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Reflexiones en torno a prácticas transformadoras.
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Introducción:

El intento de reflexionar sobre la educación en el nivel superior o universitario implica develar algunos supuestos. En principio es necesario recalcar que la educación es un proceso social y como todo proceso social se encuentra siempre enmarcado en una lucha por la hegemonía de modelos educativos. Esta lucha refiere, por supuesto, no sólo a la discusión sobre los contenidos necesarios a ser transmitidos en las aulas universitarias, sino que también son subsidiarios de una determinada concepción del conocimiento académico. Esta concepción del conocimiento producido en la academia, será a su vez, deudora de una concepción de la sociedad y la política.

A través de los textos que nos guían intentaremos descifrar los supuestos de la concepción del conocimiento que la Universidad de la que somos parte, detenta. En cierto punto, nos restringiremos a la situación que más conocemos; la carrera de Filosofía en nuestra universidad.
Suponemos en principio que, la educación como proyecto iluminista sostiene en su base una contradicción que la constituye como tal. Esto es, la educación es un por un lado un dispositivo de control y por el otro un dispositivo de emancipación. Esta contradicción se explica por la capacidad inherente de la educación de producir subjetividad.
Para entender qué tipo de subjetividad produce la institución universitaria que nos acoge intentaremos develar la relación que la educación tiene con la ética, con el conocimiento y con la política.

Con la ética porque toda educación supone alguna relación con la ética, asumida o no, con el conocimiento porque la educación siempre va a tener una relación con alguna concepción del conocimiento, asumida o no y, por último una relación con la política porque siempre tiene una política, asumida o no.

Las justificaciones o razones de educar convierten a la educación no ya en el objeto de una ciencia sino, en una práctica social discursiva, atravesada por los dilemas de toda práctica social. Es este sentido, la educación se configura como un ámbito atravesado por conflictos, luchas de poder e imposiciones interpretativas.
Creemos que definir la educación como práctica social discursiva significa devolverle toda su potencialidad como instancia productora de subjetividad. Según Cullen, pensar la educación como práctica social discursiva supone situarse en los saberes que median entre el desarrollo natural y la socialización cultural, en efecto esta perspectiva nos permite pensar críticamente la educación como formación de subjetividad.

La educación, la ética y el conocimiento:

Las relaciones entre la formación docente y el conocimiento incluyen variables diversas. En efecto, esta relación asume dimensiones psicológicas, sociales, epistemológicas, políticas y éticas. Cualquier intento de transformación de la realidad educativa va a traer aparejada una nueva relación del docente con el conocimiento.
En el actual contexto capitalista la capacidad de la educación para producir subjetividad se da en el terreno del escepticismo que caracteriza nuestra época actual. Esto significa que la educación se enfrenta hoy a la crisis de su función social. En efecto, el actual contexto de escepticismo se caracteriza por situar a la educación en el meollo de de una tensión entre una realidad simulada virtualmente y una verdad negociada pragmáticamente. Esto significa que la educación se halla hoy ante la imposición pedagógica de estar al servicio de una concepción de la verdad y el conocimiento que se adapte a las necesidades del mercado.

En efecto, creemos que la educación pública universitaria hoy, es practicada desde la perspectiva del servicio. Vivimos la educación hoy como un servicio, de esta manera se desplaza el carácter inmanente de la educación a ser un derecho universal.

