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El magisterio, un relato en
busqueda de un narrador

Reflexiones sobre la identidad narrativa del
maestro!

La presente reflexion es un intento de pensar los “escenarios
educativos de la formacién docente en los procesos de transfor-
macion” y se estructura en tres momentos.

Se discutird, primero, la metdfora misma de los “escena-
rios”, tanto como lugares donde acontece la institucion forma-
dora, como tiempos donde se va representando la identidad
profesional. ,

Luego'se sugerird pensar la tension entre “desarrollos previ-
sibles” y “aconteceres imprevistos”, cada vez que de transfor-
maciones hablamos.

Finalmente se propondrd nombres para los escenarios edu-
cativos de la formacién docente, en los cuales es posible cons-
truir narrativamente la identidad profesional del maestro.

€l primer escenario educativo es ensefiary aprender a tomar
la palabra, en tiempos de retirada de la palabra, como modo de
ingresar al espacio piblico. Acd discutiremos la idea de la do-
cencia como virtud ciudadana.

1 €s Pau! Ricoeur quien ha trabajado mds a fondo el tema de la identidad narrative. €
titulo de esta conferencia se inspira en su articulo: La vida, un relato en biisqueda de un
narrador, editado como capitulo Il en Educacidny Politica, Bs,As,, Docencia, 1984
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€l segundo escenario tiene que ver con el aumentar la po-
tencia de actuar, en tiempos de pensamiento dnico, como modo
de hacerla “diferencia ética”. Acd discutiremos cdmo es posible
hacer los mundos posibles de la escuela y la docencia como ex-
perticia en alternativas.

€l tercer escenario lo definimos como resistir con inteligen-
ciaresponsable, entiempos de disciplinamiento y biopoder, como
modo de cuidar la subjetividad frente a todo intento de supri-
mirla o borrarla o limitarla, pero siempre desde la interpelacidn
del otro, que nos hace responsables y nos desilusiona de creer-
nos “invulnerables”. Acd discutiremos la dimension ético-poli-
tica del magisterio, desde lo que justifica ~hace justa—la iden-
tidad profesional.

Concluiremos el capitulo refiriendo estos “escenarios” a al-
gunos debates contempordneos en torno a la subjetividad éti-
co-politica, lo cual nos permitird re-significar la identidad de la
formacion de docentes.

1. ; Por qué escenarios educativos?

“La mente es una especie de teatro en el que distintas per-
cepciones se presentan en forma sucesiva; pasan, vuelven a
pasar, se desvanecen y mezclan en una variedad infinita de
posturas y situaciones... La comparacion del teatro no debe
confundirnos: son solamente las percepciones las que cons-
tituyen la mente, de modo que no tenemos ni la nocién mds
remota del lugar en que se representan esas escenas, ni tam-
poco de los materiales de que estdn compuestas”

D.Hume, Tratado de la Naturaleza Humana, 1. IV.6

La metdfora del “escenario” y su relacion
conlaeducacién

Hoy se habla con frecuencia de “escenarios”, como una for-
ma de poder describiry circunscribir {o que sucede en algin am-

bito de la vida social. Asi, por ejemplo, hablamos de escenarios
geopoliticos, o econdmicos, o familiares.

La metafora deja flotando sentidos posibles de lo que pasa:
una tragedia, un drama, una comedia, y deja todavia mds in-
cierto si hay un texto que determina el escenario o si son los es-
cenarios los que sugieren el texto, y, todavia, es mds nebuloso el
saber quiénes son los actores en escena, quienes los autores del
texto, quiénes los que disefian la puesta en escena. Conviene
despejar su sentido, sefialando posibles falacias.

a) La falacia del universalismo etnocéntrico

Nos imaginamos (o ilusionamos) que contamos con un lugar
donde actuar, siempre igual a si mismo, y que simplemente ope-
ra como “sede” de nuestras representaciones y/o como espacio
de nuestros movimientos y/o de nuestros parlamentos.

Sin embargo, el escenario —como tal— es simplemente un
“yacfo”, un “silencio”, una “oscuridad”. Pero es un vacio con ros-
tros interpelantes, un silencio de mdscaras expectantes, una os-
curidad con fantasmas acechantes.

Por eso cabe preguntarse en qué sentido hablamos de “es-
cenarios educativos”.

La educacién, como proceso de socializacion mediado por sa-
beres, acontece siempre situada. Es decir, estd gravitada por el
suelo, por el suelo que habitamos, como ese domicilio existencial
donde buscamos, codo a codo con los otros, y casi chapoteando,
sentidos que orienten nuestro hambre, que va desde el pan hasta
la divinidad (Kusch).

Esto quiere decir que la educacion acontece siempre cultural-
mente situada, y no hay “tramoya” ni “mdquinas” que anulen fa
gravitacién que implica “estar, meramente estar”. Cualquier es-
cenario educativo tiene, como su condicidn de posibilidad, el
estar, meramente el estar.

Insisto en este primer punto, porque durante mucho tiempo
se nos quiso convencer de que las “tablas” (los escenarios) de la
educacién son, o “tabulas rasas”, o “estado de naturaleza pura”,
como un eufemismo para suponer que educamos al “buen salva-
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je”, al “bdrbaro”, al despojado de todo sabery orientacién en la
vida.

Cualquier escenario educativo estd siempre “deformado por
el suelo”, es decir, culturalmente situado. Si vamos a hablar de
escenarios educativos seamos conscientes de que hay una geo-
politica de la educacién. No tiene sentido el esfuerzo por ser, si
nosabemos estar.

Pretender “ser” sin “saber estar” es el lema de una educa-
cién que comete la falacia de imaginar un escenario no defor-
mado por el suelo, dnico y siempre el mismo en cualquier parte,
como un vacio sin rostros, un silencio sin mdscaras y una oscuri-
dad sin fantasmas.

Dice Derrida:

“...quisiera aprender a vivir por fin... locucién magistral, a pe-
sar de ello o por eflo mismo. Pues, por boca de un maestro, este
fragmento de mdaxima nos diria siempre algo acerca de la vio-
fencia. Vibra como una flecha en una direccidn irreversible y
asimétrica, la que va, la mayoria de las veces, del padre al hijo,
del maestro al discipulo o del amo al esclavo (*yo, yo voy a en-
sefiarte a vivir”). Tal direccién oscila: entre la direccién como
experiencia (aprender a vivir ;no es acaso la experiencia mis-
ma?), la direccién como educacién y la direccién como ende-
rezamiento” (EM, p. 11)

b) Lafalacia del espectdculo

Paso a remarcar un segundo aspecto de la metdfora del es-
cenario al hablar de la educacidn. €s que ademds de la falacia
del universalismo etnocéntrico de pretender ser sin estar, se
puede insertar en nuestros discursos sobre los escenarios edu-
cativos la falacia del mero espectador. Como si hablar de esce-
narios educativos nos pusiera en una comoda butaca para ver
los “objetos” educativos, la educacidon como “cosa” para ser
contemplada, o bien para esperar “que algo suceda”. &s cierto,

en el teatro hay siempre un efecto de extrafiamiento y de identi-
ficacion que, de alguna manera, nos pone en el escenario. Pero
en el fondo sabemos que es una ilusién, y que termina cuando
acaba la funcion. Como una “moral provisoria”. Los escenarios
educativos no son para el espectdculo. Configuran prdacticas so-
ciales y son configurados por ellas.

c) ¢Pdnico o temory temblor?

Si aceptamos esto Gltimo nos aparece un tercer problema
con la metdfora del escenario aplicada a lo educativo. Si el es-
cenario estd “deformado por la gravitacion del suelo”, silo con-
figuran prdcticas sociales (que siempre incluyen “orden del dis-
curso” y “microfisica del poder”), podemos caer en el “pdnico
escénico”, y, entonces, afiorar el escenario tnico y sin deforma-
ciones, o bien el cdmodo mullido de la butaca del espectador. €l
problema aqui es no confundir el pdnico que nos paraliza y nos
ahuyenta, con el “temory temblor” por lo que en realidad signi-
fica educar, esa lucha por el reconocimiento del deseo de apren-
dery el poder de ensefiar, tarea simultdneamente siempre impo-
sibley siempre necesaria.

