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Prólogo



José Contreras Domingo



Decir algo sobre la experiencia, como hacerlo sobre la alteridad, puede llegar a ser lo mismo que intentar conservar un puüado de agua: a la vez que la sentimos, que durante un momento hemos pensado que lo hemos conseguido, sin embargo, al sacar la mano del agua, solo vemos cómo chorrea, cómo se nos escapa. Y sin embargo, la hemos sentido, hemos podido notar la posibilidad de tenerla, de percibir las sensaciones que nos produce; mientras manteníamos la mano sumergida, la hemos ahuecado y por un momento la hemos sentido plena de líquido. No, no ha sido en vano; aún conservamos las sensaciones y, junto con la consciencia de la imposibilidad de nuestro reto, mantenemos la vivencia haberlo hecho. Hablar sobre la experiencia puede llegar a ser algo de esto, porque toda experiencia, si nos toca profundamente, si nos ha hecho mella, tiene algo de inasible, de impronunciable; cualquier intento de decirla va acompafiado de un sentimiento íntimo de incompletud, de incapacidad para expresar los matices, los efectos íntimos con que fue vivida, de imposibilidad de dar cuenta de todos los as~'ectos de que se compuso lo vivido, de la dificultad de explicar la forma en que fue percibida e hizo trama con distintas dimensiones y facetas personales. También sabemos de nuestra dificultad para contar sensaciones y repercusiones llenas de ambigüedad o incluso de contradicciones. Todos hemos experimentado el difícil tránsito desde nuestras sensaciones íntimas, multiformes, desordenadas, sin
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nombre, a su expresión en los términos, no ya del lenguaje disponible, sino de nuestra comprensión y afectación de lo vivido. Es como la frustrante sensación que tenemos a veces con algún sueño cuando, al despertar, se te deshilacha conforme intentas recordarlo, retenerlo. Y sin embargo, sabemos que eso que se nos escapa, que no conseguimos decir, para lo que cualquier expresión se nos muestra insuficiente, es justo sobre lo que necesitamos pensar, para lo que tenemos que encontrar palabras y sentido. Es la tensión de la insuficiencia lo que mueve la búsqueda. La sorpresa del otro, de la otra, el misterio, la dificultad de su comprensión, la imposibilidad ele asimilarlos a nuestras visiones y concepciones, a no ser que lo hagamos a costa de quienes son, supone de por sí la posibilidad de una experiencia ... de una experiencia de esas para la que no encontramos expresión cabal. De aquellas que necesitan ser pensadas, para las que quisiéramos encontrar palabras, poder decir lo que nos supone. Y a la vez, el encuentro con el otro, con la otra, puede ser ni más ni menos que eso: intercambiar palabras, palabras que son el eco de una experiencia, quizás de la experiencia misma del encuentro. Paradójicamente, necesitamos palabras para damos cuenta de su imposibilidad de dar cuenta con ellas de la experiencia. Necesitamos encontrar la expresión de los límites de la expresión al hablar de la experiencia, al intentar expresar el reconocimiento del otro, nuestra experiencia de la alteridad. Pero necesitamos sobre todo palabras, pensamientos, relatos, diversas formas textuales, para abrirnos a la posibilidad de la experiencia, para hacernos sensibles a ella. Doble paradoja, porque lo más probable es que nuestra dificultad para abrirnos a la experiencia y al otro se deba a nuestro exceso de palabras, en esta caso palabras que actúan como ruido, como distorsión sonora que llenan el espacio, que impiden el silencio necesario de la escucha atenta. Así pues, necesitamos palabras para aprender a silenciar toda aquella palabrería que se interpone entre nosotros y lo otro; entre mí y el otro, la otra, lo otro; sí, pero también entre mí y mí. Necesitamos palabras para conectarnos de nuevo con nuestra capacidad de relacionarnos de otra manera con el mundo, con los otros, con nosotros mismos. Llenos como estamos de teorías, de presupuestos, de explicaciones, de lenguajes-coraza, de lenguajes-tapón, necesitamos aquellas



palabras que nos ayuden a deshacer esos parapetos, para que lo vivido pueda ser escuchado de otro modo, más atento a lo que hay, más abiertos a dejarnos resonar. Para que la experiencia de la relación, de los otros, nos llegue, no desde nuestras categorías, sino desde nuestra disposición a írlas deshaciendo. Necesitamos palabras que nos permitan explorar en nosotros, en nuestras vivencias, cómo significan de nuevo, qué sentido tiene aquello que vivimos, o qué necesidad tenemos de vivir algo, de abrirnos a que lo otro nos diga algo imprevisto, no acuí'íado. Necesitamos palabras que nos traigan, no discursos sustitutivos de los que ya tenemos, sino aquel lenguaje que nos permita explorar-nos, sentir-nos, imaginar-nos. Aquel que nos prepare a que lo nuevo sea acogido y vivido como novedad, a que el otro sea acogido y vivido como otro. Necesitamos palabras para recuperar el silencio, para prepararnos para lo imprevisto, para la escucha. Los textos que componen este libro pueden ser leídos así: como la oportunidad para hacer una operación de limpieza en nosotros mismos; como una apertura de nuevos canales de relación, ele comunicación; como la mirada hacia dentro de sí para buscar las propias fibras sensibles. No son textos que nos dicen lo que hay que escuchar, sino que son invitaciones para ponernos a escuchar, a sentir. No son textos escritos para decir lo que hay que pensar, sino que están hechos para que, al leerlos, nos pongamos a pensar. No están aquí para decirnos quién es el otro, sino para suspender las certezas que nos resuelven la pregunta. La educación es el lugar de la relación, del encuentro con el otro. Es esto lo que es en primer lugar y por encima de cualquier otra cosa. Es esto lo que la hace ser, lo que le da posibilidad de ser. Y sin embargo, participamos de una dominancia cultural y de unas instituciones, que se dicen educativas, en las que ese encuentro se piensa como predeterminado: son espacios educativos que han decidido quién es el otro, o más aún, quiénes son y tienen que ser quienes se encuentran, qué tiene que ocurrir, y qué hay que esperar de ese encuentro, qué hay que conseguir del otro. Es decir, lo más extraí'ío a la posibilidad de la experiencia: de aquello que irrumpe, que nos toma por sorpresa, que nos conduce por caminos imprevistos, que nos enfrenta a los misterios del vivir, de las relaciones, de los otros. Por eso se nos hace urgente pensar (y vivir)
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la educación desde lo que las propias palabras de «experiencia» y de «alteridad» nos sugieren: para poder plantearla como un encuentro, sin convertir al otro en el objeto de nuestra programación, pero, a la vez, asumiendo la responsabilidad, el deseo educativo de ese encuentro, esto es, la aspiración, la apertura a que este sea formativo, una experiencia nueva de ser y de saber. No se trata solo de poder pensar nuestra práctica educativa como experiencia, o de mirar a nuestros estudiantes, o a aquellas y aquellos con quienes asumimos responsabilidades educativas, como «otros». Se trata también de si la propia vivencia del encuentro educativo puede ser una experiencia para niños, niñas y jóvenes. ¿Sería posible pensar, expresar, vivir la educación como una experiencia, como un experin1en lar, sentir y aprender, que no trate solo de «cosas,,, de «conocimientos», sino también de nosotros? ¿Experiencias que pongan en juego (que nos pongan en juego desde) la imaginación, la sensibilidad, la relación entre el hacer y el decir, la relación entre las palabras y las cosas, la narración y nuestras historias, la pregunta abierta, el no saber y quedarse pensando, o probando, el quedarse sorprendidos, ensimismados? ¿Sería posible como conversación sin guión, dejándose llevar, abriéndose a lo que cobra sentido, necesidad, libertad? ¿Sería posible sin dar por supuesto quién es y ha de ser cada uno y cada una, y abriendo y explorando posibilidades de ser, sueños de ser, deseos de ser? Evidentemente, todo esto es más fácil de formular, de sofíar, que de vivir. Pero necesitamos de los sueños, de la imaginación, para abrir el deseo. Como necesitamos de la exploración de nosotros mismos y de nuestra relación con lo otro y con los otros para ir abriendo la realidad. Necesitamos el trabajo sobre sí para recuperar, conectar y abrir en nosotros estos espacios de ser y de hacer. Los capítulos que vienen a continuación son también una invitación a este recorrido, a este buscar en sí, a este pensarse-explorarse. Y lo son, no solo desde el leer-pensar, sino también desde una propuesta de buscar en la escritura. Necesitamos palabras, decía yo antes. Pero las palabras que necesitamos no están ya todas expuestas, esperándonos. Muchas de ellas las tenemos que buscar, que degustar, que probar para ver si son las que nos permiten abrirnos, escuchar, estar atentos, preguntarnos. Hay algo en la escritura que tiene que
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ver con la intimidad, con un encuentro entre ti y tí. «Escribir -dice María Zambrano- es defender la soledad en que se está; es una acción que solo brota desde un aislamiento efectivo, pero desde un aislamiento comunicable, en que, precisamente por la lejanía ele toda cosa concreta, se hace posible un descubrimiento de relaciones entre ellas ... Al escribir se retienen las palabras, se hacen propias, sujetas a ritmo, selladas por el dominio humano de quien así las maneja ... Mas las palabras dicen algo. ¿Qué es lo que quiere decir el escritor y para qué quiere decirlo? ... Quiere decir el secreto; lo que no puede decirse con la voz por ser demasiado verdad; las grandes verdades no suelen decirse hablando. La verdad de lo que pasa en el secreto seno del tiempo, es el silencio de las vidas, y que no puede decirse. "Hay cosas que no pueden deCirse", y es cierto. Pero esto 1 que no puede decirse, es lo que se tiene que escribir» • La experiencia de rastrear las palabras con las que decir la experiencia, con las que sentir y pensar la sorpresa del otro, la experiencia de las relaciones con los otros, es ir la busca de secretos, a la busca de lo que no puede decirse, de lo que no nos decimos, pero que necesitamos escribirlo para abrirle una posibilidad a los sentidos (a las sensaciones, a los significados, a las razones de ser, a los sentimientos, a las orientaciones ... al sentido). Aunque se nos escape ... como un puñado de agua. Aunque solo sea vislumbrar, sentir. Tocar con la punta de los dedos esas gotas, quedarnos con la humedad de la experiencia y del misterio del otro en la palma de la mano, aunque se nos escape entre los dedos ...



1. María Zambrano. «Por qué se escribe". En Hacía un saber sobre el alma. Alianza, Madrid, 2000, pp. 35-38.
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Capítulo 1



!Experiencia y alteridad en educación jorge Larrosa



Presentación



Este capítulo les parecerá, quizá, demasiado largo, demasiado abstracto y demasiado reiterativo. Demasiado largo porque contendrá varias citas de algunos textos míos en los que ya había trabajado explícitamente la cuestión de la experiencia. Unos textos, además, que se pueden leer también completos siguiendo algunas lecturas complementarias. Demasiado abstracto puesto que en él he tratado, fundamentalmente, de hacer sonar la palabra experiencia de un modo particular y relativamente complejo, pero sin aplicarla concretamente a algún aspecto específico del campo educativo. Demasiado reiterativo porque, a veces, puede dar la impresión de que se dicen las mismas cosas con distintas palabras. Pero eso forma parte también de esa estrategia general dedicada a hacer sonar la palabra experiencia, a mostrar algunas de sus dimensiones, a señalar algunas de sus posibilidades, aunque a veces la lógica de la exposición parezca un tanto circular. De lo que se trata, en este texto, es de darle cierta densidad a eso de la experiencia y de mostrar indirectamente que la cuestión de la experiencia tiene muchas posibilidades en el campo educativo, siempre que seamos capaces de darle un uso afilado y preciso. Hay un uso y un abuso de la palabra experiencia en educación. Pero esa palabra casi siempre se usa sin pensarla, de un modo
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completamente banal y banalizado, sin tener conciencia plena de sus enormes posibilidades teóricas, críticas y prácticas. Lo que vamos a hacer, a continuación, no es nada más que pensar la experiencia y desde la experiencia, y apuntar hacia alguna de las posibilidades de un pensamiento de la educación a partir de la experiencia.



1. Experiencia: eso que me pasa Para empezar, podríamos decir que la experiencia es «eso que me pasa». No eso que pasa, sino ((eso que me pasa». En esta primera sección, vamos a tratar de desarrollar un poco esa idea. Primero, de una forma un tanto abstracta. Tratando de sacarle punta a qué significa «eso que me pasa». Tratando de formular algunos de los principios de la experiencia. Después, en la segunda sección, trabajaremos la cuestión de la experiencia de una forma más concreta. Tratando de pensar qué sería la lectura entendida como experiencia. La tercera y la cuarta sección introducirán dos lecturas complementarias y, a partir de ellas, continuaremos dándole vueltas a las distintas dimensiones de la experiencia, a sus distintos principios. La quinta y última sección consistirá en una reivindicación general de la experiencia casi como categoría existencial, como modo de estar en el mundo, de habitar el mundo. Por último, en la sección que he titulado «aperturaSJJ, les propondré algunas líneas de pensamiento y algunas c~estiones problemáticas para que ustedes puedan continuar el trabajo.



l. l. Exterioridad, alteridad, alienación



La experiencia es ) significa
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que es ((otra cosa que yo)), otra cosa que lo que yo digo, lo que yo lo que yo siento, lo que yo pienso, lo que yo anticipo, lo que yo puedo, lo que yo quiero. Llamaremos a eso el «principio de alteridad)>. O, también, el «principio de exterioridad)). O, incluso, el «principio de alienación)). Si le llamo «principio de exterioridad» es porque esa exterioridad está contenida en el ex de la misma palabra ex/periencia. Ese ex que es el mismo de ex/terior, de ex/tranjero, de ex/trañeza, de éx/tasis, de ex/ilio. No hay experiencia, por tanto, sin la aparición de un alguien, o de un algo, o de un eso, de un acontecimiento en definitiva, que es exterior a mí, extranjero a mí, extraño a mí, que está fuera de mí mismo, que no pertenece a mi lugar, que no está en el lugar que yo le doy, que está fuera de lugar. Si le llamo «principio de alteridad» es po:rque eso que me pasa tiene que ser otra cosa que yo. No otro yo, u otro como yo, sino otra cosa que yo. Es decir, algo otro, algo completamente otro, radicalmente otro. Si le llamo «principio de alienación» es porque eso que 1ne pasa tiene que ser ajeno a mí, es decir, que no puede ser mío, que no puede ser de mi propiedad, que no puede estar previamente capturado o previamente apropiado ni por mis palabras, ni por mis ideas, ni por mis sentimientos, ni por mi saber, ni por mi poder, ni por mi voluntad, etc. Y les diré ya, desde ahora, que, en la experiencia, esa exterioridad del acontecimiento no debe ser interiorizada sino que se mantiene como exterioridad, que esa alteridad no debe ser identificada sino que se mantiene como alteridad, y que esa alienación no debe ser apropiada sino que se mantiene como alienación. La experiencia no reduce el acontecimiento sino que lo sostiene como irreductible. A mis palabras, a mis ideas, a mis sentimientos, a mi saber, a mi poder, a mi voluntad.



