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Introducción


Esta exposición forma parte del avance de la tesis «Conceptualismo, instalación, performance: un 
estudio de las prácticas discursivas docentes sobre las prácticas artísticas contemporáneas en la 
Escuela Nacional de Bellas Artes (1983-1993)» que se desarrolla en el marco de la Maestría de 
Psicología y Educación. El período estudiado es el lapso que transcurre entre la reapertura de la 
Escuela (1985) y su consolidación como Instituto asimilado a Facultad (1993). Nuestra investigación 
se centró en el estudio del discurso de las prácticas docentes. En particular, el discurso procedente 
principalmente de las tesis presentadas a los llamados a concurso docente para el Seminario de las 
Estéticas 21, curso que forma parte del Primer Período de Estudios. Nuestro objeto fue indagar en 
dichas tesis cómo fue que se produjo la formación de objetos, conceptos y tematizaciones ligados a 
las prácticas artísticas contemporáneas a la época, y cómo se manifestaban las modalidades de 
enunciación, es decir, cómo se presentaba el sujeto con relación a las prácticas docentes en dichos 
documentos. Con esta indagación, buscábamos visualizar las continuidades y discontinuidades de 
dichas formaciones, y hallar las condiciones de regulación de los enunciados, es decir, las 
características del archivo2, en el sentido foucaultiano del término.


En este artículo pondremos énfasis en un aspecto estudiado en particular, que son las 
modalidades enunciativas, noción que aparece con la lectura de la Arqueología del Saber de 
Foucault (1970) y que la conectamos con el giro que hace dicho autor, hacia la «estética de la 
existencia»3, producción que realiza en los años finales de su vida. Pues, si bien nuestro estudio fue 


1 Dichos concursos fueron abiertos en los años 86, 89, 90,91, 92 y 93. Hasta el día de hoy, el docente que se 
presenta a concurso envía su curriculum vitae y su «tesis», es decir, un trabajo escrito en el que tiene que dar cuenta 
del conocimiento sobre el cargo convocado y sus implicaciones en el marco de la enseñanza artística universitaria. 


2 Foucault define archivo como la ley de lo que puede ser dicho, el sistema que rige la aparición de los 
enunciados como acontecimientos singulares; como lo que hace que se agrupen, se compongan, se relacionen, se 
mantengan o se esfumen según regularidades específicas; como lo que define el sistema de su enunciabilidad y su 
funcionamiento. Aclara, que «Es el sistema general de la formación y de la transformación de los enunciados. Por 
este término, no entiendo la suma de todos los textos que una cultura ha guardado en su poder como documentos 
de su propio pasado, o como testimonio de su identidad mantenida; no entiendo tampoco por él las instituciones 
que, en una sociedad determinada, permiten registrar y conservar los discursos cuya memoria se quiere guardar y 
cuya libre disposición se quiere mantener. (…) si hay cosas dichas —y éstas solamente—no se debe preguntar su 
razón inmediata a las cosas que se encuentran dichas o a los hombres que las han dicho, sino al sistema de la 
discursividad, a las posibilidades y a las imposibilidades enunciativas que éste dispone». (1970:170)


3 Dice Foucault: «La reflexión sobre el comportamiento sexual como dominio moral no fue entre ellos una forma 
de interiorizar, de justificar o de fundamentar en principio interdicciones generales impuestas a todos; tal fue más 
bien una forma de elaborar, por la más pequeña parte de la población constituida por los adultos varones y libres, 
una estética de la existencia, el arte reflexionado de una libertad percibida como juego de poder. La ética sexual que 
está por una parte en el origen de la nuestra descansaba en un sistema demasiado duro desigualdades y de 
restricciones (en particular de las mujeres y los esclavos) pero fue problematizada en el pensamiento como la 
relación para un hombre libre, entre el ejercicio de su libertad, las formas de su poder y su acceso en la verdad» 
(1986:229)







fuertemente influenciado por la propuesta metodológica desarrollada por Foucault en esta obra, 
entendemos que es necesario complementarlo con las últimas indagaciones que realizó en relación a 
las formaciones subjetivas y la noción de cuidado de sí mismo. Principalmente, porque la noción —
introducida por el pensador— de estética de la existencia propicia aperturas genealógicas sobre las 
modalidades de enunciación. Si entendemos que las tesis docentes que hemos elegido indagar en 
nuestro estudio son producciones singulares, que siguen un formato de producción codificada 
propuesta por la institución, pero que con sus arreglos personales exceden un patrón posible de 
enunciación, concluimos que dichos documentos no dan cuenta ya de una estilística, sino de una 
«estética» en el sentido que utilizaremos en este trabajo. 


La noción de estética de la existencia nos aportó una comprensión profunda, que excede lo 
formal y que nos alojó en una manera de ver el mundo, de sentirlo, incluso de producirlo por parte 
de los sujetos de la enunciación. Por esto entendemos necesario detenernos en esta noción, tratarlo 
en el marco de nuestra tesis y enfocarnos sobre las aperturas que produce; aprovechando que en las 
últimas obras de Michel Foucault aparece explícitamente la reflexión sobre el orden de las 
implicaciones del sujeto, que afectan «las positividades»4 estudiadas, apareciendo así la propia crítica 
del pensador sobre la metodología utilizada en sus primeros trabajos. 


Vale aclarar que nuestra clave es pensar nuestra contemporaneidad formando parte de un 
proceso complejo de estetización de la vida cotidiana, que si bien no es el mismo que proviene del 
mandato romántico de fusionar el arte y la vida, parte de este quiebre discursivo estético, llegando 
hasta hoy con nuevos desafíos para comprendernos en el aquí y ahora del discurso docente 
estudiado. En ese proceso de estetización, surge la mirada estetizada, surge una «estética» singular y 
heterogenética, que es el componente principal de la cotidianeidad. El encuentro entre las 
«estéticas» produciría una esteticidad que es el ambiente natural para el despliegue de 
subjetivaciones, plurales, heterogéneas, autopoiéticas, dentro de un marco de existencia. 