Lugardonde acontece la institucion formadora
de docentes

En el horizonte de los sentidos abiertos por la metdfora del
“escenario”: un suelo cultural, una praxis social y un temor y
temblor por la magnitud de la tarea, quiero referirme ahora al
escenario educativo como el lugar donde acontece la institucién
formadora de docentes. €l normalismo, como proto ejemplo de
larga tradicion en este pais, no fue algo dado desde siempre. €n
realidad, fue un acontecimiento histérico (ligado a voluntades
politicas y a proyectos de transformacién histérica) que da que
pensar, que siempre tiene un plus de sentido posible, frente a la
larga tradicién de generaciones que trataron de interpretarlo, y
que, de alguna manera, forman, en el espacio y en el tiempo una
comunidad “normalista”.
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Paul Ricoeur {lama “simbolo” a ese plus de sentido que tie-
nen ciertos acontecimientos histdricos, que dan identidad de
pertenencia atodos aquellos que, interpretando ese sentido, se lo
apropian, lo encarnany lo operan. €l normalismo, asf, es un sim-
bolo, es decir, es un acontecimiento histérico que siempre da que
pensar por su plus de sentido, y que constituye un colectivo his-
torico que ilamamos magisterio.

Lo importante aqui es entender que, justamente, son los es-
cenarios educativos el lugar donde acontece la institucion for-
madora de docentes, y no a la inversa. €s que una institucién
congeladay sise aleja de susentido instituyente, el gesto ético-
politico que la funda, termina siendo puramente formal y en
tanto mera estructura invariable no puede generar escenarios
educativos vivos.

No. Lalégica es inversa. Los escenarios educativos son el lu-
gar donde acontece la formacién docente, es decir, donde siem-
pre es posible reinterpretar el sentido fundante e instituyente,
porque da que pensar, porque siempre ofrece alternativas, por-
que nadie monopoliza susentido.

Creo que esto se puede decir con total contundencia, porque
fa formacion docente acontecid situada en nuestras tierras, nos
arrancé de las butacas, nos transformd en agentes sociales ca-~
paces de dejarnos interpelar por la exterioridad del otro que
simplemente nos dice: heme aqui, deseo aprender, tengo dere-
cho a la educacidn. €l normalismo es eso: la responsabilidad, es
decirla capacidad de dar respuesta a un otro, sin que pretenda-
mos con esa respuesta quitarle alteridad. €s decir, la responsa-
bilidad de ser maestros.

Por eso decimos que en los escenarios educativos es donde
acontece la formacién docente, es decir, se vuelve a instituir,
como gesto ético-politico, la responsabilidad de ensefiar ante
la interpelacion del deseo de aprender. Lo que mantiene vivo al
“formar docentes” es, justamente, que acontece en los escena-
rios educativos que se van presentando. Esto implica, insisto, no

congelar sentidos, abrir siempre la imaginacién pedagégica.
Paradéjicamente lo que da que pensar, y hace vivo al normalis-
mo (como categoria paradigmdtica en nuestra historia), es la
anomalia (la a-normalidad, si quieren) de la interpelacién del
otro en el escenario educativo, que siempre exige pensar alter-
nativas, resistir objetivacionesy reduccionismos.

La formacién docente “acontece”, instituyéndose cada vez
en los escenarios educativos. Pero, justamente porque “aconte-
ce” y “vive”, es siempre algo nuevo y de alguna manera una in-
auguracién. Curiosamente esta es la mejor manera de sabernos
pertenecientes a una tradicién histérica mds que centenaria,
pero que, en lo profundo, revela el tiempo inmemorial de la res-
ponsabilidad, de ser, desde siempre, “guardianes de nuestros
hermanos” en la figura de maestros responsables.

£s en escenarios educativos donde acontece la formacién do-
centey se re-significan sus sentidos. La formacién docente no es
parte de la “farmacologia”, es la institucidn de una inteligencia
pedagdgica responsable. No se trata de aprender recetas para
ensefiar. Se trata de aprender a ensefiar, pero esto no es posible si
no abrimos el deseo de aprender y no nos dejamos interpelar por lo
que siempre serd otro en relacién a nuestro poder de ensefiar.

Tiempo donde se forma identidad magisterial

Si los escenarios educativos son el lugar donde acontece la
institucion formadora de docentes, son también el tiempo don-
de se construye narrativamente la identidad del maestro.

£l magisterio es un “relato en bisqueda de un narrador”. Jus-
tamente los escenarios educativos se presentan con tensiones,
dilemas, conflictos, diferentes personajes y distintas peripecias.
£l desafio formativo es irse constituyendo en “narrador”, que va
unificando en un relato siempre abierto estas diferencias y ten-
siones. Esta identidad narrativa, que nos define como maestros,
la vamos formando en esta dificil tarea de construir un relato,
capaz de unificar esas tensiones, conflictos, dilemas, esperan-
zas, peripecias, y darnos una identidad que nos defina.
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Es dificil, porque, en primer lugar, implica tejer los hilos del
tiempo, esos que Heidegger llamaba “los éxtasis temporales”:
un pasado, que lo constituimos en el desde donde nos vamos
formando, y que se convierte en el “habia una vez” del relato, un
futuro que irrumpe dislocando nuestras certezas, abriendo inte-
rrogantes y difiriendo de alguna manera nuestros posiciona-
mientos, y todo esto en un presente que estd constituido por la
tension entre ese pasado y ese futuro, y donde no podemos apo-
sentarnos definitivamente, sino que exige sabernos narradores,
que vamos unificando en un relato, cada vez, la memoria y el
proyecto: es decir, vamos formando identidad narrativa. No hay
identidad magisterial sin memoriay sin proyecto.

Pero la segunda dificultad radica en que la memoria tiene ol -
vidos, lagunas, distorsiones, y el proyecto siempre presenta al-
ternativas, sentidos posibles, novedades que parecen escapar a
la unidad del relato. Y este es el tema en la formacién de ia iden-
tidad magisterial: la disponibilidad de dejar la narracién siempre
abierta a nuevas narraciones que re-signifiquen la identidad. €s
dificil sabernos parte de una tradicidn normalista centenaria, y
al mismo tiempo no congelar sus sentidos, no usarla como una
prétesis, que nos ahorre la corajuda exploracién de lo posible y la
responsable critica de lo ya sido.

&s dificil, finalmente, discernir los sentidos que nos vienen de
lo por-venir (es decir, lo que todavia no es), de una dispersién es-
céptica que se expresaria en el “cualquier cosa puede pasar”. Lo
dificil es construir un relato en cada presente, sabiendo que tene-
mos que sospechar de olvidos y represiones, y que tenemos que
animarnos a entender nuestro proyecto, no como un relato impo-
sible, porque el desenlace es cada vez un compromiso, sino como
relato abierto a nuevas significaciones, porque el compromiso es
siempre histéricoy nos remite a otros compromisos..

Lo diré de otra manera. La identidad magisterial se constru-
ye narrativamente, con toda la fuerza unificadora de un relato,
que ni se ilusiona con que cuenta con un “fundamento inconmo-

vible de laverdad” (como imaginaba Descartes al cogito), fuera
del espacio y del tiempo, pero que tampoco se deja atrapar por
ser un mero engranaje en leyes inexorables de la historia, como
sino hubiese alternativas.

Escenarios educativos, entonces, que nos obligan a criticar
las falacias tanto del etnocentrismo como del mero espectdcu-
o, asi como nos ayudan a no confundir el panico escénico con el
temor y temblor del fecundo salto al vacio que implica sabernos
cada vez responsables del acto de educar. Lugar donde se insti-
tuye la formacién docente como sentido ético-politico siempre
abierto, y tiempo donde se forma la identidad narrativa del ma-

gisterio.