1.2. Reflexividad, subjetividad, transformación La experiencia es es porque el lugar de la experiencia es el sujeto o, dicho de otro modo, que la experiencia es siempre subjetiva. Pero se trata de un sujeto que es capaz de dejar que algo le pase, es decir, que algo le pase a sus palabras, a sus ideas, a sus sentimientos, a sus representaciones, etc. Se trata, por tanto, de un sujeto abierto, sensible, vulnerable, ex/puesto. Por otro lado, el «principio de subjetividad» supone también que no hay experiencia en general, que no hay experiencia de nadie, que la experiencia es siempre experiencia de alguien o, dicho de otro modo, que la experiencia es, para cada cual, la suya, que cada uno hace o padece su propia experiencia, y eso de un modo único, singular, particular, propio. Si le llamo «principio de transformación» es porque ese sujeto sensible, vulnerable y ex/puesto es un sujeto abierto a su propia transformación. O a la transformación de sus palabras, de sus ideas, de sus sentimientos, de sus representaciones, etc. De hecho,
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en la experiencia, el sujeto hace la experiencia de algo, pero, sobre todo, hace la experiencia de su propia transformación. De ahí que la experiencia me forma y me transforma. De ahí la relación constitutiva entre la idea de experiencia y la idea de formación. De ahí que el resultado de la experiencia sea la formación o la transformación del sujeto de la experiencia. De ahí que el sujeto de la experiencia no sea el sujeto del saber, o el sujeto del poder, o el sujeto del querer, sino el sujeto de la formación y la transformación. De ahí que el sujeto de la formación no sea el sujeto del aprendizaje (al menos si entendemos aprendizaje en un sentido cognitivo), ni el sujeto de la educación (al menos si entendemos educación como algo que tiene que ver con el saber), sino el sujeto de la experiencia.



1.3. Pasaje, pasión



La experiencia es «eso que me pasa». Vamos ahora con ese pasar. La experiencia, en primer lugar, es un paso, un pasnje, un recorrido. Si la palabra experiencia tiene el ex de lo exterior, tiene también ese per que es un radical indoeuropeo para palabras que tienen que ver con travesía, con pasaje, con camino, con viaje. La experiencia supone por tanto una salida de sí hacia otra cosa, un paso hacia otra cosa, hacia ese ex del que hablábamos antes, hacia ese eso de «eso que me pasal>. Pero, al mismo tiempo, la experiencia supone también que algo pasa desde el acontecimiento hacia mí, que algo viene hacia mí, que algo me viene o me ad/viene. Ese paso, además, es una aventura y, por tanto, tiene algo de incertidumbre, supone un riesgo, un peligro. De hecho el verbo «experienciar» o «experimentan>, lo que sería «hacer una experiencia de algo» o «padecer una experiencia con algo», se dice, en latín, ex!periri. Y de ese periri viene, en castellano, la palabra «peligro». Ese sería el primer sentido de ese pasar. El que podríamos llamar el «principio de pasaje». Pero hay otro sentido más. Si la experiencia es «eso que me pasa)), el sujeto de la experiencia es como un territorio de paso, como una superficie de sensibilidad en la que algo pasa y en la que «eso que me pasa», al pasar por mí o en mí, deja una huella, una marca, un rastro, una herida. De ahí que el sujeto de la experiencia no sea, en principio, un sujeto activo, un
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agente de su propia experiencia, sino un sujeto paciente, pasional. O, dicho de otra manera, la experiencia no se hace, sino que se padece. A este segundo sentido del pasar de «eso que me pasa» lo podríamos llamar el «principio de pasión». Tenemos, entonces, hasta aquí, varias dimensiones de la expenenCia. -Exterioridad, alteridad y alienación en lo que tiene que ver con el acontecimiento, con el qué de la experiencia, con el eso de «eso que me pasa». -Reflexividad, subjetividad y transformación en lo que tiene que ver con el sujeto de la experiencia, con el quié11 de la experiencia, con el me de «eso que me pasan. -Pasaje y pasión en lo que tiene que ver con el movimiento mismo de la experiencia, con el pasar de «eso que me pasa».



2. Un ejemplo: la experiencia de la lectura Pondré algún ejemplo tomado de la lectura, algún ejemplo que nos permita captar cuál es la dimensión experiencia! de esa práctica cotidiana y fundamental desde el punto de vista educativo que llamamos lectura. Hay un libro muy hermoso de George Steiner, un libro que se titula Lenguaje y silencio, un libro que trata, entre otras cosas, de la cultura después de Auschwitz, en el que hay una nota a pie de página que dice lo siguiente: Quieu haya leído La Metam01josis de Kafka y pueda mirarse impávido al espejo, ese es capaz téwicamente de leer letra impresa, pero es un analfabeto en el único sentido que cuenta (Steiner, 1994:26).



Hasta aquí la cita. Naturalmente, podemos sustituir ellíbro de Kaflca por cualquier otro libro. Puesto que la experiencia es una relación, lo importante no es el texto, sino la relación con el texto. Aunque un libro que se ajustase demasiado bien a lo que ya sabemos
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(leer), a lo que ya podemos (leer) o a lo que ya (queremos) leer, sería un libro inservible desde este punto de vista. Sería un libro demasiado comprensible, demasiado legible. texto, que aquí funciona como el acontecimiento, como el eso de «eso que me pasan, tiene que tener alguna dimensión de exterioridad, de alteridad, de alineación. texto tiene que ser otra cosa que lo que ya sé, lo que ya pienso, lo que ya siento, etc. El texto tiene que tener algo de incomprensible para mí, algo de ilegible. De todos modos, lo decisivo, desde el punto de vista la experiencia, no es cuál sea el libro, sino qué es lo que nos pase con su lectura. Y ahí es donde Steiner es certero. Un lector que, tras leer el libro, se mira al espejo y no nota nada, no le ha pasado nada, es un lector que no ha hecho ninguna experiencia. Ha comprendido el texto, eso sí. Domina todas las estrategias de comprensión que los lectores tienen que dominar. Seguramente es capaz de responder bien a todas las preguntas que se le hagan sobre el texto. Puede que hasta sacase las mejores calificaciones en un examen sobre Kafka y sobre ese libro de Kaflca. Pero hay un sentido, el único sentido que cuenta según Steiner, en que ese lector es analfabeto. Tal vez ese sentido, el único que cuenta, sea precisamente el de la experiencia. Ese lector analfabeto es un lector que no se pone en juego a sí mismo en lo que lee, un lector que practica un modo de lectura en el que no hay relación entre el texto y su propia subjetividad. Es también un lector que sale al encuentro del texto, eso sí, pero que son caminos solo de ida, caminos sin reflexión, es un lector que no se deja decir nada. Por último, es un lector que no se transforma. En su lectura no hay subjetividad, ni reflexividad, ni transformación. Aunque comprenda perfectamente lo que lee. O, tal vez, precisamente porque comprende perfectamente lo que lee. Porque es incapaz de otra lectura que no sea la de la comprensión. Podría hablarse, entonces, de una alfabetización que no tuviera que ver con enseñar a leer en el sentido de la comprensión, sino en el sentido de la experiencia. Una alfabetización que tuviera que ver con formar lectores abiertos a la experiencia, a que algo les pase al leer, abiertos a su propia transformación, abiertos, por tanto, a no reconocerse en el espejo.
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Que la experiencia es «eso que me pasa)) significa, entonces, aquí, tres cosas: -Primero, que la experiencia es una relación con algo que no soy yo. En este caso, el libro de Kaflca: su condición de alteridad, de exterioridad, de amenidad. -Segundo, que la experiencia es una relación en la que algo tiene lugar en mí. En este caso, que mi relación con el texto, es decir, mi lectura, es de condición re11exiva, vuelta par;J adentro, subjetiva, que me implica en lo que soy, que tiene una dimensión transformadora, que me hace otro de lo que soy. Por eso, después de la lectura, yo ya no soy el mismo que era, ya no puedo mirarme impávido 81 espejo. -Y tercero, que la experiencia es una rebción en la que algo pasa de mí a lo otro y de lo otro a mí. Y en ese paso, tanto yo como lo otro sufrimos algunos efectos, somos afectados. Para expresar todo eso me serviré de otra cita, esta vez del mismo Kafka, de cuando tenía veinte m1os) aunque tom8da también del libro de Steiner (1994: 101 ): Si el libro que leemos 110 nos despierta como un puno que 11os golpeara en el cráneo, ¿para qué lo leemos? ¿Para que rws haga felices? Dios mío, tatnbién seríamos felices si no tuviéramos libros, y podríamos, si fuera necesario, escribir nosotros mismos los libros que 11os hagan felices. Pero lo que debemos tener son esos libros que se precipitan sobre nosotros como la mala suerte y que nos perturban profundomente, como la muerte de alguien a quien amamos más que a nosotros mismos, como el suicidio. Un libro debe ser como w1 pico de hielo que rompa el1nar congelado que tenemos dentro.
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2.1. Experiencia de lenguaje, de pensamiento, de sensibilidad Además de una práctica que concierne, b>, se define justamente como el mundo sensato y diurno del trabajo y de la vida social. Pero esto no siempre ha sido así. En el segundo caso la lectura tampoco nos afecta en lo propio puesto que lo CJUe sabemos se mantiene exterior a nosotros. Si leemos para adquirir conocimientos, después de la lectura sabemos algo que antes no sabíamos, tenemos algo que ames no teníamos, pero nosotros somos los mismos que antes, nada 110s ha modificado. Y esto no tiene que ver con lo que sea el conocimiento, sino con el modo como nosotros lo definimos. El conocimiento modemo, el de la ciencia y la tecnología, se caracteriza justamente por su separación del sujeto cognoscente. Pero eso es tambíéi1 algo históricamente contingente. La primera cara de mí tema, eso de la lectura como formación, sería intentar pensar esa misteriosa actividad que es la lectura como algo que tiene que ver con aquello que nos hace ser lo que somos. Y para mí la cuestión de la formación está magistralme/lte enunciada en el subtitulo del Eccc Homo de Nietzsche: Wie man wird, was man ist, cómo se llega a ser lo que se es.



Cita 1 Pensar la lectura como formación implica pensarla como una actividad que tiene que ver co11 la subjetividad del lector: no solo con lo que el lector sabe sino con lo que es. Se trata de pensar la lectura como algo que nos forma (o nos de-forma o nos trans-forma), como algo que nos constituye o nos pone en cuestión en aquello que



Cita 2 Para que la lectura se resuelva en formación es necesario que haya una relación íntima entre el texto y la subjetividad. Y esa relación podría pensarse como experiencia, aunque entendiendo experiencia de un modo particular. La nperiencia sería lo CJUe nos pasa. No lo que pasa, sino lo que nos pasa. Nosotros vivimos en un mundo en el que



que, en relación con los sentimientos de Kafka, puedo formar o transformar mis propios sentimientos. Lo importante, desde el punto de vista de la experiencia, es cómo la lectura de Kaflca (o de cualquiera) puede ayudarme a sentir lo que aún no sé sentir, o lo que aún no puedo sentir, o lo que aún no quiero sentir. Lo importante, desde el punto de vista de la experiencia, es que la lectura de Kafka (o de cualquiera) puede ayudarme a formar o a transformar mi propia sensibilidad, a sentir por mí mismo, en primera persona, con mi propia sensibilidad, con mis propios sentimientos.



3. Primera lectura complementaria
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pasan muchas cosas. Todo lo q1.1e sucede en el mundo nos es inmediatamente accesible. Los libros y las obras de arte están a nuestra disposición como mmca antes lo habían estado. Nuestra propia vidn está llenn de acontecímientos. Pero, al mismo tiempo, casi nada nos pasn. Los sucesos de actualidad, convertidos en noticias fragmentarias y acelemdamente cnducns, no nos afectan en lo propio. Vemos el nnmdo pasar ante nuestros ojos y nosotros permmtecemos exteriores, ajenos, impasibles. Consumirnos libros y obras de arte, pero siempre como espectadores o tratando de co11seguir un goce intrascendente e instantáneo. Sabemos muchas cosas, pero nosotros mismos 110 cnmbiamos con lo que sabemos. Esto sería unn relación con el conocimiento que no es experiencia puesto que no se resuelve en la formación o la trnns-fonnnción de lo que somos. Walter Benjamín tiene un texto tpte se 1/nma «Experiencia y pobreza», donde reflexionn sobre la abundancia de estímulos y la pobreza de experiencias que caracteriza a nuestro mundo. Tenemos el conocimiellto, pero como nlgo exterior a nosotros, como un útil o una tnerca11cía. Consumimos arte, pero el arte que consumimos /'lOS atraviesa sin dejar ninguna h11ella en nosotros. Estamos informados, pero nada nos con-mueve en lo íntimo. Pensar la lectura como formación supone cancelar esa frontera entre lo que sabemos y lo que sornas, entre lo que pasa (y que podernos conocer) y lo que nos pasa (como algo a lo que debemos atribuir un sentido en relación con nosotros mismos).



Cita 3 En la formación como lectura, lo importante no es el texto sino la relación con el texto. Y esa relación tiene una condición esencial: que no sea de apropiación sino de escucha. O, dicho de otro modo, que lo otro permanezca como otro y no como «otro yo» o como «otro desde mí mismo». Blanchot lo dice con mucha claridad: « ... lo que más amenaza la lectura: la realidad del lector, su
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personalidad, su inmodestia, su manera encarnizarla de querer seguir siendo él mismo ji·ente a lo que lee, de querer ser 1111 hombre que sabe leer en general». E.se lector nnogan te que se empeíía en permanecer erguido .frente a lo t]ue lee, es el sujeto que resulta de la fommción occidental más agresiva, más autoritaria. Es ellw111bre que reduce todo a su imagen, a Sil medida; el que no es capaz de ver otra cosa que n sí mismo; el t]ue lee apropiándose de aquello que lee, devorándolo, convirtiendo todo otro en una variame de sí mismo; el t]lle lec a partir de lo que sabe, de lo que quiere, de lo que necesita; el que ha solidificndo su conciencia frente n todo lo que la podría poner en cuestión. Por el contrario, en la eswcltn uno está dispuesto a oír lo que no sabe, lo t]t!C no quiere, lo que 110 necesita. Uno estll dispuesto a perder pie y a dejarse tumbar y arrastrar por lo qLJe le sale nl encuentro. Está dispuesto n tran~formarse en uua dirección desconocida. Lo otro como otro es algo que no puedo reducir a mi medida. Pero es algo de lo que puedo tener una experiencia en tanto que me tmnsfonnn hacia sí mismo. Heidegger expresa de un modo m11y hermoso la experiencia de esa relación r¡11e no es de npropiación sino de escucha:« ... hacer mw experiencia con algo significa que algo nos acaece, nos alcanzn; que se apodera de nosotros, que nos tumba y nos transformn. Cuando hablamos de "hacer" una experiencia eso no significa precisamente que nosotros la hagamos acaecer; "hacer" significa aquí: sufrir, padecer, tomnr lo que nos nlcnnza receptivamente, aceptar, e11 la medida que nos sometemos a ello. Hacer ww experiencia quiere decir, por tanto: de}arnos abordar en lo propio por lo que nos interpela, entrando y sometiéndonos a ello. Nosotros podemos ser así transformados por tales experiencias, de un día para otro o en el transcurso del tietnpo».



