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Introducción


1. La metáfora del pliegue hermenéutico como punto de partida


El pliegue incorpora la sombra. En el pliegue la luz y la sombra son una y la misma cosa. Lo real se pliega, se frunce y queda, por tanto, atravesado por el sonido de su propia narración y por la crueldad de su silencio.


Todos los tiempos proporcionan oquedades a través de las cuales vislumbrar esta peculiaridad de lo real. Sin embargo, la actitud propia de la cultura y sus compensaciones habilita, siempre de manera forzada, los mecanismos adecuados para que sobre la vida y las cosas acontezca únicamente la luz.


Cada oquedad está sustentada por metáforas y con metáforas también se acaba intentando describir el peso sordo del silencio. En ocasiones, el tiempo de la cultura y de las sociedades atraviesa hiatos críticos en los que se neutralizan las censuras de la racionalidad y queda expuesta sin más la incertidumbre y la contradicción.


Sabemos que el recurso educativo de la cultura ha querido casi siempre adormecer los miedos con la ilusión de la esperanza y de la certeza. De siempre, la educación, entendida como uno de los más creativos y legítimos recursos de autonarración semántica de la propia existencia, ha proyectado su instrumentalidad terapéutica sobre alguna suerte de reflejo de la realidad o de realidad desdoblada aspirando a construir el mundo del presente desde el futuro o desde el pasado.


Nuestras sociedades industriales y postindustriales han encontrado en el imaginario de la aceleración un ambivalente argumento para permitir su desarrollo al mismo tiempo que se comenzaba su propia degeneración. Es la aceleración lo que posibilita caracterizar nuestra época desde su peculiaridad disolutiva. Los flujos inquietantes de todos los órdenes sociales y de la cultura nos abren sin querer esas oquedades metafóricas a través de las cuales podemos vislumbrar de nuevo los pliegues, las arrugas y las sombras propias de lo real sin recibir ninguna respuesta ante la inquietud de nuestra mirada. En nuestra actitud ante el silencio se encuentra, como una posibilidad, el germen de la nostalgia y de la melancolía y, como otra opción, la «fuerza mayor» de la alegría (Rosset, 2000). En esta tensión nos hemos encontrado siempre y lo notamos especialmente en nuestro tiempo.


Caracterizar la ambivalente peculiaridad de los discursos, las prácticas y las representaciones de esta sociedad reflexiva nos permite comprender algunos desarrollos del devenir de la educación en su esfuerzo por adaptarse, al mismo tiempo que nos permite esclarecer sus importantes contradicciones.


La cesura de nuestra cultura, al relajar sus construcciones, ofrece la posibilidad de ratificar nuestra tendencia a la reconstrucción de dogmatismos reflectantes o disponernos sin esperanza alguna, pero tampoco sin temor, a la aceptación trágica de la plegada oscuridad de la sombra. Como señala Sergio Givone en referencia al desencanto del mundo, parece que se precisa de un nuevo pensamiento. «Un pensamiento que no eluda la contradicción, sino que, en cierto modo, la haga suya y aflore en ella; un pensamiento que sea a la vez dialéctico y antidialéctico. Un pensamiento destructor del mito y solidario con él, un pensamiento dúplice, trágico. Tal y como, a pesar de las apariencias, requiere la época del desencanto del mundo.» (Givone, 1991: 15).


De alguna manera, la educación líquida, apoyándonos en el potencial metafórico con el que Zygmunt Bauman nos está intentando explicar nuestro mundo, tiene mucho que ver con una educación adaptativa, desformalizada y siempre provisional; pero precisamente por ello, por sentirse herida y maleable, abierta a dejarse traspasar sagitalmente por el error, por la incertidumbre y por la ambivalencia.


Es en una plataforma de este tipo, ambivalente como se constata, desde donde nos gustaría articular la sintomática de una fisura por la que intentar repensar la cultura y la educación acercando la mirada lo más posible al silencio trágico de lo real. Ahora bien, sin podernos hacer ninguna ilusión sobre la posibilidad de superar este mutismo y esta afonía que exige de nosotros tener que narrar el mundo ofreciendo siempre alguna lectura. Inevitablemente, el conjunto de este trabajo que presentamos se encuentra conducido por esta suerte de condición, por esta suerte de condena hermenéutica.


Ayudados por algunos asuntos que se vinculan con la mirada etnográfica, sociológica, filosófica, propia de la crítica cultural, del cine, del arte contemporáneo desde su peculiaridad institucional y desde sus emergencias, las intuiciones de este ensayo apelan a la posibilidad de descargar de irenismo vacuo a la educación; tienen que ver con la posibilidad de ser creativos sin ingenuidades semánticas, ni desdoblamientos. Lo educativo, enmarcado en un sugerente tiempo de crisis, puede ser pensado, pero al mismo tiempo padecido, como una inevitable represión hermenéutica en la que se reclama la contingencia como mayor energía epistemológica y en la que se pone en evidencia la imposibilidad de zafarse de la caducidad y de la finitud para adentrarse en los entresijos de lo real. Se trata de tener siempre presente la peculiaridad ficcional que tendrá persistentemente la educación

por mucho que tal ficción intente articular nuestro modo de vida y pretenda convertirse en nuestra garantía de supervivencia. El padecimiento del aprendizaje, del que ya nos hablara Esquilo, tiene que ver con aprender a vivir y aprender a morir sin evitar el pliegue ni la contradicción del claroscuro. Seres liminares, tenemos la tendencia biológica a mirar siempre al otro lado, a que la luz ilumine cegándonos; pero seres liminares también, estamos siempre pendientes de abrirnos a que la total oscuridad nos permita ver del todo. La educación no puede ignorar esta radicalidad antropológica sometiéndose a toda suerte de simulacro coyuntural. Leer de otra manera siempre, en escorzo, requiere la radicalización crítica de una tarea pedagógica al servicio de la genealogía. Tarea genealógica donde la emancipación, el esencialismo humanista, la trascendencia, la ideología o la