Desde la perspectiva de la transformación educativa, Cullen afirma que, es necesario despojarnos de los resabios platónicos e iluministas que todavía siguen determinando nuestras prácticas educativas. Uno de los efectos fundamentales de estos resabios es la separación entre el pensamiento científico y el saber vulgar o sentido común. En efecto, vivimos el saber como lo otro de nuestra cotidianeidad. Esto produce una gran fricción al interior del concepto de la educación. Porque, en efecto, la educación es siempre el espacio de lo público. Lo fundamental en la relación entre el docente y el conocimiento es la función social de volver público el conocimiento construido. En este sentido, la perspectiva clásica en educación suponía que la publicidad del conocimiento garantizaba la construcción del espacio común social. Sin embargo, en la actual era global el conocimiento se encuentra hegemonizado por el mercado de la información y por las negociaciones privadas que afectan a la ciencia, el arte, la política y la ética. En efecto, esto ha producido muchas confusiones en torno a la función social del conocimiento en la actualidad; ¿lo global es lo público? Lo global no puede ser lo público porque; 1) por definición lo global es lo excluyente, 2) porque confunde velocidad en la circulación del conocimiento con la enseñabilidad de los mismos y 3) porque confunde uso público de la razón con razón mediática.
En efecto, las actuales condiciones de producción del conocimiento tienden a encerrar el deseo popular de saber  impidiendo liberar el poder de enseñar.

Creemos que en parte esto tiene que ver con cierta concepción occidental acerca de cómo debe operar el conocimiento en la realidad. En este sentido, el mismo es subsidiario de una determinada construcción de lo real. Retomaremos a Kush en su caracterización de lo que significa conocer para nosotros. En principio, a pesar de todas las críticas que se han hecho a este modelo seguimos pensando que hay una realidad objetiva que se da ahí afuera, luego que hay un conocimiento científico de esta realidad que nos permite dar con su legalidad interna, de ello resulta un saber que la administración de conocimientos científicos y técnicos provee sobre nuestra realidad, por último este saber fundamenta una acción que modifica la misma.

Bajo estos supuestos nos movemos como si afuera se diera todo, de manera que tenemos que recurrir al exterior para resolver nuestros problemas. Mientras nosotros vemos la realidad como poblada de objetos, el pensar americano originario no se interesa tanto por los objetos sino más bien por sus significados fastos o nefastos. En efecto, el pensar indígena está más relacionado con registrar acontecimientos que objetos, digamos que no se mira tanto el efecto sino el modo en que se hace. La realidad no es algo estable sino un intenso movimiento que el indio registra según las afecciones que ésta genere sobre sí. Esto lo lleva no tener ningún tipo de voluntad de intervención sobre la realidad, su estilo de vida supone un predominio del sentir sobre el ver, en efecto se trata más de un sentipensar que de una mirada espectadora sobre lo real.
Esta estructuración conceptual acerca de cómo conocemos tiene obviamente, efectos en nuestra formación filosófica. En efecto, la filosofía es enseñada en las universidades bajo este esquema según el cuál el pensamiento se ejerce sobre la realidad.

De este tipo de esquemas la primera gran consecuencia es la ya nombrada separación entre el saber erudito científico y legítimo y el saber popular, o el sentido común vulgar. 
En nuestra universidad tal separación se ve acompañada de operaciones pedagógicas al interior del aula tendientes a configurar una determinada manera de leer y producir.

Sabemos que la legitimación de un tipo de lectura supone la formación de un tipo de lector. Si hay un tipo de lectura académicamente legitimada sólo un lector capaz de leer de ese modo obtendrá la acreditación. En esta construcción de los tipos legitimados de lectura se conforma un lector académico que asegura la reproducción del tipo legitimado.

¿Cómo construye la academia se lectura? De un modo harto sencillo, dota al texto de una temporalidad independiente de la temporalidad de su lector. De esta manera el texto asumiría una temporalidad propia, desvinculada de todo contexto social, ab-suelta de las relaciones con su alrededor material. Según la perspectiva académica el texto tiene una temporalidad absoluta quedando reducida a la nada su puesta en relación con el ámbito contextual.
Creemos que esta temporalidad absoluta que adquiere el texto en la universidad se da de dos maneras, una flexible y otra rígida. En la perspectiva flexible la academia brindaría los elementos de contexto histórico, político y social que motivaron la producción del texto. La perspectiva rígida por su parte establece un tratamiento exclusivamente formal de los problemas, atento a la coherencia interna de la argumentación que texto ofrezca. En esta búsqueda de consistencia el trabajo académico se reduce al uso riguroso del significado de los términos, la genética de los conceptos y su legalidad consistente.