Cita4 Durante siglos el saber lntt1Wl10 ha sido entendido como un páthei mríthos, como un nprendiznje en y por el padecer, en y por nquello que a uno le pasa. Ese es el saber 25



de experiencia: el que se adquiere en el modo en que uno va respmzdiendo a lo r¡ue le va pasando a lo largo de la vida y el que va conformando lo que uno es. Ex-per-ientia significa salir hacia afuera y pasar a través. Y en alemém experiencia es Er{ahrung que tiene la misrna raíz que Fahren que se traduce normalmente por viajar. Ese saber de experiencia tiene algunas características esenciales que le oponen punto por punto a lo que nosotros entendemos por conocimiento. En primer lugar, es un saber finito, ligado a la maduración de un individuo particular. O, de un modo aún más explícito, es un saber que revela al hombre singular su propia finitud. En segundo lugar, es un saba particular, subjetivo, relativo, personal. Gadamer dice muy bien que dos personas, aunque enji-euten el mismo acontccirniento, rw hacen la misma experiencia. Y dice tarnbién que la experiencia no puede ahorrársela nadie, es decir, que nadie puede aprender de la experiencia de otro a menas que esa experiencia sea de algún modo revivida. En tercer lugar, es un saber que no puede separarse del individuo concreta e11 quien encarna. El saber de experiencia na está, corno el conocimiento cientifica, fúera de nosotras, sino que sola tiene sentida en el m.ado como configura una personalidad, un carácter, una sensibilidad o, en definitiva, una forma humana singular que es a la vez una ética (un modo de conducirse) y una estética (un estilo). CitaS La experiencia, a diferencia del experimento, no puede planificarse al rnodo técnico. La actividad de la lectura es a veces experiencia y a veces no. Parque aunque la actividad de la lectura sea algo que hacemos regular y rutinariamente, ln experiencia de la lectura es un acontecimiento que tiene lugar en mras ocasiones. Y sabemos que el acolltecimiento escapa al orden de las causas y los efectos. La experiencin de la lectura, si es un acontecímiento, no puede ser causada, na puede ser anticipada coma un efecto a partir de sus causas, lo único que
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puede hacerse es cuidar de que se den determinadas condiciones ele posibilidad: solo cuando confluye el texto adecuado, el momento adecuado, la sensibilidad adecuada, la lectura es experiencia. Aunque nada garantiza que lo sea: el acontecimiento se produce en ciertas condiciones de posibilidad, pero no se subordina a lo posible. Por otra parte, una misma actividad de lectura puede ser experiencia para algunos lectores)' no para otros. Y, si es experiencia, no será la misma experiencia para todos aquellos que la hagan. La experiencia de la lectum es también el acontecímiento de la pluralidad. (. .. ) Además, la experiencia de la lectura tiene sietnpre una dimensión de incertidumbre que no se puede reducir. Y, además, puesto que no puede anticiparse el resultado, la experiencia de la lectura es intransitiva: 110 es el camino hacia un objetivo pre-visto, hacía ww meta que se conoce de antemano, sino que es una apertura hacia lo desconocido, hacia lo que no es posible anticipar y pre-ver. Volviendo a tu pregunta, me parece que la pedagogía (quizá toda pedagogía) ha intentado siempre controlar la experiencia de la lectura, someterla a una causalidad técnica, reducir el espacio en el que podría producirse cama acontecimiento, capturarla en un concepto que imposibilite la que podría tener de pluralidad, preve11ir lo que tiene de incierto, conducirla hacia un fin preestablecido. Es decir, convertirla en experirnento, en una parte definida y secuenciada de un método o ele un camina seguro )' asegumdo hacia tm rnodelo prescriptivo de formación. Cita 6 El profesor no debe t·erzer ninguna idea de lo que es una buena lectura, y mucho menas de lo que es una lectura correcta o verdadera. El profesar no puede pretender saber la que el texto dice y transmitir a sus alumnos ese saber que ya tiene. En ese caso, al estar anticipado el resultado, las actividades de lectura de los alumnos serían un experimento, simples medios para llegar a un
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saber previsto de ante/llano y construido según criterios de verdad, ol~jetivídnd, etc. Pero eso 110 significa que el profesor 110 tengo su propia experiencia de lectura o que, aún tenié11doln, 110 deba nwstrarla. Pero mostrar l//In experiencia 110 es mostrar 1111 saber al que se ha llegado (aunque sen widándose de presentarlo como provisional, como particular o como relativo). Mostrar una experiencia no es ensePíar el rnodo con1o u no se hn apropiado del texto. sino cómo se le ha eswchado, de qué manera ttno se ha abierto a lo que el texto tiene que decir. lvfostmr una experiencia es mostrar w1a inquietud. Lo que el profesor trrmsmíte, eMonces, es su escucha, su apertura, su inquietud. Y su esfuerzo debe estar dirigido a que esas formas de ntenció11 no queden canceladas por cualquier forma de dogmatismo o de satisfacción. En este caso, enseí1ar a leer no es oponer un saber contra otro saber (el saber del profesor contra el saber del alumno aún insuficiente), sino colocar una experiencia junto n otra experiencia. Lo que el maestro debe transmitir es una relación con el texto: una forma de atención, una actitud de escucha, una inquietud, una apertura. Y eso no es limitarse a una posición pasiva, no es meramente administrar el acto de la lectura dwwzte In clase. No es solo dejar que los alumnos lean, sí no hacer que la lectura como experiencia sea posible. La función del profesor es mantener viva la bibliotecn como espacio deformación. Y eso no signíficn producir eruditos, o prosélitos o, en general, personas que saben, sino mantener abierto un espacio en el que cada uno pueda encontrar su propia inquietud.



Como pueden ver, uno de los temas que recorren el texto es el de la relación entre experiencia y subjetividad. O, dicho de otro modo, de lo que se trata es de pensar la experiencia desde el punto de vista de la formación y de la transformación de la subjetividad. Y para eso hay que separar bien «experiencia» de «experimento>>, descontaminar la palabra «experiencia>> de todas las adherencias empíricas y empiristas que se le han ido pegando en los últimos siglos. Uno de los temas de ese texto es des-empirizar la experiencia
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(afirmar claramente que la experiencia no es un experimento al modo las ciencias experimentales), y eso a través de enfatizar su dimensión subjetiva, lo que hemos llamado hasta aquí el «principio de subjetividad», el «principio de reflexividad>> y el «principio de transformación».



3.1. Singularidad, irrepetibilídarl, pluralidad



Pero tal vez podamos separar experiencia y experimento de una manera más analítica, enunciando otros principios de la experiencia o, mejor, enunciando de otra manera, con otras palabras, algunos de los principios que hemos ido trabajando hasta aquí. Comenzaremos por lo que podríamos llamar el ((principio de singularidad». Si un experimento tiene que ser homogéneo, es decir, tiene que significar lo mismo para todos los que lo leen, una experiencia es siempre singular, es decir, para cada cual la suya. Pondré algunos ejemplos. Si todos nosotros leemos un poema, el poema es, sin duda, el mismo, pero la lectura es en cada caso diferente, singular, para cada cual la suya. Por eso podríamos decir que todos leemos y 110 leemos el mismo poema. el mismo desde el punto de vista del teA.'tO, pero es distinto desde el punto de vista de la lectura. Si todos nosotros asistimos a un acontecimiento o, dicho de otra manera, si a todo nosotros nos pasa algo, por ejemplo, la muerte de alguien, el hecho es para todos el mismo, lo que nos pasa es lo mismo, pero la experiencia de la muerte, la manera como cada uno siente o vive o piensa o dice ó cuenta o da sentido a esa muerte, es, en cada caso diferente, singular, para cada cual la suya. Por eso podríamos decir que todos vivimos y no vivimos la misma muerte. La mue1ie es la misma desde el punto de vista del acontecimiento, pero singular desde el punto de vista de la vivencia, de la experiencia. Y podríamos multiplicar los ejemplos. El principio de singularidad tiene como corolario temporal lo que podríamos llamar el «principio de irrepetibilidad)>. Si un experimento tiene que ser repetible, es decir, tiene que significar lo mismo en cada una de sus ocurrencias, una experiencia es, por definición, irrepetible. Pondré también algunos ejemplos.
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Hay un filósofo francés, Emmanud Levinas, que tiene un libro cuyo último capítulo está destinado al erotismo y a la fecundidad, a la experiencia erótica y a la experiencia de ser fecundo, de tener hijos. En ese capítulo, Levinas ( 1997) viene a decir que todo hijo es (en tanto que experiencia), alguna manera, el primer hijo, que todo hijo es hijo único. Porque la experiencia de la paternidad o de la maternidad es, en cada caso, distinta. Cuando uno tiene tres hijos, uno no hace tres veces !>) lo que consigue es que nada le pase. Lo primero que me gustaría decir sobre la experiencia es que hay que separarla ele la información. Y lo primero que me gustaría decir del saber de experiencia es que hay que separarlo del saber cosas al modo ele tener información, de estar informados. Cita 8 En segundo lugar, la experiencia es cada vez más rara por exceso de opinión. El sujeto moderno es un sujeto informado que además opina. Es alguien que tiene una opinión presuntamente personal y presuntamente propia y a veces presuntamente crítica sobre todo lo que pasa, sobre todo aquello ele lo que tiene ínfonnación. Para nosotros, la opinión, como la información, se ha convertido en un imperativo. Nosotros, en nuestra arrogancia, nos pasamos la vida opinando sobre cualquier cosa sobre la que nos sentimos informados. Y sí alguien no tiene opinión, si no tiene una posición propia sobre lo que pasa, sí no tiene un juicio preparado sobre cualquier cosa que se le presente, se siente en falso, como si le faltara algo esencial. Y piensa que tiene que hacerse una opinión. Después de la información,



34



viene la opinión. Pero la obsesión por la opinión también cancela nuestras posibilidades ele experiencia, también hace que nada nos pase.



Cita 9 En tercer lugar, la experiencia es cada vez más rara por falta ele tiempo. Todo lo que pasa, pasa demasiado deprisa, cada vez más deprisa. Y con ello se reduce a un estímulo fugaz e instantáneo que es sustituido inmediatamente por otro estímulo o por otra excitación igualmente fugaz y efímera. El acontecimiento se nos da en la forma del shock, del choque, del estímulo, ele la sensación pura, en la forma ele la vivencia instantánea, puntual y desconectada. La velocidad en que se nos clan los acontecimientos y la obsesión por la novedad, por lo nuevo, que caracteriza el mundo moderno, impide su conexión significativa. Impide también la memoria puesto que cada acontecimiento es inmediatamente sustituido por otro acontecimiento que igualmente nos excita por un momento, pero sin dejar ninguna huella. El sujeto moderno no solo está informado y opina, sino que es también un consumidor voraz e insaciable de noticias, ele novedades, un curioso impenitente, eternamente insatisfecho. Quiere estar permanentemente excitado y se ha hecho ya incapaz ele silencio. Y la agitación que le caracteriza también consigue que nada le pase. Al sujeto del estímulo, de la vivencia puntual, todo le atraviesa, todo le excita, todo le agita, todo le choca, pero nada le pasa. Por eso la velocidad y lo que acarrea, la falta ele silencio y ele memoria, es también enemiga mortal de la experiencia. Cita 10 En cuarto lugar, la experiencia es cada vez más rara por exceso ele trabajo. Mi tesis no es solo que la experiencia no tiene nada que ver con el trabajo sino, más aún, que el trabajo, esa modalidad de relación con las personas, con las palabras y con las cosas que llamamos trabajo,
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es también enemiga mortal de la experiencia. El sujeto moderno, además de ser un sujeto informado que opina, además de estar pennanentemerlte agitado y en movimiento, es un ser que trabaja, es decir, que pretende conformar el mrmdo, tanto el mundo «natural» como el nnmdo «Social» y «hunUHJO», tanto la «naturaleza extema» como la «Jwturalezn intenw», según su saber, su poder y su voluntad. El trabaJo es toda la actividad que se deriva de esa pretensión. El sujeto moderno está anirnado por una portentosa mezcla de optimismo, de progresismo y de agresividad: cree que puede hacer todo lo que se proponga (y que sí no puede, algún día lo podrá) y para ello no duda en destruir todo lo que percibe como 1111 obstáculo a su omnipotencia. El sujeto moderno se 1·elaciona con el acontecimiento desde el punto de vista de la acción. Todo es un pretexto para su actividad. Siempre se pregunta qué es lo que puede lwcer. Siempre está deseando hacer algo, producir algo, modificar algo, arreglar algo. Independientemente de que ese deseo esté motivado por la buena voluntad o por In mala voluntad, el su}eto moderno está atmvesado por un afán de cambiar las cosas. Y en eso coinciden los ingenieros, los políticos, los fabricantes, los médicos, los arquitectos, los sindicalistas, los periodistas, los científicos, los pedagogos y todos aquellos que se plantean su existencia en términos de hacer cosas. Nosotros no solo somos sujetos ultrainformados, rebosantes de opiniones, y sobreestimulados, sino que somos también suJetos ltenchidos de voluntad e lziperactivos. Y por eso, porque siempre estamos queriendo lo que no es, porque estamos siempre activos, porque estamos sientpre movilizados, no podemos paramos. y, al no poder paramos, nada nos pasa.



A continuación, les daré algunas citas de la sección del texto en la que se trata de diferenciar el sujeto de la experiencia del sujeto de la práctica:



36



Cita 11 Si escuchamos en espaí'íol, en esa lengua en la que la experiencia es lo que nos pasa, el sujeto de experiencia sería algo así como un territorio de paso, de pasn}e, algo así conw una superficie de sensibilidad en la que lo que pasa afecta de algún modo, produce algw1os afectos, inscribe algurws marcas, deja algunas huellas, algunos efectos. Si escuchamos en francés, donde la experiencia es «ce que nous arrive», el sujeto de experiencia es un punto de llegada, como un lugar al que le llegan cosas, como un lugar que recibe lo que le llega y que, al recibirlo, le da lugar. Y en portugués, en italiano y en inglés, donde la experiencia suena como «aquilo que nos acontece», >. A esta constante demanda de transformación que la vida humana nos hace, es a lo que debería dar respuesta la Educación, una respuesta que, responsable al reclamo de la mirada de los niños y niñas, los y las jóvenes, supiera transformarse con ellos. En este sentido es en el que digo que la cuestión del Otro -las otras, los otros- no puede ser tematizada sino abordada desde la verdad de lo que en cada una y en cada uno de nosotros, produce la relación con ellos y ellas. Desde esta mirada, en lo que a la Pedagogía se refiere, la cuestión del Otro nos plantea un desafío que es el de elaborar un paradigma pedagógico fundamentado en una visión diversa del Otro y capaz de ir más allá de la Educación Especial para lo cual es necesario encontrar los pasajes teóricos de un saber que, nacido de la experiencia y de la continua confrontación con ella, sepa iluminarla.



