constante del acto de
educar —a mi entender- la maldicién casi ineluc-
table de nuestras practicas sociales discursivas.
Me refiero al sentido comiin; pues si hubiera un
simbolo capaz de denunciar las miserias del sis-
tema educativo convencional, nuestra primera re-
presentacion seria el sentido comin. Sentido ma-
léfico para el aprendizaje, initil para el didlogo,
paralizante para la curiosidad. El sentido comtin:
plaga estacionaria por antonomasia, sarcasmo de
la obviedad; su ubérrima existencia en el imagi-
nario docente y discente destruye todos los es-
fuerzos orientados a transformar la realidad edu-
cativa. Pues nada mas obvio y oculto al mismo
tiempo, que la constante reproduccién de un sis-
tema de ensenanza caduco basado en nuestro
sentido comiin, en el que nuestras practicas pe-
dagdégicas actian como cémplices de una educa-
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cién vacia, y no como un dispositivo de rupturas
y reconstrucciones.

no de los tépicos discurre
acerca del lenguaje en el dia-
logo del proceso del binomio
ensefianza-aprendizaje, y la
relacién concomitante de ello
con la produccién del signi-
ficado y la reconstruccién del
conocimiento en el aula. Para
ello trataré de mostrar que
nuestro modo de comprender el
lenguaje, junto con nuestras
prdcticas dialégicas que se des-
prenden de dicha comprension y
prdcticas, impiden deconstruir el sentido comun; re-
produciéndose en esta praxis lingiiistica, significados
obsoletos y débiles, tanto para los alumnos como para
los profesores. La consecuencia de ello, es lo que
alguna vez denominé simulacros semdnticos. Por ello
entendia entonces, el fenémeno de simulaciéon y
fingimiento producidos en la apropiacién y com-
prensién del conocimiento en el aula: las distan-
cias semdnticas que se establecen entre el imagi-
nario estudiantil y los simbolos canénicos de los
docentes. El simulacro semantico es un tipo de
respuesta a un modo de hacer mundos dentro
del aula, que impide que el conocimiento reluz-
ca como significativo, cercano al mundo prictico
vital del estudiante, incluso del mismo profesor.
Decia entonces: “lodo simulacro semdntico es una
respuesta que se elabora debido a la lejania de una

estructura semdntica académica y experiencial” (Koza
y Riso, 1995: 29).

Aquel ensayo concluia que nuestro modo de
comprender el lenguaje y el didlogo es lo que pue-
de permitir quebrantar el simulacro y transfigu-
rarlo en lo que aquel escrito acuiaba como: au-
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tenticidad semdntica. En otro parrafo se podia leer
al respecto:

La autenticidad semdntica quiere decir ante todo,
apropiacion, reconstruccion y creacién del conocimien-
to. La fertilidad de una concepcion semdntica auténtica
depende intimamente de las relaciones en clase, del tipo
de conversacion que emerja de ésta, e implicitamente, de
la concepcion del lenguaje que esté ordenando la expe-
riencia (Ibid.: 30).!

Continuaré con ciertos interrogantes des-
prendidos de las dos tltimas citas, junto al pro-
blema de nuestras précticas dial6gicas pedagégi-
cas que nunca inquieren sobre la naturaleza del
conocimiento, congelando éstas y haciendo que
la vida en el aula culmine en un encomio al senti-
do comiin: 1a filosofia espontdnea por excelencia en
las aulas. Se sostendré que nuestro modo de dialogar
y vivir el lenguage es el principal obstdculo epistemold-
gico en el aprendizaje y reconstruccion del conocimiento
en el aula.

Un segundo tema trataré de justificar el nom-
bre de este trabajo. Intentaré reflexionar sobre los
efectos del sentido comiin en la produccién de sub-
jetividad, dentro y fuera de los ambitos educativos
formales y no formales. Mi esfuerzo literario estard
dirigido a problematizar la relacion entre el sentido co-
miin y la produccion de subjetividad homogénea que acaece
en unos de los actores mds devaluados del proceso formal
de la educacion: la juventud.

Si bien es cierto que la educaciéon primaria y
la educacién superior estdn en crisis —la educacién
es una institucién en crisis— los jévenes de la educa-
ci6n media son quienes experimentan los abismos
de la crisis, pues ellos han devenido en gramatica
del sinsentido pedagégico. Son ellos los barbaros
del sistema educativo, el grupo de riesgo de la infa-
lible pedagogfa. Un nifo aprende. Un joven uni-
versitario tratard de superar su convalecencia pro-
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cedente del nivel medio. La universidad es al fin de
cuentas su eleccién. Y atin asi, entre estas dos épo-
cas biogrificas de cualquier estudiante prosigue la
penumbra de la ensefianza media, el anatema del
ciclo completo de educacién. Acaso por ello, las nu-
merosas reformas educativas de las Gltimas décadas,
si bien tratan de transformar la educacién comple-
ta, la mayorfa de los cambios estructurales enfatizan
en la educacién media.

i sospecha es que el marasmo y
desencanto por parte de los jéve-
nes con respecto a su educacion
media, yace en un vinculo furti-
vo entre la hegemonia del sentido
comin y los modos de subjetiva-
cion que de él se desprenden. Los
efectos de los simulacros se-
manticos sefalados mas arri-
ba, desde una perspectiva
epistemolégica se comple-
mentan entonces, bajo una
mirada ontolégica, con una

! Existe la posibilidad de deontologizar las categorias de
autenticidad semdntica y simulacros semdnticos. Facilmente se
puede llegar a la conclusién de que la primera es la for-
ma correcta de estar en una clase y comprender el apren-
dizaje, mientras que la segunda es una alternativa a evi-
tar. El criterio de demarcacién de ambas busca que la ex-
periencia de clase esté dotada de significacién. Cuan-
do pienso en simulacros, no pienso por ello que hay una
forma canénica, més acertada de actuar y hacer clases; y
que por consiguiente, los profesores deben lograr el acce-
so a ella. En mi opinién, la autenticidad es incompatible
con la verdad. La autenticidad semdntica es una accién
creativa de parte de los sujetos —tanto los docentes como
los discentes— que pueden hacer que el conocimiento sea
compartido; y que éste al mismo tiempo sea significativo
y se reconstruya a través de una apropiacién cargada de
valor.
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produccién de subjetividad normalizada y repro-
ductiva.

A partir de esta sospecha, describiré algu-
nos experimentos posibles de desarrollar dentro
de la educacién no formal, capaces de resistir a la
entrépica pareja sentido comin-subjetividad nor-
malizada. Aunque me refiera a una experiencia
concreta en educacién no formal, no implica que
este tipo de ensayos no puedan probarse dentro
del campo de la educacién formal.

