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RESUMEN
A partir de dos citas altamente significativas, este trabajo se propone leer y pensar una realidad socio educativa en clave laclausiana; para luego, y a través de cierto tamiz levinasiano, ser capaces de proponer un nuevo horizonte a través del cual imaginar una justicia educativa como elemento substancial de una auténtica justicia social. 

Así, en un primer momento, el texto pretende, según categorías propias de Ernesto Laclau, mostrar de qué manera, desde lo educativo, en todo momento se vislumbra el antagonismo; antagonismo constitutivo entre educación moderna y contemporánea que atraviesa nuestra realidad educativa. Ahora bien, no intenta volver a describir la hegemonía de otrora de una educación moderna. Tampoco las críticas que se fueron articulando desde sus márgenes ni la vivencia hegemónica de un modelo educativo contemporáneo. Sólo se propone recorrer ese camino a través de una problemática que iremos describiendo a continuación. Laclau se propone así como nuestro lenguaje primero, nuestro a priori teórico, sólo un punto de partida para abordar el problema en cuestión.


Así, el eje central a través del cual el trabajo pretende pensar nuestro presente en términos de justicia educativa, se identifica con la problemática de la aceleración histórica trabajada exhaustivamente por Rafael Gagliano. De esta manera, el texto recorre las problemáticas educativas de la aceleración de los tiempos, la fragmentación de la atención, el abandono del lugar, la ausencia del silencio donde el Otro se me revela y la falta de libertad en tanto epojé del mundo de lo productivo. Mas no sólo se limita a describir dichas problemáticas; pretende, fundamentalmente, preguntarse por la posibilidad de reencontrarse con un camino educativo contracultural. Así, se interpela: si nuestras clases populares continúan aferradas, en sus vivencias más cotidianas, a una profunda territorialidad bien definida, ¿es inclusiva y justa una discursividad educativa que en la aceleración de los tiempos fragmente los momentos, despedace los elementos de la atención y proponga una desterritorialización del aprendizaje, aliente la infinita superposición de voces y sonidos e identifique a la libertad con el mero deseo?

Así, el texto se propone, a través del concepto de salas de tareas y lecturas libres poder reconstituir un reencuentro con un tiempo y un lugar para la atención que necesita el aprender, en particular, el aprender de los sectores más vulnerables de lo social, el de nuestra niñez y el de nuestros docentes sedientos de auténticos espacios y tiempos de lectura y capacitación. O, dicho en otras palabras, se trata del desafío de poder pensar, para nuestras clases populares, la necesidad del silencio como condición de posibilidad de ese espacio y ese tiempo de libertad; de un espacio adecuado que nos cobije en nuestra intención por la extrañación del mundo, sus ruidos y sus producciones. En definitiva, de reconstruir a nivel ciudadano, público, institucional y familiar el reencuentro con esos espacios y tiempos cuidados por un amoroso silencio que sea capaz de acompañar un auténtico tiempo libre contracultural.

En definitiva, el trabajo vuelve a hacerse la pregunta por aquello substancial de la justicia social. Pues el concepto de sala de lecturas puede ser el lugar del tiempo libre de producción y consumo, donde se toma algo del mundo de lo privado y se lo convierte en un bien público y común; el lugar donde el sujeto vuelve a reconstruir el círculo de lo común y vuelve a reencontrarse con el ámbito de lo público de una ciudadanía posible por fuera del mercado.

Por último, el texto se interpela ¿desde qué lugar podemos aseverar que nuestra propuesta constituye un bien ético y un aporte a la justicia educativa comprendida como un aspecto substancial de la justicia social? Desde el saber que el Otro nos interpela y nos demanda su cuidado: el del tiempo libre perdido en este nuevo universo de la mera producción y el consumo.  En las conclusiones del texto se invita a asumir que la decisión de corrernos de la estructura educativa instituida de nuestros días donde reina lo fragmentario, el ruido, la aceleración, la multitarea y la pérdida de la atención, es nuestra; que lo que ocurre, en definitiva, es la presencia del Otro, de su rostro suplicando que le cuiden su momento más libre y más abierto: el de aprender el mundo y que, en ello, no podemos estar ajenos.
PALABRAS CLAVE
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Texto interior
 De nuestras intenciones


Este trabajo no pretende sintetizar la obra de Ernesto Laclau, alguno de sus textos o ideas centrales. Tampoco intenta hallar nexos y relaciones con otros autores del amplio universo de la teoría marxista contemporánea. Nuestro objetivo, en estas breves páginas, es mucho más pequeño pero no por ello menos desafiante. Nos proponemos leer y pensar una realidad socio educativa a partir de su teoría; para luego, a partir de allí, y a través de cierto horizonte levinasiano, ser capaces de proponer un nuevo horizonte a través del cual imaginar una justicia educativa como elemento substancial de una auténtica educación pública y  justicia social. Pues, sus palabras y sentidos nacen directamente de una problemática socio educativa real y pretenden ser los fundamentos de un proyecto eidético que contemple dimensiones hasta ahora no abordadas en su profundidad. Es decir, se trata de poner en juego las herramientas teóricas de Laclau y Levinas para “arriesgarlas” y, de algún modo, “correrlas” de su “comodidad puramente conceptual” sin dejar de perder en ello su rigor y claridad. Quizás, el propósito de repensar al menos un aspecto de la justicia educativa que colabore en la reconstrucción de una educación verdaderamente pública hoy se complejiza, entre otras cosas, seguramente, por la aceleración y la velocidad de una realidad que no parece ser detenible. Cómo pensar un presente que no permite ser fotografiado porque “pasa más veloz que el lente”. Quizás de ello, en definitiva ser trate todo este trabajo. 