Entendemos que la noción de estética de la existencia implica tres movimientos que suponen: 


• un posicionamiento por el que asumir, como docentes, una resistencia cultural frente a una 
producción subjetiva dominante que impone pasividad y autocomplacencia al «individuo». 
Vale decir, que, explorar la noción de estética de la existencia, en el ámbito de la enseñanza 
universitaria significa que todavía es posible apostar a la transformación y a la creación. En 
este sentido, la transformación no tiene una finalidad única, sino que es plural y afecta el 
dispositivo tradicional de enseñanza-aprendizaje. 


4 Si bien Foucault «Se constituye su pasado, define en lo que le precede, su propia afiliación, redibuja lo que lo 
hace posible o necesario, excluye lo que no puede ser compatible con él. Y este pasado enunciativo lo establece 
como verdad adquirida, como un acontecimiento que se ha producido como una forma que se puede modificar 
como una materia que hay que transformar, o aún como un objeto del que se puede hablar, etc. En relación con 
todas estas posibilidades de recurrencia, la memoria y el olvido, el redescubrimiento del sentido o su represión, lejos 
de ser leyes fundamentales, nos son más que figuras singulares» (1970:164)







• que se espera del Otro (el estudiante) una disposición para el agenciamiento que es atendido 
por las prácticas docentes. 


• que el docente pueda producir una conexión entre las esferas de lo ético y lo deseante y el 
saber disciplinar, para generar un espacio de reflexión por el que volcar el poder y saber 
sobre sí, mientras se está siendo. Este punto no lo desarrollaremos en esta exposición. 


Atendiendo a éstos movimientos, abriremos un camino para indagar sobre esta noción 
pluriforme —estética de la existencia, artes de la existencia, vida asumida como obra de arte—para 
poder reflexionar sobre las prácticas docentes de aquel período.


El problema del sujeto y las modalidades de enunciación


Como señalábamos anteriormente, nuestro estudio atendió la formación de modalidades 
enunciativas. Y consistió en localizar la procedencia de los discursos al interior de las instituciones 
con relación a las prácticas discursivas docentes. Estudiamos dos instituciones: la de la enseñanza 
artística universitaria, la ENBA, por un lado, y la del arte en sus manifestaciones mundiales en 
contemporaneidad con el momento de la reapertura (1985) por el otro. Nuestra tarea consistió en 
describir dichos discursos y su marco institucional, así como también definir las posiciones del 
sujeto a partir de la situación que les fue posible ocupar, en relación a los diversos dominios o 
grupos de objetos de la formación discursiva. De esta forma, entendemos que el sujeto es un 
emplazamiento posibilitado por la discursividad, es decir, un lugar dado por el orden del discurso. 


A eso se le asocia, de modo complejo, las estrategias del sujeto en función al saber que debe 
ejercer en un campo de prácticas no sólo discursivas, sino también, de juegos de poder y del deseo. 
Por esto, se indagó sobre el discurso como un campo práctico, un lugar de acción, un punto de 
emergencia de acontecimientos por el que hace su aparición el sujeto, que en nuestro estudio es el 
docente. También se indagó sobre las menciones que hace de sus compromisos en el campo de las 
prácticas. 


En este sentido, en que se une discurso, poder y deseo, hallamos la necesidad de introducir la 
cuestión de una estética de la existencia y desplegarla en función de los documentos que recabamos 
en dicho período sobre el lugar del sujeto, para hallar en ellos, el despliegue de mundos posibles.


Por otra parte, los acontecimientos hallados, que resituamos en el contexto histórico-social-
cultural fueron: en 1985 la reapertura conflictiva de una escuela universitaria de arte que fuera 
cerrada en dictadura; en 1991 el proceso de elaboración de un Plan de Estudios que superó los 
alcances del Plan 60; y en 1993 con la muerte de un Profesor —Jorge Errandonea—que tuvo un 
lugar destacado en ese período. 


Por otro lado en el proceso de continuidades y discontinuidades, surgen manifestaciones de la 
extensión universitaria que fueron hitos en el campo de la memoria institucional y social. Cabe 
mencionar los que han tenido mayor relevancia mediática, y que son, la campaña de sensibilización, 
de la Revolución Francesa (1989), por los Pueblos y su Libertad(1990), la pintura barrial en el Reus 







(1991-19922), las ventas populares de utensilios de cerámica, batik, grabados, etc desde 1986. El 
fundamento de ésas prácticas era que lo estético no se recluye en el ámbito de las Bellas Artes, en el 
taller del Artista, y en los circuitos de exhibición y venta de Obra de arte sino que forma parte de la 
vida cotidiana, pues es un bien colectivo que genera espacios de reflexión, modifica el ambiente y los 
vínculos, otorgando un estatuto vital —no cosificante— a lo que nos rodea. No se trata de 
decoración, sino de algo que excede lo formal y que se toma como un modo de ser – siendo. Es por 
lo hasta ahora expuesto, y es por esto que nos parece importante estudiar las modalidades 
enunciativas a la luz de la noción de estética de la existencia.


Continuando, nos parece importante mencionar cierta situación de confusión y vacío que es 
marcada discursivamente durante este período, y que se asocia al discurso postmoderno que 
siembra sus raíces en ese momento, y que la marca discursicamente en contraposición con el 
surgimiento de un posicionamiento discursivo moderno de la mayoría de los docentes de la ENBA.


De esta manera, en nuestro estudio se siguen las trazas del sujeto, sus lugares de enunciación 
pero también la ilusión que se genera en nosotros como investigadores, de sustancialización, y con 
ella la ilusión de habitar mitos, verdades y orígenes. Esa fue una de las tensiones de nuestra atención 
y vigilancia epistemológica que se vertió en nuestro estudio.