mercantilización de la praxis a través del consumo, queden expuestas como interesadas duplicidades de lo real. El tipo de conjugación que proponemos en este libro es la deponente, es decir, en pasiva para que tenga significación activa. No hay otra opción, desde la contingencia, para que el ser humano sea verdaderamente quien tome la iniciativa. Es preciso esperar, padecer el destino de tener que cuidarse, construirse, esculpirse uno a sí mismo. Compadecerse en esa tarea ineludible con los otros. En ello se encuentra la más arraigada dimensión ética de la preeminencia trágica que nos habla de una estética pedagógica del sí como la que nos gustaría sugerir.


2. La metáfora de lo líquido como estrategia hermenéutica


Nos valemos de la intuición de lo líquido. La licuefacción se convierte en la ratificación de un tiempo predominantemente metafórico y connotativo. Lo líquido no es una metodología sino la metáfora de un modo de ser cuyo acceso más genuino es la narratividad, la lectura y la interpretación. A diferencia de aquellos primeros impulsos críticos de la modernidad cuya pretensión era la de disolver la tumefacción social de los sólidos imperantes para proponer otro tipo de solidez utópica y emancipadora proyectada hacia el futuro (Marx), la licuefacción de nuestros días se encuentra atravesada de tiempo, pero de un tiempo no lineal y reflexivo que se constituye sin finalidad y desde la incertidumbre.


Lo líquido tiene que ver hoy con lo precario, lo plural, lo contingente, lo diverso, con la historicidad, con la finitud, con la desaparición de puntos fijos en los que colocar la confianza de los sujetos y de las instituciones. No tiene que ver exactamente con la libertad sino más bien con la explosión de inmensas posibilidades de elección (decisionismo) en el marco circunscrito por los flujos financieros y de consumo. Nuevos y constantes comienzos condicionan nuestra supervivencia a nuestra habilidad y rapidez para desprendernos de los desperdicios. «La sociedad “moderna líquida” es aquella en que las condiciones de actuación de sus miembros cambian antes de que las formas de actuar se consoliden en unos hábitos y en unas rutinas determinadas.» (Bauman, 2006: 9). De algún modo, y si se nos permite, esta hiperefectualización hermenéutica de las acciones al encontrarse tan

frenéticamente dinamizada y condicionar la lectura a una suerte de virtualidad semántica, en la medida en que la mirada solo puede proyectarse sobre la nostalgia de la estela y las huellas de los objetos, de los textos o de los acontecimientos, implica también el anuncio de la larga despedida propuesta por el debilitamiento hermenéutico.


El marco general en el que nos desenvolvemos nos permite, por tanto, encontrar vínculos entre el debilitamiento ontológico–hermenéutico y la experiencia de flujos socioculturales. La flexivilización económica, las economías líquidas, las organizaciones en flujo, la complejidad tecnológica y la fluidez del conocimiento, el simulacro cultural y la hipervisibilización, el requiebro proteccionista y performativo de las comunidades con respecto a la identidad herida, las relaciones interpersonales, las relaciones puras (Giddens, 1995: 15; 114 y ss), el amor líquido (Bauman, 2005), el desanclaje y el consiguiente estallido del tiempo y del espacio (Giddens, 1999), los no lugares (Augé, 2006), el nomadismo de cuerpos autoreferentes (Maffesoli, 2004), todo ello es el modo en el que especifica su debilitamiento líquido la sociedad actual.


Quizás de un modo demasiado obvio podríamos apuntar que la implicación heraclítea del pensamiento nietzscheano es la que se encuentra en la base de esta concepción sociocultural de la licuefacción contemporánea en la que la disolución no aspira a una nueva consolidación posterior. No quiere decir esto que en el propio Nietzsche, y especialmente en Marx, la disolución no tenga pretensiones reorganizativas. Lo que quiere decir, sobre todo, es que con el filtro nietzscheano y heideggeriano del debilitamiento hermenéutico–metafísico se ha producido un tránsito progresivo de la racionalidad disyuntiva y lineal (metafísica) a la incorporación trágica de la incertidumbre y la pasión vital; se ha ido gestando el juego dinámico que nos lleva de la solidez de los hechos (ser) hacia la liquidez de las interpretaciones (devenir). Con

Heidegger se temporaliza el a priori y el tiempo se hace tiempo de la finitud, la muerte y la incertidumbre. Será Vattimo, como sabemos, quien llevará hasta sus últimas consecuencias la radicalización líquida de la diferencia heideggeriana (ser–entes) y la consiguiente disolución metafísica de la dialéctica. La desfundamentación no hace del nihilismo nuestro enemigo sino la importante constatación de que es imposible vivir de otro modo. La peculiaridad de este nihilismo líquido es, por una parte, la ausencia efectual de resentimiento y, por otra, la imposibilidad de una nueva edificación. El ser, ahora no estrictamente en tanto que ser, sino en tanto que acontecimiento, es lo que posibilita la apertura escenográfica, histórica y lingüística de la vida social y cultural en general y de la actividad educativa en particular. No es en la órbita sólida de

lo que permanece, sino en la esfera caduca y contradictoria de lo que nace y muere, en donde se escenifica lo que la verdad sea en cada caso. La noción de An–denken, es decir, la rememoración siempre ausente e inaprehensible del ser disuelto y ya «ido» proclama el permanente anuncio líquido de una despedida interminable que nos liga con el pasado, con lo viviente y con sus signos. Este padecimiento hermenéutico implica también la disolución de la lógica en la retórica (reflexiva). El ser, que ya no es sino que se transmite, se vuelve a pensar siempre. Tener que pensar el ser siempre, en la disolución de cada presente, en cada transmisión, abre cada palabra y cada aliento a una constante implicación práctica. La retórica líquida de la educación no garantiza nunca nada, más bien al contrario, proporciona casi siempre el reto crítico de una

construcción recurrentemente provisional e incierta. Un buen número de metodologías docentes se sustentan ya en este espíritu de lo divergente y lo complejo.