Finalmente se mencionan algunos items re-
levantes a la hora de hacer un inventario sobre los
préximos desafios, que la educacién como prictica
discursiva social experimentaré en el futuro. Estos
sefalamientos no pretenden conformar la direcciéon
fundamental del debate educativo, en realidad son
algunas observaciones un poco marginales dentro
de la actual conversacién sobre educacién, sus pro-
blemas estructurales, histéricos y politicos. Mi diag-
nosis tendra un sesgo micropolitico, sin que por
ello se pretenda desdenar la reflexion macropoliti-
ca de la educacién. Insisto que estas tematicas pue-
den ser mejor abordadas cuando el sentido comiin
es desplazado y reemplazado por la critica, la de-
construccion y la imaginacion.

II

Apostemos un instante a imaginar una clase
cualquiera. Un aula rectangular, con su tradicio-
nal pizarrén verde y algunas letras escritas con tiza
blanca. Pocas ventanas y una luz palida que refleja
los rostros ausentes de muchos estudiantes. Ima-
ginemos auscultar la mente del profesor o profe-
sora: sus mas intimos pensamientos, su encona-
miento por haber perdido el prestigio simbélico
que poseia de antafo, su angustia constante de no
saber c6mo llegar a sus alumnos. Los estudiantes,
adolescentes, desorientados por su futuro. El do-
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cente, un profesional de la ensefianza, abrumado
por la complejidad de su tarea y los resultados
menores de su praxis.

Sin ser demasiado inductivistas, gran parte
de la realidad éulica posee los rasgos y ademanes
descritos. Existe una honda desconexién entre los
docentes y los discentes. La brecha generacional
profundiza la distancia de la cultura de la vida que
posee el alumno con respecto a la cultura académi-
ca, que ostenta el profesor o profesora, y que justi-
fica la practica escolar y colegial. La distancia entre
lo que algunos educadores denominan estructura
semdntica experiencial y estructura semdntica académi-
ca. Espacios lejanos y de desencuentros entre alum-
nos'y profesores; que no es sélo un obstaculo epis-
temolégico, sino también un dilema ontologico.

En los claustros de hogaio, dos ontologias
colicionan, dos modos de estar en el mundo se
precipitan en el rectangulo del aula, dos modos
de habitar y pensar; que rara vez dialogan. Dice
Adriana Puiggrés, en Volver a educar:

Entre el lenguaje adolescente y el lenguaje esco-
lar media la incomunicacion. No hay enfrentamiento
entre adultos y chicos, sino aislamiento, ruptura de
vinculos. Tratando de encontrar una respuesta a este
problema, en nuestro pais se realizan todavia algunas
malas lecturas y, en ocasiones, irresponsables aplicacio-
nes de la pedagogia libertaria. A ello se anaden trasla-
ciones no siempre cwdadosas del psicoandlisis y de las
nuevas corrientes psicopedagogicas. Los efectos de esas
operaciones contribuyen actualmente al descreimiento de
los adultos en la eficacia de sus propias concepciones.
Padres y profesores se rinden anles de poner limites o
establecer nuevos pactos y acordar otros rituales, antes
de escuchar y ensena:

Una hipétesis plausible es que muchos procesos de
ensenianza-aprendizaje se han interrumpido. Tomando
como meldfora el concepto de crisis orgdnica de Gramsci,
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podriamos decir que los discursos de los educadores tradi-
cionales no se articulan con los discursos de los nuevos
educandos. ‘Nadie escucha’, ‘Los chicos estdn en otra’,
‘No leen’, ‘No aprenden nada’ son enunciados que escu-
chamos o pronunciamos habitualmente, acompanados de
una actitud escéptica. De parte de los adultos esa actitud
denuncia una soberbia profunda, que nace de creer que
la sociedad de su juventud fue mejor, que su generacion
fue mds inteligente, mds capaz, mds temeraria porque
imaging e intenté poner en marcha proyectos enormes,
universalistas y definitivos (Puiggrés, 1995).2

La incomunicacién entre docentes y discen-
tes trastoca el sentido de la ensenanza. Desde un
punto de vista epistemolégico, las disciplinas que
son ensefiadas ya no sélo tienen que franquear el
obstéculo tradicional de lo que entendemos por
transposicién didactica. Ensefiar una disciplina fue-
ra del ambito donde ésta tiene su origen, sufre ade-
mas de la problemitica que le es propia a esta tarea,
un debilitamiento del vinculo narrativo, capaz de tras-
poner un saber académico y disciplinario a un saber esco-
lar o colegial; que en este caso se ve embestido por
problemas de otro orden, a mi entender ontoldgicos.

Esta incomunicacién palpable, con sus dia-
logos fantasmas entre simbolos vacios de signifi-
cados solamente produce una deificaciéon del sen-
tido comiin como conocimiento valido, de carac-
ter sustancialista, ahistérico y eterno. El conoci-
miento asi es tan monolitico que a nadie puede
seducir aprenderle, transformarle. Todo esta di-
cho. Es una entidad cuyo halo seméntico jamés
puede ser interrogado, cuestionado. De este modo,
las clases quedan reducidas aciagamente a un in-
tercambio simbélico entre individuos que desde
un punto de vista semdntico son autistas.

El aprendizaje y la ensefianza como hasta
ahora la hemos entendido tendré que experimen-
tar transformaciones sustanciales. No nos enga-
fiemos: el problema no es técnico. La incorpora-
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cién de ordenadores al aula no lograra superar la
apatia entre profesores y alumnos. Las computa-
doras no poseen el suficiente glamour semdntico
para que un adolescente sienta la seduccién del
buen aprendizaje. Curiosamente, la tensién coti-
diana de la clase tiene una promesa para quienes
piensan que todavia es valido educar. Para ello se
necesita abrirse al mundo de los otros, conversar,
descentralizarse.

uevamente Puiggrés:

Ninguna sociedad puede vivir sin
rituales. Ellos constituyen nudos
de la trama social, espacios de
concentracion de sentidos, zonas
densas de la cultura que tienen
un cardcter relativamente estable.
Pero toda institucion posee una
falla, un lugar donde su estruc-
tura no termina de cerrarse sobre
st misma, un momento en el cual
el acto de instituir es incompleto.

? Ademds, Puiggrés alerta con razén acerca de lo que ella
denomina egocentrismo generacional; entendida como la
nostalgia de un pasado superior de la actual generacién
de docentes, y al desmedro de la cultura joven; en espe-
cial sobre los lenguajes adolescentes, cripticos para la ma-
yoria de ellos. El joven adolescente posee una descon-
fianza implicita acerca de los avatares favoritos de su do-
cente. El adolescente —como solia decir un educador recién
fallecido, Luis Frejtman— estd cansado que un desorientado
—¢l adulto— quiera orientar a otro desorientado, el joven. El es-
cepticismo no es s6lo un fenémeno por parte de los do-
centes, sino que también es una experiencia mayoritaria
entre los discentes. Mi apuesta es que s6lo una hermenéu-
tica transgeneracional, practicada a través del didlogo, pue-
de hallar nuevos caminos lingiiisticos en donde se pueda
reconstruir el lenguaje del aula, el conocimiento y las ac-
ciones entre profesores y alumnos. Algo similar a lo que
Brunner denomina foro de negociacion.
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Esa falla es la que permite que nuevos elementos
irrumpan, penetrdandola y haciendo posible el cambio
(Puiggrés, Op. cit.: 27).