Compartimos con Foucault que no se puede hablar en cualquier época de 
cualquier cosa5; la cosa existe en condiciones «positivas»6. Hoy podemos 
agregar que la cosa existe en una serie compleja relacional existencial. Es por 
es que no buscamos las relaciones internas ni exteriores al discurso; sino las 
condiciones que determinan el haz de relaciones que el discurso debe efectuar 
para poder hablar de tales y cuáles objetos, para poder tratarlos, nombrarlos, 
analizarlos, clasificarlos, explicarlos, etc. Por esto, tampoco se trató de un 
análisis lingüístico de significación, sino que se recurrió al estudio de 
enunciados del discurso y la formación de modalidades enunciativas. Por esto, 
las preguntas frente a los documentos estudiados, fueron: quién habla, quién 
tiene derecho a emplear esa clase de lenguaje, quién recibe de él su 
singularidad, su prestigio, y de quién recibe su presunción de verdad.


Como decíamos antes, frente a la pregunta de quién habla, no respondemos buscando a una 
persona-sustancia, sino que tratamos de visualizar las posiciones del sujeto. En nuestro caso, 
además, intentamos esclarecer qué grupos de interés estaban en conflicto, cuál era el orden de las 
atribuciones y cómo aparece la potestad y la presunción de verdad. 


5 Definirá «práctica discursiva» como el «conjunto de reglas anónimas, históricas, siempre determinadas en el 
tiempo y en el espacio, que han definido en una época dada, y para un área social, económica, geográfica o 
lingüística dada, las condiciones de ejercicio de la función enunciativa» (1970:154)
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Campo de problemáticas para la definición de una estética de la existencia desde una perspectiva 
productiva del arte


Desde nuestra formación que hace énfasis en la producción, situarnos en este concepto que tan 
poco delineó Foucault, implica un gran esfuerzo de elaboración artesanal; por lo que juntamos 
nuestros repertorios con los del pensador, imaginando diálogos y tratando de producir una 
conexión posible. Si bien no situamos nuestra reflexión en la filosofía —en el sentido disciplinar— 
apostamos a un filosofar que nos junte con otros —nuestros pares— y tender puentes 
interdisciplinarios, o mejor, transdisciplinares, que nos brinden un encuentro posible entre filosofía 
y arte (poiesis). Hacemos nuestras las palabras de Puchet(2013): 


Que filosofar consista en un trabajo sobre sí del que resulta un arte de vivir; que lo 
específicamente humano consista, no en reverenciar automatismos, sino en llevar una vida 
de examen componen tareas, nunca concluidas (…) Es como si entonces se abriera un nuevo 
ámbito de subjetivación, un original modo de vivirse, con acentuación de la reflexividad 
(2013:47)


Sobre nuestro repertorio, cabe aclarar que partimos de la hipótesis de una idea moderna de arte, 
que compuso un territorio institucional, prácticas, sujetos, modos de regulación para las prácticas 
artísticas; todo aquello por lo que hoy se configura una tradición del arte. Si bien hablamos de 
«Estética» —una palabra muy apreciada en nuestra formación— aclaramos que no tomamos su 
procedencia de la tradición filosófica sino una noción que nos liga a las prácticas artísticas, es decir, 
al dispositivo7 en el sentido foucaultiano. A su vez, nos situamos en un proceso histórico cultural 
que se produjo a fines del Siglo XIX, por el que se establece la asociación discursiva de la vida y el 
arte. Con respecto a esto, podríamos decir que su efecto discursivo desencadena un proceso de 
estetización de la vida cotidiana, agregándose además, las repercusiones del desarrollo técnico-
tecnológico de los modelos de representación y la instalación de una cultura del espectáculo. El 
sentido estético de la experiencia cotidiana del habitar urbano se traduce en escenografías complejas 
ofrecidas en los espacios públicos y comerciales locales.


Nuestra hipótesis provisional, es que estas condiciones vigentes de imposición de un régimen 
particular del ver, del decir y del sentir, son las que hacen que podamos sentir en la actualidad, 
ciertas resonancias con las últimas tematizaciones foucaultianas e instalarnos en un pensar sobre la 
estética de la existencia como una espiritualidad y un ethos. Planteamos eso porque entendemos que 
ciertas particularidades históricas forman parte de esta condición subjetiva, de esta espiritualidad; 
por ejemplo, la no existencia de una religiosidad capaz de acaparar de manera dominante nuestra 
atención sobre el sentido de la vida; la disolución de los fundamentos absolutos; la instalación en el 
ethos de las nuevas tecnologías; las diversidad de formaciones subjetivas emergentes, etc. 


Cabe señalar que entendemos por espiritualidad, el posible acceso del sujeto a un cierto modo de 
ser y a las transformaciones que debe sufrir en sí mismo para acceder a este modo de ser. Y, el ethos, 
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como la manera de ser y de conducirse perceptible a los demás, a través del vestir, andar, etc, y que 
presenta una forma concreta de libertad. Una composición singular que supone un trabajo sobre sí 
mismo que está en relación directa con el otro a través del régimen del ver.


Así visualizamos en una entrevista de Foucault con Dreyfus y Rabinow en Hermenéutica del 
Sujeto ciertos aspectos vinculantes: «lo que interesaba a los griegos, su tema principal, era la 
constitución de una ética que fuese una ética de la existencia. Pues bien, me pregunto si nuestro 
problema de hoy no es en cierto modo similar, dado que la mayoría de nosotros no creemos que la 
ética esté fundada en la religión ni deseamos que un sistema legal intervenga en nuestra vida privada 
de carácter moral y personal» (1996:11). Más adelante afirma, que «la autofinalidad supone 
importantes consecuencias para la filosofía. Entre el arte de la existencia y el arte de uno mismo se 
produce una identificación cada vez más acusada ¿Qué saber es el que enseña cómo se debe vivir?» 
(1996:64). Nos preguntamos si lo estético, como saber en despliegue en un entre-dos, o entre-varios, 
que genera procesos autopoiéticos, nos respondería a esta pregunta.