2. Transformaciones ;de qué?

“No es dificil darse cuenta de que nuestro tiempo es un tiempo
de nacimiento y de trdnsito hacia un nuevo periodo. &l espiri-
tu ha roto con sus modos de existencia cotidiana y sus repre-
sentaciones y se propone hundirlas en el pasado y trabajaren
su transformacién. Ciertamente nunca el espiritu se queda
tranquilo y siempre estd en un movimiento progresivo. Pero,
como en el nifio, después de una larga y calma nutricidn la
primera respiracién rompe bruscamente el proceso pura-
mente acumulativo ~un salto cualitativo- y entonces el bebé
nace, de la misma manera el espiritu que se va formando
(educando) madura hacia su nueva figura...” (Hegel, Feno-
menologia del espiritu. Prélogo)

Hablamos de procesos de transformacién. Mi pregunta aqui
es transformaciones ;de qué? Intentaré leer lo que subyace alos
procesos de transformacidn, que descriptivamente asociamos:
con un proceso de globalizacién excluyente o hegemonia de un
modelo neoliberal, con nuevas técnicas de la informacién y la
comunicacién, con nuevas formas de ciudadania, con proble-
mas con las identidades culturales y fendmenos de multicultu-
ralismo, con crisis de las soberanias nacionales, con una milita-
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rizacién creciente del planeta, con nuevas patologias, tanto fi-
sicas como psiquicas, y tantos otros fendmenos empiricos que
podemos sefialar. Digo que intentaré leer lo que subyace, aque-
llo que Ilamaria Heidegger “fendmenos esenciales”, porque “re-
flexionar es el valor de convertir en lo mds discutible la verdad
de los propios axiomas y el dmbito de los propios fines”.? Nom-
braré tres fenémenos esenciales, y luego plantearé dos dilemas,
que considero bdsicos cuando pensamos esos fenémenos como
“escenarios educativos”

Fenémenos esenciales

l. Laretirada dela palabra

Un primer fenémeno esencial tiene que ver con lo que Stei-
ner llama “la retirada de la palabra”: “Estos cambios que van
desde unas humanidades dominantes a un situacién de posthu-
manidades a subhumanidades se expresan en una general “reti-
rada de la apalabra. Vista desde alguna perspectiva histdrica,
la civilizacidn occidental, desde sus origenes hebraicosy griegos
hasta el presente, podria parecer una fase de concentrado ver-
balismo”.% Los sintomas que ve Steiner de esta retirada de la
palabra son fa autonomia progresiva de la imagen, la omnipre-
sencia de la misica, y la invencion revolucionaria del alfabeto
electrénico.

Lo que subyace es el problema de la crisis del fundamento,
ese fondo de inteligibilidad de lo real, que nuestra memoria his-
térica llamé “logos”, y que lo pensd o como la esencia misma de
las cosas, la naturaleza esencial, que reunia los sentidos apa-
rentes y los transformaba en expresién de lo mismo, o bien lo

2 M.Heidegger: La época de la imagen de! mundo, en Sendas Perdidas, Bs.As., Losada,
1969, p. 63.

3 G.Steiner: €n el castillo de Barba Azul. Aproximacién a un nuevo concepto de cultura,
Barcelong, Gedisa, 1991, p. 144.

pensé como razén (cogito) que operaba la sintesis de lo disper-
so, desde una identidad de apercepcidn trascendental (es de-
cir, al abrigo de cualquier experiencia, a priori) y permitia con
seguridad determinar lo indeterminado, ordenar lo cadtico. Ci-
tando nuevamente a Heidegger esta época necesita reiterar la
pregunta por el fundamento, porque nos hemos guedado conun
fundamento desfondado, un fundamento que es, en realidad,
un abismo.*

Justamente el “logos” (que es palabra y razén) redne, unifi-
ca, da sentido. Al retirarse la palabra es como si queddramos sin
principio unificador. A esto se refiere la sentencia de Nietzsche
de que “Dios ha muerto”, a esto se refiere Bauman cuando ha-
bla de modernidad “liquida”, y a esto se refiere el lenguaje coti-
diano cuando habla de crisis de valores, instituciones, pérdida
de autoridad.

€l tema acd es diferenciar la retirada de la palabra, quizds
fenémeno epocal, del silencio de la palabra, que es siempre pa-
labra posible, al acecho, vigilante.

Hay dos metdforas que sefialan bien esta diferencia, y al
mismo tiempo marcan un modo diferente de situarse. Hegel
comparaba el trabajo del pensamiento con “el bitho de Minerva,
que levanta el vuelo af caer la tarde”, recogiendo con el logos
todos los sentidos de lo ya sido. Nietzsche, en cambio, prefiere
comparar el trabajo del pensamiento con el primer silbido de los
pdjaros al despuntar el dia. €l pensamiento crepuscular redne
los sentidos del dia. £l pensamiento auroral, en cambio, se des-
prende de los sentidos petrificados en los conceptos y valores
crepusculares, los pone en contacto con los fantasmas de la no-
che, y se prepara asi a lo por-venir, a lo nuevo, a lo no dicho, en
lodicho, olo oculto, en lo manifiesto.

€s que la retirada de la palabra puede significar un fin de
fiesta, o puede significar también un brotar de sentidos nuevos.

4 jugando con el alemdn llama Heidegger a esto el “abgriindiger Grund”, es decir, fun-

damento abisal.
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La tension entre lo crepusculary lo auroral es constitutiva, para
nosotros, de la palabra misma. €s aqui, quizds, donde podemos
entender fa diferencia entre la palabra vaciada de sentido, por
retdricas mentirosas, formales, simuladoras, y la palabra, que en
susilencio, estd Hena de sentidos posibles.

Es dificil ensefiar en tiempos de retirada de la palabra, pero
no porque el espacio magisterial lo ocupen las imdgenes, los rit-
mos sonoros, o los signos electrdnicos. €s dificil porque estamos
hastiados de la retdrica vacia, del discurso simulador, de las
falsas promesas, de las incoherencias entre el discurso y la ac-
cién, entreloguesedicey lo que se siente.

Pero si leemos este fendmeno esencial, no como “retirada”,
sino como “silencio de la palabra” serd dificil ensefiar porque
nos exigira deseo de aprender, ir tras las huellas de lo posible,
dejarnos interpelar por lo que adviene. Por eso, nosotros, que so-
mos profesionales de la palabra, no perdamos el tiempo rivali-
zando con la imagen, con la misica o con los codigos electréni-
cos. Desde el silencio elocuente de la palabra mostremos, porel
contrario, como estos “lenguajes”, no son meramente distracti-
vos o dispersantes, sino que pueden coadyuvar a que la palabra
no sea ni omnipotente ni impotente. Simplemente sucesivos in-
tentos de orientarnos en la bisqueda de sentido, sin pretender
dominarlo ni pretender adularlo. Simplemente: buscarlo, decirlo
timidamente, y, recogiendo el silencio, volver a decirlo. Recoja-
mos el silencio de la palabra como la mejor forma de resistir a su
retirada.

2. Lafragmentacion de la subjetividad

Un segundo fendmeno esencial en los procesos de transfor-
macidn es la fragmentacidn de la subjetividad. Esto no sélo tie-
ne que ver con las dificultades de pensar hoy un sujeto colectivo,
un nosotros, una subjetividad social, capaz de compartir pro-
yectos, sino que afecta también la pretendida e inviolable inti-
midad de cada uno. Estamos tironeados por roles, por manda-

p—

tos, por ilusiones, por expectativas, por imaginarios sociales,
por deseos y por poderes, que hacen dificil hoy dia, en la suce-
sién de persongjes que representamos, terminar de saber quié-
nes somos en verdad. Cuesta hoy construir una identidad social,
sobre todo, sabiendo que no hay otra forma de construirla que
por sucesivas identificaciones con otros significativos, como di-
ria Mead.

También aqui es bueno distinguir una fragmentacién depo-
tenciadora, que nos deja con subjetividades débiles e identida-
des frdgiles, de una saludable conciencia de la ilusién de haber-
nos imaginados alguna vez en estado de “completud”, como diria
Lacan. s acd, me parece, donde la idea de una identidad narra-
tiva aparece como contrapeso de la mentada fragmentacion de
la subjetividad. Porque una cosa es que se nos quiera endilgar
pensamiento débil, o fragilidad de identidad, y otra cosa es que
sepamos que la identidad es el resultado mds el proceso de na-
rrarnos a nosotros mismos, sabiendo que mafiana podemos re-
significarlo que hoy nos da sentido.

Quiero ser claro. €l discurso sobre la fragmentacion de los
sujetos es ambiguo. Sin duda que todo intento de sabernos uno
es trabajoso y siempre provisorio, pero esto no quiere decir que
en esta transformacién social se esté borrando la subjetividad,
la posibilidad de proyectos colectivos, el nexo social solidario,
las identidades culturales abiertas y vivas. Hay quienes estdn
mds que interesados en regodearse en la fragmentacion, que
efectivamente, existe, como si fuera un fendémeno natural, como
las grietas de una casa en un sismo, o como si fuera la mejor oca-
si6n para el saqueo de la identidad, es decir, para la dominacidn.