Es preciso señalar también que la metáfora de la solidez a la que hace referencia Zygmunt Bauman1 tiene que ver con la arraigada creencia de la sincronía entre el tiempo y la vida y con la consiguiente idea de progreso humano al adecuarse lineal y oportunamente el devenir de las aspiraciones con la propia temporalidad. Ello supone implícitamente la expulsión ilustrada del desequilibrio y del sufrimiento como paso previo para alcanzar la felicidad. En este sentido, la racionalidad debía ser de manera universal la garante del valor de la verdad y el motor de intervención en la historia para proponer certidumbre y estabilidad en el no–lugar, en la utopía y en un orden siempre bien perfilado aunque fuera nuevo. De ello se seguía que la identidad de los hombres se daba por supuesta y no constituía objeto de reflexión ni por tanto

era problematizada. La identidad era adscrita. Es decir, que la identidad no era reflexiva más que en el estricto sentido epistemológico de reflejo atemporal de sí misma. No cabía aquí hablar de la inseguridad de tener que tomar conciencia de sí en el transcurso narrado de la temporalidad. La modernidad sólida, en definitiva, se quiso enfrentar expresamente contra la ambigüedad y la contingencia.


El tiempo líquido, por su parte, también ha supuesto una liberación tras la liberación. En este caso, nos hemos liberado del futuro y de su control. La razón, al introducirse las dudas de su universalidad, comienza a relativizar el conocimiento y los valores. Como consecuencia, la verdad queda atravesada por la temporalidad y el recurso conceptual de acceder a lo real comienza a concebirse como uno más pero no el único. Como nos está dejando bien expuesto Bauman, el conocimiento ha pasado de legislar filosófica y científicamente a interpretar desde los múltiples juegos retóricos del lenguaje (Bauman, 1997). La interpretación en un contexto tal significa el claro síntoma de que ya no precisamos una normatividad emancipadora e institucionalizada sino la trágica tarea de tenernos que afirmar a nosotros mismos de manera autoreferencial. Las identidades ya no son

adquiridas sino autoconstruidas. Sin duda la estructura esencial de la tarea educativa queda atravesada por estas implicaciones del contexto sociocultural y filosófico.


3. La educación líquida


La incertidumbre y ambivalencia de la sociedad del riesgo en el marco de nuestra modernidad avanzada está generando espontáneamente múltiples mecanismos de defensa en los individuos y en las instituciones. La reflexividad, entre otras cosas, es el modo en el que se articula la estrategia defensiva ante la movilidad, los flujos y el nomadismo, en la constante interrogación estructural de las acciones sobre sí mismas y en el consiguiente dinamismo generado por ello en las propias estructuras. Por eso, los planteamientos hermenéuticos de la reflexividad líquida pueden servirnos como estrategia para tematizar de manera paradigmática la proyección institucional sobre la propia licuefacción educativa.


Una sintomatología previa sobre lo que pueda caracterizar esta licuefacción educativa, sintetizando buena parte de las claves de nuestro contexto sociocultural, podría ser recogida en algunos elementos esenciales:


a) La escuela tradicional, sólida, se encuentra ante el reto de los paradigmas de complejidad e incertidumbre. Recordemos algunas de las características de la solidez escolar y educativa. Sustentada por los principios mentales de la jerarquización, la escuela tradicional se ve sometida a procesos de estandarización curricular, de la formación docente y de los discursos espaciotemporales. Se estructura mediante la sincronización de prácticas docentes, de horarios y de calendarios convirtiendo el espíritu burocrático de clasificación y de examen en el centro de sus prácticas y representaciones. Se trata de una escuela centrada en el espacio escolar en la que se maximaliza la eficacia del espacio vital. Se sostiene en paradigmas disyuntivos de simplicidad disciplinar. Las estrategias de transmisión predominantes son las de la oralidad. La enseñanza está

atravesada por la ideologización y colectivización en la medida en que se tienen muy claros los principios a priori de lo que debe ser un ser humano. Este asunto repercute directamente en una estrategia clara de reproduccionismo y correspondencia sólida de la escuela con respecto a la modernidad industrial y en la represión de la individualidad y del cuerpo.


¿Ante este marco global, qué forma o formas de escolaridad y conocimientos se empiezan a desarrollar y serán desarrolladas en la nueva sociedad postindustrial y líquida articuladas desde la epistemología y desde la ontología del error, la incertidumbre y la complejidad?