Apuntes para definir una estética de la existencia


La epistemóloga Esther Díaz dedica un apartado de su libro La filosofía de Michel Foucault, a la 
vida asumida como obra de arte (1995:171). Para ella se trata de un llamado a la imaginación para 
que intentemos componer un modo de ser posible, por fuera de los mandatos sociales. Pero lo que 
apunta la pensadora, es que en la obra foucaultiana de los 70 aparece una contradicción; que 
sintetizamos como la coexistencia de la ilusoria exigencia de autonomía discursiva —y por esto, la 
visualización de las «positividades»— y la sujeción del discurso a las regularidades de la episteme. 
Según la pensadora, se trataría de un arqueólogo que lleva un archivo desapasionado y que 
pretende, por esto, que su discurso tenga efectos de verdad.


El problema que ella identifica, es la dificultad que ofrece al investigador estudiar en su 
contemporaneidad las reglas que los rige; pues su subjetividad está ligada a ella, es decir, está 
implicado. Se trataría de la paradoja de la pretensión de prescindir de aquello por lo cual somos, y a 
pesar de esto, seguir siendo. Sin embargo, Díaz enfatiza el valor de aquellos primeros trabajos por 
los que descubre las incoherencias, rarezas y falta de propósito de lo que suele conformar 
finalmente, los discursos verdaderos. Porque de esta manera, Foucault desentraña el juego de 
prácticas y reglas que producen objetos, sujetos de enunciación, conceptos y estrategias.


En un momento de su vida, el pensador desiste de describir «positividades» para incluir los 
marcos del pensar en el que se está situado para disponerse a describir. De esta manera, Díaz afirma 
que Foucault «considera que así como lo decible y lo visible son dos aspectos inseparados del saber, 
el saber y el poder son dos aspectos indiscernibles sobre lo visible, el poder la tiene sobre el saber. A 
partir de ello, cada subjetividad se conforma en la relación consigo misma» (1995:176). En ese 
sentido, el pensador visualiza cómo los griegos y romanos se refieren al deseo, como un modo de 
dominar la relación consigo mismo. Grosso modo, para los griegos el sentido era dominarse para 
dominar, para los romanos, de dominarse para lograr imperturbabilidad del ánimo y para los 







cristianos dominarse para salvar el alma. Es así que surge el hombre del deseo y con esto, las 
tecnologías del yo como formas de subjetivación al servicio de la constitución moral del sujeto. Y 
resuena en Díaz la voz de Deleuze, cuando afirma que «nos constituimos en subjetividades por 
«invaginaciones» de un afuera plagado de fuerzas en las que se entretejen saberes» (1995:178). 
Entonces, lo estético está en hacer de la propia vida una obra de arte, cobrando sentido la apuesta 
foucaultiana a través de su pregunta ¿por qué no podríamos hacer de nuestra vida una obra de arte? 
¿Por qué los objetos sí pero no mi vida? Entonces, la existencia estética es un modo de relacionarse 
consigo mismo, tomando en cuenta la intervención de las tecnologías del yo y la codificación social 
de formas jurídicas, con sus premios y castigos, pero en clave contemporánea, y en el marco de 
nuestra espiritualidad y sus condicionantes. Se trataría de un conocimiento de sí, por efecto del 
preocuparse (cura) por sí mismo, como un arte de vivir.


No dejamos de asociarlo a ciertas prácticas, que algunos ex estudiantes y docentes de Bellas Artes 
realizaron en dictadura. Así, por ejemplo, la venta de utensilios de cerámica yendo a los barrios, 
utilizando un carro tirado por caballos (Cerámica del Carrito) reivindicando una estética 
ruskiniana. O en las ventas populares en la reapertura, donde se trataba de presentar los utensilios 
con otro protagonismo en la vida cotidiana. En este sentido, traemos algunos ejemplos encontrados 
en los documentos estudiados, el primero, de una tesis de 1993, y el segundo de otra tesis de 1989. 
Aclaramos que en esta etapa de comunicación de avances de nuestra investigación decidimos 
utilizar la paráfrasis y solamente marcamos la autoría del extracto señalado con la fecha de 
concurso. Así, en una tesis docente en 1993 se plantea el nuevo enfoque metodológico de la 
enseñanza del arte, donde lo que cambia son los objetivos de la enseñanza que apuntan al estudiante 
integral por un lado y, por el otro, a la concepción del arte desde una perspectiva social, volcada 
hacia el hombre común y hacia formulaciones alternativas de comunicación. En dicha tesis, se 
cuenta que es por eso que en los jarritos de las ventas populares de los 70 habían inscripciones que 
decían, «el arte sos vos, es para vos». Y que ésto también fundamenta las pinturas barriales, las 
campañas de sensibilización y las ventas populares. La nueva concepción de arte se vinculaba a lo 
cotidiano y social, no desde la división entre artes mayores y menores, ni limitado a los idóneos, los 
expertos, los entendidos en arte. «Arte para todos, no arte para unos pocos» era la consigna. El 
recorrido por la escuela consistía en un camino de permanente investigación, de formulaciones 
constantes de la experiencia educativa y de «creación» en el sentido amplio del término. En dicha 
tesis, también se planteaba en aquél momento la pregunta de qué hubiera sido de esta experiencia 
educativa de no haber quedado congelada 13 años en el tiempo, aludiendo al cierre en dictadura. 
Para los que vivieron la experiencia de la reapertura a partir del 85, significó la proyección de ellos a 
un Montevideo anterior al cierre, donde se había generado ese planteamiento que fue sentido como 
revolucionario.