Sila fragmentacion de la subjetividad quiere decir, en cam-
bio, no clausurarnos, liberar posibilidades de desarrollarnos en
diversos campos, de abrirnos a nuevos sentidos para la existen-
cia, de no congelar en imdgenes y prejuicios las posibilidades de
cada uno, esto significa que la construccion de identidad serd
mds rica y mds diversa. Por eso, si la fragmentacion de los suje-
tos es una simple estrategia del poder dominador, tan vieja
como la sentencia: divide y reinards, entonces a esta forma de
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entender la fragmentacidn y el discurso correlativo, tenemos que
criticarlay resistirla.

Es dificil ser maestros en tiempos de sujetos fragmentados y
escindidos, no sélo porque la identidad magisterial estd cues-
tionada, sino porque fa misma significacién del educando vacila
entre discursos legitimadores de segmentaciones sociales (como
lo muestra la discusion sobre la educabilidad), y discursos que
anuncian el finde la escuela.

Insisto. Es cierto que la subjetividad no tiene hoy la claridad
y distincién del cogito cartesiano. s cierto que no es fdcil hoy
construir una identidad fuerte, ante tantos estimulos de identi-
ficacion y tantas amenazas y promesas. €l desafio tiene que ver
con construir identidades mds ricas, siempre narrativas, que no
se cierran ni se limitan a priori, sino que aprenden a viviry convi-
vir con mds diferencias, sin perder la igualdad y el crecimiento
personal y social.

Los latinos definian la individualidad como lo que es “indi-
visum in se et divisum a quolibet alio”: no dividido en si mismo y
dividido de todo lo otro. Esta afirmacién aplicable a todos los
seres concretos (las sustancias individuales, dirfa Aristételes)
la modernidad la antropologizé, y hablé del individuo como ese
sujeto individual y libre, que sabe.que hay otros sujetos iguales,
individuos y libres, y que tiene que encontrar el nexo para con-
servar la vida y autorrealizarse. Kant lo formulé quizds con con-
tundencia: el hombre, en tanto individuo libre, es una “insocia-
ble sociabilidad”, es decir, ninguna integracién puede avanzar
sobre la singularidad de la libertad de cada uno, que constituye
la dignidad. Entonces hay que hacer el pacto social, formar el
cuerpo del soberano, que entonces mantiene unidad y distincién
al mismo tiempo.

Sin embargo, y ensefiados por el terrible siglo XX, hemos
aprendido que el pacto social, el entregar la soberania, implica
que al incluirnos quedamos excluidos, porque hay alguien que
puede decidir sobre la vida y la muerte de cada uno (cfr.Agam-

ben, Altini, Espésito, etc.). Lo mismo pasa con la “autonomia
moral”, cuyo costo es que el individuo que actiia queda escindido
entre dos leyes: la de la naturaleza, y la de la libertad. Como si
s6lo pudiéramos actuar correctamente si imperamos (o reprimi-
mos) las inclinaciones naturales y el las identidades culturales).

De aqui la reaccion de un pensamiento critico que insiste en
el cuidado de si mismo, frente al disciplinamiento y el biopoder,
en el cardcter politico de la mera vida, en nuevas formas de en-~
tender el sujeto politico y social, como multitud, por ejemplo.

Sila educacién tiene que ver con la socializacion, qué dificil
es ensefiar en tiempos de pérdida del lazo social, o de descon-
fianza en el contrato social, o de resistencia al disciplinamiento
y al biopoder.

Se habla de nuevos sujetos sociales, de nuevas ciudadanias.
;Cémo ensefiamos para socializar?

3. €l monoteismo secularizado

Quisiera mencionar finalmente un tercer fenémeno esencial,
que subyace a los procesos de transformacién. £s lo que propon-
go llamar el “monoteismo secularizado”, o bien, el pensamiento
dnico. Creo que detrds de la retirada de la palabra y de la frag-
mentacion de las subjetividades, con las ambigiiedades sefiala-
das, se esconde el problema mds acuciante.

Enuncio el fenémeno como monoteismo secularizado, por-
que creo que su sentencia bdsica es: no tendrds otro modelo so-
cial que este en que vives, no tendrds otro modo de pensar que
no sea el del poder hegemonico. En el contexto de estas reflexio-
nes: no tendrds otro criterio, para interpretar la ambigiiedad de
la retirada de la palabra y la fragmentacion de la subjetividad,
que el entenderlas como condiciones necesarias para el ejerci-
cio de un poder mundial, que es el (inico que puede garantizar la
libertad, el derecho, la paz, la comunicacién, laseguridad.

iComo para no creer en el vaciamiento de la palabrayen la
debilidad de la subjetividad!

Este me parece el tema central. Creer que no hay alternati-
vas, que el pensamiento es Gnico, que no nos queda otra.
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Es dificil ensefiar en tiempos de hegemonia de un sofo mode-
loy de pensamienteo tnicoylegitimador de ese modelo.

Justamente nos detendremos en esto al nombrar ya los esce-
narios educativos, en la tercera y Gltima parte de este capitulo.

Marcando dilemas

Para abonar mejor el terreno para las propuestas, quisiera
terminar esta segunda parte proponiendo dos dilemas, que me
parece condicionan la comprension de los escenarios educati-
vos en los procesos de transformacion que intentamos pensar.

1. Entre el desarrollo previsible y el acontecer imprevisible

Un primer dilema tiene que ver con cémo entendemos la trans-~
formacidn, si acaso se trata de un desarrollo previsible, sujeto a
determinadas leyes que podemos comprender, o si acaso se trata
de un acontecer imprevisible, para el cual no estamos preparados.

Enel primer caso el riesgo es no saber adaptarnos a los tiem-
pos que corren y a las lineas en que se despliegan las transfor-
maciones. En el segundo caso el riesgo es no saber “improvisar”
alternativas ante lo nuevo que acerca.

Quiero sefialar un ejemplo de cémo se dan estos dilemas..

Relacionando con las mentadas crisis de valores, del podery
del saber, lo podemos plantear desde las tres metamofosis de
las que habla el Zarathustra de Nietzsche: ;serd acaso el sentido
de las transformaciones convertirnos cada vez mds en “came-
llos”, es decir, quienes cargan, como esclavos, la culpa? ;o serd
el sentido de las transformaciones tener inexorablemente que
pretender ser como leones, y creemos sefiores que imponen a
otros los valores para dominarlos?. Pareciera que no hay alter-
nativas: o esclavos o sefiores, porque esa es la ley de fa historia.
€l desafio es romper este falso dilema, abriéndonos a lo que
siempre serd nuevo: ni camellos (esclavos) ni leones (domina-

P—

dores), simplemente “nifios” (sin ser nifios), que jugando crea-
mos valores, poderes y saberes. La condicion es comprender lo
que acontece, pero no porque es un caso de una ley inexorabley
sin alternativa, sino, justamente, explicarnos lo que pasa sa-
biendo que acontece, siempre, lo posible.

Todo esto tiene que ver con el paso de certezas dominado-
ras a incertidumbres escépticas. Como si entre el fundamenta-
lismo del pensamiento Gnico y el escepticismo del todo vale, no
hubiera otra alternativa. La hay, y es el pensamiento critico, que
justamente nos permite entender lo que pasa, abiertos alo posi-
ble de lo que puede pasar si somos capaces de desmentir la re-
signaciény transformarloreal.

2. Del esfuerzo “porser” af “estar, meramente estar”: lare-

lacién conlas culturas

£l segundo dilema tiene que ver con dénde y cémo nos situa-
mos en los procesos de transformacidn. Si acaso se trata mera-
mente de imitar el desarrollo de otros, supuestamente mds de-
sarrolfados, o bien de “fagocitar” creativamente lo valioso en
los desarrollos, sin tener miedo a lo propio

Enrealidad el dilema es si acaso pretendemos ser sin estar, y
entonces repetimos el eterno retorno de lo mismo, o, por el con-
trario, si desde el estar sabemos ser, y entonces creamos el mundo
devuelta

Dicho mds en sencillo: si optamos por entender la educacion
como “mercancia”, y la sometemos a las salvajes reglas de jue-
go del mercado que opera el modelo neoliberal, o si optamos por
relacionar la educacidn con lo que no tiene precio, sino digni-
dad, que es el derecho humano a aprendery a ensefiar.
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3. Palabra, accion, critica

“No podemos volvernos atrds. No podemos permitirnos los
suefios de no saber. Abriremos, asilo espero, la ditima puertq
del castillo, aun cuando ésta nos lleve, y quizd precisamente
porgue nos lleva, a realidades que estdn mds alld de la com-
prensién y el control humanos. Lo haremos con esa desolada
clarividencia, tan maravillosamente expresada en la misicq
de Bartok, porque abrir puertas es el tragico mérito de nues-
tra identidad....Ser capaz de encarar posibilidades de auto-
destruccion y sin embargo entablar el debate con lo desco-
nocido no es cosa de poca monta...” (G.Steiner: €n el Castitlo
de Barba Azul. Aproximacién a un nuevo concepto de cultura,
pp.178-180)

Atentos las falacias del etnocentrismo, del mero espectd-
culo o del pdnico escénico, al hablar de los escenarios, y cons-
cientes de las ambigiiedades de los procesos esenciales de trans-
formacion: si acaso retirada o silencio de la palabra, si acaso
fragmentacién irremediable de la subjetividad o posibilidad de
construir identidades narrativas mds ricas, si acaso monoteis-
mo secularizado del pensamiento tnico, o pensamiento critico
que siempre marca alternativas y posibles, desde esta “aten-
cién” y desde esta “conciencia” me propengo, en la tercera y ti-
tima parte de este capitulo, proponer pensar los escenarios
educativos, es decir, las tareas que me parece definen hoy nues-
tra identidad narrativa magisterial.