Lo que llamamos temporalidad flexible, generaría en principio, la condición para algún tipo de asociación entre el texto y nuestra vida. Sin embargo la pretensión de vivificar el texto poniéndolo en relación con nuestros temas cotidianos está clausurada de antemano porque reenvía todas nuestras inquietudes al pasado en el cual fue producido el texto. Para decirlo brutalmente, si leemos en los discursos de Bush a un Hobbes rozagante, sobre esto no se dirá ni una palabra porque lo que la academia ofrece es que nosotros vayamos hasta dónde está Hobbes y no que Hobbes venga a donde estamos nosotros. Dicho de otro modo, no se trata de preguntarle a Hobbes que podría decirnos sobre nuestras vidas sino qué puede decirnos de la suya. El texto aparece entonces como desactualizado, obsoleto, vencido, cualquier relación con la realidad actual es reenviada al foro interno. Criticad pero obedeced. Esta operación que reenvía nuestras inquietudes al pasado es lo que la academia llama “contextualizar”. Una de las consecuencias fundamentales de este operar sobre el conocimiento es el alto tecnicismo que genera este tipo de abordajes, tecnicismo incapaz de rever críticamente las consecuencias que el pensamiento filosófico tiene sobre la realidad. Nada se dice sobre los efectos históricos que el pensar filosófico tiene sobre lo real. Al estar amputada esta posibilidad está amputada nuestra oportunidad de ser nosotros mismos sujetos históricos de nuestra hacer pensante. Hace tiempo que Occidente sabe bien (por eso lo hace muy bien) que un determinado tipo de lectura produce la conservación de lo instituido al mismo tiempo que refuerza y legitima el régimen de relaciones impuesto.
La lectura sumergida en la temporalidad absoluta convierte al presente en una piedra muerta. De esta forma el texto sin tiempo relativo se corresponde con un lector sin cuerpo social. Sin su cuerpo el lector ha perdido la posibilidad de reescribir el texto mediante la lectura en presente vivo. Por eso en la academia producimos papers; autonomía del sentido, coherencia interna, pasa de uva conceptual. En la academia, que se maneja como un motor inmóvil del pensar, el paper se convierte en el insumo fundamental de alimentación del circuito que despoja al lector de su complejidad política inherente reduciéndolo a la simpleza pura de la cientificidad. El efecto es la esterilidad del pensamiento para transformar la realidad y la potencia del pensamiento para asegurar el orden existente. “Yo vengo acá a estudiar, y al utilizar el práctico para hablar de esto no lo estoy haciendo” dice un alumno de Filosofía Política sin que estalle en su cuerpo la contradicción entre su enunciado y el nombre de la asignatura que cursa!
Ya han interiorizado la temporalidad absoluta del texto, hay que entregarse a ella sin dilaciones.
La temporalidad absoluta del texto es la base de la renombrada “excelencia académica”, más excelente es el conocimiento cuanto más alejado esté de las posibilidades concretas de transformación de nuestra sociedad. Mejor es lo que producimos cuanto más encerrado permanezca en la lógica científica. En  efecto, estos discursos suelen confundir muy a menudo, pluralidad del conocimiento con fragmentación del mismo. Suele escucharse que la filosofía actual produce en un año la misma cantidad que en toda la historia de la filosofía. A esto le llaman pluralidad, lo que no ven es que el grado de especificidad que el conocimiento alcanzó ha redundado en la consecuencia fatal por la cual dos matemáticos no pueden hablar entre sí porque la especificidad de su lenguaje lo hace incomunicable. De esta manera se consagra la fragmentación y se la legitima mediante la excelencia del concepto.
El único sentido de comunidad que se plantea es la pertenencia a la comunidad académica, que se piensa abstraída de la trama social que la instituye, despojando al lector de su potencia transformadora.
La academia es la continuación de la política por otros medios.
La poda de la capacidad práctica de transformación del lector opera bajo un supuesto tan bien enquistado que se configura casi como una instancia patológica: la solemnidad.