Por otra parte, en Tecnologías del Yo podemos apreciar esta concepción de cura, como actividad, 
agenciamiento a través de ciertas técnicas: escribir cartas a los amigos para la revelación del yo, el 
examen de sí y de conciencia, el recordar (askesis) como subjetivación de la verdad y la 







interpretación de los sueños (1990:72-73). Así, vemos por ejemplo, en una tesis de 1989, la 
incorporación de una carta de 1985, anterior a la reapertura oficial, dentro del cuerpo del trabajo 
escrito, donde aparece el campo de fuerzas, la identificación de los grupos de interés, los 
compromisos y estrategias, etc. La carta se inicia dando cuenta de la reubicación del sujeto luego de 
volver del exilio por 12 años. Cuenta que en dictadura, los estudiantes y docentes de la escuela se 
refugiaron en talleres artesanales y «cátedras no oficiales» para su sobrevivencia, fuera del control 
dictatorial. Otros tuvieron que partir sin más remedio. En el exilio le llegaron noticias de la 
reapertura en el año 84 con más de 3000 inscriptos, sin infraestructura. Esto significó reorganizarse 
y autogestionar la construcción de talleres, instalaciones y graderías.


Tomando estos dos ejemplos del 93 y del 89, queremos mostrar la escritura de las tesis como un 
modo de expresar el cuidado de si, la estética de esa existencia; que es correlato de la ética; como una 
forma de resistencia frente a los efectos de nomalización estatal y como condición de posibilidad 
para la libertad y el posicionamiento, la pulsión de lo deseante. Es por esto que entendemos que en 
aquel momento, escribir una tesis para concursar un cargo docente suponía un ejercicio que bien se 
podría conectar a las tecnologías del yo. En nuestro caso, la diferencia con los estudios foucaultianos 
es que esos documentos investigados si se publican y tienen como objeto fundamentar una práctica 
docente y darse a sí mismo (a quien lo escribe) un sentido posible, una finalidad para reflexionar. Es 
un modo de darse consistencia, una forma, a partir de ordenamientos singulares agenciados 
dinámicamente del repertorio social por un sí mismo. Esto implica una voluntad de poder, al decir 
de Nietzsche. La fuerza es quien puede, la voluntad de poder es quién quiere. Deleuze, tomando a 
Nietzsche en «Nietzsche y la Filosofía», deja en evidencia esa concepción de agenciamiento. ««¿Qué 
es lo que es activo? Tender al poder. Apropiarse, apoderarse, subyugar, dominar, son los rasgos de la 
fuerza activa. Apropiarse quiere decir imponer formas, crear formas explotando las circunstancias» 
(…) El poder de transformación, el poder dionisíaco, es la primera definición de la actividad» 
(1986:63-64). Es por lo anterior que el sujeto se define como forma en devenir, un sujeto que 
atiende la forma, la composición, la transformación, en vez de las normas, las prescripciones, los 
imperativos categóricos o las pretensiones de verdad. Entonces, la inquietud de sí es agitamiento, 
auto-conmoción permanente.


Para pensar sobre esa concepción, traemos el modo en que se convoca al gobierno de si, que en el 
Plan de estudios de 1960 ya estaba explicitado, y que en el Plan de 1991 excede el carácter 
normativo. Plantear que se trata de una enseñanza que se funda en el estudiante como motor de la 
misma, significa para nosotros brindar un lugar para tematizar esto, el gobierno de sí y el 
agenciamiento como un lugar del aprendizaje, como ámbito para la enseñanza, como condición de 
la producción del saber. En una tesis de 1986 se expresa el fundamento de la escuela en el método de 
enseñanza activa que apunta a la formación integral del estudiante como artista y su integración al 
medio. Se explica que el Plan de Estudios, el 60, la formación se divide en dos períodos. Y que el 
Primer Período, de dos años de duración, tiene el objetivo de la formación general del estudiante, 
orientado hacia lo experimental y reflexivo, que abarca la interconexión de lo sensorial y perceptivo 







de las artes plásticas, y sin buscar definiciones estéticas. En nuestra investigación hemos visto la 
continuidad de esta tematización y su conformación, transformándose en objeto de discurso en las 
tesis revisadas. 


También a través de estas dinámicas, se visualizan las condiciones docentes para dar lugar a las 
condiciones de este agenciamiento. Por ejemplo, la prescripción estética, es decir, el abstenerse de 
dar una definición estética al estudiante, hace que el docente en el Primer Período de Estudios no 
puede colocarse en el lugar del saber, de la Verdad, y por ende, de «corrección» sobre la propuesta 
estudiantil. Eso implica que el docente no puede responder ante el llamado del estudiante que pide 
saber qué debe corregir para que quede bien. Pues, justamente, la idea que funda esta acción 
docente, es no incidir en el campo de libertad para la investigación estudiantil, es decir, no 
imponerle formas según criterios ajenos al estudiante. Más de una vez, aparece esta problemática en 
las tesis docentes como preocupación propia. Por ejemplo, en una tesis de 1990 aparece manifiesta 
esta preocupación a través de la preocupación por el ambiente que se genere en torno a la 
«experiencia», planteando algunas características para tener en cuenta en relación al método activo. 
En este sentido, la preocupación por el ambiente estudiantil pasa por el que no sea artificial, por 
asegurar la libertad de participación y actividad del estudiante, y por no coaccionar o limitar la 
investigación estudiantil.


Algunos enunciados recabados: entre la épica personal y el logro colectivo


Entre las modalidades de enunciación aparece una tensión entre lo que a nivel individual se 
considera y se expresa, y lo que se valora como producción colectiva.