Presentaré los tres escenarios de transformaciones mencio-
nados como escenarios educativos, es decir, donde acontece la
institucion formadora de docentes y se forma la identidad na-
rrativa del maestro.

Primer escenario educativo: ensefiar y aprender a tomar la
palabra

Aprender y ensefiar a aprender a tomar la palabra, hacién-
donos eco de sus silencios y resistiendo a la pretendida retirada
de la palabra, asudispersion.

Esto tiene dos efectos centrales: por un lado, nos convierte
en in-vestigadores, porque vamos detrds de los vestigios, de las
huellas, buscando los sentidos de lo posible, tomando lo no di-
cho en lo dicho, o lo simulado o escondido en lo que se nos pre-
senta como palabra dnica (y muchas veces vaciay retérica). Dar
la palabra y tomar la palabra. ;Hay acaso algo mds preciso para
definir el magisterio? Ir tras las huellas de lo posible, huellas
que, paraddjicamente, vienen muchas veces de lo adn no sido,
de lo por-venir, del rostro de futuro posible que traen nuestros
alumnos.

€l segundo efecto es entrar al espacio de lo pablico. Hanna
Arendt decia que la palabra es una “aparicion”, nos pone en lo
plblico, hace del magisterio una “virtud ciudadana”, esa capa-
cidad de elegir, con razones, la palabra adecuada en cada caso,
o saber escucharla sin pretender incorporarla a la propia com-
prensidn, sino como interpelacidn del otro, que siempre es exte-
rior. Porque, claro, la palabra siempre inaugura el espacio de lo
plblico, del didlogo, de la argumentacién, del contraste, de la
bidsqueda, del encuentro.

Setrata de tomar la palabra, buscar siempre reunir sentidos
sin congelarlos, comprender, sin pretender tener la Gltima pala-
bra, y no resignarnos a la dispersion del sentido, al cualquier
cosa vale, sino ofreciendo siempre “aciertos fundantes” para el
compromiso, que, por lo mismo, quedan abiertos a una posible
critica.

Segundo escenario educativo: aumentar ia potencia de ac-
tuary desde aqui el tercero: resistir con inteligencia critica

Con mucha frecuencia sentimos, en nuestro trabajo docen-
te, una tension, de la cual da cuenta expresiones como “quiero
hacer tantas cosas, pero no puedo hacer nada o casi nada”. €x-
tremando, algunos han formulado la tension entre la “omnipo-
tencia” del creer que la escuela puede hacerlo todo, y la “impo-
tencia” del “a esto no fo cambia nadie”.
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docentes, sabiéndonos agentes, es decir: subjetividades ético-

olfticas, pero sabiéndonos también agentes histéricos, es de-
cir, subjetividades memoriosas y utpicas, porque el bien no es
<6lo el término medio entre el exceso y el defecto, sino ese hori-

Quisiera proponerles una meditacién sobre esta tensién, to-
mando como punto de partida la distincion, tan antigua como lg
humanidad, y tan nueva como lo cotidiano, entre acciones y pa-
siones, 0, si ustedes quieren: entre lo que hacemos desde nos-
otros mismos, convirtiéndonos en sentido estricto en agentes, y
lo que simplemente “nos ocurre”, “nos pasa”, transformdndonos,
también en sentido estricto, en pacientes, es decir: pasivos.

Ya Aristételes reservaba el término de virtudes éticas q
aquellos hdbitos o disposiciones de saber elegir el justo medio
entre el exceso y el defecto, en relacion, justamente, a las ac-
ciones y a la pasiones, y todo su esfuerzo reflexivo se centra en
convencernos de que nuestra inteligencia puede “persuadir” q
nuestros apetitos, deliberando sobre el fin bueno, que es justa-
mente el término medio, y que podemos discutir con razones
cudl es el mejor bien para todos, reunidos en la plaza pdblica (el
dgora). De modo que la “vida activa” aparece como un ideal de
felicidad o de realizacién plena.

Sin embargo, el mismo Aristételes (poniendo matices im-
portantes a lo que su maestro Platén le habia ensefiado) en-
cuentra una nueva tension, ahora no entre acciones y pasiones
sino entre la “vida activa” y la “vida contemplativa”,
decirlo con las palabras griegas que pasaron a ser pamdigméti_des—subjetivizacién, a los que parece condenarnos un poder disci-
cas en nuestra propia tradicidn: entre la praxis y la teoria.

A la distincién entre acciones y pasiones se le afiade enton-
ces, en nuestra memoria histérica, que sigue operando hoy, otra densa, simplemente, el discurso de las prdcticas sociales.
distincion, relacionada ahora con la posible autonomia del cam= g1 mds claro en fo que propongo pensar: es posible abrir
po delo tedrico en relacién ala prdctica, o bien al posible despojomgos posibles para la formacién docente, es decir, alternati-
de t'oda razo.nablhdad o inteligibilidad en las practicas e inter-, mejores, siempre y cuando aumentemos, como individuos y
acciones sociales. como colectivo, nuestra potencia de actuar.

€l centro del problema radica en la acciény en las prdcticas.  gjop, algo hemos progresado los hombres es contar cada vez
Qué relacion se establece entre las acciones y las pasiones, Yeon menos excusas: no es que las cosas pasan porque pasan, o
qué relacion hay entre la teoriay la practica. los 6rdenes del discurso dominan porque dominan. Podemos d,e—

Enrealidad abrir la posibilidad de los mundos posibles de lg; o o
€ da ' p e p ' liberar y podemos criticar, y esto, porque en definitiva somos,
formacion docente tiene que ver, basicamente, con inCorporaigagye «

zonte que trasciende lo dado, que nos mueve como “deseado”,
que siempre es un significante “flotante”, donde es posible ha-
cer “posibles” otros mundo posibles.

Sélo como agentes ético-politico-histdricos seremos capa-
ces de des-naturalizar sentidos del mundo magisterial, abrien-
do alternativas de otros sentidos posibles, frente a lo meramen-
te dado, porque lo que nos afecta puede deliberarse, y porque el
orden del discurso, que generan las prdcticas, puede cuestio-
narse o criticarse. &s decir: convencernos de que el *mundo do-
cente” ni es meramente algo que nos pasa, ni es meramente un
orden del discurso que se nos impone sin alternativas.

No es cierto que podemos hacer todo, pero tampoco es cier-
to que no podamos hacer nada. Quizds es cierto que “educar es
una tarea imposible”, pero lo es porque ;quién sabe lo que un
alumnoy lo que un maestro pueden deseary hacer? |

Se tratd de aumentar nuestra potencia de actuar, es decir:
‘transformar, de alguna manera, lo que meramente pasa en algo
O, PATyeliberabley elegible, y resistir, con inteligencia, a los procesos de |

plinador y soberano, que se oculta y disimula en el orden del dis-

curso de las prdcticas educativas, donde, por otro lado, se con-

un pasado inmemorial”, responsables, es decir, abiertos
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a la interpelacién del otro, que como exterioridad trasciende |
que nos pasay lo que nos domina, y justifica en un “heme aquf’
como “respuesta, acogida y hospitalidad”, nuestra potencia d
actuar (Levinas).