2. El Otro de la Pedagogía Pero ¿quién es el Otro de la Pedagogía? El Otro de la Pedagogía para mí es aquel o aquella alumna, aquellos o aquellas alumnas que con sus modos de ser, de moverse, de mirar, de sentir, de oír, de escuchar, de expresarse, la enfrentan a su metodología, su didáctica y su concepción de la relación educativa en forma de problema. En definitiva, el Otro de la Pedagogía (es decir los otros, las otras) son aquellas alumnas y alumnos, que desde sus modos de estar en el mundo la cuestionan, porque hacen tambalear sus principios con su sola presencia en las aulas. Sin embargo, no es así cómo ha sido mirada hasta hoy esta cuestión. Antes al contrario, la Pedagogía ha respondido ante estas presencias diferentes haciendo de ellas el problema y actuando de tal modo que su diferencia fuera reducida, eliminada, negada, en los propios modos de acción pedagógicos. De hecho, esto ha sucedido así, también para las nii'ias y las mujeres que están en la escuela, incluso en la «escuela de todos» de hoy, pues esa escuela de todos ha sido la escuela del Uno, hasta el momento en que las mujeres hemos empezado a hablar desde nosotras en ella, marcando con nuestra diferencia presente y explícita los límites de ese Uno.
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Vista así la cuestión, no nos ha de extrañar que todas esas alumnas y alumnos otros y otras, fueran excluidos durante siglos de la Pedagogía e incluidos en un afuera de la disciplina y de sus instituciones normalizadas bajo el epígrafe de Educación Especial y separados del resto de alumnas y alumnos en las Escuelas especiales. Ahora bien, si esto es así, mirado desde la disciplina y las escuelas en las que se organiza su práctica, es porque nuestra mirada adopta la perspectiva de lo general, de lo abstracto de la Educación; porque si nuestra mirada sabe acercarse a la relación viva que en cada lugar puede darse entre las maestras y maestros y los niños y nii1as, esa mirada general no solo no lo abarca todo sino que no percibe apenas nada de las verdades de la vida que también en la escuela se encuentran. Por ello, bueno es saber ver que tanto en las Escuelas especiales como en las Escuelas normalizadas, tanto en la educación segregada como en la educación hoy llamada inclusiva, ha habido siempre maestras y maestros, sobre todo maestras, que han sabido partir de sí en relación con los niños y las niñas que han representado a ese Otro de la Pedagogía, y que hacen, hicieron, de esa relación un encuentro que supiera acoger a cada uno y cada una en su singularidad, procurando un lugar en la escuela y un lugar en el mundo para sus alumnos y alumnas. Olvidar esa realidad, pensando que nos basta con la mirada que la sobrevuela desde las generalidades, sería negarnos a conocer las verdades nacidas de la experiencia viva que hoy desde siempre se encuentran en la relación educativa y sería también eludir el reto que Anna Ma Piussi nos propone de encontrar los pasajes teóricos de un saber que, nacido de la experiencia y de la continua confrontación con ella, sepa iluminarla. La pedagogía oficial (neutra) pretende llegar a la que llaman Pedagogía de la Diversidad sin haber realizado los pasos necesarios, esos que desde la experiencia vivida y pensada nos traigan ese nuevo saber. Pero, quizás no se trate de un saber completamente nuevo sino más bien de un saber que está en nosotras si sabemos mirar la realidad de nuestros cuerpos y de nuestras vidas acercándonos al origen. Un origen que nos habla del nacimiento, es decir, de cómo nuestras vidas han llegado a ocupar un lugar en el mundo entre los y las demás.
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En definitiva, se trata de reencontrar la realidad inscrita en nuestros cuerpos desde el nacimiento sin dejar de lado la cuestión fundamental: la de que todos, mujeres y hombres, nacemos en relación con una mujer cuya mirada se vincula ya a otros hombres y mujeres, en primer lugar a otro hombre, el que hizo posible la creación de una nueva vida por parte de esa mujer. Además, a la creación de esa nueva vida, la madre le pone palabras, le da un lugar habitable en el mundo con el sentido que las palabras le van otorgando a las cosas que hay en Esa mirada de la madre, esas palabras con que la acompafia, es la que posibilita que todo nacimiento sea nuevo y a la vez que todo nacimiento acoja el sentido de un «entre nosotros» sexuado, un entre nosotros y nosotras marcado originariamente por la acogida de la diferencia. Acoger la diferencia en mí, mi diferencia y la del otro, las otras y los otros, supone partir de un cierto extrai1amiento, de una cierta distancia, a menudo vivida como dolorosa, en la relación con el Otro. Entre él o ella y yo, en principio, la separación, el no saber, el misterio y solo un posible vínculo, el de saber que les necesito y, por lo tanto, el de saber que debo entrar en relación con él, debo hablarle, debo escucharle y aceptar su palabra como otra, así le amo. Porque ciertamente si el Otro no estuviera ahí no habría palabra, no habría relación, no habría vida humana (Pérez de Lara, 2002). Reconocer esa necesidad del Otro (las otras, los otros) a la vez que la distancia que le separa de mí, es un aprendizaje que no puede producirse desde la rigida seguridad que nos coloca en la certeza de que los diferentes, los diversos no solo son otros u otras, sino que además están en otra parte, fuera de nosotros, y que, cuando aparecen junto a nosotros, solo es porque nos necesitan, ellos y ellas, a nosotros. Y, sin embargo, aparecen hoy, esos otros y otras, en nuestras ciudades, en nuestras escuelas, en nuestras vidas, en un desorden del presente que hace de los tiempos de los y las demás, tiempos sin historia, que hace del desorden de nuestro presente un desorden provocado por su necesidad, en ningún caso un desorden que siempre ha estado ahí porgue, como dice María Zambrano, hemos dejado al tiempo solo por no escuchar la experiencia y no reconocer en cada una, en cada uno, la experiencia de la necesidad del otro y la otra que nos hace ser en el mundo una, uno, entre los
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demás. Porque ~~Todo vivir es en el tie111po, y la experiencia no es sino el conocimiento que no Ita querido ser objetivamente universal por 110 dejar al tiempo solo)) (Zambrano, 2000). Sin el reconocimiento de esa experiencia y el saber que de ella nace, el Otro -los otros, las otras- verdaderamente, pareció no haber estado nunca ahí, pues la objetividad universal del Sujeto humano como uno y único le había excluido del tiempo. Solo así puedo entender la pregunta por el Otro de la Pedagogía, que no es un otro asexuado, universal e indiferenciado sino que son otros y otras, como una pregunta que se descompone en otras preguntas que me la devuelven como en un espejo: ¿Quiénes son los otros y las otras de la Pedagogía? ¿Qué producen en mí su presencia? ¿Qué preguntas hacen nacer en mí sus miradas? ¿Cuáles son esas preguntas, qué formas adoptan en mi pensamiento y en mi hacer si yo soy maestra, educadora, psicopedagoga ... ? ¿Por qué parece que es hoy cuando debemos plantearnos esa pregunta si el Otro otros, las otras- siempre han estado ahí? Y si es cierto que siempre estuvieron ahí ¿cómo debo mirar mi pasado, mi hoy, mi porvenir, en la relación con ellos y ellas? ¿Qué siento que cambia en mi la experiencia de la relación con el Otro, es decir mi experiencia de la relación con hombres y mujeres singulares a quienes esa palabra «Otro» reduce todas sus diferencias y singularidades a la indiferencia?



3. De la necesidad de renacer



En efecto, se hace necesario un cierto renacimiento, un nuevo nacer a un tiempo y un mundo en los que la experiencia de vivir entre los demás dé lugar a un nuevo modo de relacionarnos; un nuevo modo de relacionarnos que retorne nuestra mirada a lo que aprendimos de la madre para quien la presencia de un nuevo ser en ella y en el mundo es un acontecimiento, una bendición, un misterio, el que, precisamente, hace posible la vida humana. Y este renacimiento solo es posible si acogemos la experiencia de la relación educativa como lo nuevo que día a día la vida nos
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trae, como lo nuevo que cada nii'ia y cada nii'io nos ofrecen con su presencia.(Arendt, 1996). Todos hemos aprendido pequei'ios que traernos al mundo no ha sido una tarea fácil para la madre y su criatura, incluso todos sabemos, de uno u otro modo, que hubo dolor en ese trance, pero ese dolor fue acompai'iado por el amor, las ganas de vivir y la paz de la acogida en unos brazos. Bien es cierto que no todo nacimiento es así, pero sí lo son la mayoría y, precisamente para quienes no tuvieron ese nacimiento o perdieron la memoria de él, es necesario que lo revivamos: «Pues la expedencia irrenunciable se transmite únicamente al ser revivida, no aprendida. Y la verdad, la que la vida necesita, solo es la q11e en ella renace y vive, la que es capaz de renacer tantas veces como sea necesitada» (Zambrano, 2000). Pienso con ello en tantos niíi.os en cuyas historias, esas fuera del tiempo que son las historias clínicas, no aparecen más que datos que nunca hablan de unos brazos acogedores, de una mirada humana, de los sentimientos y sensaciones de una vida en relación y más bien parecen querer señalar, al silenciarlos, su ausencia, su falta o su inexistencia; ausencia y falta no necesariamente reales sino negadas en los papeles que pretenden nombrarles, haciendo de los datos recogidos en las anamnesis lo único verdadero, lo único real, el único sentido que deberá guiar sus vidas y la relación que con ellos establezcan quienes les tengan a su cargo. Todos esos papeles, anamnesis, son el resultado de una formación universitaria científico-técnica, basada en la parcelación del saber sobre los seres humanos y en la especialización de aquellos y aquellas que se forman en él. Porque, como dice María Milagros Rivera las Universidades: «(... ) nacieron en la Europa de finales del siglo XII con el objetivo de ser un espacio en el que hacer ciencia en relaciones de semejanza. entre hombres; o sea, como un espacio que excluía las relaciones vivas (no las imaginarias) de diferencia; que excluía, por tanto, las relaciones de intercambio libre -intercambio amoroso, de pensamiento, de amistad, de conflicto, etc.- entt·e las mujeres y los hombres. El excluir de la Universidad las relaciones vivas de diferencia ha generado un conocimiento -ese conocimiento que, desdeñosa y astutamente, suele ser llamado académico- fundado en la separación entre la verdad y la vida: en la Universidad, uno o una se entrena en la búsqueda de la verdad, pero,
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prescindiendo, en lo posible, de la vida. Pam conseguirlo, el conocimiento universitario necesita duplicar la renlidad, apartándose de los hechos» (Rivera Garreta, 2003 ).



4. Acercarse a la vida desde los caminos y vericuetos de la Universidad La experiencia de mi formación en el mundo de la Universidad y de la profesión me habla de un esfuerzo enorme para aprender conceptos, clasificaciones, técnicas y procedimientos en los que, en primer lugar, debía apartarme de mí misma -apartarme de mi modo de pensar y de mi modo de sentir- y en segundo lugar, y eso lo ví en los últimos años de carrera en los que por fortuna inicié un trabajo de relación con nifíos y niñas no escolarizados, me hacían apartarme también del modo de pensar y de sentir de los niüos y nifías con sus vidas reales y concretas·. No se trata de que todo lo que leí y estudié en la Universidad no me sirviera para nada, en absoluto, se trata tan solo de intentar transmitir una experiencia de formación que, en muchas ocasiones, he visto claro que muchas mujeres y algunos hombres compartimos. La Universidad me sirvió a mí para conocer a compañeras que tenían los mismos deseos que yo, ser universitarias y poder trabajar en educación, y estudiar con ellas esos textos y, al estudiarlos en común, encontrar la ligereza necesaria para reírnos; aquellas bromas y risas nos sirvieron para recordar (¿aprender?) lo necesario para los exámenes y así, la Universidad me sirvió a mí para obtener la sanción académica necesaria que me permitió empezar a trabajar. Es por ello que la Universidad me sirvió también, con el paso de los años, para ser capaz un buen día, de empezar a dialogar con determinados textos desde una posición de autoridad; es decir, desde una posición en la que, sintiéndome autora mi saber y de mi experiencia, me autoricé a interpelarles de otro modo, y, seguramente, incluso con el recuerdo de aquellas risas de estudiantes poco dadas al aburrimiento, poder entonces decirme: o este autor no se explica bien, no sabe muy bien lo gue quiere decir o, lo que quiere decir y cómo lo dice, no me sirve, no me interesa porgue, a mí, no me dice.
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Desde aquella estudiante que se esforzaba por asimilar, entender y aprender cosas que la apartaban de sí y su experiencia y que la hacían situarse en el lugar de la falta, en el lugar de la que no sabe o de la que no entiende hasta esa mujer que, desde su experiencia y el saber que le da, se permite abandonar el esfuerzo ante un texto (o una relación profesional) que no le interesa, tuvieron que pasar muchos años y muchas cosas. Entre otras, dos fundamentales: una, el compromiso en relación con otras mujeres para buscar con ellas nuestro ser mujer, con nuestro propio modo de vivir y de estar en el mundo, para recreamos y hacer mundo, hacer política, en una búsqueda constante lo que nos gustaría ser y de cómo nos gustaría vivir. Dos, el empeño en pensar mi trabajo como un lugar de vida y de relación en el que el saber nace de estas dos cosas la vida y de la relación- y por lo tanto, pensar mi trabajo como la ocasión de encontrar en la experiencia de cada día el saber que puede orientarlo. Esto último, tuve la fortuna de hacerlo también con algunos hombres, aunque, como es sabido por el medio en que nos movemos, también con más mujeres que hombres y con una mayor dificultad para encontrar entre ellos a quienes partieran de ese mismo deseo de unidad entre vida y experiencia, saber y hacer, pensar y sentir. Y a esta relación de la vida y su experiencia con el saber, a la sonrisa que en mí producían determinados textos científicos sobre los niños y niñas que yo ya conocía y que me ensefíaron a convertir esa relación en un saber hacer, pensar y sentir, muchos años más tarde pude encontrarle las mejores palabras, una vez más, las de María Zambrano: Se trataba de la sonrisn de In experiencia ante la ciencia que proviene de la desproporció11 para ella escnndalosn entre la verdad y la vida. Desproporción que hnce a veces que la vida ntemorizadn retroceda y quede sin masa. (Zambrano, 2000:86-87). Hacer retroceder a la vida, atemorizada, es lo que hacían en mí los textos categorizadores y descriptivos deficiencias y es lo que creo que hacen ante cualquier madre, ante cualquier maestra o maestro, los informes científico-técnicos, las anamnesis, las historias clínicas de quienes son sus hijos, sus hijas, sus alumnas y sus alumnos. Cuando en las clases de Educación Especial propongo que antes de todo concepto, de toda técnica, de todo saber académico, es necesario que pensemos en nosotras mismas y desde nosotras



53



mismas qué sucede en nuestras relaciones con los demás, qué sucede cuando nos enfrentamos a una nii'ia o niiio que no oye, no habla, no se mueve o no entiende como nosotros, siempre siento que se clavan en mí ciertas miradas de exigencia ele que vayamos al grano, ele que empecemos de una vez con los contenidos de la materia. Es decir, siento que, de entrada, no hay una escucha hada la importancia de saber qué pasa en uno mismo en la relación educativa. Es como si esperaran de mí, la profesora, que responda con saberes en lugar de con preguntas acerca del saber que hay en cada uno de nosotros, porque en cada uno de nosotros hay un saber sobre la relación, un saber que es la materia primera de la que partir para formamos siendo verdaderamente autores de esa formación. Pensar en nuestra experiencia de relación para extraer el saber fundamental que en ella hay, significa comenzar el nuevo camino que nos proponemos de ser maestras o maestros, desde la continuación que todo camino supone: continuación de las relaciones con el otro que hemos ido aprendiendo desde que nacimos, sintiéndonos escuchados o no, sintiéndonos acogidos o no, sintiéndonos con un lugar propio o sin éL Sin embargo, en las clases suele parecer más oportuno comenzar directamente por el camino inverso: que alguien nos diga desde el lugar de llegada que se atribuye a la profesora, qué son los otros -siempre en ese masculino neutro universal que hace de los y las adolescentes una adolescencia única, de los y las nii'ias, una única manera de serlo ... - , cómo hay que relacionarse con ellos y qué medios hay que utilizar para ello. Y no solo eso, sino que ese decir qué es, y cómo debe ser, cada cosa que nos propongamos, se pretende que sea válido para todos; de ahí que lo que se espere es que alguien nos diga qué es la infancia -con sus etapas de desarrollo, sus características, sus procesos normales de aprendizaje.. que alguien nos diga qué es el retardo mental, qué grados de retardo podemos medir, que etiologías podemos conocer, descubrir o atribuir a cada retardo ... y con qué estrategias y técnicas afrontarlo. Que alguien nos diga qué es la familia, cuando una familia es desestructurada, qué peligros comporta eso para la infancia ... Es como si el haber sido nii'ío o niña, dentro de una familia, en relación con otras niñas y niiios y sus familias, el haber tenido mayores o menores dificultades para aprender o no haber
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tenido ninguna ... no supusiera un saber sobre todo ello que se debe acoger en educación. Y digo un saber que se debe acoger en educación, porque ese saber es una parte fundamental de eso nuevo que traemos al mundo cada uno con nuestro nacimiento.