En nuestra investigación hemos podido identificar tres momentos en donde se visualizan esa 
tensión: 


• Un primer momento, en 1985-86, en el que se utiliza la voz propia para denunciar las 
condiciones de la reapertura. Allí, aparecen algunos elementos de la épica personal, un modo 
de narrar donde está la figura heroica, y el sujeto que enfrenta los obstáculos, impulsados 
por la fe en el proyecto educativo. Por otro lado aparecen las denuncias sobre los efectos del 
cierre en dictadura, la dispersión de la comunidad docente-estudiantil, la pérdida de 
materiales, los robos de documentos, la destrucción de infraestructura, la no inclusión en el 
presupuesto universitario y la lucha para su obtención, etc. También, las condiciones por la 
que sus puertas abren recién en agosto de 1985; y allí tenemos las fuerzas gubernamentales y 
sus alianzas políticas culturales para abrir una escuela nacional de artes visuales, con 
docentes asignados por el ministerio; y los testimonios sobre cómo se planificó esta 
reapertura, resistiendo los embates políticos y sociales. Partimos de la base, que si bien las 
puertas se abrieron en 1985, los estudiantes, docentes, egresados y artistas afines a la 
propuesta de la escuela, se fueron reuniendo en espacios de producción desde 1983, y existía 
un intercambio epistolar con los exiliados por el que fueron incluidos en este proceso de 
reapertura. Podríamos decir, que el sujeto se presenta formando parte de una época 







inaugural, cuando se atiene a lo pasado con anterioridad al cierre, y cuando participa en los 
movimientos para la reapertura. Otra de las características de interés que aparecen en los 
documentos indagados son los textos de autoridad en donde se utilizan ciertos conceptos 
que luego serán medulares en los documentos posteriores. Cabe decir que el colectivo tiene 
fuerza invocativa en ese momento. Se reafirma lo escrito en una publicación llamada «Una 
experiencia educacional 60-70» publicación que fue destruida en dictadura. Se reivindica 
como acto de rebeldía, valor, desobediencia contra el autoritarismo. 


• Un segundo momento, en 1989, en el que podemos visualizar otro modo de enunciar, y que 
se trata de la historización de la reapertura. Se habla desde una óptica objetivada, también 
con el signo heroico, pero en esta versión, aparece además la valoración de un logro 
obtenido del cual todos los estudiantes y docentes son beneficiarios. Se trataría de una 
generación nueva, cuyos miembros no habían participado de la escuela en los 60-70, y que 
ingresaron como estudiantes en la reapertura. Aparecen documentos insertos en el texto de 
la tesis, presentando una hibridación de género discursivo; de ser una tesis para un concurso 
docente, se convierte en un artefacto que contiene otros géneros y que produce un diálogo 
intertextual. Esos otros textos son, el intercambio epistolar entre docentes en exilio en Paris 
y una Comisión de Ordenes para la reapertura y artículos de la Revista de la AEBA de los 
primeros números posteriores a la reapertura. Se trata de un sujeto que propaga la 
experiencia educacional.


• Y un tercer  momento,  entre 1990 y 1993, en el  que aparece un modo de enunciar,  más 
técnico,  que  se  focaliza  en  el  desarrollo  de  ciertas  tematizaciones  tratadas  en  tesis  de 
llamados anteriores o puntos del Plan de Estudios. El tono general es más sistemático; da 
cuenta  del  campo  de  memoria  menos  subjetivizado  porque  está  abocado  al  proyecto 
educativo enfocado al futuro institucional, es decir, a la realización de la Facultad de Artes.  
Aparece un sujeto a través del uso del lenguaje científico que justifica y brinda un estatuto de 
verdad a lo que dice con relación a los contenidos del curso y la investigación docente sobre 
el territorio estético que lo compone. Se toma elementos de la fisiología, de la gestalt y de la 
antropología para su justificación y se incursiona en las bases epistémicas. Se trata de un 
sujeto que define una disciplina. Sin embargo, a pesar de tener una forma objetivista, más 
ligado  al  discurso  académico,  carece  de  algunas  pautas  hoy  habituales  para  tales 
documentos, como ser la cita bibliográfica y la bibliografía, por ejemplo.


Reflexiones


En el estudio de estos documentos y tomados como modo de expresión singular, hemos 
recabado a la luz de la noción de estética de la existencia, algunas cuestiones para compartir y 
reflexionar juntos. 


En primera instancia queremos aclarar que el partir de la noción de estetización de la vida 
cotidiana nos lleva a compartir la mirada foucaultiana sobre la vigencia del reflexionar sobre la 







estética de la existencia, si bien es necesario profundizar en este estudio, tomando en cuenta el 
dispositivo social actual. Por otro lado, queremos señalar, que el Plan 60 abrió en su época, un modo 
de pensar un territorio para el agenciamiento del estudiante y un modo docente de sostener y crear 
ambientes propicios y libertarios, que forma parte de las prácticas docentes. 


Hemos encontrado en la noción estética de la existencia, una clave que nos proporciona una 
riqueza de interpretación de las modalidades de enunciación en el abordaje a los documentos, 
enfatizando en los aspectos singulares, es decir, en las estéticas del contar sobre sí mismo, y por 
ende, sobre las prácticas docentes; dando lugar a una reflexión propia sobre las mismas. 


Por eso, las tesis escritas para concursar cargos docentes, son consideradas en nuestra 
investigación, como una tecnología del yo, pero con características idiosincrásicas: son públicas y se 
centran en las prácticas docentes. 


También hemos podido visualizar una tensión entre un discurso épico y personal y otro que se 
recuesta al logro colectivo; y a través de esto, identificamos tres momentos claros donde emergen las 
modalidades de enunciación. 


Un primer momento, en el que el sujeto se coloca en el lugar del que denuncia, que formó parte 
del Plan 60, que participó en el proceso de reapertura, y que llamamos el sujeto inaugural; el 
segundo momento, en el que da cuenta del proceso e historiza, dando cuenta de los beneficios del 
proceso de la reapertura, ahí tenemos el sujeto propagandista; y el tercer momento, en el que 
objetiva, sistematiza los datos, expande los marcos teóricos, y se aboca al futuro, que es el sujeto 
disciplinar.


Finalmente, insistimos en la vigilancia epistémica de este modo de abordaje, pues éstos pueden 
caer en la mitificación del momento, o de los sujetos. Por esto, una apertura de las prácticas 
docentes implica colocarse a cierta distancia tanto de una narrativa épica y subjetivista, como de una 
triunfante y colectiva. 