De nuestras citas:


Solemos comenzar nuestros textos con alguna cita a modo de epígrafe que sintetice, al menos metafóricamente todo el desarrollo del trabajo. Pero si simplemente reiteramos aquella fórmula, en este caso, no seríamos por completo honestos. Pues las dos citas que transcribimos abajo no constituyen sólo una síntesis del desarrollo del mismo; son mucho antes el comienzo de una idea. Aquí, intentaremos desarrollarla, fundamentarla a partir de las categorías trabajadas, y transformarla en una propuesta superadora en torno a la problemática en cuestión.  

· Señorita Emilce
, (excelente maestra de 6° grado siempre a punto de jubilarse)

“Sabés qué pasa, los chicos ya no saben prestar atención. Pero es como lo escuchás. No es que no quieran. Es algo que no aprendieron; porque quizás nadie se los enseñó o porque no tuvieron nunca dónde hacerlo. Porque ese es un gran tema. Y nadie habla de eso. Para poder prestar atención necesitás un lugar, un clima; ya sea en la clase o en sus casas, y los chicos de hoy no tienen la menor idea de qué es eso. Lo que quiero decir es que está muy lindo todo esto de la multitarea, pero seamos honestos, cuando realmente querés aprender algo necesitás prestar atención. Me refiero a eso tan simple de poder concentrarte en una sola cosa, en silencio y con tu voluntad puesta sólo en eso. Para aprender algo bien necesitás que tu cabeza, y también tus oídos, estén libres de todo lo demás, al menos por un rato. Y hoy, en la escuela y en sus casas eso no existe. En la escuela el ruido, e incluso el modo fragmentario con el que le enseñamos las materias, es una constante. Y en sus casas siempre está el celular, la tele, la música o la tía que vino a tomar mate. Ese momento que tuvimos nosotros cuando éramos chicos para aprender algo tranquilos desapareció. Y gran parte de todo lo que no aprenden tiene que ver con eso.

Ya sé, parezco de la época de los dinosaurios pero me niego a esto. Y a veces me pregunto: ¿por qué un dinosaurio, por qué lo que estoy planteando no puede ser el futuro? Vos pensá en nosotros (se refiere a los docentes), ¿dónde y cuándo tenemos la posibilidad de sentarnos a leer o a hacer algo tranquilos? ¿En la escuela? (ríe sincera e irónicamente) ¿En casa? (nos mira como arribando a una gran conclusión). Pero todos se llenan la boca con la capacitación. Eso verdaderamente sería capacitarnos. (Pausa) Este mundo nos dejó sin lugar.”

Desgrabación de una entrevista realizada por estudiantes del ISFDyT N° 81 (Prof. de Primaria) con motivo de un trabajo monográfico y autorizada por los mismos y la docente en cuestión

· Abelardo Castillo

“Nunca más volví a sentir tanta libertad como cuando los curas salesianos nos obligaban a unas infinitas tardes de lectura libre en la biblioteca del colegio.”







Entrevista televisiva en el Canal Encuentro 

Del a priori de la no necesariedad histórica teleológica y la crítica a los esencialismos


Intentamos, en este apartado, pensar lo educativo, algunos elementos y un cierto modo de comprender la estructura educativa que ya hemos esbozado implícitamente a través de Emilce y que especificaremos más adelante. Por lo tanto, necesitamos, en primer lugar, ir construyendo un punto de partida, un comienzo teórico a partir del cual ir hilvanando nuestros argumentos.


En tal sentido, un a priori laclausiano que quisiéramos apropiarnos para pensar luego lo educativo es el de la no necesariedad histórica teleológica que recorre toda su obra. Para Laclau, el originario concepto hegeliano-marxista de dialéctica no explicaría el complejo universo de lo político. Por ello, en su modo de entender los procesos históricos no se encontraría un horizonte positivo al cual se dirigirían los acontecimientos ordenados según alguna lógica racional que los gobierne. En definitiva, no habría una racionalidad histórica dialéctica teleológica positiva; sólo contradicción y antagonismo, juego que concluiría en lo que nuestro autor va a denominar contingencia necesaria. 

En definitiva, el auténtico punto de partida de Laclau se identifica con lo desarrollado ya en la obra de Derrida: una crítica al esencialismo residual de occidente; tarea que nuestro autor explicita en el terreno principalmente de lo político. Por ello, y como correlato que fundamenta lo afirmado y, al mismo tiempo como nuestro propio punto de partida, no sólo pretendemos adoptar su crítica a las esencias políticas de la totalidad sino también, a los esencialismos de los elementos de la estructura.  