Cémo aumentar nuestra potencia de actuar es lo mismo qu
decir cdmo aumentar nuestra responsabilidad, desde la previa
toda deliberacién como mera “interpelacion del otro”, que es|
justicia, hasta la necesidad de hacer “deliberable” el bien
“cuestionable el orden”, para de esta manera hacer posible Ig
mundos posibles de fa docencia.

Refiramos la toma de la palabra y el aumento de la potenc
de actuar, con lo que, en definitiva hace de los escenarios, en i¢
procesos de transformacién, escenarios propiamente educatf
vos, donde acontece la formacién docente como proyecto étice
politico, y donde es posible entender el cardcter narrativo del
identidad magisterial: primero, relacionaremos la potencia ¢
actuar con el conocimiento de lo que acontece, prestando espe
cial atencidn a las relaciones del conocimiento con el poder yi
deseo. £n segundo lugar, reflexionaremos sobre el tema de la r¢
sistencia al pensamiento nico, y lanecesidad de abrir alternat
vas o mundos posibles. Finalmente, haremos una reflexién sobj
la responsabilidad y la justicia, como la instancia que justifict
en el sentido de hacer “justa”, el aumento de la potencia de at
tuar. €n la conclusion retomaremos una sugerencia de Spinoz
que relaciona el aumento de la potencia de actuar con la alegrit
Y entonces podemos pensar la escuela en general, y la formaci
docente, en particular, como el tiempo de la esperanza.

La potencia de actuary el conocimiento

Actuamos, dice Spinoza, cuando somos causas adecuadt
de lo que sucede, y somos causas adecuadas cuando comprel
demos lo que sucede a partir de la misma naturaleza de las c¢
sas. Somos causa inadecuada (es decir, no plenamente ager

tes) cuando la idea que nos hacemos no alcanza para “deducir”
lo que sucede. £s decir: el aumento de la potencia de actuar es
directamente proporcional a saber mds y mejor. Acd reside uno
de los fundamentos def derecho humano a la educacion.

Spinoza, como otros muchos en la tradicion filosofica, dis-
tingue grados de conocimiento, que van desde la imaginacion
hasta la ciencia intuitiva, que se caracteriza porque aprende-
mos a conocer, No meramente por representaciones o imdgenes,
ni siquiera por nociones generales, sino que aprendemos a cono-
cer desde las causas. Desde siempre a esto se le llamd ciencia.

Hoy me parece que sirve la distincién de grados del saber,
para no confundir la mera informacidn con ef conocimiento, uno
de los desaffos mayores para la educacion en los tiempos que co-
rren, donde muchos hablan de “sociedad del conocimiento” y
piensan, eri realidad, en una sociedad meramente de la informa-
cién, sobre todo de la informacién consumible. No es lo mismo
estar informados que conocer. ¥ fo que aumenta nuestra poten-
ciade actuarno es la mera informacidn, sino el conocimiento.

Aqui es central detenernos en la afirmacién central: cuanto
mejor o mds adecuadamente comprendemos mds somos agentes.

La condicidn, entonces, es cuidar nuestro lugar de sujetos del
conocimiento, resistiendo fuertemente a todo intento de que se
nos piense como meros objetos, o meros receptores-consumido-
res de informacion (al estilo de lo que Freire llama educacién
bancaria), que simplemente nos hace mds disciplinables y do-
minables.

a) €l saber es poder, pero no necesariamente dominio, y en-
tonces hemos de atender a fa relaciones de poder que atraviesan
el conocimiento, para aumentar nuestra potencia de actuar, y
resistirnos al dominio que nos des-subjetiva.

Un mundo posible de la escuela es un mundo de sujetos que
conocen, y no meramente de sujetos reducidos a objetos, para
disciplinarlos o regularlos. Para esto, hemos de trabajar fuerte-
mente el sentido mismo de la prdctica de ensefiar, que es una re-
lacién de sujetos que producen saber, y que lo producen resis-
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tiendo a las practicas de dominacion o de reduccidn de la subje-
tividad. De aquila importancia de la toma de la palabra.

Sin duda que esto tiene que ver con una formacion docente
posible, donde el pensamiento critico sea el personaje central,
encarnado en los que ensefiany en los que aprenden.

Pero empecemos por desnaturalizar el concepto mismo de
pensamiento critico, para que no se reduzca a una mera palabrg
gue se repite siempre que se habla de educacién, y que pocas
veces nos jugamos en atribuirle un sentido claro.

Pensamiento critico quiere decir, en primer lugar, relacionar
teoria y prdctica (para evitar, por un lado, la ilusién de un saber
que no ancla en el poder, y para resistirse, por otro lado, a las
prdcticas del saber que reducen la subjetividad a un objeto).
Saber articular teoria y prdctica aumenta nuestra potencia de
actuar.

Pensamiento critico quiere decir también, en segundo lugar,
relacionar los discursos y las prdcticas discursivas, donde se
traman sabery poder, con las comunidades que lo interpretan, y
con la precomprension que tenemos de lo que acontece. Hay sa-
beres previos a nuestra comprension de lo real que nos determi-
nan, pero hay una precomprension ontoldgica que nos libera del
mundo dado y nos abre a lo que acontece como novedad. Au-
menta la potencia de actuar si aumenta nuestra disponibilidad
a lo que acontece, sabiendo que no se trata meramente de ins-
trumentalizar u objetivar la realidad, para transformarla en un
“refugio” frente a la contingencia y la diferencia, sino que se
trata —sobre todo— de estar abiertos a sentidos posibles, ins-
criptos en los bordes de lo dado y de nuestros saberes previos, y
que pone en cuestion fa ilusion de totalidad o completud.

Tendremos mds potencia de actuar si nuestra comprension se
abre a la significacion amplia, a la generacion de sentidos posi-
bles, a la posibilidad de la resignificacion y de la apertura. No es
refiriendo lo que conocemos a fundamentos esenciales o a priori
como aumentamos la potencia de actuar. €s sabiendo que en lo

dicho se oculta lo no dicho, o enlo patente lo oculto. £s de-cons-
truyendo la ilusién de la presencia y de la sincronicidad como
mds fortalecemos la comprensién. £n este sentido aumentamos
la potencia de actuar si no perdemos la memoriq, reservorio de
sentidos posibles no tematizados en lo tematizado, y si nos sabe-
mos siempre pro-yectos, es decir, estar abiertos a lo que ad-vie-
ne del futuro, a lo nuevo, a lo no dominable. Saber que podemos
encontrar nuevos sentidos en fo ya sido, y saber que nos puede
acontecer un posible inagotable, aumenta, sin duda, nuestra po-
tencia de actuar.

Pensamiento critico quiere decir, finalmente y en tercer lu-
gar, reconocer que la comunidad de interpretacion que abre
sentidos y la misma condicién de ser-en-el-mundo es siempre
interpelada por el otro. Que la ética precede a la ontologia, que
nada justifica que el saber pretenda anular la interpelacién del
otro y la exigencia de justicia. Paraddjicamente esta dimension
ética de la critica, esta apertura no sélo a la diferencia de lo
mismo, sino también a la afteridad como exterioridad, nos hace,
en un peculiar sentido, vulnerables a la interpelacion del otro.

Saber que el otro nos interpela aumenta nuestra potencia
de actuar, porque limita éticamente la tentacion de las tenta-
ciones: creer que podemos representarnos al otro, o, como diria
Kant, tratarlo como un medio y no como un fin-en-si. Pensa-
miento critico implica entonces la exposicién a la interpelacion
del otro.

b) Pero no es sclamente la relacién del conocimiento con el
poder lo que aumenta o disminuye nuestra potencia de actuar,
estambién la relacion del conocimiento con el deseo.

Porque el conocimiento, como ya decia Aristoteles, co-
mienza con el deseo: “todo hombre, por naturaleza, desea sa-
ber”. Deseamos saber, simplemente porque la verdad es el bien
adecuado a nuestra misma posibilidad de conocer. €l conoci-
miento es apetecible, pero no solamente porque lo necesitamos
para vivir, sino porque es digno de ser estimado en si mismo.
Todo hombre, simplemente por serlo, tiene derecho al conoci-
miento, y es aqui donde se fundamenta que el conocimiento es
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un bien social que, por definicion, debiera estar disponible parg
todos. Simplemente: vale la pena conocer.

Deseamos saber, ademds, porque queremos comprender log
sentidos y desde esa comprensién poder comunicarnos con otros,
entendernos, simplemente conocernos. Finalmente deseamos sa-
ber porque necesitamos orientarnos en la vida, saber qué hacer,
€s ladimension sapiencial del conocimiento.