5. A propósito de lo olvidado por esos caminos del conocimiento



Si me refiero a lo que siento que sucede en mis clases cuando empiezo por lo que yo considero el inicio, es decir, por lo que yo considero el modo de acoger lo nuevo que alumnas y alumnos traen con su presencia a la Universidad, es porque siento que el olvido de lo fundamental en educación, es un olvido con el que ya se entra en la Universidad, un olvido tan importante, que significa que todos olvidamos dónde y cómo empezó la educación: en el aprendizaje que todos y todas hicimos en relación con la madre, dentro de la familia 4 y desde ella en relación con el mundo y con los demás. Se trata de un olvido de la academia, sí, pero también de un olvido de nuestra cultura y de nuestras vidas que nos hace sentir y pensar que nada sabemos de todo esto, que partimos de un vacío en el conocimiento de los seres humanos y de la relación entre unos y otros, entre unas y otras, entre otros y una; un olvido que nos hace pensar que nada sabemos de la relación entre generaciones, cuando es de esa relación de lo que nos estamos nutriendo día a día para convivir. Pienso que ese olvido tiene que ver con esa cuestión fundamental de nuestra civilización que es la cuestión de las relaciones entre hombres y mujeres, unas relaciones que se viven con dificultad, y en demasiadas ocasiones con violencia, precisamente porque se viven dentro de una cultura que ha negado y sigue negando, de uno u otro modo, el valor fundamental de lo que las mujeres traemos al mundo: la capacidad de dar vida, el don de la palabra para nombrar el mundo y así relacionarnos con él y el deseo de relación por el 4. Y digo dentro de la familia a sabiendas de que hay niños y niñas que no tuvieron esa experiencia pero que son tratados desde el imaginario universal de familia, como carentes de ella y por tanto dentro de la idea de familia como única posibilidad de vivir la infancia.
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gusto de estar en relación. Cosas que nos da a hombres y mujeres, precisamente, el hecho de haber nacido de mujer. Hombres y mujeres nacemos de mujer, hombres y mujeres aprendemos a relacionarnos con el mundo a través de una primera relación que nos sitúa de manera diferente en la relación con el otro y en la relación con el mundo. De manera diferente porque la madre es para la niña, el primer ((otro», es decir, la otra, con que se relaciona, su alteridad, y, a la vez, la primera semejante en quien mirarse, la que le muestra su semejanza, la guía en su deseo de ser y orienta su camino; para el niño la madre es también el primer otro -que es otra- con quien se relaciona, su alteridad, pero la mirada que esa primera relación le ofrece le muestra m • En efecto, esos niños y esas niüas empezaron a mostrarme sus ganas de vivir, sus ganas de jugar, su ser completamente nifios y niüas, hasta el punto ele hacerme olvidar por momentos, su aspecto físico, sus deficiencias, sus diagnósticos y pronósticos, hasta el punto incluso de hacerme, sencillamente, poner en cuestión todo lo estudiado en la Universidad al respecto e inventar con ellos nuevos modos ele enseñar y aprender. Aprendí de aquellas nií1as y niños que la vida nunca debe retroceder atemorizada y quedarse sin masa porque la suya, la ele ellas y ellos, no lo hacía. 9. Pessoa, F. (1997) Poesías completas de Alberto Caeiro. Pre-textos. Valencia.
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Hace pocos días, conversando con una madre que tiene un hijo con el Síndrome de Down, me confesaba -casi con la duda de si eso estaba bien o estaba «)'O es que e11 rnuchas ocasiones me olvido de cómo es, de lo que tiene, y estoy con él igual que con el otro, y no me doy cuenta porque me siento bien» Tuve que reafirmarla en lo bueno de ese sentimiento para el niüo y para ella pues ella había llegado a creer que lo que debía hacer era tener siempre presente el Síndrome de Down y sus características en lugar de tener siempre presente al niüo que es su hijo. No es esta una experiencia aislada; en un seminario junto a familiares de niüos y niüas afectados por los ahora llamados Trastornos del Espectro Autista realizado el mes de marzo de 2004, una madre lo expresaba así «Estoy lwrta de mimr a mi hija como autista, tengo ganas de poder ver sus tonterías como lo que son, tonte¡·ías como las de los dernás niños, tengo gmzas ele poder ser su mamá, solo su nwmá ... al fin y al cabo cuando miro las vidas de las demás familias ... las vidas normales, 110 las veo tan diferentes a la mía)). Sus palabras reflejaban su deseo de ser madre de una niña como algo distinto a su «deber», como algo que se resistía al «deber ser» que la Educación Especial le propone: deber ser madre de una autista. Su saber de madre no es contemplado por las especializaciones, al contrario, suele ser relegado, olvidado, para mirar solo al saber técnico, teórico, abstracto sobre el autismo. A esa terrible confusión es a lo que me refiero cuando digo que la Universidad ha perdido el sentido originario del educar, ese sentido que todos y todas hemos encontrado sin saberlo, y necesitamos seguir encontrándolo, en el saber de las madres, en el orden materno con que hemos entrado en este mundo y que este mundo, fundamentado exclusivamente, en el conocimiento y alejado, excesivamente, del amor se ha empeñado en ocultar, negando así, la verdadera aportación de las mujeres al mundo, el saber del amor. Un saber que no olvida lo negátivo, lo doloroso, lo abrumador que puede ser el amor cuando no encuentra sus límites, su medida, es decir, cuando no permitimos el espacio necesario dentro ele nuestros corazones para hacerle un lugar al deseo del otro o la otra, pues como muy bien dice Etty I-Hllesum (2000) dejar completamente libre a una persona a la que se ama, dejarle toda la libertad de hacer su vida es la cosa más difícil que existe. El saber del amor a que me
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refiero contiene incluso eso y muchas madres lo saben, pero también para muchas madres que sienten el amor, no alcanzan ese saber, seguramente por haber sido durante tantos años un saber silenciado, cuando no negado por el conocimiento dominante en nuestra cultura. Así, la posibilidad de ese saber casi nunca es contemplada por las y los expertos, antes al contrarío, la realidad del amor lleno de ansiedad que muchas madres padecen suele ser reducida a diagnósticos de «madres sobreprotecloras, angustiadas o histéricas» a las que hay que tratar para hacerles aceptar lo que el saber experto dice de sus hijos e hijas.



8. Y seguir compartiendo la experiencia



Una experiencia relatada por una doctoranda de la Universidad en la que trabajo nos dará luz sobre todo ello; dice así en su relato: El niño ahora cumplirá 12 años, pero su. no existencia empieza cuando nació, cuando el mismo pediatra le diagnosticó una enfermedad que le haría estar postrado siempre en una silla de ruedas, que su vida se alargaría hasta la edad de seis años y que los dos últimos los viviría como si de zm vegetal se tratara. Palabras muy parecidas constan en el dossier que guarda su madre, en el que también se indica que la madre no acogió muy bien la noticia, al contrario empezó a mosh·ar síntomas de histeria. Al cabo de un año, el niño, su madre y su hermano, fueron abandonados por su padre porque no quería ni aceptaba a ese niño deficiente. A los tres ai'ios, cuando obligaron a la madre a la escolarización de su hijo, el equipo psicopedagógico indicó su ingreso en una escuela especial y ai'iadieron a su diagnóstico el de deficiencia memalleve que le afectaría a su atención, memoria, aprendizaje ...
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La madre, sola y angustiada, lo llevó a una escuela en la que el niño estaba todo el día haciendo fichas, descansando, pegando adhesivos ... fue otro pediatra quien vio en el niño la capacidad de existir, es decir~ la de ser más que aquello que hasta el momento le habian permitido ser; le abrió la puerta a ser algo más que un deficiente. La madre le sacó de la escuela especial y le escolarizó en una escuela ordinaria que pidió a una persona para apoyarle con un refuerzo escolar. Entonces fue cuando yo le corwd. 1Vle propuse enseñarle a leer·... Ahora lee, entiende lo que lee, escribe apenas sin faltas de ortografía y con una letra clara y legible. También anda con muletas y hace deporte (tenís con silla de ruedas) y habla muy bien y quiere mucho a su madre y a su hermano porque él dice que lo entienden, que lo quieren y que saben dónde puede llegar. Pero lo más importante es que él ahora es feliz porque entiende lo que le sucede, sus limitaciones y sus múltiples capacidades y lo que todo ello le supone de esfuerzo. ... En el documento del primer pediatra esa madre era calificada de «histérica», esta denominación, sin apenas conocerla ni ponerse en ningún momento en su lugar, la irá acompai'iando, con el paso de los aí'ios, en su relación con otros profesionales, ya que muchas veces la etiqueta se generaliza a otras dimensiones de la vida de la persona. (La madre siempre me comenta que delante de los profesionales siempre se siente como una analfabeta) En cambio, en ningún monzento de su vida fue cuestionada la influencia ejercida por el padre que les abandonó porque no quería ni aceptaba aquello que era parte suya, que él también había creado... siempre me he preguntado que pensó el niño o cómo se sintió cuando su madre le dtjo que tenía un padre pero no sabía dónde estaba.
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¿Qué hace que este niño, como muchos otros, vayan más allá de la etiqueta, qué hay detrás del deseo de ser más, más que una etiqueta, más que un tratamiento, más que una patología? Seguramente una madre (histérica) que lo quiere, que ha luchado por él, por las ganas de vivir de su hijo, por su tenacidad, por su potencial, por sus virtudes, por su entusiasmo ... 10



Tampoco este relato es una experiencia aislada, también en el seminario con familiares de niños y niñas afectados de trastornos autistas, en las instituciones psiquiátricas en las que he trabajado, en las escuelas especiales, esta historia parece repetirse obstinadamente: el poder experto que anula a las madres, aunque pocas veces lo consigue absolutamente, pues la fuerza del amor es superior a él; el abandono de tantos padres a partir del diagnóstico, casi nunca considerado por el poder experto por la nociva influencia sobre la vida de esos niños y niñas ni tenido en cuenta a la hora de relacionarse con ellos; la reducción de los horizontes de la vida a pronósticos proféticos basados en la patología; en definitiva, la repetición de un camino desesperanzador, ese en el que las madres ven la autoridad y la confianza depositada en el saber experto defraudada y a la vez convertida en el peso abrumador del dominio de ese saber sobre ellas. Pero cuando alguien entra en relación con esa madre, la escucha y otorga autoridad a sus palabras, alguien entra en relación con ese nifio, le escucha y confía en sus capacidades, entonces, las barreras del saber experto se retiran, se derrumban y comienza otra vida, se produce el renacimiento. No se trata de un efecto mecánico sino de algo que acontece dentro de sí en cada cual; no se trata tampoco de un camino de rosas basado solo en la aceptación sino de un arduo camino en el que partiendo de sí, siendo «quien se es)), poniéndose en juego enteramente, la o el profesional, el o la maestra logran que se ponga en juego enteramente la capacidad de 1 O. Extractos del texto presentado por Mnrta Ortiz, alumna de doctorado en el bienio



2004-2006 en el Departamento de Didáctica y Organización Educativa de la Universidad de Barcelona.
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relación de los y las demás. Y en este ponerse en juego cada cual arriesga todo su ser que se transforma, no sin dolor pero también con alegría, al estar plenamente con otros (Sartori, 1996).