Así pues, del mismo modo, podemos presuponer que, en lo educativo, nuestro punto de partida puede ser el mismo; afirmación que, dada la historicidad de la educación moderna ya conlleva un comienzo al menos problemático. Pues concebimos que en lo educativo tampoco opera ninguna racionalidad histórica teleológica que nos asegure el buen camino del saber. Por el contrario, sólo habría, igual que para Laclau, antagonismos de modelos educativos que se disputan la hegemonía sin que haya ninguna necesariedad histórica de que uno de los momentos se imponga sobre el otro. Pues, como afirmamos anteriormente, no sólo nos asentamos sobre su crítica a los esencialismos de la totalidad sino que, al mismo tiempo subrayamos su crítica a los esencialismos de los elementos. En otras palabras, partimos de la certeza de que no habría una razón pedagógica histórica que nos conduzca necesariamente por el buen camino del saber y el aprender. En definitiva, la humanidad no se dirige en toda circunstancia hacia lo mejor como alguna vez lo imaginó el ideario ilustrado sino que puede darse precisamente lo contrario. No habría, pues, una evolución educativa histórica y necesaria. Podemos aprender más y mejor; pero también podemos no hacerlo. La razón dialéctica pedagógica no es evidenciable en la historia y, por lo tanto, sus elementos tampoco. Ellos se van permanentemente deconstruyendo en el devenir mismo del antagonismo. Dicho con otras palabras, el silencio, la atención, los tiempos del conocimiento, la figura del maestro, la libertad de aprender u otros tantos, en términos laclausianos, elementos y significantes vacíos se ponen en juego en cada antagonismo histórico educativo pues no hay un rol esencial que deberían desarrollar de manera predeterminada. En definitiva, todo es una discursividad educativa donde sólo existirían centros educativos provisorios, contingencias pedagógicas necesarias que seguramente serán interpeladas desde el afuera de los límites de la totalidad. El secreto es poder describir el momento, saber leerlo para ser capaces de intervenir en él.  Este trabajo se trata de ello o, al menos, del intento por comprender algunos elementos de la discursividad educativa actual para poder identificar problemas estructurales en torno a la noción de justicia educativa a fin de proponer una transformación que nos reencuentre con una educación auténticamente publica. 

De la intención general y del devenir de las estructuras educativas de nuestra generación

Sin intenciones de ahondar en sus particularidades y aristas infinitas, creemos que es necesario plantear cuál sería para nosotros la problemática central general. Así, como subyace claramente en la cita de Emilce, y dentro de la misma línea argumentativa que venimos sosteniendo, podemos afirmar que, desde lo educativo en todo momento se vislumbra el antagonismo. Es decir, estamos convencidos que desde una dimensión ontológica, la violencia originaria de las propuestas educativas se encuentra por debajo de cualquier realidad educativa sedimentada y que, en toda oportunidad, subrayaremos la necesidad de que la figura del educador pueda sostenerse en ese lugar que esa maestra de sexto grado supo conservar. O, dicho en otras palabras, en definitiva, partimos de una afirmación no sólo teórica sino, y mucho antes, vivencial: somos una generación, privilegiada o no, testigo de enormes procesos de reactivación y sedimentación educativos. Mas, como afirmamos anteriormente este trabajo no sólo intenta ser descriptivo; pretendemos volver a poner en juego y en disputa al menos algunos de los significantes vacíos educativos para que pueda darse nuevamente una dislocación. 


Al igual que Emilce, somos una generación que vivenció, al menos, la sedimentación de dos discursividades educativas en tensión: el modelo educativo moderno y el contemporáneo. Ahora bien, en la inmediatez de esta afirmación se imponen sus necesarias descripciones. Pero, como aparece a simple vista por la inconmensurabilidad de sus nombres, la tarea se presenta prácticamente infinita. Por ello, hemos decidido hacer un recorte de la problemática y abordar nuestra intervención sólo desde la enorme síntesis del problema que nuestra maestra en cuestión nos aporta y los tópicos que aquí desarrollaremos. No pretendemos volver a describir la hegemonía de otrora de una educación moderna. Tampoco las críticas que se fueron articulando desde sus márgenes ni la vivencia hegemónica de un modelo educativo contemporáneo. Sólo nos proponemos recorrer ese camino a través de una problemática que iremos describiendo y particularizando para luego volver a intentar una nueva negatividad de un presente educativo naturalizado y, a pesar del breve tiempo histórico transcurrido, a nuestro entender, profundamente sedimentado. 


Mas es momento aquí de ir particularizando nuestro discurso. Pues es momento de precisarlo para entonces poder hacer pie en lo educativo y ejercer la libertad que provocan las dislocaciones.

Durante años, el modelo educativo moderno se constituyó como aquella positividad que pretendía hacer oídos sordos a la crítica que se ejercía desde la exterioridad de sus límites. Autores como Dewey, Freire o Rancière aparecían en el escenario educativo como aquello que, desde afuera, iban hilvanando los elementos de una contrahegemonía. Así, la escuela tradicional fue perdiendo espacio para dar lugar a nuevas formas de educación que luego se fueron hegemonizando en nuestro modelo educativo contemporáneo. Vale volver a aclarar aquí que cuando planteamos ciertas aseveraciones acerca de los modelos educativos, lo hacemos teniendo en cuenta no sólo sus teorías sino también sus prácticas educativas concretas que, a priori, nacerían de aquellas discursividades teóricas pero que no necesariamente se identifican con ellas. Es decir, para nosotros, una discursividad educativa no es sólo un modelo teórico; es mucho más que ello y es, quizás, antes y/o, al mismo tiempo, sus prácticas concretas que revisan e interpretan a diario dichas teorías: en síntesis, toda una discursividad laclausiana. 

Ahora bien, ¿cómo poder adentrarnos en nuestra problemática y nuestra propuesta sin recaer en descripciones redundantes que sólo nos conduzcan a un mismo punto de partida? Emilce nos propone una síntesis del antagonismo en cuestión, una particularidad de sus elementos y una posición frente a él; Abelardo Castillo un horizonte que vuelve a subrayar el margen de libertad de una dislocación. Proponemos a continuación un recorrido a través del cual podemos ir pensando nuevamente lo educativo, un sendero que se vivencia y que, al mismo tiempo, puede ser pensado y puede ser materializado como un instrumento propositivo.