Efectivamente, comenzamos a constatar la desjerarquización de los procedimientos, la diversificación y flexibilización curricular, el desanclaje espaciotemporal de las prácticas, el carácter reflexivo y facilitador del profesorado, la maleabilidad de la evaluación, la transdisciplinariedad, la múltiple estrategia de transmisión que incluye lo visual y lo tecnologíco, el descentramiento multicultural, etc.


b) La mirada etnográfica a la escuela como síntoma de sostenibilidad reflexiva. Una importante cuestión que puede ayudar a seguir respondiéndonos a nuestra pregunta es la propia constatación de las prácticas reflexivas en el ámbito educativo. El importante giro etnográfico obrado en ciencias sociales se ha hecho especialmente presente en la cultura escolar y pedagógica. Desde un punto de vista crítico, nos interesa poner en evidencia la ambivalencia con la que se manifiesta: por una parte, explícitamente, tiene que ver con los procesos genealógicos que permiten conocer mejor los discursos, las prácticas y las representaciones de la escuela en beneficio de su proyección; pero, por otra y de manera implícita, todos sabemos que la mirada etnográfica no ha sido una urgencia en el tiempo de confianza, sólido, de la escuela tradicional donde, por

ejemplo, en el imaginario colectivo seguía funcionando el aula como caja negra. Esto, a nuestro entender, tiene que ver con la desconfianza autoevaluativa que se ha introducido en todas las instituciones reflexivas y líquidas. Las hipotéticas transformaciones radicales de los ideologizados órdenes tradicionales se ven ahora atravesadas por el espíritu de la sostenibilidad. El cuerpo y su reivindicación genealógica y etnográfica, reprimido en la escuela tradicional, se configura ahora como emblema al convertirse en el escenario de la incertidumbre que es preciso gestionar.


c) La desformalización educativa. Se trata de otro importante síntoma a tener en cuenta que, entre otras consideraciones, podría decirse que surge como consecuencia de reconocer que la educación ya no puede considerarse como un proceso limitado en el tiempo y en el espacio, confinado en las escuelas y medido por años concretos de asistencia. Surge también como iniciativa de la ciudadanía (individualización) al no abarcar el estado en su totalidad las exigencias formativas y como resultado de la flexivilización laboral, social y de los comportamientos.


d) De la enseñanza al aprendizaje. Este devenir estructural comporta los tránsitos que nos llevan de la enseñanza de la infancia y la juventud a la de la formación permanente; de la enseñanza centrada en el docente a la centrada en el alumno; de la enseñanza cara a cara a la enseñanza virtual y a distancia; de la enseñanza a unos pocos a la de muchos; de la liberal a la profesional; de lo teórico a lo práctico; de lo disciplinar a lo interdisciplinar e integrado; del conocimiento como verdadero al conocimiento como contingente y relativo; del aprendizaje memorístico al aprendizaje reflexivo y significativo (construccionismo e individualización); de la provisión de bienestar (necesidades) a las demandas del mercado (carencias); del aprendizaje como proceso al aprendizaje como contenido.


e) Sociedades aprendientes. Las sociedades, por tanto, son aprendientes. El cambio social solo se da por el proceso reflexivo y dinámico del aprendizaje. La cultura líquida del aprendizaje se da por la actividad de los flujos de la globalización. Lo aprendido se ve constantemente transformado por lo aprendido y por las urgencias laborales y del mercado. Las organizaciones se encuentran impelidas por la cultura de la autoevaluación constante y de la calidad. Siendo conscientes de que tendríamos que matizar, podríamos afirmar de manera provocativa, pero también objetiva, que la educación entendida como enseñanza tiene que ver sobre todo con la producción y la que es entendida como aprendizaje tiene una clara proyección sobre el consumo.


De todo lo apuntado, en esta breve descripción de alguna de las claves de la educación líquida, lo que más nos interesa en estos momentos para comenzar a discurrir es la gran fuerza asumida por la desformalización educativa en todos los ámbitos sociales. Abarca un amplio conjunto de acciones humanas que se dan en la sociedad civil: museos de arte (sobre los que se centra expresamente el interés de este capítulo), de la ciencia, tecnológicos, etc.; empresas y organizaciones de trabajo; sindicatos; clubes de tiempo libre; aulas de naturaleza; asociaciones ciudadanas; formación de voluntarios ONG; centros de salud; espacios ciudadanos (la calle, centros cívicos, etc.); formación para la crítica a los medios de comunicación; alfabetización tecnológica; animación a la lectura (bibliotecas); animación sociocultural, etc.2


La desformalización educativa, lo veremos, tiene que ver con la desmaterialización de discursos y prácticas en una sociedad espectacularizada, con la conceptualización del arte y la cultura, con el éxtasis de la recepción y con cierta tiranía de la interactividad.


4. De la ambivalencia como síntoma a la condena de la experiencia hermenéutica.


Proyectamos en este marco un trabajo ensayado, ineludiblemente interdisciplinar, que nos permita vislumbrar el alcance real de la experiencia educativa desde un cierto paradigma de complejidad. Para ello, la primera parte tiene como objetivo constatar la peculiaridad del reto que se le ha abierto a la educación desde la rehabilitación estructural de la ambivalencia. Inicialmente, intentaremos ratificar la común filiación ontológica de la hermenéutica con la noción de reflexividad en las ciencias sociales. Ese carácter reflexivo que atraviesa la reconsideración institucional de la cultura, cuando se especifica en la escuela, nos permite hablar abiertamente de la etnografía como un paradigma de conexión de esa filiación aludida. Del mismo modo, lo ambivalente se convierte en el hilo conductor de una revisada textualidad líquida.


Consecuentemente, el conocido protagonismo de la receptividad, propio de nuestro tiempo constructivista y hermenéutico, invita a considerar también el carácter sólido y líquido a la vez de la lectura.