En los confines de nuestros propésitos insti-
tucionales conscientes, algunas metaforas incons-
cientes quieren adentrarse tras las fallas de nues-
tras instituciones. Las fallas se comprenden en el
habla. El habla es competencia del lenguaje. Y éste
es un dominio de la conversacién. El didlogo es la
herramienta para docentes y alumnos, capaz de
asir la oportunidad que esta yuxtapuesta en nues-
tras fallas. Volver a educar es volver a dialogar. Con
el didlogo no s6lo podemos reconstruir el conoci-
miento en el aula, sino también y quiza fundamen-
talmente, el sentido de la educacién misma, al
menos en pequena escala.’

III

Antes afirmamos que las practicas dial6gi-
cas y nuestras concepciones del lenguaje son obs-
taculos epistemolégicos por excelencia en la re-
construccién del conocimiento en el aula. Decia-
mos también que la conversacién en las aulas es
espectral y sin sentido; y que ésta ademas compo-
ne un circulo hermético 'y vicioso entre los significa-
dos canénicos y el sentido comiin. No obstante,
s6lo podemos ejercer un cambio esencial en las
aulas si recontextualizamos la idea de didlogo. La
desterritorializacién del sentido comin depende
del tipo de conversacién que vivimos. La conver-
sacion, practica, cotidiana e inexplorada, es el
medio més eficaz que todos nosotros albergamos
para redescribir(nos) y entretejer nuevas metéafo-
ras capaces de auxiliar el sinsentido generalizado
del mundo educativo. La conversacién constituye
nuestro ser en el mundo, pues el lenguaje es una
ontologia, un modo inconsciente de habitar lo que
entendemos por mundo.
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En Realidad mental y mundos posibles, Jerome
Bruner (1994: 127) lo expresa asi:

[...] que el medio de intercambio en el cual se lle-
va a cabo la educacion —el lenguaje— nunca puede ser
neutral, que impone un punto de vista no sélo sobre el
mundo al cual se refiere sino hacia el uso de la mente

*En La derrota del pensamiento, Alain Finkielkraut sugiere
al final de su libro que perdimos la batalla contra la bar-
barie: la cultura es derrotada por la industria del entrete-
nimiento. El zoombie y el fanitico demuelen el ideal de
una vida guiada por el pensamiento. Finkielkraut es muy
agudo en detectar las debilidades de nuestra cultura. Al
referirse a los jovenes, y en especial a la educacién, ironiza
a todos aquellos que creen que la escuela debe posmoder-
nizarse. El tiene razén en ello, pero no asi cuando relacio-
na a toda la cultura joven como una anomalfa indeseable
que zurra los alcances de una cultura moderna. En un
perspicaz senalamiento dice el autor francés:

He aqui algo que, por lo menos, estd claro: la cultura en el
sentido cldsico, basada en palabras, tiene el doble inconveniente
de envejecer a los individuos, dotdndoles de una memoria que
supera la de su propia biografia, y de aislarles, condendndoles a
decir ‘Yo', es decin, a existir como personas diferenciadas. Me-
diante la destruccion del lenguaje, la misica rock conjura esta
doble maldicién: las guitarras abolen la memoria; el calor que
funde sustituye a la conversacion, esta entrada en relacién de
seres separados; extasiadamente, el ‘Yo' se disuelve en el Joven
(Finkielkraut, 1987: 134)

Finkielkraut estd en lo correcto con respecto al diagnésti-
co de ruptura entre una cultura y otra; pero se apresura al
pensar que las culturas jovenes neodgrafas son calamito-
sas. Nadie puede negar que un didlogo entre ambas cul-
turas podria abrir y precipitar una tercera posicién cultu-
ral, entre el neo-analfabetismo electrénico de la juventud
y 1a cultura literaria de la modernidad de la que son here-
deros los adultos. Puiggrés acierta en su analisis de la re-
composicién de una cancién patriética hecha por un
musico de rock argentino. Ella no comprende tal aconte-
cimiento de un modo negativo, como seguramente lo
hubiera hecho el anilisis de Finkielkraut. Puiggrés en-
tiende la rebeldia del misico como una decontruccién de
la educacién dominante y sus practicas canénicas.
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con respecto al mundo. El lenguaje impone necesaria-
mente una perspectiva en la cual se ven las cosas y una
actitud hacia lo que miramos. No es sélo que el medio es
el mensaje. El mensaje en si puede crear la realidad que
el mensaje encarna y predisponer a aquellos quienes lo
oyen a pensar de un modo particular con respecto a él.

Si el lenguaje es mucho més que un medio,
si el lenguaje es constituyente de la realidad en la
que vivimos, vital es entonces su importancia en
el mundo de intercambios simbdlicos que es el
aula. Cuando el lenguaje es tan s6lo una herra-
mienta de explicacién, el conocimiento es una
entidad, la cual debe ser transmitido neutralmen-
te. El tinico requisito que el estudiante necesita es
tener poca curiosidad y una vocacién de obedien-
cia. Asf, todas las preguntas ya tienen sus respues-
tas finales. El profesor es quien las sabe y el alum-
no es quien las ignora. Cuando el didlogo es un
pretexto para CONvencer y no para Construir, cuan-
do éste es tan s6lo un medio de transmisién y no
de reconstruccion, el didlogo se vuelve fantasma y
el aprendizaje, un simulacro. El acontecimienio
que deviene en ello es un vaciamiento de signifi-
cado, unaclausura semdntica. El tipo de didlogo fra-
gua un modo de convivencia, y todo aprendizaje
es un cambio estructural que se da en una convi-
vencia. El aula es un espacio instituido para apren-
der donde el conocimiento es compartido en una
convivencia. En palabras de Humberto Maturana
(1992: 231-232),

el fenomeno de aprendizaje es un fendmeno de
transformacién en la convivencia, es que el estudian-
te, dependiendo del tipo de convivencia en que se en-
cuentre, o ‘se aprende’ al profesor o aprende la mate-
ra.

Si el alumno convive con el profesor de una cier-
ta manera, aprende el escuchar del profesor; si convive
con él de otra manera, aprende otro escuchar que viene
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a ser el poder manejar un cierto dominio de acciones,
una materia.

aturana es un ejemplo de
quienes piensan el lenguaje
como una ontologia. Para
este destacado bidlogo chile-
no, la conversacién es una
potesis lingiiistica de mundos:
hablar es un configurar el mun-
do en el que vivimos. Maturana
piensa a la conversacién
como coordinaciones de coordi-
naciones conductuales consen-
suales. Maturana cree que los
seres vivos son seres determi-
nados en su estructura. El significado de esto es
importante desde una perspectiva pedagogica,
porque todo aquello que aprendemos esta media-
tizado por nuestra estructura. Significa ello que
no tenemos un acceso a una realidad aborigen y
neutra, a la que nuestra fisiologia accede por me-
dio del lenguaje. Es por eso que cualquier apren-
dizaje por parte nuestra, significa una metamorfo-
sts de nuestra estructura.