De la aceleración de los tiempos, la fragmentación de la atención y el abandono del lugar


Quizás, un eje central a través del cual podemos pensar nuestro presente y, en particular, nuestro presente educativo, sea la problemática de la aceleración histórica trabajada exhaustivamente por Rafael Gagliano.

De la aceleración

Muchas seguramente serán las causas que podemos enumerar: los grandilocuentes argumentos que van desde la influencia de los totalitarismos del siglo XX y/o las vanguardias estéticas hasta los redundantes fundamentos que tienden a sobredimensionar la potencia de la tecnología. Lo cierto es que la aceleración de los tiempos se constata en cada manifestación cultural y que, a la vez, se manifiesta a través de intempestivas oleadas sorpresivas donde, justamente el tiempo deja de percibirse como regular. El tiempo pierde entonces, en su percepción y asimilación social, su previsibilidad, su regularidad y su constancia.

De la aceleración en lo educativo hoy

Ahora bien, en el ámbito educativo, y en particular en la esfera escolar, la aceleración de los tiempos constituye para todos, seguramente, una realidad personal, institucional y, al mismo tiempo, profundamente social y cultural. Nos sumerge en la vorágine de la inmediatez absoluta sin lugar para mediaciones de tiempos prolongados. La comprensión se vuelve ilusión y el otro algo fugaz. La aceleración implica que lo lento es añejo y defectuoso. Casi como en un nuevo darwinismo educativo, lo veloz se impone a lo pausado como la producción en serie a la artesanal. La infancia se acorta y en la prolongación de la adolescencia nos sumergimos en un eterno estado de intermitencia de estar y no estar, ir y venir, donde la forma se impone abruptamente al contenido y la ética se interpreta como estética, o sólo una pobre cosmética de ocasión.

De la escuela moderna y el tiempo

En tal sentido, la escuela moderna había construido un culto a sus mediaciones, su paciencia y su tiempo de aprendizaje. En definitiva, todo el andamiaje de la pedagogía y la didáctica moderna se ha construido sobre las bases de una previsibilidad y de la necesidad de los momentos de sus tiempos. El presente miraba al futuro desde la planificación porque así lo requerían sus fines, aquellos que sólo pueden darse en un tiempo ordenado y pautado. Un tiempo que, como afirmaba Emilce, se sintetizaba en la atención; una atención que, como en el más fiel sentido husserliano, se imaginaba como aquella intencionalidad de la conciencia que logra hacer una epojé del mundo y detenerse en aquello a lo cual se dirige. Es decir, el tiempo de aprender necesitaba la garantía de saber que contaría con esos modos de darse y vivenciar el tiempo tan particulares.

Así, seguramente aquella escuela se pensaba a sí misma como aquella institución de la modernidad que era capaz de gobernar los cambios; pero ¿cómo se gobierna la aceleración y la consecuente fragmentación donde la atención se hace añicos y, por definición, ya no tiene lugar? Esos fines seguramente han sido intercambiados por un permanente palpitar con los hechos y una siempre presente exaltación por la novedad. Pero entonces, ¿qué ocurre con el lugar? Pues en su modo de concebir la temporalidad la atención también conlleva un lugar. Quizás, como afirmara Dewey, quien se encontraba particularmente preocupado por la aceleración a la que conducían los vertiginosos cambios tecnológicos, la aceleración produce que los sujetos se encuentren fuera de lugar. Y Emilce lo subrayaba en el final, describiendo una característica absolutamente sedimentada de nuestra estructura socio educativa actual: este mundo nos dejó sin lugar. Pero cabe entonces preguntarnos e ir anticipando nuestras intenciones: si nuestras clases populares continúan aferradas, en sus vivencias más cotidianas, a una profunda territorialidad bien definida, ¿es inclusiva una discursividad educativa que en la aceleración de los tiempos fragmente los momentos, despedace los elementos de la atención y proponga una desterritorialización del aprendizaje? Pues, si no es así, esta actualidad educativa instituida estaría dejando por fuera de los límites de la estructura del aprendizaje a los elementos más vulnerables de la sociedad. Y es allí, justamente, donde la propuesta implícita de Emilce y la reflexión de Abelardo, se vuelven absolutamente contrahegemónicas. Aquí sólo lo enunciamos: la sala de tareas y lecturas libres puede constituir un nuevo reencuentro con un tiempo y un lugar para la atención que necesita el aprender, en particular, el aprender de los sectores más vulnerables de lo social, el de nuestra niñez y el de nuestros docentes sedientos de auténticos espacios y tiempos de lectura y capacitación.

Ahora bien, es importante subrayar que cuando mencionamos un lugar, no nos estamos refiriendo al espacio en el sentido laclausiano del término; es decir a aquello instituido donde se da siempre la repetición de lo mismo. Por el contrario se trata de hallar un lugar donde pueda darse el acontecimiento del conocimiento, la pura temporalidad que abre a la dislocación de la pregunta, la posibilidad de la libertad y, por lo tanto, al reencuentro con la más pura subjetividad. Se trata, en definitiva, de hallar mi biblioteca para hacer y leer libremente, con mi atención sólo puesta ahí, mientras el mundo de lo sedimentado espera.  