9. Del reconocimiento del olvido a las nuevas preguntas El camino recorrido en los últimos aüos por la Educación Especial se basa en un cierto cuestionamiento de todas aquellas categorizaciones basadas en el déficit, en una crítica de los enfoques médicos biologicistas en que se fundamentaba hasta hace pocos años esa disciplina, en la necesidad de normalización de las vidas de 11 las personas con necesidades educativas especiales (denominación aceptada e impuesta hoy por la academia pedagógica para alejarse de todo ello) y, por último, en la inclusión de todos las personas en edad escolar, sean cuales sean sus necesidades, en el sistema escolar ordinario. Este proceso, más o menos radical en unos u otros países occidentales, es el que parece imponerse; sin embargo, si bien se han abandonado en gran medida los presupuestos médico biologicistas y psicologistas, ha aparecido una nueva tecnificación pedagogicista, basada en el enfoque curricular anglosajón que sigue olvidando lo fundamental: que el eje de la educación, de la socialización, de la inclusión y la integración está en la relación amorosa de aceptación de los otros y las otras junto a nosotros, única que puede mediar saber y convivencia, conocimiento y vida. 11. En España, uno de los textos más significativos en los que se analiza este proceso es el de Carmen Garda Pastor. Una escuela comtín para niños diferentes: la integración escolar. En él se ve muy claro el cambio de mirada de la Educación Especial y los caminos que siguió la propuesta integradora, abandonando las conexiones con los movimientos de Renovación Pedagógica propios y su relación con las experiencias italianas, para tomar como referentes las propuestas anglosajonas de normalización y currículum. La autora hace hincapié en el hecho de que la normalización supone un cambio en la mirada y en la actitud de todos y cada uno pues, para ella "No se trata de "normalizarles" se trata de normalizar las relaciones que mantenemos unos con otros. Al aplicar este principio a las acciones cotidianas nos hacemos conscientes de las diferenciaciones que conforman nuestras pautas de comportamiento y empezamos a preguntarnos desde otra perspectiva por qué lo hacemos. Responder al por qué de muchos de nuestros comportamientos nos ha llevado a cuestionamos planteamientos que parecfan obvios». (Garcfa Pastor, 1993).
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Pienso que este olvido es, precisamente, el olvido del orden simbólico de la madre que, como dice Anna Ma Piussi, en palabras de María Milagros Rivera es: ((( ... ) un orden cuyo principal significante es la relación de intercambio en la confianza que incluye la pasividad, la pasión, la receptividad: el darse y el dejarse dar y que no necesita de sujetos ni de agrinzensores, de aquellos que están siempre calculando los confines de la propiedad, y sí, en cambio, de apertura, de disponibilidad al intercambio, de pasaje por lo incalculable: de atención al sentido, a los significantes que da y toma la realidad, aquello que sucede y que nos sucede; la realidad que es fluida y está siempre en un proceso de cambio en parte imprevisible; que por ello es irreductible al campo semántico de un solo significante, por potente que sea» ¡z. Y es este olvido el que hace que las nuevas propuestas de la Educación Especial que, según sus mismos principios debería disolverse y desaparecer como tal especialidad para dar paso a otro modo de hacer en educación, no lo consigan y, en ocasiones, ni siquiera lo pretendan, de tal modo que siguen presentes en sus prácticas y en sus teorías, la especialización parcelada, el recurso a lo médico biologicista sobre todo en los casos de nii1os afectados de plurideficiencias y de trastornos psíquicos como el autismo y las psicosis. ¿Qué hacer con todo esto si es en lo que nos están formando en esta carrera? es la pregunta de muchas de mis alumnas y alumnos. Hacerlo retroceder ante la vida, podría ser una respuesta. Empezar a relacionarnos con alumnos y alumnas, con maestros y maestras, con madres y padres, desde lo que la vida, la de ellos y la nuestra, nos dice. Escuchar esas vidas. Y entonces aparecen cuestiones nuevas y diversas, verdades de la vida: como la verdad del dolor de las familias, acrecentado por el miedo que los diagnósticos imponen y taponado por la imposibilidad de expresarlo que significa el riesgo de ser considerados malos padres y madres, malos educadores; como la verdad de la fuerza que da al niüo, a la nifia, la confianza de los adultos en que puede ir más allá; como la verdad del freno que para los y las profesionales supone el tener que supeditar la relación educativa a la aplicación de técnicas de medida, de entrenamiento, de rehabílitación, sin sentido alguno 12. Véase Anna M• Piussi (2002), Su/la fiduccia (la traducción es mía) y también el texto fundamental de Luisa Muraro (1994), El orden simbólico de la madre.
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para la vida, la de las nifias y nifios y la nuestra; como la distinta experiencia del tiempo y sus medidas (edades, etapas, momentos) y su sentido para la relación, un sentido que permita que «en cada itinerario personal el tiempo nos sea amigo y no cárcel» (Lloret, 1997); como la verdad del hecho de que el Otro siempre estuvo ahí y que le necesitamos ... Porque el Otro (la otra, los otros y las otras) siempre ha estado ahí. Porque el Uno no lo ha ocupado todo por más que lo haya pretendido. Que el Otro siempre ha estado ahí, entre nosotros, es algo más que una frase retórica. Es una frase que me habla de mi capacidad de ser dos y del sentido que le da a mi vida: esa inclinación hacia la relación sin fin (Rivera, 2001), (sin finalidad y abierta a lo imprevisto); ese vivir mi cuerpo como posibilidad de un lugar y de un tiempo de otro o de otra, que se traduce en aceptación del acontecer de un nuevo ser en mí; ese saber que el amor es el fundamento de su y de mi existencia y que, por lo tanto, al otro y a la otra yo les necesito porque el amor «establece la cadena, la ley de la necesidad. Y el amor también da la noción primera de libertad. Necesidad-libertad son categorías supremas del vivir humano, El amor será mediador entre ellas. En la libertad hará sentir el peso de la necesidad y en la necesidad intmducírá la libertad. El amor es siemp1·e trascendente» (Zambrano, 1993:272). El amor aprendido de la relación con la madre que media entre la libertad y la necesidad va adoptando nuevas formas en cada relación educativa, porque en la educación ese amor es mediador también entre la necesidad de acercarnos a los saberes dados y la libertad de ir más allá de lo dado, caminando hacia otros saberes que solo la relación con los y las demás nos puede dar; y esa relación no es ya la misma que la relación madre-hijo-hija (Irigaray, 1998), nace de ella pero se hace otra a partir de ese ser cada una y cada uno quién es que la madre hizo posible por su capacidad de ser dos. Que el Otro (las otras, los otros) siempre ha estado ahí, es una frase que me hace preguntarme por qué en nuestras escuelas el niño o la niña inmigrante son unos recién llegados que llegan tarde a nuestras clases; pues llegan tarde porque no llegan a principio de libro o porque no llegan en el momento de aprender a leer sino cuando los demás ya saben; o llegan tarde porque su edad
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parece haber corrido más que los conocimientos señalados en el currículum para sus años; o llegan tarde, quizás, porque sus padres no pudieron tomar con ellos los lujosos trenes de alta velocidad para llegar a tiempo. Y de esas preguntas surge una nueva mirada hacía los y las recién llegadas: ¿De dónde vienen? ¿Qué me pueden decir? ¿Qué traen consigo de allá que me posibilite entrar en relación? ¿Qué cosas de esas que nos traen pueden dar sentido a su estar aquí y a nuestro estar aquí con ellas y ellos? Porque lo que quedó allá no es algo que perdieron sino algo que traen consigo para su encuentro con nosotros, es algo que solo se pierde si nosotros, maestros y maestras, no sabemos acogerlo para ir más allá en nuestro saber, en nuestra cultura, junto a ellos y ellas. Conozco una maestra que, encontrándose ante una clase de esas calificadas de «imposibles}) porque estaba formada por alumnos y alumnas rechazados de otras escuelas y de otras aulas, unos calificados de deficientes, otros de rebeldes y, en su mayoría, de cultura gitana, se propuso con ellos y ellas aprender la lengua «caló» que muchos solo sabían que era la que hablaban sus mayores pero que a esos niños y nii1as no se les había permitido aprenderla por ser una lengua rechazada en la escuela. Y aprendiendo a hablar en caló, aprendieron a hablar, leer y escribir en castellano también y la maestra aprendió a su vez algo que no sabía y que le hizo posible despertar en los niños y niñas el deseo de aprender, entrando en una verdadera relación con ellos, una relación entre unas y otras tradiciones, entre una y otra cultura. Su deseo de entrar en relación con sus alumnas y alumnos -algo que se le había comunicado como un «imposible»- la llevó a una verdadera relación de autoridad que se hizo extensiva a unos padres y madres que hasta entonces habían parecido desinteresados de la escuela. Esas familias que, habiendo estado siempre ahí, nunca habían sentido que la escuela les reconociera, se interesara por su saber y por su cultura o se aproximara a ellos con deseo de relacionarse. El placer de compartir saberes para educar a sus hijos e hijas que aquella maestra puso en juego provocó un cambio en ella, en los niños y niñas, en sus madres y padres, principalmente en sus madres.
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1O. Porque el Uno nunca lo ha ocupado todo Que el Uno no lo ha ocupado todo es una certeza que a las mujeres nos ha servido para iluminar todo aquello que, desde nosotras y por nosotras, hace mundo. Que el Uno no lo ha ocupado todo es otro modo de decir que el Otro (las otras, los otros) siempre estuvo ahí. Las mujeres siempre hemos estado ahí, a lo largo de la historia, con nuestras historias, con nuestra libertad, con nuestros modos y maneras de hacer mundo, creando, manteniendo, cultivando la relación. Las personas con discapacidades siempre han estado ahí, provocando el esfuerzo impotente del Uno de la normalidad por alejar de sí mismo la propia discapacidad, pero, a la vez, acrecentando en quienes les aman el deseo de hacerles un lugar en el mundo. Bueno es señalar, sin embargo, que ese deseo puede encontrar también su forma negativa cuando el rechazo de los y las demás es vivido por quienes les aman como algo total y absoluto; se convierte, entonces, el amor en una inquietud que desea dominar absolutamente ese rechazo, un amor que se manifiesta exel usivamente como ansia del otro o de la otra, un amor que les sustituye en lugar de ser el amor que hace espacio y abre camino, creando libertad. El esfuerzo por alejar de sí -de entre nosotros- la discapacidad, hizo que los niños y niüas que la evidenciaban fueran alejados de la escuela, separados en otras escuelas o en aulas aparte o recluidos en sus hogares al abrigo todo rechazo, solo ahora parecen estar presentes con unos modos de estar ahí que cambian con su presencia las relaciones educativas. Mirar a estos niños y niüas desde la certeza de que sus vidas tienen un sentido para quienes les aman y también para nosotros, maestras y maestros, desde la certeza de que con sus vidas traen algo para todos que será un nuevo saber para nuestra cultura, supone, ante todo, mirar hacia nosotras y nosotros mismos en aquellos espacios de los que el Uno no ha logrado enseñorearse y empezar a trabajarse una misma, uno mismo, para hacer de esos espacios, libres de ideas únicas, uniformes y simplistas sobre la vida, espacios de creación de nuevos modos de estar en el mundo con los demás. Trabajarse «uno mismo)), dice Etty Hillesum (2000), no es precisamente una forma de individualismo enfermizo. Una paz futura solo será verdaderamente posible si carla cual la ha encontrado
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dentro de sí Encontrar dentro de sí la paz necesaria para hacer posible ese nuevo modo de estar en el mundo entre los demás quiere decir, empezar a aceptar que la discapacidad, la deficiencia, no está en los demás, no está en otra parte, sino también dentro de cada uno y cada una de nosotras y que una de las formas que adopta nuestra discapacidad es la de su negación y su rechazo, nuestra incapacidad para su aceptación. Porque, si bien es cierto que el Uno no lo ha ocupado todo, también lo es que en cada una y en cada uno de nosotros, la fuerza del Uno encuentra siempre algún lugar por pequeño que sea. La no aceptación de la discapacidad entre nosotros es uno de estos rincones que quedan en cada cual y que necesitan ser revisitados con entereza y rigor, pero, a la vez, con la ligereza necesaria para asumir el riesgo que supone enfi:entarnos a ello. El riesgo de sabernos limitadas en nuestro hacer educativo, por una parte, pero también el riesgo de reconocer que nuestra determinada idea de la vida debe cambiar para encontrar y aceptar las verdades que la transformen y nos ayuden a ir más allá. La presencia de niños y niñas diferentes en el aula, como decía una maestra, transforma lo que hay a su. alrededor y Tuzce surgir valores que en otras situaciones resulta muy difícil que surjan, cambian los niiíos y nit1as en sus relaciones, cambia el propio alumno con discapacidades y cambio yo misma al mirarles y verles con • o;os nuevos 14. Esos camb'1os abren otros caminos en la educación, que miran a lo posible -un nuevo modo de relacionarse- y a las potencialidades que cada uno y cada una ponen en juego dentro del aula. La deficiencia, la discapacidad, la extranjería, habrán dejado de estar en el centro de nuestras miradas, en el centro de nuestras acciones, lo nuevo que cada uno y cada una traemos a la relación se convertirá en la fuente de un nuevo saber en educación. Partir de lo nuevo que cada uno y cada una traemos a la relación supone, efectivamente, un nuevo modo de educar, un nuevo modo a la manera de las madres pero por eso precisamente, más allá de la relación con la madre. 13. Véase también lo que dice Luisa Muraro (1997} respecto del «partir de sí" en La sapienza di partire da sé. 14. Son palabras de una maestra que asistió al Master en Estudios de las Mujeres (Ouoda, 2002-3. Módulo A}: «Voces y experiencias de mujeres en el tiempo y en el espacio". Asignatura de Remei Arnaus y Nuria Pérez de Lara: La relación educativa: del saber de la experiencia educativa a la experiencia de saber. 70



En las clases de coeducación aparecen cada día nuevos saberes que nacen de la experiencia de relación entre hombres y mujeres, partiendo de sí. Esa experiencia de relación, ellos y ellas la viven, dicen, como algo nuevo en la Universidad. Nuevo, porque para algunas y algunos es la primera vez que se permiten, no sin dificultad pero también con alegría, hablar desde sí.



11. Las relaciones de diferencia entre hombres y mujeres



Pienso que las relaciones de diferencia entre los sexos hacen posible un aprendizaje fundante de una nueva relación con los demás, de una nueva relación con los otros y las otras de todas las diferencias. De ahí que, en las clases de coeducación surja la capacidad de entender desde lo más íntimo de cada uno y cada una de nosotras aquel verso de Alejandra Pizarnik que dice para ser dos hay que ser distintos y también que esa comprensión pueda expresarse con palabras tan luminosas como las de los dos textos que a continuación deseo citar. El de un hombre que se autoriza a decir, por escrito, lo que ya había insinuado en los diálogos de las clases con mayor o menor soltura y del que extraigo algunos párrafos: Los hombres somos como turistas de nuestra vida, viajamos a los sitios y observamos, pero no cambiamos nada porque nunca nos quedamos. Solo vemos lo que queremos encontrar, de esta forma, descama nuestra conciencia y mantenemos nuestra cordura para no saber de nuestra locura. Creo que tenemos que aprender que amar no es lo mismo que tener y que el respeto y el cariño solo se consigue desde la libertad de todo ser humano ... deberíamos renacer para vivir la vida que hemos so;1ado, aprovechando y respetando nuestra libertad de ser, sincerándonos, abriéndonos sin temor a que nos dañen, descubriendo nuestra verdadera identidad ... ¿Qué son las leyes de los hombres cuando Twblamos de amor? No son nada, absolutamente nada. Nuestras
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diferentes maneras de ver el mundo y capacidades de crear lo son todo, no hay mejor manera de mostrar la igualdad que reconociendo y aceptando la diferencia. ¿Por qué se ha de comporta~· la mujer como un hombre para que se aprecien sus cualidades? ¿Por qué se ha de desprender de su rnaravilloso y necesario maternalismo? ¿Qué pretendemos? Como decía Lamartine, famoso escritor francés: «Las mujeres tienen más corazón e imaginación que el hombre. El entusiasmo procede de la imaginación y la abnegación depende del corazón. Las mujeres son, pues, más naturalmente heroicas que los hombres. Y cuando ese heroísmo debe llegar hasta lo maravilloso, el milagro hay que esperarlo de una ntujen>. Si yo soy mi casa, mi casa está en ruinas. Pero si soy como estoy siendo, mai'íana puedo cambiar 15 •



Y en la evaluación de la asignatura nos dice «En mi reflexión he intentado plasmar cómo me siento, desde el simbólico de hombre o masculino. Me ha costado Wl poco hacerla, porque he intentado que surgiera desde mí corazón, procurando vencer esa barrera masculina que prohíbe descubrir los sentimientos. En estas clases he aprendido a apreciar más el valor que tienen las mujeres, pero, sobre todo, a conocerlas y a colwcen11e un poco mejor. "Perdidos", así he titulado mi ensayo, no es más que un trozo de mí. Si tuviera que escoger una frase pronunciada en la clase me quedaría con esta: Cuando la ley interviene es que el amor ha fracasado» 16 • . 17 que escn'b'' otro texto es el d e una muJer 10 para una e1ase d e doctorado lo siguiente: Puede que algunos hombres compartan algo de ese Uno. Quienes lo crearon llevaban consigo su mismo sexo. Pero, al ser esta una invención que se aleja de la vida, de 15. Son palabras de un maestro. en el mismo Master. 16.1bídem. 17. Anna Gómez Mundó, profesora del Departamento de Didáctica y Organización Educativa de la U.B en el que comparte conmigo la docencia en los grupos de Coeducación y doctoranda en ese mismo departamento. Ver su texto de la revista Duoda N" 25, «El desig de ser en llibertat. Experiencia laboral d'una jove universitaria» (2003).
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la experiencia concreta, de la madre, no la veo como significante de su sexo. El otro, hombre, en el cuerpo de mí pareja, de mi padre, de mis amigos y algunos alunmos lleva en su sexo también significados y saberes prisioneros del Uno. Pero también prácticas y pensmnientos que se han desplazado hasta otro lugar. No donde reza el letrero «lugar femenino», sino a otro distinto, muy desconocido y no nombrado ni por nosotras ni, ahí va una osadía (¿?) siquiera por ellos. Algunos están en ello. Y por ello me alegro. Y por ello me pregunto acerca de ese otro, que ya no es solo uno sino infinitos. Más trabajo quizrí, pero también necesidad y deseo.



Los dos textos se producen en momentos y ciclos distintos de la formación universitaria pero, esos momentos se vinculan por un hilo conductor, el de la relación educativa de dos mujeres, una y otra profesoras de Coeducación en el primer ciclo y una y otra profesora y alumna, respectivamente, en el ciclo de doctorado. Ambas aprendimos del diálogo con y entre hombres y mujeres, en las clases, que abrir nuestra escucha a lo que los hombres deseaban decir, primero desde la queja hacia nosotras y luego desde el pensar desde sí para el grupo, era un camino abierto a lo nuevo que los jóvenes traían; en primer lugar, lo nuevo en la universidad era la queja de ellos; una queja por sentirse relegados ante el predominio de las voces femeninas y el detenimiento en la recreación que suponía pensar el orden simbólico de la madre. La escucha ele la queja desde la aceptación de que en ella había algo más que eso, pero que ese algo más solo podía aparecer si era aceptada como una palabra posible en la diferencia masculina, alumbró nuevas propuestas y un nuevo diálogo también entre las mujeres que llegaron a decir al grupo parece que queremos que los hombres renieguen de todo su simbólico y se pasen al femenino. Pasar del Uno al dos supone aceptar que somos distintos. Este camino en la relación entre dos profesoras de las clases de Coeducación -entre otras muchas cosas en el afuera de las clases y en el interior de cada una de nosotras- fue dando lugar al segundo texto producido en las clases de doctorado. Veo el camino como un pasar de las relaciones de autoridad entre mujeres a
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las relaciones de diferencia entre m.ujeres y hombres que hizo posible, a cada uno y a cada una, decirse de otro modo ante los demás.



12. Sentirse a sí misma, a sí mismo, con la otra, con el otro ... Y pienso que la posibilidad de decirse de otro modo nacido de sí, nacido del deseo de ser más allá de sí, es la lo más íntimo posibilidad real y concreta de abrirse al otro, a las diferencias de los y las demás desde un nuevo saber. Ese saber que nos dice que: «El otro es la compaiUa que todo ser necesita. Nadie va solo -esto es una abstracción- va acompm1ado del otro sin el cual no podría hablar... solo no se sentiría a sí mismo, ni siquiera a su propio cuerpo ... Siempre hay que salir en busca del otro. La maravilla es salir con el otro. Entonces no hay "otredad" sino conjunción, síntesis, el éxtnsis necesario para toda criatura viviente, el éxtasis que le libera de la ausencia y de ln presencia del otro. El amor es ansia del otro y puede ser devorador. Pero cuando se hace camino, método, puede darse la vía unitiva, el poder, la atracción de la unidad del centro, repartida, unificadora, unificante» (Zambrano, 1989).