Como expresa Maturana:

Aprender tiene que ser algo diferente del captar
algo externo, puesto que no se puede dar el captar algo
externo, ya que en la interaccion, lo que a uno le pasa,
depende de uno.

éQué serd el conocer en estas circunstancias?
Todos nosotros como profesores o maestros, en algin
momento determinado, decidimos si nuestros alumnos
saben 0 no. O si alguien que habla acerca de algo, sabe

0 no...

Lo que uno hace es escuchar al otro y decidir si el
otro sabe 0 no sabe sobre la base de que lo que uno escu-
cha del otro satisfaga o no ciertas nociones que uno tiene
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respecto de lo que uno escucha. De modo que el conocer
es una adscripcion que uno le hace al otro cuando la
conducta del otro satisface el criterio de validez que uno
pone al escuchar (Ibid.: 228-229).*

Maturana ensefa a pensar la convivencia a
través de los juegos de lenguajes que ejercemos con
los otros en la conversacién. Es nuestra decisién
de estar abiertos a las diferencias de los otros lo
que conmuta nuestros didlogos. En su ontologia
del lenguaje, si bien los individuos estian determi-
nados por su estructura, ellos son a su vez, hace-
dores de sus mundos; por lo tanto capaces de re-
crear constantemente sus creencias e ideas més
esenciales; y asi entonces urdir nuevas metaforas
al sistema determinado que es nuestro ser en el
mundo. Por tanto: podemos comprender a la edu-
cacién como una prictica lingiiistica en donde a
través de la convivencia vamos conformando mun-
dos, cosmogonias; construyendo conocimiento,
epistemologias; componiendo nuestras identida-
des, ontologias abiertas.

IV

Para quienes desean que una clase esté com-
prometida més con un taller renacentista y no con
una especie de misa epistemolégica; para quienes
apetecen que el aula sea un dgora de la diferencia,
donde las mentes nedfitas y las experiencias de
los profesores jueguen con el conocimiento para
asirlo a éste en las entranas y no tan sé6lo en la
memoria; para quienes estian dispuestos a trans-
formar el aula en un auditorio hermenéutico donde
todos tienen el derecho de hablar y ser entendi-
dos; el didlogo es el camino de recomposicién se-
mantica mas adecuado para el descubrimiento, la
reconstruccién e invencién del saber. Cuando se
comprende que el didlogo es mucho més que un
medio de comunicacién para impartir conocimien-
to —en el caso del profesor—, o el modo de recibir
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instrucciéon —en el caso de los alumnos—, la con-
versacion es el eje del proceso educativo.

Quienes aprenden a dialogar pueden tam-
bién dejarse tocar por las diferencias ontolégicas
de los otros, y romper por ello con la ldgica etno-
cénirica, como llama Davini (1995), ejercitando lo
que Bruner denomina intervencion reflexiva. De no
ser asf, no s6lo se corre el peligro de sistematizar la
repeticion del sentido comiin. Junto a la red que de
ésta deviene, a través de la formacién docente y
sus patologias espontdneas: el problema de la endo-
gamia institucional —ensefar en la misma institu-
cién de formacién—, isomorfismo epistemolégico
—escasa distancia entre l6gicas curriculares entre
instituto formador e instituciéon de destinacién de
la ensenanza—, y biografia escolar -rememorar lo

* De modo parecido Wittgenstein en su adagio 145 de
Sobre la certeza advierte de forma similar que Maturana:

Deseamos decir: “Todas mis experiencias demuestran que es de
ese modo’. Pues la misma proposicion a la que apuntan forma
parte también de una determinada interpretacion de ellas. “El
que yo considere esta proposicion como algo verdadero con segu-
ridad absoluta es también una caracteristica de mi interpreta-
cién de la experiencia’ (Wittgenstein, 1991: 21).

Jerome Bruner insiste sobre lo mismo y advierte cuén di-
ficil es para nosotros, herederos de una tradicién sustan-
cialista, concebir lo que Maturana y Wittgenstein alegan.
En sus Actos de significados, se lee:

Carol Feldman ha llegado a sugerir un posible universal huma-
no cuya lests principal es que dotamos a las conclusiones de nues-
tros cdleulos cognitivos de un status onloligico especial, externo
a nosolros mismos. Nuestros pensamientos estdn, como si dijéra-
mos, ‘aqui dentro’. Nuestras conclusiones estdn ‘alld afuera’. Carol
Feldman denomina a este error tan humano ‘dumping ontico’, y
nunca le ha costado demasiado trabajo encontrar ejemplos de
este universal. Sin embargo, en la mayor parte de las interacciones
humanas, la vealidad es el resultado de prolongados e intrinca-
dos procesos de construccion y negociacion profundamente im-
plantados por la cultura (Brunner, pags: 38-39, 1991).
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aprendido como alumno en la practica docente-
en la construccién y ejercicio de la docencia. Cuan-
do el sentido comiin es ampuloso y ubicuo, €l co-
nocimiento queda atrapado en un solipsismo curri-
cular, donde el programa de estudio, la vida del
aulay el aprendizaje de las disciplinas académicas
se repiten incuestionadamente en un espacio men-
tal ordenado por la indiferencia. La bonanza del
sentido comiin es directamente proporcional a una
estrechez del acto educativo entendido como cons-
truccién de la cultura en el aula. Revivificando la
palabra en la conversacién, el sentido comiin que-
da a la intemperie y el conocimiento paradéjica-
mente sigue siendo compartido, pero cuestiona-
do al mismo tiempo. Para poder consustanciarse
con una practica asf los aprendices y los que saben
han de comprender que sus saberes estin abier-
tos a la contingencia y a la historia, y que ninguno
de ellos tiene una prerrogativa epistémica tras-
epocal y ahistérica capaz de dar con la verdad de
la cosas. Poseer la verdad de las cosas es un modo
adusto de adamar la diferencia y reducirla a lo
propio. Con respecto a esta actitud y su relacién
con el conocimiento dice Puiggros:

El discurso normalizador habria otorgado a la
educacion un cardcter esencialista porque se refiere a
un fin (perfil del educando, sociedad modelo, normas de
la moral) y se remite, toma legitimidad de un fondo des-
de el cual manda, se impone la palabra, la verdad, la
ciencia, la realidad, los principios doctrinarios. El dis-
curso pedagogico normalizador funcionaria como bo-
rron de la diferencia y remitirla al Ser —trascendental y
tras-epocal— (Puiggrés, 1994: 118).