De los dos significantes vacíos

1 Del silencio


De “el silencio es salud” ha pasado algún tiempo; y es a partir de ese tiempo que nos proponemos pensar esta realidad pedagógica atravesada por un complejo devenir contemporáneo. Aquella afirmación represiva pretendía negar la palabra y, a través de ella, a toda particularidad e infinitud que el Otro implica. Identificaba el silencio a la nada o, en el más piadoso de los casos, a un solo y monocorde sonido de penumbras. Aquel silencio saludable, en definitiva, en términos levinasianos, implicaba incluso la negación del concepto de lenguaje ya que para este autor, el lenguaje constituye el espacio de interrelación entre dos existentes, de interlocución, de significación en el que el Otro se me revela. Mas, claramente, Emilce y Abelardo Castillo se encuentran lejos del viejo tópico represivo; y sin embargo hablan del silencio, otro silencio donde, justamente, se evidencia lo contrario: la absoluta apertura a ese Otro.


Dicho en otras palabras, el silencio será uno de esos significantes vacíos por los cuales los antagonistas discuten. Para la estructura educativa de la escuela moderna el silencio será apenas un acto saludable. Para la discursividad educativa contemporánea será algo caduco o al menos ciertamente sospechoso. Para aquellos que, como Emilce y Abelardo nos constituimos en sujetos que van articulando una identidad contrahegemónica, sabemos que el silencio constituye ya un significante flotante, es decir, que abandonó la vacuidad que le brindaba la sedimentación de la estructura educativa contemporánea para ponerse en tensión y discusión. En otras palabras, se trata de disputar el silencio para volverlo a pensar en el mundo de lo educativo, retirándolo incómodamente del estancado universo de la educación instituida. Porque en la biblioteca proponemos silencio, en la sala de lectura proponemos el silencio; pero claro está, el nuestro, el de la absoluta apertura a lo otro y al Otro y como condición de posibilidad de la más plena y absoluta libertad. 

2 De la libertad


Nos interesa aquí subrayar algunas ideas centrales de un texto que podemos pensar como anclaje para todo este apartado: Defensa de la escuela, una cuestión pública de Masschelein y Simons. Estos dos autores señalan algunas premisas fundantes del origen de la escuela en la Grecia arcaica del siglo VII a.C. que valen la pena retomar como anclaje de nuestros argumentos.

En principio la escuela nace con una fuerte intención democratizadora, como una estructura que busca la igualdad en detrimento de los derechos de linaje y todo factor de diferencias naturalizadas. En definitiva, constituye un ataque a los privilegios de clase de una sociedad esclavista. Así, profundamente denostada por los sectores acomodados de las polis, se presenta como una institución profundamente contracultural que pretende, además, proponer una epojé del mundo público y privado de la familia.

Pues, en segundo lugar, la escuela, al mismo tiempo, se identifica con una función específica, inaugural e inquietante aún para nuestros tiempos: la de ser capaz de crear tiempo libre, es decir, tiempo de ocio, tiempo no productivo donde el saber no necesariamente se vuelve un hacer. Y por ello mismo iguala y quebranta las estructuras rígidas de comunidades aún aferradas a la naturalización de las diferencias. Estar en la escuela es crear tiempo libre, tiempo de aprendizaje, tiempo de saber por saber donde todos son capaces de jugar el juego. En ella los maestros presentan al mundo y lo transforman en materia de estudio, no en un mero sitio donde algo se puede producir. En otras palabras, la escuela es el lugar del tiempo libre de producción, donde se toma algo del mundo de lo privado y se lo convierte en un bien público y común. De esta manera, la escuela constituye un ensayo fuertemente político que afirma taxativamente que el conocimiento, eso público y ese tiempo libre materializado en saberes, iguala. Pues el tiempo libre garantiza una epojé del mundo y con él de las demandas económicas, sociales y familiares. El tiempo libre es no productivo y constituye un tiempo que no está si no se lo crea. 

De la biblioteca, el silencio y el tiempo libre

La escuela creaba subjetividad, trasmitía bienes culturales y lo hacía en un marco de temporalidad pre-mentado; porque aquella escuela constituía en sí misma una epojé del mundo. Proponía un nuevo comienzo, un renacimiento igualitario, una eterna posibilidad porque el tiempo mundano lo transformaba en libre y, de este modo, tornaba, al menos temporalmente, lo extraño en familiar y lo familiar en lo extraño. Si pretendemos recuperar esa capacidad de producir extrañación de lo cotidiano y suspender transitoriamente, como lo hacía la escuela, la mera identidad social para adentrarnos en esa nueva identidad del hombre curioso que sólo quiere aprender, necesitamos recuperar nuestro silencio como condición de posibilidad de ese espacio y ese tiempo de libertad. Y necesitamos comenzar entonces por el núcleo de aquella capacidad: la creación del tiempo libre, en un espacio adecuado que nos cobije en nuestra intención por la extrañación del mundo, sus ruidos y sus producciones. Necesitamos, imperiosamente, reconstruir a nivel ciudadano, institucional y familiar el reencuentro con los tiempos y los espacios de lectura en el marco de un silencio que los sepa acompañar.

Recapitulemos. En sus orígenes la escuela constituyó una creación fuertemente contracultural. Y fue capaz de edificar todo su andamiaje a partir de la creación de tiempo libre en espacios adecuados. Si hoy la escuela no garantiza esos cimientos, en el marco de una aceleración de los tiempos y una globalización tecnológica absolutamente invasiva de toda subjetividad, deja de ser contracultural y por lo tanto, también, y en el sentido más auténtico, escuela. Si pretendemos recuperarla en toda su dimensión crítica, creativa y formativa necesitamos reconstruir su esencia antes que sus muros, sus capacitaciones tecnificadas, sus novedades-pedagógico didácticas o su inclusión tecnológica obsesiva. Necesitamos volver a crear sus espacios y tiempos libres de lectura, de extrañación con el mundo para volver a él distintos. Lo necesitan nuestros docentes, lo necesitan nuestros alumnos y toda una ciudadanía que pide a gritos, aunque no sepa explicitarlo, volver a recuperar el estar abiertos a los mundos posibles al que la lectura y el estudio nos invitan. 