En la segunda parte, el devenir desmaterializador del arte actual nos permitirá centrar nuestros argumentos a partir de una reflexión crítica sobre la consecuente desformalización educativa que se requiere para incorporar a los ciudadanos a estos nuevos juegos espectacularizadores de la cultura. La licuefacción educativa, de manera ambivalente, permite afianzar derechos al mismo tiempo que permite reproducir los intereses del propio sistema. Sin duda, esta desformalización reclama de una pedagogía de lo cotidiano de carácter crítica.


En el capítulo sexto discutimos sobre el asunto con alguna propuesta al respecto que se va gestando desde México. El final de la segunda parte introducirá una de las nociones vertebrales del trabajo con la que se quiere, sin rechazar nuestro tiempo, dar respuesta realista y crítica al tiempo ambivalente y a su peculiaridad educativa. Se trata de la noción de deponencia pedagógica. Se trata de intentar poner a funcional en educación la fuerza metafórica de lo que pueda suponer conjugar en voz pasiva para que pueda darse una significación activa. Quizás se podría pensar, frente a esta intuición que nos gustaría desarrollar en el trabajo, que la educación y la cultura, desde siempre, han tenido la pretensión voluntarista y terapéutica de conjugar y significar en activa.


Si la deponencia pedagógica, consolidada de manera trágica y afirmativa por la ironía como modo de conocimiento y como disposición ontológica ineludible, nos abre la posibilidad de pensar el tiempo ambivalente, la tercera parte, de corte nietzscheano, permitirá desarrollar la reconsideración de tiempos y espacios sobre los que filtrar un pensamiento incorporado: pensar con el cuerpo en el arte, pensar en la relación nueva entre el espacio y el tiempo desde la aceleración y la escenografía nos irán remitiendo, desde la anunciada fuerza metafórica que atraviesa todo el trabajo, a una sugerente noción de coreografía para lo educativo. Desde lo coreográfico iremos de manera espontánea a lo narrativo y la consecuente y potente constatación simbólica y heurística de la condena hermenéutica terminará de consolidar sus

pretensiones.


En sí misma, la intuición de la condena hermenéutica tiene que ver con la idea de reflexividad en la que se apoya este ensayo. La imposibilidad antropológica de la aceptación de la muerte ha propuesto en todos los tiempos el sonido de la cultura, su narración y con él, la inevitabilidad de la lectura y la interpretación de ese sentido construido. En nuestra sociedad líquida, la reflexividad incorpora la peculiaridad de lo inagotable que para algunos tendría que ver con la inmortalidad. Se trata sin duda de una gran dificultad querer rescatar la contingencia y la finitud para el ámbito educativo desde la reflexividad ya que ésta forma parte de un imaginario más amplio (científicotécnico, simulacro mediáticocultural, mercado, etc.) que ha desplazado y secuestrado la muerte, la idea de muerte, entre nosotros. Si se piensa, por ejemplo, en la misma

idea de sostenibilidad, tan vinculada a la reflexividad, percibiremos como, tras constatar el legítimo conatus vital que anima a la permanencia, se encuentra la continuidad negadora de la caducidad que sustentaba la idea misma de progreso de la modernidad. Por supuesto que hemos de apostar por la sustentabilidad de la vida, de la naturaleza, etc. en el marco de espacios éticos de justicia social. No es eso lo que se debe poner en cuestión, sino más bien la ingenuidad de pensar que en la propia afirmación de la vida no se encuentra la finitud.


Esto también se encuentra en la exigencia, en la casi obligación, de la interactividad (pensemos en el arte actual), tan afín teóricamente a la conocida circularidad hermenéutica y a la lógica reflexiva. Se trata de una modalidad ontológica surcada por la ilusión del sentido y la imposibilidad de no ser. La historia de la metafísica, la historia de la educación y de la pedagogía, tan estrechamente vinculadas, tienen que ver con la historia del ser y la de su olvido, como nos enseñó Heidegger; pero en nuestro caso, tienen que ver con la auténtica libertad que brota constitutivamente del no ser. Sin la contemplación de la nada, de la contradicción y de la muerte no se da lo posible, se hace inviable incorporar la libertad radical en educación. Quizás seamos capaces de introducir algo de ese silencio tremendo y tan propiamente humano en el

marco del inmenso ruido informativo, de las sobras culturales, de las basuras y de los excedentes iconográficos y de todo tipo sobre el que estamos obligados a tener siempre que decir algo aunque no queramos.




PARTE I


LA SINTOMÁTICA DE LA AMBIVALENCIA EN EDUCACIÓN.




Capítulo I


Ambivalencia y reflexividad hermenéutica


La hermenéutica y la reflexividad, aunque de maneras diversas, siempre han acompañado al ser humano y, a pesar de sus diferencias genealógicas, encuentran hoy un hermanamiento natural que las ha ido convirtiendo en una sugerente fuente común de lectura y de acción ante las vertiginosas derivaciones de nuestro mundo actual. El propósito de este capítulo primero surge de la intuición compartida de tal filiación tomando como espacio común de encuentro inicial la realidad educativa. Este hecho, aparte de permitirnos constatar cómo la educación contemporánea ya está incorporando los estilos que emanan de la reflexividad hermenéutica, nos tendrá que servir para recordar los vínculos estructurales con los que podemos seguir repensando las ramificaciones socioculturales y operativas de la pedagogía.