Y sobre la conversacién y la convivencia con
otros, aplicable a un aula, aprendemos de Matu-
rana:

Nosotros somos observadores en el observar; de
hecho, seres humanos, en la experiencia del vivir en el
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lenguaje, y desde alli nos preguntamos y escuchamos.
Como resultado hay dos caminos explicativos fundamen-
tales que dependen de nuestro escuchar, de qué escucha-
mos 0 a qué atendemos para aceptar una conducta como
vdlida en el dominio en que hacemos la pregunta. Uno
es el camino explicativo en el cual uno espera una refe-
rencia a una realidad independiente de uno. Yo lo llamo
el camino de la objetividad sin paréntesis. El otro es el
camino en el cual uno se da cuenta de que no puede
hacer referencia a una realidad independiente de lo que
hace como observador para validar su explicar porque
no puede distinguir, en la experiencia, entre ilusion y
percepcion. Yo llamo a este camino explicativo el camino
de la objetividad entre paréntesis. En el camino expli-
cativo de la objetividad sin paréntesis al escuchar lo que
otro dice, escucho buscando una referencia a la que yo
considero lo real para aceptar lo que dice. Si no hallo tal
referencia considero que lo que el otro dice es un error.
En el camino explicativo de la objetrvidad con parénte-
sis no busco en mi escuchar una referencia a una reali-
dad independiente de mi para validar mi explicar, sino
que busco las coherencias operacionales que segin el que
explica dan validez a su explicar (Op. cit.: 235-236).

Educar es un modo de cuestionar y com-
poner el mundo en que queremos vivir. No po-
dremos hacerlo si en el aula simulamos ensefar
y aprender. No podremos hacerlo si nuestras con-
versaciones son fantasmas, ausentes de significa-
dos. Y esto acaece de ese modo, cuando el cono-
cimiento que se imparte en el aula es un saber
monolitico, sin fisuras, sin relacién con nuestros
pensamientos y sentimientos.

\%

La altima obra cinematogrifica del director
argentino Adolfo Aristarain, Martin Hache, es una
buena excusa para llegar a la cuestién de los mo-
dos de subjetivacién de los llamados jovenes. La
pelicula narra un fragmento de vida del joven
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Hache. Su padre vive en Espana, un director de
cine exiliado. Su madre, una mujer sobrepasada
por las circunstancias de su propia vida. El joven
Hache esta confuso. No sabe a qué dedicarse, ni
con qué comprometerse, ni c6mo mirarse a sf mis-
mo. Martin Hache carece de proyecto. Y como
todos los jévenes deberd tomar partido: estudiar
o trabajar. Nuestro protagonista, un buen repre-
sentante de su especie, no quiere renunciar al des-
tello de lucidez que le acompana. Sospecha que
debe existir otra posibilidad de existencia. Su lu-
cidez lo define como un candidato a la mediocri-
dad, su tnico talento, nos dice. Pero para algunos
espectadores, Hache no sélo padece la ausencia
secular de ritos de pasaje. Hache es uno de los
tantos jévenes que torpemente intentan subjeti-
varse mas alld del sentido comtn.

A propésito de ello, dece Felix Guattari:

La juventud, aunque esté aplastada en relacio-
nes econémicas dominantes que le confieren un lugar
cada vez mds precario y mani mentalmente por
la produccion de subjetividad colectiva de los medios de
comunicacion, no por ello deja de desarrollar sus pro-
pras distancias de singularizacion respecto a la subjeti-
vidad normalizada. A este respecto, el cardcter transna-
cional de la cultura rock es totalmente significativo, al
desempeniar el papel de una especie de culto inicidtico
que confiere una pseudoidentidad cultural a masas con-
siderables de jévenes y les permite crearse un minimo de
territorios existenciales (Guatarri, 1990: pag. 17).

Hache y tantos otros Hache buscan en reali-
dad modelar un territorio existencial propio. Como
muchos jévenes no han podido encontrar elemen-
tos sustanciales en su biografia estudiantil. Las
palabras mégicas de la pedagogia contemporéanea:
pensamiento critico y autonomia quedaron —como
tantas otras buenas intenciones léxicas- violenta-
das por la alianza entre el sentido comtn y la prac-
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tica educativa. Por ello, si los estudiantes en reite-
radas ocasiones se muestran como cataténicos
epistemolégicos, simplemente se debe a que ellos
perciben que los diversos conocimientos compo-
nen un decorado de un territorio existencial inor-
ganico y agotado. Los estudiantes de la ensefian-
za media presienten que su formacién pasa por
otros lados. Y esta apreciacién suya es correcta e
incorrecta al mismo tiempo.

No se equivocan cuando experimentan la
ensenanza media como un obsticulo y una con-
trariedad de la curiosidad, la insolencia y la cons-
titucién de subjetividad. Pero yerran cuando pien-
san que las distintas disciplinas, que suelen apren-
der en sus clases, son irrelevantes a la hora de in-
ventar otros estilos de vida para si mismos. Que la
prictica educativa sea asi no se debe a una légica
necesaria en la interioridad de su préctica. Se debe
mas bien a una concepcién pedagégica que redu-
ce la experiencia educativa a mera transmisién de
conocimientos. Las mayoria de las materias de la
ensefianza media, més alla de los distintos planea-
mientos curriculares, asi como los denominados
temas transversales pueden transformarse en ejes vi-
tales de produccion de subjetividad.

Por tanto, los colegios pueden ser algo més
que un espacio de reproducci6n, un paseo de més
de cinco afios por el museo de las ideas. Estos
pueden transformarse en espacios de libertad, en
maquinas productoras de significados. Pero para
ello habra que revisar qué tipo de experiencia
pedagégica se construye entre docentes y discen-
tes. Habrd que interrogarse sobre el modo de
circulacién entre los distintos saberes, las normas
que de éstos se infieren y el impacto en la misma
subjetividad. Porque de un modo u otro, somos lo
que aprendemos. Por eso es ineludible cuestionar
los modos en que aprendemos lo que aprende-
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mos. Por eso habrd que quebrantar las mallas del
sentido comiin, hendir la experiencia pedagégica
hasta sumirla en un balbuceo indefenso.

Mas: dcudl es la relacién especifica entre sub-
jetividad y sentido comtin?, ¢existe una complici-
dad entre un tipo de subjetividad homogénea y el
sentido comiin?, {por qué es relevante pensar acer-
ca de la subjetividad y su produccién en las aulas
de las escuelas?, {qué entender por subjetividad?,
¢por qué guerrear contra el sentido comiin, acaso
no es la virtud misma de los hombres racionales?,
¢cémo sopesar y sospechar sobre la inocencia de
sus efectos?

Sin mas rodeos: el sentido comun es la repeti-
cion de una red de redes de conceplos, afectos y percep-
ciones dentro de una cultura que sirve para delimitar el
mundo y vivir en él sin dar lugar a lo aleatorio, azaroso
y contingente del mundo de la vida. El sentido comiin
opera como enmascaramiento de algunos discur-
sos dominantes, que abandonan un dominio de
produccién discursiva contingente, transfiguran-
dose éste en discurso ahistérico, verdadero y ne-
cesario. Un discurso que coacciona la visibilidad,
narratividad, normatividad y subjetividad de sus
usuarios. Por consiguiente: una produccion de sub-
jetividad normalizante.