Lo afirmábamos de forma general y es materializable a nuestra particular realidad: el tiempo y el lugar de lectura en un silencio que los cobije, si no se lo crea no existe. Pues no existe el tiempo ni el lugar, en el marco de una aceleración donde nada encuentra una detención ni nada puede estarse quieto. Es una realidad social, educativa y familiar. Ya estaba en las palabras de Emilce. Nuestros barrios ya no saben de estos espacios y estos tiempos. Sólo contamos con edificios-bibliotecas que se encuentra absolutamente lejos de la vivencia cotidiana de nuestros niños, docentes y ciudadanos, y necesitamos imperiosamente que se encuentre siempre a la mano. Nuestras bibliotecas escolares, en muchas ocasiones, se encuentran lejos de la posibilidad de gestar ese tiempo libre del crecimiento; la inmensa mayoría son vividas como lugares de consulta también rodeados de estímulos sonoros permanentemente fragmentados y, en el mejor de los casos, como sitios donde poder realizar tareas absolutamente funcionales a la educación instituida. Salvo excepciones, las familias se encuentran invadidas de destiempos que se entrecruzan, espacios de amontonamiento y ruidos invasivos que impiden toda epojé posible. Mas ni siquiera hablamos de bibliotecas en el sentido más literal del término como aquel sitio habitado por los libros; sólo de espacios y tiempos cuidados por un amoroso silencio para el reencuentro con ese tiempo libre al que Abelardo Castillo hacía referencia. 


En síntesis, necesitamos poder volver a generar un espacio y un tiempo auténticamente democratizador, igualador, contracultural, creador de tiempo libre. Necesitamos esos espacios y esos tiempos como elemento substancial de una justicia educativa que garantice los cimientos de una justicia social y una educación que sea capaz de volver público, nuevamente, lo privado. O dicho en términos laclausianos, un momento de auténtica dislocación donde los significantes vacíos se vuelvan flotantes, donde en esa aparente quietud sea capaz de aflorar la crítica y la libertad. 

De la posibilidad de un ejercicio contracultural


En principio, somos generaciones que han sido testigos del antagonismo entre dos formas socio educativas de pensar el proceso de enseñanza aprendizaje y de cómo un momento de ese antagonismo se impuso sobre otro constituyendo una nueva hegemonía. Pues en la vida de las diversas comunidades educativas, los sujetos que las componen saben bien de la negatividad que implica tal imposición. Las prácticas educativas contemporáneas, tal cual las hemos descripto, no se presentan en las realidades institucionales como prácticas positivamente transformadoras. Más bien toman su lugar en ese presente que pretenden vivir como eterna novedad y superación de lo caduco. Así, la discursividad educativa contemporánea, aquella que otrora se encontrara en los márgenes, en ese afuera que delineaba los límites de la estructura de una educación moderna consolidada se volvió hegemónica y, al hacerlo, como subrayaremos a continuación, a nuestro entender, en su hegemonía, perdió la fuerza de su negatividad y, con ella la capacidad de que el educador se autorreconozca en su viejo rol contracultural. Aquella escuela moderna hallaba su completitud, de alguna manera, en su antagonista; nosotros pretendemos hoy volver a subrayar la fuerza de lo educativo frente a la sedimentación de una educación que parece presentarse como naturalmente contemporánea producto de una necesidad y racionalidad histórica que, compartimos con Laclau, no es ni necesaria ni racional.


Ni Dewey, ni Freire ni Rancière (sólo por citar tres autores paradigmáticos) podrían pensarse como discursos que nacen de la sedimentación de una discursividad educativa instituida. Han sido claramente la síntesis identitaria de todo un gran proceso de articulación, es decir, concluyen emergiendo como aquellas identidades que han sabido desarrollar toda una equivalenciación  contrahegemónica a partir de un primer momento de una mera diferenciación. La Escuela Nueva, la Pedagogía Crítica, la enorme propuesta del Maestro Ignorante; hoy ya no constituyen la identidad de una fuerza contrahegemónica ni se encuentran operando en la negatividad de lo educativo. Han sido reapropiados y absorbidos por una nueva hegemonía educativa. Hoy, ya son parte constitutiva de una nueva discursividad educativa instituida. Y nada queda en esta nueva estructuración de aquella fuerza negativa, de aquellos discursos que provocaban constantemente la dislocación. La discursividad educativa contemporánea espera su negatividad y, creemos, es casi el imperativo categórico del educador el buscar siempre la posibilidad de la negatividad para poder hallar la posibilidad de la libertad. Necesitamos reencontrar el lugar de Emilce, el del agente que puede provocar una dislocación, una pregunta que nos devuelva la fuerza crítica necesaria para volver a pensar lo educativo y abrir nuevamente la posibilidad de una contrahegemonía educativa, camino substancial para volver a recorrer el camino de lo político y desde allí repensar la estructura socio política sedimentada actual.