Salir en busca del Otro (las otras, los otros) y hacer del amor camino, método, significa saber que al Otro le necesito no para hacerle mío sino para sentirme a mí misma, para saber algo más de mí viviendo entre los y las demás. Así el joven de la clase de Coeducación me hizo saber, otra vez, que lo que hacen las madres día a día con sus hijos discapacitados es el milagro de hacerles a ellos y ellas capaces de afectarme y el milagro de despertar en mí la capacidad de escuchar lo que así me dicen. Me hizo saber también que hay en los hombres un sentimiento de no tener raíces que les hace querer enraizarse a través de las acciones porque les falta saber dejar hacer, les falta una subterránea fe en la vida y en el transcurrir del tiempo y sacar alimento de lo que les rodea tanto si les es favorable como si les es hostil.
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(Mambriani, 2003), en lugar de marchar constantemente en busca de otras cosas. Y me hizo saber también que eso les produce dolor y desasosiego y que quizás algo de esto pudiera haber en tantos padres que marchan de junto a sus hijos por no saber encontrar en ellos lo bueno que puede arraigarles. Y me recordó al hacer nacer en mí esa nueva mirada, que algo que acompaña en el camino que hace del amor método es la generosidad que, en palabras de Jean Genet (2003 ), consiste en «postular, ante un acto, cuyo móvil es ambiguo, el más noble posible». Y así, mirar de otro modo, algunas de las acciones de los demás, por ejemplo, esa de la huida de algunos padres (y quizás también alguna madre) que abandonan a un hijo o hija ante quien se sienten incapaces de responder, como algo movido por el dolor y, no precisamente, por el egoísmo. Acoger lo terrible del dolor ajeno desde la certeza de que a nadie nos ha sido dado el poder de contenerlo. En eso, la discapacidad está en nosotros y en nosotras. La relación educativa necesita buscar el camino para salir con el otro y la otra, también en lo terrible, en lo negativo, que desconocemos y, en ocasiones, negamos, en nuestro propio interior. Saber de las discapacidades que hay en mí me abre el camino a la relación con la otra o el otro discapacitados porque descorre ante mis ojos el velo que cubría, sin dejarme verlas, sus capacidades. Mirar de otro modo las acciones de los demás con esa generosidad qu~ me hace pensarlas desde la posibilidad de que en ellas haya algo que me hace acogerlas desde su dolor y no desde su maldad, puede despertar en mí la capacidad del perdón, pero puede además permitirme aceptar que no todos pueden pero que algunas, algunos, sí pueden. Algunas, algunos, son capaces del milagro y creer en ello, confiar en ellas y ellos, es lo que puede permitir que acontezca.
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76



77



Capítulo 3



Antropología de ~a situación (una perspectiva narrativa) foan-Carles Melich



En el mundo no hay más que un camino que solo tú puedes recorrer: ¿Adónde conduce? No preguntes, síguelo. Friedrich Nietzsche. Schopenhauer como educador



1. Pórtico Desde el principio quiero dejar clara la posición antropológica que tomaré como punto de partida: los seres humanos somos corpóreos y, por lo tanto, efímeros. «Tenemos» un cuerpo y «somos» cuerpo, somos corp01·eidad: tiempo y espacio, historia y contingencia, naturaleza y cultura. Nuestra vida es breve. Siempre llegamos demasiado tarde y nos vamos demasiado pronto. Hemos nacido casualmente en un tejido de historias, en una cultura. Justamente porque somos seres tanto naturales como culturales, hombres y mujeres estamos sometidos a la persistencia y al cambio, a la adaptación y a la transgresión 1M. 18. «La cultura ~ha escrito Zygmunt Bauman- se refiere tanto a la Invención como a la preservación, a la discontinuidad como a la continuidad, a la novedad como a la tradición, a la rutina como a la ruptura de modelos, al seguimiento de las normas como a su superación, a lo único como a lo corriente, al cambio como a la monotonía de la reproducción, a lo Inesperado como a Jo predecible» (Bauman, 2002:22).
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Precisamente porque somos corpóreos, naturales y culturales, cualquier invariante estructural de nuestro modo-de-ser en el mundo, se la que sea, deja necesariamente abierto un margen de posibles e infinitos aspectos de elección y decisión. En este sentido, los seres humanos nunca son1os completmnente el resultado ni de nuestra biología ni de nuestra historia. Al contrario, todo inicio, todo nacimiento, es un comenzar nuevo, aunque hay que tener muy presente que jamás es un comenzar totalmente de nuevo. Este inicio es el producto de las relaciones que cada uno de nosotros ha mantenido y mantiene con los demás y con su tradición. Los seres humanos siempre hemos comenzado antes, por eso tenemos cerrado el acceso al origen. Heredamos en el presente los contextos de sentido del pasado antes de cualquier decisión o proyecto. Nunca está nuestro momento presente libre del pasado. En otras palabras, vivimos de presencias pero también de ausencias. Por eso somos seres-en-falta, y de ahí que una presencia total, un «estar de cuerpo presente», no significaría otra cosa que la muerte. La vida de cada ser hmTwno se despliega a lo largo de toda la secuencia temporal (pasado, presente y futuro) sin que haya privilegio para un determinado éxtasis temporal. Desde este punto de vista, una pedagogía «saludable» sería aquella que enseña a «administrar» adecuadamente las presencias y las ausencias, el pasado en el presente, el futuro en el presente. Por esta misma razón, porque cada uno vive en la tensión de la «Secuencia temporal», porque estamos habitados por presencias y ausencias, siempre somos in fieri, «alguien por hacer», alguien que «Se está haciendo)) en cada una de sus situaciones y a través de sus relaciones. Ni hemos comenzado del todo ni estamos del todo terminados, porque nuestras situaciones y nuestras relaciones con los dem>, «primer motor», «substancia», «yo», «razón» ... La metafísica, toda metafísica, no es más que una huida del mundo, de la contingencia, de la ambigüedad, del cuerpo, de la muerte. Toda metafísica opera siempre de la misma manera: construye otros mundos, libres de espacio y tiempo, unos mundos absolutos y eternos. Estos son portadores de seguridad, la seguridad que los seres humanos necesitan en sus vidas y que no hallan en su entorno cotidiano. aquí lo propio de toda metafisica, sea en su versión ontológica, epistemológica, teológica o incluso tecnológica. En todas ellas siempre se postula un «punto de referencia» absoluto, inmóvil, que otorga certeza y confianza a la vida, al conocimiento, a la acción. En este sentido, me parece que algo que resulta interesante de la frase de Nietzsche «Dios ha muerto» tal como el filósofo alemán la desarrolla en el párrafo 125 La gaya ciencia no es solamente la constatación del fin de la metafísica, sino unas breves preguntas que no nos pueden pasar desapercibidas.



Apelar a una instancia absoluta, a una esencia antropológica trascendente e inmutable, tiene - a mi juicio- el peligro de pretender alcanzar una «verdad universal», fuera del espacio y del
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Escribe Nietzsche: «¡Dios ha muerto! ¡Dios está muerto!, ¡y nosotros lo hemos matado! ¿Cómo podemos consolarnos los asesinos de todos los asesinos? Lo más santo y lo más poderoso que el mundo poseía hasta ahora, se ha desangrado bajo nuestros cuchillos -¿quién puede limpiarnos esta sangre?, ¿qué fiestas expiatorias o qué juegos sagrados deberíamos inventar?-. ¿No es demasiado grande para nosotros la grandeza de este hecho? ... ;; (Nietzsche, 2000). En efecto, las cuestiones que se plantea el «hombre loco» resultan fundamentales. ¿Pueden los seres humanos vivir sin metafísica, sin un tipo u otro de metafísica? Muerto ~~Dios;>, léase el «mundo de las ideas;; de Platón, el «Dios)) cristiano o el «imperativo categórico» de Kant, ¿seremos capaces de soportar la contingencia? Así de contundente se muestra Nietzsche. Como ya se verá, una antropología como la que se va a proponer aquí se aleja de la metafísica. Esto no significa que no acepte puntos de apoyo de algún tipo, puesto que no es posible la vida humana sin seguridades, confianzas, certidumbres ... Lo que sucede es que estos «puntos de apoyo;; siempre se encuentran históricamente situados, esto es, están instalados en el espacio y en el tiempo y, por lo tanto, son revisables en todo momento. En otras palabras, para los seres humanos no existen referencias definitivas o absolutas, sino solamente «soportes)) provisionales, frágiles y ambiguos. En oposición a las antropologías metafísicas llamaré a esta perspectiva narrativa. Es necesario insistir en que la defensa de una antropología narrativa no supone en modo alguno sostener la inexistencia de constantes antropológicas, sino solamente afirmar -lo cual no es poco-, que toda constante antropológica, por el mero hecho de serlo, solo puede constatarse desde su mutabilidad. Somos en un tiempo y en un espacio, y nuestra condición espacio-temporal nos impide el acceso a verdades absolutas, libres de toda situación y relación. Esto no significa negar que pueda existir algo más allá del tiempo y del espacio, pero lo trascendente, lo infinito, lo
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que se halla más allá del mundo, solo puede enunciarse y comprenderse desde lo inmanente, desde lo que se halla en el mundo, lo finito. A diferencia de la metafísica, para una antropología narrativa los seres humanos aparecemos como hombres de carne y hueso, 19 que nacemos, sufrimos y morimos • Y como «hombres que carne y hueso;; debemos resolver en cada instante, hic et nunc, lo que queremos y podemos hacer con nuestra vida. . . Somos seres adverbiales, condicionales, que andamos decidiendo «sobre el terreno», in situ. Desde el punto de vista narrativo, no tenemos principios absolutos establecidos a priori que nos digan de manera objetiva, fija, definitiva, lo que está bien o lo que está mal. A lo sumo contamos con costumbres. Mientras que el hombre metafísico «actúa por principio;; el narrativo es más modesto: «Tiene por costumbre>; ... Esto significa que la vida (o vidas) humana se compone de una multitud de fronteras, de ámbitos, de situaciones que solo podemos descubrir en el instante en que nos encontramos en ellas. ~~se hace camino al andan; y, por lo tanto, las decisiones que tomamos son siempre e ineludiblemente parciales, porque nunca podemos decidir totalmente, absolutamente, qué queremos ser, cómo y de qué manera tenemos que orientar nuestras vidas. Por eso para una antropología narrativa no hay, propiamente hablando, fundamento, al menos en el sentido clásico, como el que Nietzsche se encarga de deconstruir en Humano, demasiado humano al tratar del «error de los filósofos», esos que, como dice él, «no quieren enterarse de que el hombre ha devenido», no quieren enterarse de que «no hay datos eternos», de que ~mo hay verdades absolutas;;. «Por eso de ahora en adelante es necesario el filosofar histórico y con este la virtud de la modestia» (Nietzsche, 2001:44). La antropología narrativa puede calificarse de hermenéutica. Esto significa que -desde un punto de vista epistemológico-, no hay datos puros u objetivos, no hay cifras, hechos ... o, dicho de 19. Miguel de Unamuno escribe: «Ni lo humano ni la humanidad, ni el adjetivo simple, ni el sustantivado, sino el sustantivo concreto: el hombre. El hombre de carne y hueso, el que nace, sufre y muerte -sobre todo muere-, el que come y bebe y juega y duerme y piensa y quiere, el hombre que se ve y a quien se oye, el hermano, el verdadero hermano» (1982:25).
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otro modo, que los datos, las cifras, los hechos son interpretados, porque el intérprete, su subjetividad, no puede quedar al margen de lo interpretado. Del mismo modo que el lector recrea lo leído, cualquier persona vive en un universo en el que la realidad nunca es «la» realidad sino «una>> realidad y, por tanto, siempre hay «otra», aunque sea solamente imaginada. Para la hermenéutica, los hombres y mujeres; como seres interpretadores, no poseen una esencia inamovible, una identidad substancial; bien al contrario, se hallan instalados (o mejor, insta~ lándose) en un mundo que no han elegido y que en todo momento están transformando(se); no son nunca los mismos. En una palabra: no hay «identidad» con independencia del contexto, de la relación, de la tradición, de la cultura. La identidad se concibe, así, como un «proceso de identificación» que se va dibujando a lo largo de toda la existencia humana, de la totalidad del espacio y del tiempo humanos. La hermenéutica subraya esta dimensión espacio-temporal de la(s) vida(s) humana(s). Enlazamos y proyectamos. Tensamos en el presente el arco de la existencia entre el pasado y el futuro. Vivimos en situaciones, somos nuestras situaciones. Una situación es, a la vez, el límite y la posibilidad de una acción o una decisión. Es necesario insistir en el hecho de que, para la hermenéutica, las mediaciones son ineludibles. Frente a los posicionamientos metafísicos que creen en la inmediatez, la hermenéutica sostiene que es inevitable interpretar, comprender, traducir, recrear. No hay acceso al ser originario, si es que esta expresión -«ser originario»tiene algún sentido. Somos tradicionales, pero recreamos la tradición; leemos, pero interpretamos lo leído. En términos literarios diríamos que lo interesante no es tanto «lo que el texto dice» o lo que su autor ha querido decir, cuanto «lo que el texto me dice», o cómo lo recibe y lo interpreta el lector. Si hay un «estado natural» en la vida humana es precisamente este ser en mediaciones, en interpretaciones, en traducciones, porque no hay vida humana al margen de la cultura, esto es, libre de ambigüedad, de provisionalidad, de artificiosidad (Dutch, 2002:167-197). El «puesto del hombre en el cosmos», por utilizar el título de la obra de Max Scheler, es la transitoriedad, la fragilidad y la
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inestabilidad • Lo que, en cualquier caso, resulta ineludible es que tenemos que decidir cómo orientar nuestras vidas, y la orientación no está nunca completamente dada o fijada en lo que ya somos. En otras palabras, si bien es verdad que, por un lado, iniciamos nuevos trayectos, al mismo tiempo, lo que comenzamos jamás es nuevo del todo. No somos nunca completamente duei'ios de nuestras vidas. Solo podemos modificarlas parcialmente y, a veces, ni siquiera eso, pero podemos, necesitamos, ilusionarnos con pequeños sueños soi'iados despiertos, ilusiones que mantienen la esperanza de que la situación heredada no es una situación definitiva. Digámoslo claramente: de un modo u otro, siempre estamos obligados a «enlazan> con lo que hemos sido, con lo que nos han legado, con lo que ya éramos. Somos herederos. Una herencia es un conjunto de valores, hábitos, instituciones en las que cada uno de nosotros-se encuentra situado. No es posible liberarnos completamente de nuestra herencia. Por eso, los seres humanos no «creamos» nada nbsolutarnente. Crear algo netamente originario significaría, strictu sensu, pensar un tiempo fuera del tiempo, pero un comienzo del tiempo es algo que no podemos pensar. Ninguna conciencia puede vivirse a sí misma en trance de dar comienzo (Blumenberg, 2004:1 No hay novedad sin herencia, porque no hay ni presente ni futuro sin pasado. Existimos en el trayecto temporal. Siempre se vive gracias a lo que otros han dicho, han pensado, han inventado o han hecho. No se puede crear nada humanamente que no haya sido en parte creado o imaginado por otros. Las creaciones humanas son concreaciones. Nunca está el presente completamente libre del pasado o, lo que es lo mismo, en todo aquí y ahora la te un allí, UI? antes, un entonces . .. y quizá también un después. En toda presencia persiste(n) una(s) ausencia(s). Las historias (reales o ficticias) que nos han contado nos están dibujando antes de que cada uno de nosotros decida qué hacer o cómo configurar su vida. Jamás somos completamente 20. Evidentemente esto tiene una consecuencia antropológica de gran magnitud: la inse· guridad. El mundo interpretado es un mundo inseguro. De ahí la necesidad de «teodiceas prácticas» (quizá fuera mejor decir «antropodiceas») que ejerzan la función de «praxis de dominio de la contingencia». Y es precisamente aquí que la narración desempeña un papel de enorme relevancia.
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nosotros mismos. Estamos habitados por otros, por ausentes, por antepasados (conocidos o desconocidos). La existencia es una inacabable tensión entre presencias y ausencías 21 • En conclusión: una antropología narrativa no se pregunta tanto por el ser que somos (la «esencia», la «substancia», la «identidad»), cuanto por qué somos lo que somos o cómo hernps llegado a set· lo que somos («proceso de identificación») y, sobre todo, cómo podernos convertirnos en otros, cómo podemos llegar a ser otros y cómo tenemos que orientar nuestras vidas (qué «sentido» darles). La cuestión que planteo es, pues, netamente pedagógica. ¿Acaso tendría razón de ser una pedagogía que no se ocupara del sentido de la vida? ¿Acaso hay otra cuestión pedagógicamente más relevante?