Pero hay en esta relacion del deseo con el saber dos cuestio-
nes particularmente significativas para pensar: desear sabej
puede confundirse con la ilusion de desear saberlo todo y sin os-
curidades, o bien resignar “mi” deseo de saber, porque supone-
mos que es cosa de otros u otro, supuestos lugares o lugar dondg
el saber estd yasabido.

Aquello de las “ideas claras y distintas”, como ignorandg
que en todo saber hay, en realidad, siempre un no-saber. No so-
lamente en el sentido de lo que todavia falta, sino en el sentids
también de cémo se constituye nuestro saber en relacion a lag
“pasiones” que siempre lo acompafian, aunque no nos demo
cuenta de eso. £s decir, deseamos saber lo que todavia nos faltt
saber, pero deseamos saber siempre y también desde una “fal:
ta” que “ya siempre” nos constituye como singulares en a cons:
truccién de nuestro mundo interior.

Aumentar la potencia de actuar es asi desear saber, y unt
escuela posible es aquella donde reconozcamos el deseo de sa:
bery no lo bloqueemos, ni en nosotros mismos ni en aquellos cor
quienes como docentes trabajamos, que son también sujetos
que desean saber. Paraddjicamente aumentamos nuestra po:
tencia de actuar cuando el deseo de saber ni es omnipotente,
se resigna simplemente a identificarse con algin supuesto luga
del saber.

Los mundos posibles de la formacién docente se hacen posi:
bles porque sinceramos nuestra relacion con el deseo de saber]
cuidamos de no bloquear ese deseo cuando ensefiamos o apren:

demos. Cabe la pregunta: ;qué relacién tenemos con el deseo de
saber? ;hasta donde nos apasiona conocer?. No hay quizds es-
trategia mds eficaz para disminuir la potencia de actuar que ob-
turar o impedir o vigilar y castigar el deseo de saber y la pasién
poraprender.

Si queremos hacer posible mundos posibles de la docencia
aumentemos nuestra potencia de actuar aumentando nuestro
deseo de saber.

La resistencia al pensamiento tnico
£n este doble contexto de la relacion del saber con el poder
y el deseo, hay un aspecto del aumento de nuestra potencia de
actuar que quisiera remarcar en los tiempos que corren. &s la
cuestion de la resistencia al pensamiento tnico, es decir, a creer
que s6lohay una manera de ver las cosas, un solo modo de resol-
ver los problemas, o una inica-manera de entender lo que pasa.
€l pensamiento dnico es la forma que necesita el dominio
para legitimarse. Dominio que, hoy dia, no es solamente el dis-
ciplinamiento de las subjetividades particulares, sino, ademds,
dominio sobre la especie misma, aquello que Foucault llamaba
el “biopoder”.

Lo paradédjico, en el mundo contempordneo, es que la sutile-
za del pensamiento dnico de los que detentan el dominio mayor
sobre el planeta, pretende ser la defensa contra los diversos ti-
pos de fundamentalismos, que, para quienes se sienten repre-
sentantes de la verdad y del bien, es lo que siempre queda del
otro lado, los que piensan como el dominador. Nosotros y los
otros. £s la légica propia de todo etnocentrismo, y de toda acu-
mulacion de poder, que ve como riesgosa la alternativa y, en-
tonces, insiste en afirmar {a unicidad de la vision, la compren-
siony la accién.

Esto es falso. No es el pensamiento dnico, como sede de una
supuesta verdad y bien, el contrapeso de los fundamentalismos
(o delos escepticismos). Por el contrario, el pensamiento dnico
es un sutil fundamentalismo, disfrazado de drbitro o justicie-
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ro frente a cualquier pensamiento diferente, o, mds radical-
mente, frente a cualquier exterioridad a su ilusoria contundente
totalidad.

No es posible abrir mundos posibles para la formacién do-
cente si hos sometemos al pensamiento (nico, es decir, si re-
nunciamos a la alternativa, a la otra carg, a la posibilidad de lq
diferencia. No es sencillo esto en un contexto donde con facili-
dad se victimiza y estigmatiza lo diferente, y se racionaliza sy
exclusién y marginacién como falta de adaptacion, u originali-
dad arrogante, o incapacidad de aceptar la realidad.

Aqui es pertinente una reflexion sobre tres cuestiones: lg
fragmentacién de las subjetividades, el llamado fin de los gran-
des relatosy, por lo mismo, de las utopfas, y el achatamiento def
tiempo, que lleva a perder la memoriay a una especie de vértigo
del presente, sin pasadoy sin futuro.

&n primer lugar, hablemos de la fragmentacién. Los mundos
posibles de la “docencia” se ven tensionados, en primer lugar,
por lo que hemos nombrado como proceso de transformacién: la
“retirada de la palabra”, es decir, la ausencia de un horizonte
capaz de reunir sentidos, la dificultad de construir relatos unifi-
cadores, las quebraduras en la identidad de los sujetos, que
quedan sin referentes de lo posible, precisamente, porque se su-
pone que no hay alternativas.

Sin embargo, ya lo dijimos, una cosa es la retirada de la pa-
labra, y sureemplazo simplemente por el zumbido, laimagen o el
significante formalizado, y otra cosa es el silencio de la palabra,
en tanto descongela los sentides atribuidos y deja abierta la po-
sibilidad de nuevas palabras, o nuevos sentidos, o nuevas refe-
rencias. La subjetividad se fragmenta porque queda sin nombre
propio, des-apropiada, dispersa entre rafagas y ecos, donde cada
pedazo del si mismo queda embretado en los limites del pensa-
miento Gnico. €l pensamiento Gnico, justamente, sélo puede
dominar fragmentos, porque no tolera un mero pensamiento, me-
nos, algunos pensamientos, nunca, otros pensamientos. La unici-

dad no tiene que ver con la unidad, porque la unidad redne lo di-
verso. Al contrario, la unicidad necesita la dispersiény la frag-
mentacién como su condicion de posibilidad para ejercer el do-
minio soberano.

Aumentar la potencia de actuar, en este sentido, es fortale-
cer la identidad, justamente, como itinerante, como narrativa,
como siempre abierta a nuevas significaciones, pero sin renun-
ciar a la unidad de una comprensién, de un sentimiento, de una
emocién, que no implica cerrar o disciplinar la subjetividad, sino
que, por el contrario, abre la posibilidad de comprender mejor,
de sentir mds intensamente, de emocionarse con mayor sentido.

Resistir al pensamiento Unico, y abrir entonces mundos po-
sibles de la escuela, es resistir a la fragmentacion, sin ifusio-
narse con unidades dadas de una vez para siempre, o no sujetas
a la contingencia de lo posible. Pero siendo narradores de la
identidad.

¢Cémo lograr ser si mismo asumiendo el silencio de la pala-
bray resistiendo a su retirada? ;Cémo lograr que lo nuevo redna,
sin que se pierda la memoria ni se renuncie a lo nuevamente nue-
vo?. ;Seremos capaces hoy dia de aumentar nuestra potencia de
actuar de modo tal que aprendamos a estar atentos a lo que el
poeta llamaba: “la soledad sonora, la masica callada, la cena
que recreay enamora”?

€s que no se trata de que todos los maestros tengamos la
misma caligrafia, desde la ilusion que asi los alumnos aprenden
a escribir bien. Se trata, simplemente, de que sepamos leerncs
fos unos a los otros, que nuestra letra abra sentidos, pero que seq,
simultdneamente, fa nuestra. Hay unidad posible sin unicidad,
siempre que la entendamos como “narrativa”, abierta, tensio-
nada porlo nuevo, lo contingente, lo exterior.

En segundo lugar, los mundos posibles de la formacion do-
cente se ven tensionados por aquello que Lyottard {lamé “el fin
de los grandes relatos”, la decepcion de un sentido de la histo-
ria, de la posibilidad del progreso moral de la humanidad, de la
utopia pedagdgica de un mundo mejor. Acd también: una cosa
es criticar la ingenuidad de supuestas leyes inamovibles que
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marcan el ritmo del tiempo, y otra cosa es quedarnos sin sentido
de proyectoy de historia.