De la posibilidad de lo común

Lejos estamos de pretender una descripción de nuestra estructura social contemporánea. Mas, sí creemos pertinente nombrar algunos elementos que suelen gozar de un amplio consenso a la hora de su descripción. El ciudadano ha sido desplazado por la figura del productor-consumidor y, por lo tanto, la añeja pregunta por lo común ha sido usurpada por el mercado. ¿Cómo se define entonces lo público? Son preguntas que más allá de las particularidades que hallemos en los diversos autores, en todos los casos se lo diagnostica en peligro. Pues pareciera ser que el shopping ha reemplazado al ágora, o que al menos así se vislumbra el camino. Ahora bien, ¿qué relación guarda todo ello con nuestra propuesta? 

Por una parte, en la biblioteca lo común es el tiempo libre antes definido y nuestras iguales y, al mismo tiempo diferentes, capacidades de estar abiertos a aprender y crear una epojé del mundo para transformarlo y así, al mismo tiempo, formarnos en esa nueva identidad por fuera de lo productivo que nos posibilita el saber, la crítica y la creación.

Pero al mismo tiempo, esa sala de lecturas puede ser el lugar del tiempo libre de producción y consumo, donde se toma algo del mundo de lo privado y se lo convierte en un bien público y común. En otras palabras, la biblioteca se constituye entonces como el lugar donde los sujetos son capaces de apropiarse de una voz que, a priori, es privada y pública a la vez, como afirmara Cullen en sus Críticas de las Razones de Educar, por haber sido publicada. Es decir, en la biblioteca, el sujeto provoca la dislocación de hacer suya una voz que, en principio, fue privada, se hizo pública y ahora habita públicamente en su interioridad. En definitiva, el lugar donde el sujeto vuelve a reconstruir el círculo de lo común y vuelve a reencontrarse con el ámbito de lo público de una ciudadanía posible por fuera del mercado.

Para Levinas, el lenguaje y el discurso no constituían la totalidad; por el contrario, era el espacio en el cual el Otro se manifestaba como Otro, la posibilidad de interrelación de dos existencias. Para nosotros, la biblioteca constituye la posibilidad que se dé el lenguaje, aunque más no sea como aquella posibilidad del reencuentro íntimo con la esfera de lo común y lo público. Somos concientes de las limitaciones de cualquier sala de lecturas como posibilidad del encuentro levinasiano con el Otro, tema que lo desarrollaremos luego; sin embargo, al mismo tiempo, sostenemos que el reencuentro con el lenguaje de lo auténticamente público constituye hoy un impulso de negatividad educativa absolutamente necesario para volver a pensar lo educativo por sobre la educación instituida.

De la necesidad de pensar con Levinas


Llegado a este momento de nuestro trabajo necesitamos formularnos una pregunta. Emilce nos plantea claramente un antagonismo y una toma de posición. Abelardo Castillo nos esboza un claro horizonte propositivo desde su recuerdo. Y hasta aquí las herramientas laclausianas parecen ser suficientes para nuestra descripción. Sin embargo, algo nos continúa rondando: ¿desde qué lugar podemos aseverar que nuestra propuesta constituye un bien ético y educativo? Laclau, en términos generales, parece reducir al otro y la alteridad a la figura general y abstracta del antagonista, resignando toda problematización en relación a su receptibilidad y su singularidad concreta. En definitiva, parece reducir lo político a la lógica de la hostilidad, abandonando todo camino hacia un planteo de la hospitalidad. Y es justamente allí donde la obra de Laclau enmudece y las páginas de Totalidad e Infinito parecen abrirnos un mundo de sentidos.

Ahora bien, ¿constituye nuestro planteo de la imperiosa necesidad de las salas de lectura una auténtica búsqueda del Otro en su más pura exterioridad, singularidad e infinitud? Creemos en tal sentido que nuestra respuesta es ambigua aunque, no por ello, menos cierta.

Por una parte, no consideramos que el mero ejercicio de la libre lectura en la biblioteca silenciosa constituya un auténtico encuentro con el Otro. Pues no se trata, a priori, de plantear alguna instancia de socialización donde la presencia del Otro pueda ser hallada en su rostro. El Otro no necesita una herramienta socializadora para presentarse y cualquier intento en aquella dirección podría caer en el pecado levinasiano de pretender, nuevamente, conceptualizar un otro supuestamente conocido y por lo tanto, cosificado. En otras palabras, no pretendemos la creación de un tiempo y un lugar para que pueda darse la presencia del Otro. El Otro se presenta sin mediar autorización ni previsión. Creer lo contrario sería volver a caer en la ontología.

Mas sí afirmamos que el Otro, ese estudiante con el que vivimos día a día con su rostro a cuestas, ese docente mal pagado y vulnerado con el que compartimos diariamente la jornada, pide a gritos, en su mirada, en sus palabras y en sus silencios que lo cobijen en un lugar y en un tiempo en el que pueda darse el silencio, la apertura y la más plena libertad. En términos de Derrida, nos pide que tomemos una decisión, es decir, que seamos capaces de interpretar la urgencia de la necesidad y que, sin demasiado cálculo, actuemos en los intersticios de nuestra coyuntura educativa. Porque hay cosas, como afirmaba Emilce, que sabemos todos, más allá de todo cálculo o estadística. Dicho en otros términos, que la creación de estos espacios y estos tiempos se generen como resultado de una imposibilidad y se constituyan en la posibilidad de una creación. 