De esa manera, creemos que podríamos crear una cartografía colectiva que permita seguir 
indagando en el campo de la memoria y las prácticas docentes e integrar otras miradas. 
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Resumen


Una escuela abierta a la diversidad puede significar una 
tautología, o una retórica vacía, o una prescripción más o 
menos autoritaria. Pero significa también la lucha 
histórica por la igualdad de oportunidades, la ruptura de 
los monopolios educativos en manos de un sólo tipo de 
maestros o de un sólo tipo de alumnos. Tiene sentido que 
nos planteemos trabajar «una escuela en y para la 
diversidad», siempre y cuando afirmemos 
simultáneamente que trabajamos «en y para la igualdad».


Carlos Cullen, 2006. Prólogo a Una escuela en y para la 
diversidad, de Devalle y Vega.


Estas palabras de Cullen nos clarifican lo que en este artículo queremos analizar y es 
la idea de que educar es un fenómeno complejo y multidimensional de carácter 
emergente y recursivo en el que los sujetos implicados son realmente agentes del 
proceso en interacción permanente con su medio, independiente de su condición física 
y/o intelectual, por lo que decimos que es imposible, hoy día, pensar en un proceso de 
enseñanza-aprendizaje de manera lineal; es decir, enseñar secuencias lineales y 
actividades de mera trasmisión
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 Partimos de la premisa de que vivimos en una sociedad compleja donde impera el 
modelo global ( globalización) intentando borrar las diferencias e individualidades así 
dejando paso a una homogeneización desenfrenada donde lo que impera es la 
uniformidad. Este artículo pretende reflexionar sobre la educación menos agresiva y 
mas interactiva y productiva para niños y niñas con discapacidades intelectuales; es 
decir planteamos una educación como nos enseñó Freire, que nace y renace a cada 
instante en los ambientes, en los contextos y en las situaciones en las que unos seres 
humanos interaccionan, cooperan, dialogan y se ayudan mutuamente para construir 
situaciones más satisfactorias y teorías más explicativas de la realidad.


Palabras claves: educación, discapacidad y rizoma.


Desarrollo


Hoy en día nos vemos en esa gran necesidad de enseñarles a los alumnos de manera 
colectiva y no como en el método tradicionalista que sólo el maestro dictaba y se 
consideraba una enciclopedia llena de información y solo transmitía los conocimientos 
que al final solo era una acumulación de datos y el alumno recibía pasivamente; hoy en 
día buscamos formar un niño que adquiera una postura crítica frente al conocimiento y 
que sea capaz de fundamentar, refutar o modificar los conocimientos, sin perder la 
óptica de aprendiz y que el docente tiene el poder y la autoridad dada por el saber, 
principio mentor del programa actual de Educación Pública uruguaya.


Es en este marco que decimos como Deleuze y Guatarri que es necesario pensar una 
educación que problematice, que sea capaz de plantear una metodología colectiva de 
aprendizaje e intercambio de saberes


¿Por qué decimos que una enseñanza colectiva, problematizadora es necesaria en 
Educación con niños y niñas con Discapacidad Intelectual?


Evolución del concepto de discapacidad y sus avances 


Si nos propusiéramos formular un recorrido lineal que pautara la evolución de su 
significado,tendríamos que señalar distintos momentos que van de mirar y rechazar, 
intentar sensibilizarse con discursos piadosos o tratar de entender y comprenderla. Estas 
últimas ser fueron tímidamente adaptándose a las corrientes del momento, para llegar 
así a manifestarse en forma más responsable. Obviamente, que estas diferencias en la 
forma de aproximarse al tema, supondrá las distintas maneras de intervenir con esta 
población.
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Con la efervescencia del pensamiento postmoderno, la idea de discapacidad toma un 
vuelco considerable que nos atreveríamos a decir que por su magnitud lo tildaríamos de 
revolucionario.


Aparece la idea de «cultura de la diversidad» que intenta conocer, comprender, 
respetar y valorar a cada ser humano como es y no como nos gustaría que fuera, dado 
que lo más hermoso que existe en el ser humano es la diferencia entre los mismos. Una 
cultura nueva que no se dedique sólo a buscar medios y recursos para integrar a las 
culturas minoritarias en el marco de una cultura hegemónica, sino a luchar contra 
cualquier manifestación de segregación y apartado.


Es clave concebir a la cultura de la diversidad como un discurso eminentemente 
ideológico, ético, político y cultural y no como un eslogan de corrientes de moda, que se 
tildan de innovadores en la realidad educativa.


Por este motivo y desde un enfoque holístico diríamos que hay un cambio 
paradigmático al respecto, como lo utilizaba Kuhn (1977 ), ya que lo que está en juego es 
un cambio profundo del paradigma deficitario, de influencia médica y psicológica, que 
considera a las personas discapacitadas como enfermos-retrasados- deficientes y 
subnormales, al paradigma educativo-competencial que reconoce a estas personas como 
un valor en sí mismo y no como seres enfermos necesitados de una cultura del 
hándicap.


Esta nueva visión de la diferencia como valor y derecho exige aislar y marginar las 
definiciones que subrayan el déficit y remplazarlas por aquellas otras que generen 
solidaridad y dignidad.


La cultura de la diversidad como movimiento educativo crítico y emancipador 
personal y social del ser humano, que contrarresten el mundo cosificado del 
pensamiento único y excluyente.