El tono propedéutico con el que nos enfrentamos a este capítulo inicial nos advierte que la presentación que proponemos tendrá un carácter general al intentar trazar un mapa con cuatro ejes principales: en primer lugar, la caracterización de lo que la reflexividad sea nos pondrá en relación directa con las claves de la circularidad hermenéutica; en segundo lugar, podremos constatar cómo el carácter líquido de la reflexividad encuentra un responsable complemento en el perfil crítico del debilitamiento hermenéutico–metafísico; en tercer lugar, podremos considerar la cercanía de la noción de riesgo y de miedo sociológico implícita en la mirada reflexiva con respecto al carácter trágico del pensamiento hermenéutico en su reconocimiento explícito de la finitud y de la contingencia; por último,

creemos posible también encontrar vínculos entre la ambivalencia e incertidumbre que conlleva la individualización institucionalizada propia de la reflexividad social con aspectos esenciales que acompañan una perspectiva hermenéutica en educación como puedan ser el nomadismo de la memoria, la complejidad, la phronesis, la narratividad, la corporalidad o la autoformación.


1. Reflexividad y circularidad


Si de manera muy sintética nos dejamos ayudar por la propuesta de lectura que David Lyons (2000) realiza sobre los grandes espacios de comprensión de la cultura occidental y nos servimos del primer motor semántico de la providencia para leer y construir el mundo a partir del cristianismo, del segundo denominado progreso a partir del renacimiento y la modernidad y del tercero, el nihilismo, que propiamente lo que ha generado en nuestros días ha sido el cuestionamiento mismo de la idea de motor semántico, nos podemos instalar en este tiempo en el que las lógicas de comprensión ya no encuentran su prioridad en la causalidad lineal de raíz ontológica, metafísica, epistemológica, teológica o ideológica. Al margen del debate sobre la extensión de consecuencias que el anuncio nihilista pueda implicar lo que objetivamente nos interesa ahora más es

precisamente el espíritu de autocuestionamiento que le acompaña. Será difícil negar que nos encontramos ante una peculiar especie de estallido de la ontología de la relación que afecta a prácticamente todos los órdenes epistemológicos. Si los paradigmas de simplicidad nos han querido dejar despejados la posición y el papel de objeto y sujeto en favor de la claridad, al vernos hoy desasistidos por el carácter fundamentador previo de lo providente y del progreso nos encontramos obligados a tomar conciencia de nuestro vínculo ineludible con lo complejo.


Efectivamente, el tiempo de la claridad hace que la reflexividad esté neutralizada por el objeto y que la interpretación no pase de ser un mero método más con el que adecuarse a las cosas. Sin embargo, el tiempo ambivalente de la incertidumbre ya no nos puede liberar de la obligatoriedad radical de interpretación permanente.


La determinación sobre la prioridad ontológica o sociológica de esta obligatoriedad de permanente interpretación en el tiempo postmetafísico resulta, además de imposible, innecesaria. La fuerza de la contingencia, al modificar las exigencias del modo de preguntar, no tanto por el qué, sino por el cómo y el para qué, determina ya en sí misma la falta de contenido con respecto a posturas esencialistas previas y la constatación urgente de la reciprocidad entre las consecuencias de las acciones y las acciones mismas.


Es preciso decir que la reflexividad es una constante histórica de los espacios socioculturales. No existe sociedad que se ajuste en su totalidad a la propia estructura de socialización que ella misma crea para sí. Rigurosamente hablando, es la disfunción social la que dinamiza los cambios (Entrena, 2001) Los sujetos humanos nunca actúan exactamente tal y como se espera de ellos, lo cual no solo nos habla de creatividad y de crítica en la constitución de los contenidos de la cultura, sino también nos hace corroborar el espontáneo vínculo ontológico que se realiza con la contingencia, tan afín al talante filosófico de la hermenéutica.


Ahora bien, es cierto que épocas como la nuestra, en las que se carece de la cohesión que podía proporcionar la homogeneidad y estabilidad propia de las sociedades tradicionales, manifiestan un mayor grado explícito de reflexividad social en todos sus ámbitos institucionales. «La gran aceleración de los flujos económicos, sociales y culturales que se deriva de la globalización origina crecientes dificultades para regular, analizar y comprender unas estructuras sociales sujetas a tan acelerados, complejos e imprevisibles ritmos de cambio, lo que, a su vez, conlleva el aumento de la precariedad y de la inestabilidad socioeconómica, así como, cada vez más extendidos, sentimientos colectivos e individuales de riesgo o incertidumbre social.» (Entrena, 2001: 243). Estos flujos socioculturales, por tanto, los intercambios constantes de ideas, personas, mercancías e

informaciones a escala global están atravesando de raíz la estructura social viéndose ésta permanentemente obligada a un proceso de adaptación debido a las dinámicas reflexivas y de interacción de los individuos.


Dos de las perspectivas complementarias con las que la ciencia social contemporánea se está planteando el asunto podrían ser las contenidas en la noción de «modernidad reflexiva» (Beck, Giddens y Lash, 1997), por una parte, a partir de los planteamientos de A. Giddens y S. Lash, en los que se vincula reflexividad a conocimiento en sentido amplio, y, por otra, a partir de los de U. Beck, en los que se vincula con desconocimiento.


De forma general, podría decirse que, para los primeros, más modernización trae como consecuencia más conocimiento sobre fundamentos, estructuras y dinámicas sociales. A su vez, tal conocimiento instrumentaliza y dinamiza las instituciones y la acción al mismo tiempo que, de manera simultánea, las somete a un importante proceso de destradicionalización. Los individuos se liberan progresivamente de las adscripciones y de la autoridad y se ven obligados a comportamientos reflexivos, obligatorios en contextos de incertidumbre, mediante los cuales las propias estructuras se ven afectadas.