\ : / ‘ uando el conocimiento esco-
Vo

lar-secundario deviene ahisté-
rico; cuando éste se presenta
sin miramientos a los orige-
nes de su produccién; cuan-
do no se discurre sobre los
efectos de verdad de los mis-
mos, en la vida misma de los
estudiantes; cuando enmude-
ce la lengua del profesor y ya
no podemos recurrir a la pie-
dad del preguntar, entonces,
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el sentido comiin legitima una experiencia epis-
temolégica y ontolégica clausurada en su propia
I6gica discursiva. Una experiencia que coacciona
la inteligencia, los afectos y la deliberaciéon moral
de quienes viven en el continente discursivo do-
minante.

Es por eso que cuando el conocimiento se
ensefa sin problematizar sus origenes politicos y
sin un andlisis de su historicidad, quienes deben
apropiarselos —los discentes— lo hacen sin saber
que en su esfuerzo cognitivo se comprometen en
una red de conceptos que componen una imagen
de mundo. Este es el contrabando cotidiano en
las aulas. Contrabando escolar en donde los sabe-
res y disciplinas constituyen objetos y sujetos: cons-
truccion y legitimacion de una experiencia total del
mundo de la vida.

Los jovenes sin saber por qué impugnan este
efecto de verdad monopélico. Ellos olfatean un embe-
leco civilizador. No se trata de civilizacién o bar-
barie, sino de producir nuevas estilos de vida den-
tro de ella. Ni revolucién ni reforma, sino crea-
cién, invencion, intensidad ontolégica, produccién
de subjetividad, y resistencia a los distintos juegos
de verdad. No es inverosimil creer que los j6venes
deseen otra educacion. Quizas hasta estén dispues-
tos a experimentar la rigurosidad del estudio y
encaramarse en las mas altas exigencias del cono-
cimiento. Pero siempre y cuando la educacién les
favorezca singularizarse en travesias inexploradas
de subjetividad.

Junto a esta problematica de la practica mis-
ma, la ensefianza publica corre en paralelo con
otros nodos de produccién de subjetividad. Asf
como el mismo proceso de subjetivacion es poli-
fénico, los medios de produccién de la misma tam-
bién son multiples. El desinterés de los jévenes
por su educacién formal, no depende solamente
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de que la practica educativa milite bajo la égida
del sentido comiin. Hay otros motivos, otras in-
terferencias cognitivas.

Dice Félix Guattari (1966: 21):

Las condiciones de produccion esbozadas en esta
redefinicion implican, pues, conjuntamente instancias
humanas intersubjetivas manifestadas por el lenguaje,
instancias sugestivas o identificatorias tributarias de la
etologia, interacciones institucionales de diversas natu-
ralezas, dispositivos maquinicos como lo que basan en la
asistencia por computadoras, universos de referencia in-
corporales como los que atarien a la misica y a las artes
plasticas.”

a subjetividad es un efecto
procedente de una plurali-
dad de juegos de fuerza. Uno
de esos juegos de fuerza es la
educacion organizada. Pero
hay otros fuerzas que pueblan
la imaginacién y el deseo: la
fascinacién por los paisajes
imaginarios del ciberespacio,
la universalizacién de la mi-
sica como suplemento del
alma, la saturacién tecnolé-
gica y sus mundos virtuales
electrénicos, la presion colectiva entre la devasta-
cién del ambiente y la multiplicacién de la pobre-
za, etc. Todas estas variables se entrecruzan, a ve-
ces bajo coordenadas antagénicas. Muchos jéve-
nes desestiman la educacién socialmente legitima-
da porque en otros sistemas de socializacion y de
creaciéon de subjetividad se sienten mas conforta-
bles.

Pero no debemos subestimar la educacion
formalizada. Pues ella puede reinventarse y cons-
tituirse en un ambiente propicio para trazar un
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nuevo devenir humano, una posibilidad inexplo-
rada de existencia.

En lo diminuto, en las potencialidades de
una accién micropolitica se conserva atn la astu-
cia y la osadia para superar los regimenes de ver-
dad que domestican las fuerzas productivas de
subjetividad creadora. “Lo pequenio jamds fue her-
moso”, sino peligroso. En educacién quiza conven-
ga pensar menos en reformas y mas en experimen-
tos educativos, focos de resistencia capaces de organizar
las prdcticas educativas por otros caminos.

Mientras tanto, los jévenes enfrentan un reto
impio, una trampa invisible: quebrantar la mis-
misima idea de juventud. Porque hoy para ser j6-
venes, hay que dejar de serlo. Pues la juventud es
el mito mas celebrado del sentido comiin, el re-
curso maldito y seductor de las nuevas sociedades
de control.

VI

En los altimos anos, la educacién no formal
gano espacio en las précticas educativas de las so-
ciedades democraticas. No creo conveniente pen-
sar una relacién antagénica entre educacién for-
mal y no formal. Aunque no existe una articula-
ci6n bien deflinida entre éstas, cuando funcionan
conjuntamente se puede apreciar un contrapunto
semantico, capaz de resignificar las practicas edu-
cativas. Un modo de contrarrvestar el dominio del senti-
do comin es justamente recurrir a las alianzas impre-
vistas entre instituciones formales y grupos transversa-
les o instituciones no gubernamentales. Estas coalicio-

® Los primeros apartados se dedicaron indirectamente a
la producciéon de subjetividad a través del didlogo y la
intersubjetividad de facto que implica la ensenzana pi-
blica. También intenté mostrar la importancia capital del
lenguaje como medio de produccién de subjetividad, tanto
individual como colectiva.
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nes no garantizan una ruptura con los regimenes
de verdad que se reproducen en la reificacién del
sentido comiin. Pero si es posible, localizar en di-
chas alianzas los intersticios por donde debilitar
la praxis del sentido comtn.

guas Claras-Proyecto Cero es un
proyecto educativo de una
institucién sin fines de lucro,
dedicada a la educacién, la
investigacién y el servicio so-
cial. Un rasgo esencial de este
proyecto —ocurre algo similar
con la institucién— es la ausen-
cia de un discurso hegeméni-
co capaz de sintetizar las dis-
tintas propuestas educativas
que se llevan a cabo. Comen-
z6 a fines de 1990 y se desa-
rrolla en un campo bastante extenso en la provin-
cia de Cérdoba, Argentina. Los protagonistas del
proyecto viven en €l. Esto implica que la convi-
vencia de esta comunidad educativa es en si una
experiencia educativa. Para quienes damos una mi-
rada estrictamente pedagégica, un proyecto de es-
tas caracteristicas es un modelo de experimenta-
cién ideal para comprender y teorizar sobre te-
mas relacionados con la convivencia, la intersub-
jetividad y la produccién de subjetividad colecti-
va. Otro de los puntos destacados es la diversidad
de su staff educativo, conformado por gentes de
distintas edades y estratos sociales que conviven
alli. La poblacién de Aguas Claras esta compuesta
mayoritariamente por jévenes y adultos, muchos
de ellos universitarios, profesionales, artistas y eco-
logistas. Sin embargo, junto a ellos conviven hom-
bres y mujeres de campo, cuya participacién en el
proyecto es también muy significativa. Es decir,
que desde un punto de vista antropolégico Aguas
Claras presenta una pluralismo social en miniatura,
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pues campesinos, universitarios, trabajadores y
ninos construyen dia a dia la historia de este
proyecto. Al no haber ninguna ideologia de nin-
gun tipo que legitime la experiencia, tan s6lo existe
una ecologia de perspectivas, donde conviven distin-
tos modos de estar y actuar en el mundo.