El Otro nos interpela, nos demanda su cuidado: el del tiempo libre perdido en este nuevo universo de la mera producción y el consumo. En vez de una política educativa del conocimiento y del cuidado del otro nos sumergimos cada vez más en el abismo de una forma de pensar la educación sólo en términos de custodia y entretenimiento. Los fines imaginados como derechos terminan mutando en meras mercancías medibles cuantitativamente; la previsibilidad educativa perdida en el azar de la contingencia.
La decisión de corrernos de la estructura educativa instituida de nuestros días donde reina lo fragmentario, el ruido, la aceleración, la multitarea y la pérdida de la atención es nuestra. La dislocación, en términos laclausianos ya se encontraba en la cita de Emilce; algo ocurre, y desde hace tiempo en la estructura educativa contemporánea. Y lo que ocurre, en definitiva, es la presencia del Otro, de su rostro suplicando que le cuiden su momento más libre y más abierto al aprender del mundo. Ese es el verdadero acontecimiento cotidiano de nuestras vivencias educativas.  

Creemos, ser capaces de multiplicar las salas de lectura constituye un bien ético y educativo porque cuida al Otro en su vulnerabilidad de aprendiente y enseñante. Porque constituye hoy un claro gesto de hospitalidad y de apertura para que ese Otro pueda aprender y enseñar.

Del bibliotecario como curador


De lo que se trata, en definitiva, es de cuidar al Otro, los momentos de su aprendizaje, y todas las interlocuciones posibles que pueden ofrecerse en el silencio y en el encuentro con la lectura. En tal sentido, pensar a la sala y al momento de lectura como un espacio y un tiempo de arte no es descabellado; y pensar a quien acompaña en esos espacios y tiempos como un curador de arte, tampoco. En toda muestra se presenta y se hace responsable un curador, un alguien que cuida la obra de otro, que hilvana los sentidos de las obras en su particularidad y, al mismo tiempo, en un sentido de totalidad de la instalación. Es decir, alguien que comprende la diversidad y que, a la vez lo hace en un espacio común, proponiendo un sentido común de la obra como unicidad. Mas no sólo de ello se ocupa y se preocupa. También pretende cuidar el diálogo que se da en el silencio entre la obra y el espectador entre esa porción del mundo que se presenta y el individuo que se abre a él. Es decir, se cuida la obra, su particularidad y unicidad, pero al mismo tiempo se presenta como garantía de una interlocución profunda entre esa obra y el sujeto que se deja interpelar. 


Del mismo modo, el rol del responsable de esa sala y ese tiempo, puede pensarse como curador de saberes. Pues de lo que se trata es de ser capaces de acompañar el pensamiento del otro, desde un simple estar ahí, velando en el silencio, que la particularidad de cada saber encuentre una unicidad en el sujeto que quiere aprenderla y sosteniendo todo diálogo posible entre las obras y el sujeto que se abre a su encuentro. Velar por el encuentro del sujeto y la posibilidad de su apertura a la particularidad de cada saber y el mundo de lo común es velar, en definitiva, por su cuidado, por aquello que esta estructura educativa que nos atraviesa ha abandonado sistemáticamente. Este presente neoliberal sedimentado nos ha convencido de la necesidad de las grandes cantidades y nos ha hecho olvidar de la relevancia substancial del tiempo y el espacio. Los docentes acumulamos puntos de capacitación, acreditaciones membretadas con enormes cantidades industriales de sellos correctamente institucionalizados; nuestras niñas y niños fracasan y triunfan, o quedan por fuera, en las olimpíadas frenéticas en que se ha convertido la educación exitista. Y hemos, en todo ello, descuidado el tiempo del otro, el tiempo de su apertura al mundo, de su auténtico momento de aprendizaje. Cuando la inversión, en realidad, era mucho más sencilla, más honestamente primitiva y seguramente más económica: devolverle a nuestra infancia, adolescencia, ciudadanía y universo docente el lugar y el tiempo de la lectura del mundo, cuidado por un cuidador de la misma, alguien que sabiendo de la importancia de su cuidado, pueda reestablecer el equilibrio perdido entre el momento del ruido y del silencio, entre ser actor del mundo y poder tener la capacidad de leerlo, criticarlo y volverlo a pensar.

Del lugar de la epifanía


En síntesis, no pretendemos pensar la educación, pretendemos pensar lo educativo. Si nuestro presente ha naturalizado la fragmentación y simultaneidad del discurso queremos proponer su negatividad a través de volver a recrear el espacio y el tiempo para una intencionalidad de la conciencia que pueda volver a materializarse como atención. O dicho en otras palabras, pretendemos volver a recrear las condiciones de posibilidad de una auténtica epifanía cognitiva que nos revele el infinito mundo de lo particular y lo común. Pues las epifanías se dan siempre en el silencio y las revelaciones siempre develan un misterio. Hoy nuestra educación no guarda misterios y por ello, quizás, no encontremos el deseo. Para Levinas, el lenguaje constituye la posibilidad del encuentro con el Otro y, por lo tanto, del deseo; hasta ahora, nuestra estructura educativa sólo nos ofrece la posibilidad del permanente regocijo del sí mismo, de la totalidad y, por lo tanto, de una eterna felicidad autocomplaciente. Pero no hay apertura al Otro porque no hay lugar para el lenguaje en una comunicación saturada de datos y ningún encuentro. Queremos volver a pensar que en el silencio de la sala de lectura la epojé del mundo es posible, y entonces, será posible el encuentro con las otras voces particulares y el lenguaje de lo común, la apertura al mundo y su crítica. Será posible, en definitiva, la epifanía del aprender y de devolverle a los sujetos el saber que la educación es posible ser pensada desde lo educativo.
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� Su verdadero nombre no es Emilce. Simplemente decidimos nombrarla así para preservar su identidad.
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