3. El ser en situación Como ya ha quedado claro en el apartado anterior, una antropología narrativa es hermenéutica. Esto quiere decir básicamente que su punto de partida no es la «substancia» o la «esencia» del ser humano sino la «situación». Detengámonos un poco más en este punto. Una antropología narrativa estaría de acuerdo con la tesis central que Heinrich Rombach desarrolla en su libro El hombre humanizado: «para los seres humanos la situación es inevitable» {Rombach, 2004:140). De hecho, desde el punto de vista de la «antropología estructural» de Rombach -autor al que voy a seguir de cerca en mi argumentación-, la situación es todavía más primaria que el mundo, porque siempre experimentamos el mundo en situaciones. Nuestro modo de ser en la vida, nuestras relaciones con los demás y con nosotros mismos, dependen de la situación en la que nos encontremos. Hay que tener muy presente que nunca se da «la» situación, en abstracto, sino siempre y en todo momento estoy en «mi» situación. «Mi» situación es ;. Se suele insistir atropelladamente en diferentes modos de restricción en la ensefíanza: «Poco pero bueno, útil, adecuado, interesante, divertido ... )) La poquedad atenta al corazón mismo de lo que significa educar. Tanto enfoque ejecutivo y gerencial, tanta propulsión por programar persiguiendo la ilusión de calcular lo incalculable, reducir el misterio, dosificar la enseñanza. Tanta didáctica de la simplificación y adecuación terminan por socavar la enseñanza. 58 Al apocar la desmesura que supone toda intromisión educativa, dimite de la enseüanza como política. Saberes menguados y enseñanzas dosificadas («adecuación curricular, al entorno, el contexto, la realidad, los intereses infantiles .. ,))) Pura demagogia pedagógica. El problema sigue siendo pensar lo que hay solo desde lo que hay. No se trata de reducir la experiencia y el conocimiento a lo que se nos da como conocido, ni a lo que está accesible. Adecuación y realidad remiten a lo escaso, a lo que hay. Eso que los expertos definen como viable. Esto estaría marcando continuidades en un modo de comprensión que empequeñece, que nomina a ciertos alumnos, a ciertos grupos como «diferentes» desde una connotación peyorativa, o inferiorizante, adecuando a esta supuesta condición la propuesta curricular, el ofrecimiento educativo. Una operación que debería 58. Estanislao Antelo ha destacado el carácter desmesurado, no correspondido de la intervención educativa. «La educación es un acto. una acción que unos seres ejercen sobre otros con un propósito desmesurado. Que parte pero no se agota en la transmisión de conocimientos y que no se restringe nunca a la adquisición de un saber( ... ) Para que haya acto educativo tiene que haber intencionalidad, apetito de vinculo, y promesa de transformación del ser» (Antelo, 2005:177).
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ser desterrada si es que el empeño de la escuela se ubica en el horizonte de mayor justicia e igualdad. Se trata de ofrecer. Porque si de educar se trata, el ofrecimiento siempre precede a la demanda. En la escuela del siglo pasado, la pretensión igualadora del currículo ofrecía una versión de la cultura, y simultáneamente, la convicción que esa versión -común, única, impuesta- permitiría a los nuevos «triunfar en la vida)), (>. En El monitor de la educación, No l, octubre 2004, Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de la Argentina. SKLIAR, C. (2003) ¿Y si el otro no estuviera ahí? Notas para una pedagogía improbable de la diferencia. Mií'ío y Dávila. Buenos Aires. STEINER, G. (2005) Lecciones de los Maestros. Editorial Siruela. Barcelona. STEINER, G. y C. LADJALI (2005) Elogio de la transmisión. Editorial Siruela. Madrid.



Capítulo 8



Palabras para una educación otra Jorge Larrosa



Este texto no será una conclusión. Puesto que son, en sí mismas, aperturas, ni la experiencia ni la alteridad permiten palabras de cierre, palabras concluyentes. Y sobre educación nadie puede tener la última palabra, ni siquiera la penúltima. Desde la experiencia y desde la alteridad no puede haber, para la educación, ni imperativos ni recomendaciones. Desde la experiencia y desde la alteridad el pensamiento de la educación no puede tener final, ni finalidad, ni reposo. Este libro comenzó por· el medio (por una inquietud, quizá, compartida, por un cierto desasosiego) y tiene que terminar también por d medio. No se trata de reducir la inquietud y el desasosiego, sino de ponerlos a trabajar, de compartirlos, de elaborar su sentido, de cuidarlos y de profundizar en ellos como lo más preciado que tenemos, como lo único que nos puede mantener en movimiento. Por eso hemos pensado ofrecerles, no un cierre, sino una continuación. Formulada, eso sí, al final. Pero en un final que viene de otra cosa y que va hacia otra cosa. En un final que, en el medio, quiere ser, también, comienzo.



la escritura de la experiencia



Este libro se planteó como una tentativa para explorar algunas de las maneras en que las palabras «experiencia>> y «alteridad», por
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separado o relacionadas entre sí, nos podrían ayudar a repensar el campo educativo. A pensarlo de otro modo, desde luego, pero también, al mismo tiempo, a decirlo de otro modo y, quizá, quién sabe, a habitarlo de otro modo. Pensar la educación desde la experiencia y desde la alteridad no puede ser distinto a pensar-nos en ella. Y decir la educación desde la experiencia y desde la alteridad implica, fundamentalmente, decir-nos en ella. Pensar-nos y decir-nos desde el modo como vivimos, o tratamos de vivir, cotidianamente, día tras día. En ese entorno a la vez tan familiar y tan misterioso, tan confortable y tan hostil, tan seguro y tan lleno de contradicciones, que llamamos educación.



Compartir y elaborar nuestro desasosiego



Las palabras «experiencia» y «alteridad)) tenían que funcionar, en primer lugar, para apartarnos de algunos de los saberes, de algunos de los decires y de algunos de los haceres dominantes en educación en tanto que no son sensibles a la experiencia (a no ser que la reduzcan a «experimento» o que la conviertan en «práctica))) y en tanto que solo pueden enfrentar la alteridad al precio de identificarla, de representarla y de comprenderla, es decir, al precio de cancelar lo que el otro tiene justamente de otro, que es, precisamente, lo que tiene de inidentificable, de irrepresentable y de incomprensible. La dimensión de alteridad del otro o, dicho de otra manera, lo que hace que el otro sea otro es, justamente, aquello en lo que desborda cualquier identificación, cualquier representación y cualquier comprensión. Además, como ya hemos ido viendo a lo largo del libro, tal vez no se trate tanto de nombrar al otro, de tratar de conocerlo, de tratar de identificarlo, o de representarlo, y de decidir después qué es lo que tendríamos que hacer con él, como de pensar y pensar-nos en el devenir siempre imprevisible de nuestras relaciones singulares con el otro. De lo que se trata, quizá, es de pensar en qué es lo que nos pasa a nosotros cuando el otro irrumpe en nuestros saberes, en nuestras ideas, en nuestras palabras, en nuestras intenciones, en nuestros experimentos y en nuestras prácticas, pero no para reforzarlos o para mejorarlos, sino para socavados en su seguridad y en su estabilidad. Porque
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solo siendo inseguros e inestables (y solo haciéndonos inseguros e inestables) nuestros saberes, nuestras palabras, nuestras ideas, nuestras prácticas y nuestras intenciones podrán ser hospitalarias con el otro, es decir, podrán recibirlo en su alteridad constitutiva. De lo que se trataba hasta aquí es de la alteridad como experiencia, porque la experiencia es siempre una relación en la que algo otro nos pasa, en la que algo otro nos altera. Y también de la experiencia como alteridad, porque la irrupción de la alteridad es siempre lo que hace que la experiencia sea experiencia, es decir, que nos lleve más allá de lo que ya sabemos, de lo que ya queremos, de lo que ya hacemos o de lo que ya decimos. Nosotros queríamos que este libro tuviera una dimensión, digamos, destructiva o, como se dice ahora, de-constructiva. Nosotros queríamos que la introducción de esas dos palabras que han dado el título a este libro tuviera un efecto lo más devastador posible para lo que podríamos llamar «el orden del discurso pedagógico)). Un orden que está hecho de modos de conocer, de modos de nombrar, de modos de pensar, y también, desde luego, de modos de mirar y de escuchar y de hacer, estrechamente solidarios entre sí. Y no nos sorprendería que esa dimensión destructiva o deconstructiva encontrara, casi inmediatamente, la simpatía de la mayoría de ustedes. Tal vez ese orden del discurso esté ya claramente agotado (lo que no quiere decir que no tenga, o pueda tener, mucho futuro). Quizá ya no convenza a casi nadie a pesar de que y sin duda seguirá, imponiéndose con fuerza. A lo mejor, simplemente, lo que ha ocurrido es que el hecho de que haber entrado en la aventura de este libro haya tenido ya, como presupuesto, una cierta complicidad en la desconfianza hacia esas maneras de pensar, de decir y de habitar el campo pedagógico. En ese sentido, tal vez una de las cosas que hayamos hecho aquí, entre todos, haya sido tratar de ponerle palabras a esa sensación de agotamiento, a ese malestar, a esa incomodidad, a esa desconfianza, que ya teníamos desde antes del inicio. Lo que no es poco. Pero no es, me parece, suficiente.
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Leer otras cosas y, sobre todo, leer de otro modo



También intentamos, a lo largo de este libro, encontrar amigos (y, por qué no decirlo, maestros) en esa aventura de pensar la experiencia en educación y de pensar la educación desde la experiencia, en esta tentativa de pensar la alteridad en educación y de pensar la educación desde la alteridad. Entre ello?, a quienes les encargamos algunos de los capítulos (Joan-Carles Melich, Nuria Pérez de Lara, Carina Rattero y Ricardo Forster), los autores que esos profesores nos ayudaron a conocer y a leer (María Zambrano, Walter Benjamín, Emmanuel Lévinas, Jacques Derrida y tantos otros que se asomaban en citas o en notas a pie de página). Fuimos así elaborando una pequeña (o no tan pequeña) biblioteca formada por los textos y por los libros que constituían sus respectivas bibliografías. Fuimos sugiriendo algunos caminos para la lectura, algunas pistas para leer y para seguir leyendo. De hecho, además de ponerle palabras a nuestro malestar, además de usar las palabras experiencia y alteridad a modo de reveladores de nuestro malestar con los saberes, con los decires y con los haceres dominantes en el campo, además de usar esas palabras para hacer estallar la estabilidad del orden del discurso pedagógico, esos ejercicios de pensar la experiencia y la alteridad en educación y de pensar la edLH;:ación desde la experiencia y desde la alteridad deben implicar también, nos parece, modificar nuestra biblioteca, dejar entrar otras firmas y otros textos, introducirnos en otras formas de decir y de pensar, en otras formas de leer, que sean más sensibles a la experiencia y más hospitalarias con la alteridad. Hay que leer para que las palabras de otros nos ayuden a encontrar nuestras propias palabras, las que aún no tenemos o las que, por tenerlas demasiado, nos suenan demasiado falsas, demasiado confortables, demasiado ajenas. Hay que leer pa:ra que las ideas de los otros nos ayuden a encontrar nuestras propias ideas, para que nos ayuden a separarnos de lo que ya pensamos, para que nos ayuden a pensar lo que aún no somos capaces de pensar. En ese sentido, me parece importante insistir en que no se trata solo de leer a aquellos que han escrito sobre la experiencia o sobre la alteridad. No se trata solo, aunque nos parece que es importante, de la bibliografía del libro. Se trata también, y sobre todo, de
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leer a aquellos que pueden ayudarnos a elaborar mejor el sentido de lo que nos pasa y que pueden ayudarnos a ser más sensibles y más receptivos a esa alteridad cuya presencia nos desafía, nos incomoda y, a veces, nos exige una respuesta. De hecho, los seres humanos nos hemos dado muchos más lenguajes que los lenguajes de la ciencia y de la teoría. Hemos inventado el relato, la poesía, el cine, la música, la pintura, el arte, la filosofía, todos esos lenguajes sensibles a la experiencia, abiertos a la vida, todos esos lenguajes en relación con los cuales hemos ido aprendiendo a elaborar y a comunicar lo que somos y lo que nos pasa, el mundo en el que vivimos y nuestra manera particular ele habitarlo. Por eso, la lectura de la que aquí se trata supone una cierta conexión con la cultura de nuestro presente, con todas las formas de expresión que, en nuestro presente, nos pueden ayudar a pensar y a pensar-nos. Aunque, naturalmente, quede por decidir, siempre en singular, qué es «cultura», qué es «presente» y dónde podemos «encontrar ayuda». Pero, en fin, por ahí iría la cosa: que no se trata solo, aunque sea importante, de leer sobre la experiencia o sobre la alteridad, sino de leer aquello que nos puede ayudar a elaborar mejor el sentido o el sinsenticlo de lo que nos pasa y a recibir mejor a ese otro que irrumpe en nuestra existencia tal vez, a veces, demasiado segura y asegurada. En relación con la lectura, en relación con esa dimensión de «lectura» que ha tenido este libro y que tiene, necesariamente, cualquier tentativa ele decir, de pensar y de habitar la educación desde la experiencia y desde la alteridad, los problemas que aparecen son sustanciales y todos los experimentamos de una forma o ele otra. Obviamente, existen todos los obstáculos que se derivan ele la falta ele tiempo. Leer exige tiempo y exige, sobre todo, otro tiempo. Un tiempo que no siempre es aprovechable, rentabilizable, útil en el sentido más torpe y más inmediato ele la palabra. Un tiempo que hay que estar dispuesto a dar, y a perder. Un tiempo que no siempre tenemos y que muchas veces hay que robar a costa ele otras urgencias, de otros compromisos, de otras necesidades. Están, también, los obstáculos que se derivan de la dificultad misma de algunos textos. Leer implica insertarse en una cierta tradición lectora, en una cierta disciplina lectora. Y eso no se improvisa. Y nunca se consigue totalmente. De algún modo, siempre estamos aprendiendo a leer.
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De todos modos es posible que para muchos de ustedes, lo mejor de este libro puedan ser las lecturas que sigan a continuación. Lo cual nos alegra aunque solo sea porque nuestra responsabilidad principal (o una de nuestras responsabilidades principales) está en darles cosas «interesantes» para leer. Pero, siendo importante, tampoco es suficiente.



La dificultad de escribir Además de todo eso, en algún momento del libro todos hemos tratado de ensayar otros modos de decir y de pensar. Una de las cosas más interesantes de un libro de estas características es el modo como «obliga» a la escritura. Y la escritura compromete y desafía de una forma particular. Todos hemos experimentado eso. No es lo mismo levantar la mano en una clase y hacer un comentario, o una pregunta, o una reflexión, que ponerse a escribir. Y se habrán dado cuenta también de que escribir no es solo poner en letra lo que podríamos decir hablando, sino que es algo completamente distinto. Mucho más exigente. Y mucho más interesante también. Nosotros quisiéramos que este libro signifique, para todos los posibles lectores, la iniciación en un cierto hábito de escritura . . Escribir para los demás, pero también para nosotros mismos. Y tenemos la impresión de que escribir ha sido, para todos nosotros, lo más difícil. Y tal vez fuese bueno que ahora, que llegamos al final, pensáramos un poco en esa dificultad. Pues bien, tras esta breve y quizá demasiado simple recapitulación, quiero aprovechar el título de este último capítulo, eso de «palabras para una educación otra», para desarrollar un poco eso de «la dificultad de escribir», para insistir en la importancia de la escritura, y para hacer una invitación a la escritura. De la experiencia y desde la experiencia. La cuestión es, naturalmente, de qué tipo de escritura se trata. Puesto que en el primer capitulo ya incurrí, quizá excesivamente, en la autocita, voy a empezar también aquí con un fragmento de la presentación de mi libro Pedagogfa Profana que dice así: 

 View more...
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