El intento de parecerse a un alumno alemán hace añicos las posibilidades prácticas del cuerpo de un estudiante de filosofía. En efecto, lo que llamamos la temporalidad absoluta es lo que primero se incorpora si se quiere subsistir en la carrera. La falta de reconocimiento social, de engranajes que hagan de nuestra actividad una acción productiva para nuestra sociedad hace que el único placer social que se experimente sea el sentimiento de pertenencia a una elite.

Esta pertenencia se sostiene sobre cuatro grandes bases: 1) La separación entre el conocimiento que producimos y nuestras vidas, 2) la apropiación individual del conocimiento producido socialmente en una universidad pública, 3) la archiespecialidad del conocimiento que nos vuelve únicos y, 4) El temor a la estupidez.
Para entender mejor las consecuencias de este proceso intentaremos traer a Freire y su conceptualización sobre la enseñanza; “Cuando se propone que lo verdadero es una búsqueda no un resultado, que lo verdadero es un proceso, que el conocimiento es un proceso y, en cuanto tal tenemos que hacerlo y alcanzarlo mediante el diálogo, por medio de rupturas –esto no es aceptado por la gran mayoría de los estudiantes que están acostumbrados a que el profesor, jerárquicamente, tenga la verdad, sea el sabio y por lo tanto no aceptan el diálogo. Para ellos el diálogo es señal de debilidad por parte del profesor, para ellos la modestia en el saber es señal de debilidad e ignorancia”

En efecto, ante una actitud docente ligada a la actividad dialógica se suele producir una censura mayor de parte de los compañeros de cursada que del docente mismo. Una vez aceitados los mecanismos de pertenencia, cualquier intento de aproximación mediado por nuestra vida social es entendido como fuera de lugar y solapadamente censurado. De esta forma de asume de base que la democracia y el rigor académico son compartimentos estancos.
Creemos que este modelo produce efectivamente un tipo de subjetividad, aquella que se acomoda al orden dado como el mejor de los mundos posibles y que coloca todo intento de transformación en una exterioridad radical. De esta manera la formación académica no asume la función social de volver públicos los conocimientos y despoja al estudiante de su capacidad crítica.

Freire afirma que tradicionalmente se suele castrar la curiosidad en pos de que se formulen preguntas abstractas. Es decir, preguntas que serían pertinentes al texto pero que no responden a la curiosidad de ningún lector, hablamos de aquellas preguntas que tienen la respuesta de antemano. De esta manera se produce el ahogo de la capacidad de indagar y se clausura la posibilidad de la pregunta curiosa.

Nosotros consideramos que el proceso preguntarse-responderse constituye el conocimiento y que, en efecto, las preguntas que más se acercan a nuestra curiosidad y deseo de saber son las que la academia insiste en modificar para volverlas ausentes de referencilidad. El resultado es el quiebre entre la palabra, la acción y la reflexión.
Esta constitución del conocimiento en la academia, creemos corresponde a una determinada imagen del pensamiento que podríamos sistematizar en cinco puntos: 1) La naturaleza recta del pensamiento y la buena intención del pensador, 2) La representación es el mayor producto del pensamiento porque disuelve lo diverso en una unidad cognoscible, 3) Primacía de las soluciones por sobre los problemas, 4) El error como factor a claudicar en el ascenso cognoscitivo, 5) Todo se dirime entre lo verdadero y lo falso.

A pesar de las inmensas críticas de las que se hacen eco en muchos ámbitos educativos, este sigue siendo la imagen del pensamiento en la formación científica.

Este esquema anula de por sí la posibilidad de una subjetividad transformadora. En efecto, cuando la respuesta vale más que la pregunta, la solución más que el problema, lo que se configura científicamente es un conocimiento sin referencias a la situación social del que es deudor. De esta manera se produce la burocratización del pensamiento y se niega que la existencia humana y su transformación surjan de la pregunta potente y viva que pone en duda las relaciones del presente.

Creemos que es posible otra subjetividad académica, pero sólo podemos afirmar otra cosa a partir de la negación radical de lo que han hecho de nosotros.
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