El planteamiento de U. Beck tiene más que ver con las consecuencias no deseadas y desconocidas de la modernidad. No es el conocimiento sino la fuerte carga crítica del desconocimiento lo que explicita el dinamismo de la reflexividad. La resistencia a explicitarlo, es decir, la ocultación de que efectivamente ahora no todo está ya controlado implica un claro juego discursivo de control social. Lo ocultan algunas instituciones zombis, es decir, esas instituciones que permanecen vivas por inercia o en costosos procesos de adaptación estructural, para mantener el statu quo de atribución de responsabilidades. El propio uso ideológico e instrumental de la racionalidad se manifiesta desfasado cuando se empeña en neutralizar lo desconocido.


Sea como fuere la noción de reflexividad supone una liberación de los debates modernidad–posmodernidad de años atrás y una apuesta de autoconfrontación de la reflexividad por la crítica activa y transformativa. En este sentido, por ejemplo, lo ecológico es entendido en un sentido amplio. Ya no se trata de una mera preocupación por el medio ambiente sino de una reordenación de la vida humana en su conjunto. Del mismo modo, cuando se nos habla de destradicionalización no nos hemos de referir a una sociedad sin tradiciones, sino a la exigencia que se obra sobre dichas tradiciones para que se definan a sí mismas y para que se interroguen rutinariamente. Del mismo modo, las instituciones, el género, las comunidades, la escuela y otros aspectos de la vida cotidiana quedan sometidos a examen y lectura permanentes. De manera sintomática, es en esta intensificación

contemporánea de la reflexividad donde se explica de manera amplia la recualificación de las miradas cualitativas y de la etnografía.


Pensemos, en nuestro caso, en la importancia que dentro de las diferentes disciplinas pedagógicas está teniendo la etnografía en los últimos tiempos.


Riesgo, individualización, incertidumbre, globalización, licuefacción: todos ellos rasgos definitorios de la reflexividad contemporánea, se encuentran estrechamente vinculados con la fuerza semántica del dinamismo y de la circularidad que atraviesa nuestro imaginario colectivo actual. Sabemos bien que ha sido precisamente la hermenéutica la que ha tematizado de manera especial la imagen de la circularidad, y cada vez nos resulta más sencillo corroborar que tal eventualidad se ha obrado de manera complicada y simultánea al desplazamiento del imaginario hacia una concepción recíproca de la sociedad con respecto a los individuos. «Elias —nos dice Bauman— sustituyó “la sociedad y los individuos” y “la sociedad contra o frente a los individuos” por “la sociedad de los individuos” […] La sociedad que configura la individualidad de sus miembros y a los individuos que

forman la sociedad a partir de las acciones vitales de éstos.» (Bauman, 2003: 19).


Ciertamente que esta reconsideración de la mediación coimplicativa se encuentra lejos de las aspiraciones especulativas de la mediación hegeliana, sobre todo y especialmente, porque en la sociedad de los individuos, los individuos no quedan desdibujados en la propia inercia del sistema. Sin embargo, tampoco habría que ocultar que el retoque hermenéutico–ontológico que operan Heidegger y, especialmente, Gadamer a aquel planteamiento hegeliano sí que nos hace más comprensible la coimplicación reflexiva para nuestro mundo desde la circularidad hermenéutica. Efectivamente, el imaginario cultural y filosófico, desde los diversos impulsos fenomenológicos, vitalistas y existencialistas, han hecho un verdadero esfuerzo por cargar conceptualmente la iconografía de la circularidad y de la relación. Detrás de importantes nociones como «mundo de la

vida», «ser–ahí», «ser–para–la–muerte», «yo y mi circunstancia», «precomprensión», «fusión de horizontes», «efectualidad histórica», «pregunta–respuesta» etc., se encuentra la misma fuerza simbólica que sustenta y anima las de «habitus–campo», «acción comunicativa», «estructura–acción», etc.


La estructura de anticipación en la que nos instala nuestra finitud histórica hace de la expectativa el síntoma de la permanente intervención reflexiva sobre los textos, sobre el mundo, sobre las estructuras y sobre la propia acción.


En ello se manifiesta nuestra limitación, pero del mismo modo la posibilidad misma del comprender. Las cesuras entre el sujeto y el objeto se desdibujan en esta ontología de la relación y se hace imprescindible admitir la pertenencia o la coimplicación recíproca entre los seres humanos y su mundo. Recordemos que para Heidegger, la actualización originaria del ser–ahí se da como ser–en–el–mundo, es decir, que se actualiza en la circularidad hermenéutica y en el consecuente anuncio de la copertenencia dialógica entre sujeto y objeto. Es preciso señalar, no obstante, que tal circularidad no supone una síntesis integradora, como pudieran sugerir algunos planteamientos gadamerianos con respecto a la actualización hermenéutica de la verdad en la fusión semántica de horizontes. La circularidad reflexiva de la que nosotros

hablamos aquí, en el marco de las sociedades líquidas, complejas y del riesgo, es aquella que retoma el planteamiento de la trágica convivencia irresoluble entre individuos y sociedad, entre sujetos y mundo, entre luz y tinieblas, en la que definitivamente no hay límites, cesuras o separaciones, porque el destino es el límite mismo. La reflexividad fronteriza y hermenéutica se ve imposibilitada a transmitir exclusivamente y a incorporar solo seguridad en los procesos de socialización y educativos. La educación, en este marco de circularidad no sintética, es un escenario imprevisible donde en cada representación hay un modo diferente y efectual (reflexivo) de anunciar el tiempo y la muerte. Es esa contradicción liminar la que proporciona creatividad, únicamente tras haber tocado fondo.