Lo que constituye a Aguas Claras en un pro-
yecto singular no son sus construcciones ecolégi-
casy la diversidad antropolégica que la habita, sino
una experiencia educativa que junto a una convi-
vencia estd orientada a explorar posibilidades de
existencias que permitan transformar la condicién
humana. En otras palabras: constituir subjetividad.

Unas de las intenciones pedagogicas del
proyecto es mvestzgar en los mecanismos culturales que
dinamizan una convivencia madura entre seres huma-
nos. Acaso, ¢es posible concebir las relaciones hu-
manas mas alld del incansable conflicto?, ¢se pue-
den crear espacios pedagégicos en donde se in-
vestiguen estas tematicas, libres de toda linea ideo-
l6gica? Es ésta la intencién por antonomasia del
proyecto educativo de Aguas Claras. Un objetivo
casi imposible de conseguir y por consiguiente algo
utépico. Pero es un proyecto provocativo, porque
pone en jaque la inescrutable brecha epistemologica
entre aquello que conocemos y no podemos vivir; un
proyecto audaz porque su propuesta curricular es
hacerdelapmpzawdadeunountextodeestudw yun
proyecto solidario y estético; porque la convivencia
con otros es concebida como una obra de arte. Pensar la
convivencia como obra de arte en ese contexto
educativo, significa comprender de lleno las po-
tencialidades del didlogo.

Sin embargo, lo que mas me interesa no es
tanto su proyeccién social, su ejemplaridad como
educacién dentro de un posible desarrollo susten-
table. Lo que me interesa es su oferta educativa
para jévenes: si bien hay programas para adultos
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y programas de intercambio cultural con estudian-
tes y participantes de distintas culturas y paises, la
excelencia pedagégica de Aguas Claras-Proyecto
Cero estd en sus programas para jévenes. Estos
programas suelen realizarse con la participacién
de escuelas y colegios de la educacién formal de
la Argentina. Al ser de este modo, sirve para re-
forzar mi idea de que el vinculo entre la educa-
ci6én formal y la no formal puede ser fructifero para
la resignificacién de la educacién en general.

Los programas La Escuela de las 7 Generacio-
nes, Punto de Partida, Rutas y Puentes —Un viaje de
conoctmiento—y un préoximo programa comola Ban-
da de Moebius tienden a deconstruir los discursos
dominantes, provocan, incluso, sin proponérselo,
el deterioro del sentido comiin, subyugandolo en
el propio funcionamiento.

unque vacilarfa en afirmar
que el cuerpo docente es
consciente de ello, hay una
constante metodolégica en
estos programas: un tecnolo-
gia del yo basada en una ascesis
del pensamiento consigo mismo.
Los temas elegidos y el abor-
daje de los mismos incitan a
ello. Lo que se problematiza
es la experiencia en si, en re-
lacién con los saberes legiti-
mados, las normas y sujecio-
nes que devienen de ellos y al tipo de construc-
cién de subjetividad que se entreteje entre esos
saberes y esas normatividades.

Los temas de estudio son variados: ecologia
y medio ambiente, construccién y energias alter-
nativas, cooperativismo y produccién, la vocacién
como construccién de la identidad, la solidaridad
y el trabajo social, etcétera. Por regla general, la
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mayorias de estos temas se tratan de relacionar
con las materias que los estudiantes de por si ven
en sus colegios. La innovacién viene por el lado
de las tecnologias del yo, mencionadas mas arriba
y la deconstruccién de la actitud natural que per-
mite abrir la experiencia de si, a través de los te-
mas en cuestion.

Una cosa es que hablemos de ecologia, que
contemos historias de la tierra y banalicemos la bio-
grafia de la biosfera en una retérica de pacotilla
con pinceladas verdes. iSalvar la tierra! iNuestro
planeta esté en peligro! El ecokitsch es un obstaculo
epistemoldgico a la hora de pensar y practicar lo
ecolégico. Para ello se cuestiona la ecologia como
problema de una filosofia practica, bajo un registro
del medio ambiente, de una ecologia de lo mental,
y una ecologfa social. Mas no s6lo se trata de am-
pliar la nocién de lo ecolégico. También se trata de
ver otros modos de hacer experiencia de lo ecol6-
gico. Si el primer dia de programa se trabaja sobre
los supuestos y fundamentos de la ecologia, en los
dias siguientes un hombre de campo los guiaré para
entablar una experiencia no discursiva con la tie-
rra. El campesino, previamente legitimado con sus
saberes y epistemologia paisana, habra de mostrar
otro modos de acercamiento al fenémeno ecolégi-
co. El campesino que ensefia a mirar una huella
animal y precisar el responsable de ella. El campe-
sino que posee un saber meteorologico, a veces mas
efectivo que los endebles pronésticos del tiempo.
El campesino que entabla una relacién hermenéu-
tica con su tierra y en un apotegma bucélico define
la orientacién de su saber: “si uno le saca a la tierra y
no le pone, pues algo se descompone”. Mas tarde, se
visitard un barrio de emergencia cercano a Aguas
Claras en donde hace anos se trabaja en educacién
y servicio social.

Alli prosigue el problema de lo ecolégico
desde una perspectiva social. Economia y ecolo-
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gia se mezclan en un paisaje patético, donde la
condicién humana milita con lo intolerable. Para
los estudiantes lo ecolégico resplandece bajo una
nueva perspectiva. Y tras dias de combinar expe-
riencias, didlogos, paseos, se concibe hacer una
ruptura con el sentido comiin acerca de lo ecol6-
gico. Hay todo un juego de produccién de subjeti-
vidad amenazado, cuando lo ecolégico deja de ser
un slogan y una impostura de politica correcta.
¢Qué discursos, qué imagenes de mundo, qué
practicas inconsciente, furtivamente dinamitan
todo el candor de los adolescentes y sus prende-
dores con osos pandas, arbolitos y fotos satelitales
del planeta tierra?