Aumentar la potencia de actuar necesita construir relatos,
donde no importa que sean grandes o pequefios, importa que sean
narraciones abiertas a nuevas significaciones, a o que nos trae
sentidos alternativos desde el pasado o desde el futuro. No hay
una historia Unica, pero si necesitamos ensayar relatos que den
unidad a lo que acontece, sin que perdamos el sentido de lo im-
previsible y lo contingente, que no proviene de la magnitud g
pequeiiez del relato, sino que proviene desde lo que siempre
serd externo a cualquier totalidad que imaginemos: la interpe-
lacion del otro, que es otro, justamente, porque es exterior g
cualquier relato.

Estd bien que atendamos a los pequefios relatos, a los de lq
vida cotidiana, a los de las historias institucionales. La verdad,
como ya decia el mismo Spinoza, tiene siempre un origen narra-
tivo. €l tema es que esto no implica renunciar a los grandes rela-
tos, a las utopias, que permiten imaginar mundos posibles mds
alld del mundo dado. Al contrario, la cuestion es darnos cuenta
de que con los pequefios relatos resistimos a la ilusién del pen-
samiento Unico que, en el fondo, consiste en la pretensién de
que hay un Gnico narrador.

Al contrario, sepamos convertirnos en narradores distintos y
diferentes, que armamos y desarmamos el gran relato de la vida
y de la historia, simplemente porque vivimos y actuamos con sen-
tido. Asi aumentamos nuestra potencia de actuar y nos converti-
mos en agentes de futuros posibles. “Lavida, en definitiva, como
dice P.Ricoeur, es un relato en blisqueda de un narrador”. Y los
mundos posibles de la formacion docente son relatos posibles
que buscan narradores que aumenten su potencia de actuar.

;Seremos capaces de narrar el futuro, reuniendo en peque-
fios o grandes relatos, la dispersion del sentido, sin perderla ca-
pacidad de imaginar mundos posibles que desmientan o criti-
quen esos relatos construidos, pero lo hagan desde relatos

mejores, mds explicativos, con mayor potencia de sentidos?. No
se trata de construir el gran relato de una “historia oficial”, que
es la estrategia del pensamiento Gnico. Se trata, por el contra-
rio, de abrir el juego a diversas historias, que permitan sentidos
que remiten a otros sentidos, saberes que remiten a otros sabe-
res, projimos que remiten a otros projimos.

Finalmente el pensamiento dnico, al cual resistimos aumen-
tando nuestra potencia de actuar y abriendo asi mundos posi-
bles para la escuela, ademds de fragmentar la identidad y des-
calificar la capacidad de narrar, busca achatar la densidad del
tiempo, imponer la simultaneidad superficial y, precisamente,
fragmentaria del “zapping” permanente, justamente para de-
jarnos sin memoria y sin proyecto, sin pasado y sin futuro, pura
simultaneidad de un ilusorio presente que nos fragmenta en su-
cesién de instantes: identidades débiles, precisamente para bo-
rrar las diferencias, las alternativas, los posibles.

Aumentar la potencia de actuar es esculpir un presente me-
morioso para poder esbozar y engendrar, con la fecundidad de
las huellas, senderos nuevos que siempre se bifurcan. &s decir,
hacer posibles mundos posibles de la escuela.

Resistamos con inteligencia al pensamiento dnico desde un
tramado narrativo de una identidad fuerte, donde la memoria
no es nostalgia, sino descubrimiento de sentidos posibles, y don-
de la utopia no es una ilusién, sino el trazado inteligente de fu-
turos abiertos a mds sentidos que los dados o deducidos desde
lo dado. ;Qué es la docencia sin memoriay sin utopia?.

Aumentando la potencia de actuar desbaratamos las estra-
tegias fragmentadoras, abortantes de todo relato referencial y
ancladas en un tiempo de puro presente que son propias del
pensamiento Gnico y que nos impiden hacer posibles los mundos
posibles de la escuela.

€nsefiemos, y aprendamos, a tejer, a narrar, a esculpir, sin
que se nos escapen los hilos, sin que se nos queden afuera perso-
najes y sucesos, sin que la materia de la vida pierda su espesor
de memoria y utopia. Aumentemos nuestra potencia de actuar.
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| bilidad justifica el to de la potenci quejustiﬁcanuestroesfuerzo por ser, nuestra imaginaciony nues-
aresponsabilidad justifica el aumento de la potencia

tro compromiso.
de actuar

Aumentar nuestra potencia de actuar sabiendo que el cono-
Aumentar la potencia de actuar tiene entonces que Ver cgi i jento estd atravesado por el deseo y el poder, resistiendo con
fainsistencia en mantener la subjetividad libre en las relaciong identidad, con capacidad de narrary resignificar, con memoriay
del saber con el podery con el deseo, y tiene que ver con la resis utopia, pero—fundamentalmente- como sujetos ético-politicos
tencia frente al pensamiento dnico y sus estrategias de frag que nos sabemos desde siempre responsables del otro.
mentacion, negacion de los relatos y achatamiento de la tem Empecemos a hacer posibles los mundos posibles de la for-
poralidad. macién docente, pronunciando lo que nos constituye como suje-
Sin embargo, la dnica forma de justificar esta insistencia gy responsables ante la interpelacién del otro: heme aquf., es-
conocer mds y mejor, y esta resistencia a todas las formas d toy, meramente estoy y desde este estar, con toda la gravidez de
pensamiento dnico, que aumenta nuestra potencia de actuatiq singularidad corporal y de la identidad cultural, quiero ser,
hace posible los mundos posibles de la escuela, consiste para gymentar mi potencia de actuar, y sé que en estos escenarios de
déjicamente, enuna especial “pasividad”, mds alld de la distin ¢ rgnsformaciones con retirada de la palabra, fragmentacién de
cién accion-pasiény de la distincion teorfa-praxis, que es estqq subjetividad y monotefsmo secularizado de pensamiento dni-
“expuestos”, desde un pasado inmemorial, a la interpelacig ca, la identidad magisterial que se puede formar aconteciendo
del otro. Como dice Levinas, sabernos vulnerables a la interpe o| sentido mds profundo del normalismo es, en dltima instancia:
lacién del otro, al rostro del otro, al proximo y al préximo dé resisistir con inteligencia responsable. €s decir, tomar la pala-
proximo. bra, aumentar la potencia de actuary sabernos responsables, es
Estainterpelacién del otro, estainiciativa que proviene delidecir, desde siempre “guardianes de nuestros hermanos”.
“exterior” a la ilusién de creernos una totalidad invulnerable, ¢
lo que nos hace responsables, capaces de responder. Este justifi
ca, hace justa, nuestra potencia de actuar, porque la ConViert'BlBLIOGRAFI/A
sencillamente en responsable. Somos responsables de!l otro,
esto posibilita que los mundos posibles de la formacion docent
sean un espacio de acogida, de hospitalidad, de vinculos prima
riamente justos. £s justamente esta responsabilidad fa que per
mite que el deseo de saber esté siempre desbloqueado, y el pode
de ensefiar encuentre la legitimacion de lo publico, es decii
abierto a todos, expuesto a la critica, construyendo lo comdn
Sialgo nos des-ilusiona de creer que porque ensefiamos sg
mos el lugar del saber es, justamente, ef rostro del otro que no
interpela. Pero esta des-ilusién califica el aumento de nuest
potencia de actuar, porque al ser desde siempre responsables
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Infancias o facundias
interpelantes

Volver a pensar la nifiez en el siglo XX,
porque lo mismo no es lo igual

£n este capitulo, profundizando y completando lo planteadoenel
anterior se intentard mostrar la importancia de remarcar hoy, y
como parte de la formacién docente, lo que significa la infancia.

Lainfancia es—ciertamente—no poder hablar, todavia, y, por
lo mismo, lo siempre anterior a la experiencia y al lenguaje, pero
es también un elocuente “heme aqui”, que siempre rebasa la ex-
periencia y el lenguaje como rostro interpelante (llamaria a esto
“facundia”, usando la misma raiz del verbo latino infancia).

€n un primer momento intentaremos describir los rasgos di-
lemdticos que definen la contemporaneidad como crisis:

a.;la retirada de la palabra o aconteceres que dan que

pensar?

b. ;la fragmentacién del sujeto o culturas que lo buscan?

c. ;el pensamiento (nico o un espacio pablico intercultural?

€n un segundo momento nos centraremos en interpretar la
nifiez como infancia y como facundia interpelante, tomando par-
tido ante la crisis

a. eldondelapalabray del rostro

b. el tejido de la narraciény delaobra

¢. laalegria deljuegoy del movimiento