2. Riesgo y temor reflexivos


Vemos, por tanto, cómo la debilidad reflexiva, hermenéutica y pedagógica nos permite liberar la ambivalencia, hecha hoy día síntoma de nuestro tiempo, como la adecuada escenografía metodológica de la licuefacción educativa. El debilitamiento cotidiano de lo ambiguo además nos exige gestionar reflexivamente la incertidumbre mediante un constante juego de máscaras pedagógicas ante las diferentes nostalgias de solidificación, instrumentales, denotativas, metafísicas o técnicas. La cuestión que se nos plantea, no obstante, es la de si esta peculiaridad ambivalente de lo real se soporta, se acepta, o se generan recursos evanescentes y duplicadores ante el anuncio de los riesgos en el que nos sitúa social y culturalmente.


La sociedad capitalista se ha tornado sociedad del riesgo, lo cual ha trastocado la concepción moderna de la acción social, del orden social y de las fuentes de significación social. Se ha modificado la lógica de la carencia en la sociedad de la riqueza por una lógica del reparto de los riesgos de la modernidad desarrollada. En la actualidad, uno de los criterios de clasificación social es atendiendo a la capacidad que los grupos tienen de zafarse de los riesgos. La instrumentalidad de la razón, como se sabe, ya no está expresamente destinada al progreso sino a la reducción y a la neutralización de las amenazas. Esta erosión en los fundamentos tradicionales genera un desfase cultural cuyas consecuencias más inmediatas tienen que ver con que las instituciones no controlan ni protegen de los riesgos sociales, políticos, económicos e individuales. ¿Sigue siendo la

educativa una institución de protección? ¿Qué puede significar la necesidad de introducir en los discursos pedagógicos contemporáneos una adecuada formación en gestión de la incertidumbre?


Nos encontramos, por tanto, en una fase que va más allá de la del riesgo residual cuyas características esenciales podríamos delimitar del siguiente modo: nos vemos afectados por ellos involuntariamente, se hacen cotidianos puesto que consiguen borrar la frontera entre el tiempo del riesgo y el tiempo de la seguridad, pueden provocar procesos espontáneos de solidaridad: una solidaridad del miedo basada en la lógica antementada de reparto de riesgos, ya no se hace posible su aceptación social por vía de socialización sobre la colateralidad legítima de los riesgos, son incalculables, su causa se encuentra en decisiones y acciones de individuos o de instituciones y sin embargo, son inimputables y están indeterminados e indefinidos. Se necesita la mirada experta para ponerlos de manifiesto, el que los riesgos pasen a ser algo indeterminable, imprevisible e inimputable hace que sobre la

sociedad planee una situación de irresponsabilidad organizada, se ocultan detrás de un interesado celo deontológico o ideológico de grupos o naciones.


De todas estas peculiaridades se desprende una ineludible reconsideración del pacto social y, por extensión, de la proyección civil, política y cultural de la educación, sustentada originariamente en dicho pacto. El riesgo afecta al pacto debido a que el orden social se ve amenazado. Sabemos que el pacto social se ha sustentado en la lógica del seguro en el sentido de que el cálculo de riesgos equivale al control del tiempo y de que el seguro equivale a solidez racional.


La sociedad del riesgo, por su parte, introduce crisis en el contrato social y una visión diferente de nuestra cultura ya que no puede ser garantizada como una sociedad asegurada ni asegurable.


El miedo líquido, del que nos habla Bauman, incorporado de lleno en las prácticas y en los discursos educativos se vincula expresamente con el carácter finito y contingente de la peculiaridad trágica de la hermenéutica. Al ser humano le está destinado el tener que interpretar como compensación de sus carencias. La interpretación se convierte en el síntoma activo de manifestación de un deseo en el que hierve la voluntad de permanecer. Encontramos en esta dimensión, por tanto, la expresa vinculación ontológica de la interpretación con el carácter ineludible de la reflexividad. La reflexividad a la que nos someten el riesgo y los miedos líquidos que de ello se derivan remite a la muerte. Gestionar pedagógicamente el riesgo como tarea ineludible de nuestro tiempo supone, por tanto, la gestión pedagógica de la muerte; sobre todo cuando se

obran procesos insistentes de hipervisibilización líquida de la muerte en los medios de comunicación con los que adormecer y neutralizar su poder transformador.


De algún modo, la remisión reflexiva a la muerte tiene que ver con la actualización contemporánea de la incertidumbre y con la crisis de la idea colectiva de emancipación. El proceso de subjetivación progresivo que nos ha llevado hasta la «sociedad evanescente» (Roche, 2009) ha hecho que reconsideremos obligados el carácter individual y no colectivo de la muerte. La primera modernidad, por ejemplo, supuso un rechazo sólido de la contingencia: piénsese en la fábrica fordista, en la burocracia o en el panóptico clasificatorio, caballos de batalla de las aspiraciones críticas de la praxis emancipatoria. Nuestra época, diluida en el éxtasis de la libertad, acaba siendo reconocible por el lento abandono de la ilusión utópica, y las consecuencia que de ello se deriva tienen que ver, primero, con la imposibilidad de eliminar explícitamente la

contingencia, la ambivalencia y la finitud, y, segundo, con la desconfianza que incorpora la desregulación de la responsabilidad y la privatización de las decisiones. Contingencia, desregulación normativa y desconfianza son evocaciones socioculturales de la trágica inseguridad que subyace a la obligatoria tarea de tener que narrar, para tener que leer y aprender teniendo así la ilusión de que aplazamos individualmente el destino con nuestras decisiones sobre el sentido de lo que hay.
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