Igo similar sucede a la hora de tratar temas como
la solidaridad y el trabajo social. El primer escollo
es seguramente la solidaridad como perfecciona-
miento del hombre. Antropologia abstracta, tan
lejana de los excluidos sociales, coma de los juegos
de poder que les expulsa. Nada mis negligente y
perezoso que proclamar un deber ser solidario. Por
eso, la solidaridad se trata alli donde la margina-
ci6n y la injusticia son un factum. También por ello
se trata de evaluar qué tipo de subjetividad es com-
plice de la practicas sociales que reproducen la
marginacién y el malestar entre los seres humanos.
Por eso, la reflexién y la experiencia sobre la soii-
daridad va desde una experiencia de campo en un
barrio marginal a un debate sobre politicas entre
Jjévenes, profesores especialistas en la materia y al-
gun funcionario publico, un intendente (un alcal-
de), un diputado, etcétera.

El tema de la vocacién y la construccion de
la identidad mereceria un apartado especial, y
podria constituirse en central para resignificar
la ensefianza media. De todos modos, el curso
funciona como una gran maquina de subjetiva-
cién. Entre juegos, dialogos, actividades artisti-
cas se delinea una actitud politica con respecto a
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la vocacién. Se trabaja pensando en la vocacién
como una facultad primera de resistencia. Ella
como ascesis del pensamiento consigo mismo en donde
la propia vida individual es posibilidad de invencién
de estilos de vida. La vocaciéon como la construc-
cién de unaidentidad politica y estética. La tesis que
reposa en todo ello es que el sentido comiin y la
produccién de una subjetividad normalizada est4
intimamente arraigada a la experiencia de la vo-
cacién. Porque gestionar una vocacién es arros-
trar de algiin modo una experiencia del sujeto
consigo mismo, en donde éste debe vencer su
sentirse comiin con un querer artistico. De no ser
asi, ¢para qué querer ilustrarse con conocimien-
tos generales?, ¢acaso el marketing se ha interio-
rizado en la relacién del sujeto consigo mismo?,
¢habrd que someterse y resignarse a una relacién
instrumental del sujeto consigo mismo? Si los
Jjovenes responden a ello es porque la vocacién se
les presenta como la promesa de ser soberanos dentro
de un territorio existencial posible.

La experiencia de Aguas Claras-Proyecto
Cero es probablemente una entre otras. Pero sin
lugar a dudas, la combinacién entre experiencias
pedagogicas de este tipo y las instituciones for-
males de educacién pueden vigorizar las practi-
cas educativas. Pueden hacerlo porque entre am-
bas logran tender una linea de fuga ante el senti-
do comiin, guardian de la imaginacién, cancerbe-
ro de los actos de imaginacién que dan sentido a
la experiencia educativa.

VII

El filésofo griego Cornelius Castoriadis re-
calca:

[.--] el sistema educativo occidental entré, desde hace
unos veinte anos, en una fase de disgregacion acelerada.
Sufrié una crisis de contenidos: équé se transmite?, équé
se debe transmitir? O sea: una enisis de los ‘programas’y
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una crisis de los objetivos en funcion de los cuales estos
programas estdn definidos [...] Pero todas estas observa-
ciones seguirdn en lo abstracto si no se les uniera a la
manifestacion mds flagante y deslumbrante de la crisis
del sistema educativo, la que nadie se atreve a mencionar:
Ya ni los maestros ni los alumnos se interesan en lo que
sucede en la escuela como tal, la educacion ya no estd
ivestida como educacion por los participantes. Para los
educadores se transformé en una carga pesada para ga-
narse el pan; en cambio, representa una obligacion mo-
lesta para los alumnos, para los que dejé de ser la tinica
apertura extra-familiar, y no tienen edad (ni estructura
pstquica) para ver en ella, una inversion instrumental
(cuya rentabilidad es, por otra parte, cada vez mds pro-
blemdtica). En general, se trata de obtener un ‘papel’ que
permita ejercer una profesion (si se encuentra trabajo)
(Castoriadis, 1997: 26).

Queria —seguramente con cierta arrogancia,
aunque con honestidad- escribir sobre lo que na-
die se atreve a mencionar, siguiendo la cita de
Castoriadis. Deseaba pensar tras los pliegues del
sentido comin y desentrafiar entonces el secreto
ominoso que provocé este ocaso del sistema edu-
cativo. Mas la imposibilidad de tal empresa me
deja entrever tan sélo algunos problemas del caso.
Entre ellos: las relaciones entre el sentido comtn
y la produccién de subjetividad; el problema del
conocimiento en el aula y nuestras concepciones
del lenguaje; la posibilidad del didlogo como re-
significacién de la deconstruccién y construccién
de saberes en el aula; las inesperadas alianza en-
tre educacién formal y no formal como resisten-
cia y reinvencion de las practicas educativas.

Espero que algunas de estas ideas puedan
ser herramientas para seguir insistiendo unay otra
vez en el valor de educar. Mientras tanto, no co-
nozco mayor eficacia que la imaginacién para con-
jurar el declive social de la educacién. Pues siem-
pre existe en el reverso de la decadencia, un es-
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tampido que vuelve a muchos temerosos y con-
servadores, pero a otros los convierte en imagina-
tivos y creadores. Son estos tiltimos quienes en los
intersticios del sentido comiin esculpirdn en el
futuro los préximos pasos para la educacién. ¢Dén-
de estdn? Quizis en las universidades, en las f4-
bricas, en los magisterios, en las periferias de nues-
tras précticas educativas. Mientras tanto, enfren-
taremos nuevos enemigos que pueden impedir
establecer un nuevo romance entre los actores de
la educaci6n y sus pricticas. Me refiero, por ejem-
plo, a las justificadas, pero peligrosas demandas
de formacion permanente: ¢habra tiempo para pen-
sar, investigar, teorizar o la formacién permanen-
te no es un nuevo y mas sigiloso sistema de con-
trol de subjetividad? iEducadores, poned el alma
alerta! ¢Podremos educar sin una metafisica que
sustente nuestras précticas educativas? Pienso que
si; incluso sospecho que esa es una oportunidad
inédita para reinventar la educacién en el futuro.
Pero habra que pensar de otro modo, porque de
lo contrario, velozmente recurriremos en auxilio
de algiin genio fascista. iEducadores, poned el
alma alerta! Y qué decir, si la profesionalizacién
de la educacién borronea la cuestién politica in-
manente a todo acto de educar? iEducadores, po-
ned el alma alerta!

ilain Kundera alguna vez pen-
s6 que todos nosotros éramos
los habitantes del planeta de
la inexperiencia. Cuando na-
cemos no sabemos qué signi-
fica ser ninos, cuando somos
adolescentes no entendemos
qué significa ser adultos;
cuando ya somos viejos tam-
poco comprendemos qué es-
pera tras la muerte. Lo que
Kundera quiere decirnos es
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que en el planeta de la inexperiencia nadie puede
conquistar certidumbres finales, verdades wltimas, pues
no tenemos un criterio de comparacion previa a la vida
que llevamos. Pero quizas ésta sea nuestra gracia:
porque en el planeta de la inexperiencia siempre
hay algo nuevo para probar, un nueva metifora
para urdir dentro de nuestros juegos y regimenes
de verdad. Porque todavia hay que experimentar
mas teoremas, tratados y ensayos en las aulas de
la inexperiencia.
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