 Al decir de Maturana, H. (1992)1, En este cambio del pensamiento postmoderno se 
centra que el verdadero sentido de lo humano como superación de aquel modelo de 
intereses científicos, técnicos y económicos y volver la mirada hacia las personas, como 
personas, ya que disponemos de un maravilloso y excepcional instrumento que es la 
mente humana por el que debemos saber « meternos» en nuestro propio ser humano, 
racionalizando


La estructura del ser vivo determina su modo de vivir y el modo de vivir de un 
ser vivo guía el curso de su propio cambio estructural (…) Y este se produce en 
el vivir en el lenguaje, en circunstancias que el lenguaje pertenece al espacio 
relacional del organismo (…) La vida psíquica es nuestro modo de vivenciar 


1  Maturana, H. El Sentido de lo Humano, Ediciones pedagógicas chilenas, Santiago, 1992
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nuestro espacio relacional como seres humanos, y este vivenciar nuestro pasa 
por nuestro conversar sobre el vivir en el conversar. (…) Así como lo psíquico, 
lo mental y lo espiritual no están en nuestra corporalidad aunque la afectas, 
tampoco pertenece a un dominio trascendente, porque existe en nuestra 
dinámica de relación (…) En suma, somos biológicamente el espacio psíquico 
y espiritual que vivimos, ya sea como miembros de una cultura o como 
resultado de nuestro vivir individual en la reflexión que, inevitablemente, nos 
transforma porque transforma nuestro espacio relacional 2 (p.27)


Lo genético tiene que dar paso a lo cultural. Esta es la gran revolución que ya 
nombramos anteriormente, y que marca una nueva visión de la forma de vida, de las 
personas con discapacidad, para el siglo XXI, donde fundamentalmente impere la 
colaboración entre los seres humanos.


Comienza aquí un gran desafío para la escuela pública que debe construir un nuevo 
espacio para esta población que comparte el quehacer diario de enseñar y aprender. 


«¿Cómo construir entonces, una escuela contrahegemónica en una sociedad 
neoliberal y posmodernista cuyos valores sociales son: el individualismo, la 
insolidaridad, el consumismo, la competitividad y el narcisismo?» 3 (p.213)


Siguiendo esta idea; Oscar Miguel Dadamia sostiene que 


una de las transformaciones que debe realizar la escuela, a través de su gestión, 
es reflexionar sobre sus prácticas y modificarlas para la concreción de metas en 
función de objetivos pedagógicos diseñados para la atención de la diversidad.


La escuela es transformadora, no sólo cuando los alumnos aprenden, sino 
cuando produce mecanismos para lograr sus propios aprendizajes, 
recuperando en la situación de enseñanza-aprendizaje, el poder pensar, el 
saber opinar, el juicio crítico, el ejercicio responsable, el respeto, la 
cooperación, la solidaridad y la no discriminación, permitiendo a los alumnos 
con discapacidades intelectuales especiales, con o sin discapacidades asociadas, 
aprender a conocer, aprender hacer, aprender a vivir juntos.


El concebir a las personas, con necesidades educativas especiales y 
discapacidad, o déficit funcional, en su verdadera dimensión humana, implica 
obligatoriamente el respeto de sus necesidades individuales y, esencialmente, 
su identificación como personas portadoras de un deseo de autoafirmación, de 
crecimiento, de individualización, sin negar las diferencias y, por lo tanto, 
respetando la diversidad»4 (p. 123)


2 Íbid
3 López Melero, M. Apoyos digitales para repensar  La Educación Especial. Edición 2 España 2001. 
4 Dadamia, M.O  Lo especial en educación. Editorial Magisterio del Río de la Plata  Año 2004 Buenos 


Aires.
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La realidad uruguaya en la atención de alumnos con discapacidad intelectual.


La Educación Especial surge en la primera década del siglo pasado y con la intención 
de dar respuesta especializada a una parte de la población. Actualmente tiene un 
carácter preventivo y trata de tener un intercambio efectivo entre todos los servicios 
existentes en la comunidad. Funciona como un Centro de recursos especializado, 
apoyando intercambiando con todo el sistema educativo nacional


Creemos que el papel de los maestros y maestras debe hacer hincapié en el 
compromiso como facilitadores, mediadores, ayudantes y agentes al servicio del más 
pleno desarrollo personal autorrealizador de niños y niñas, tareas que únicamente son 
posibles y realizables si su perfil profesional va mucho más allá de las simplificadoras y 
reduccionistas competencias técnicas y administrativas.


Por lo que la Escuela Especial hoy, es el espacio donde el educando:


• aprende a conocer y a saber;


• aprende a vivir valores y virtudes;


• aprende a convivir y crecer junto a los demás;


• aprende a ser;


• aprende a aprender y a pensar;


• aprende a propiciar sus potencialidades en un clima de respeto y valoración;


• aprende a desarrollar un espíritu colaborativo;


• aprende a desarrollar hábitos de vida independiente;


• aprende a tener una posición crítica frente a los planteos educativo o de la vida 
misma;


• aprende a adquirir hábitos de responsabilidad y respeto por los bienes propios 
y/o ajenos;


• aprende a desarrollar las habilidades indispensables para desempeñar una vida 
laboral en forma digna y autónoma.


Para que las prácticas educativas sean exitosas deben contribuir a la mejora de la 
calidad de vida


La autodeterminación, la autoestima, la eficacia y la autoeficacia, la percepción de 
valía y la calidad de vida, ocuparán un lugar predominante en las prácticas educativas de 
los próximos años.
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Muchas son las tareas a realizar para convertir las escuelas en medios que faciliten las 
conductas auto determinadas de los alumnos, incluidos aquellos con necesidades 
especiales.


Entre esas tareas están:


• Diseñar ambientes escolares que ofrezcan oportunidades para que los alumnos 
puedan elegir y expresar sus preferencias;


• facilitar las interacciones de los alumnos con necesidades especiales con sus 
compañeros sin discapacidad;


• estimular el acceso a modelos de roles adulto en el comportamiento;


• permitir las experiencias del éxito a todos los alumnos;


• permitir a los alumnos controlar los procesos de toma de decisiones 
progresivamente;


• extender la experiencia de aprendizaje de los alumnos mucho más allá del 
currículo académico y de la propia escuela.


Después de esta presentación de la Educación Especial para niños y niñas con 
discapacidades intelectuales, debemos plantear la premisa de qué educación 
pretendemos con esta población.


Partimos de la idea de que educar es un proceso de creación colectiva de ayuda a la 
persona concreta que crea un vínculo indisoluble y permanente entre el aprendiente y el 
objeto de aprendizaje, que como sostienen Deleuze y Guatarri modifica tanto al sujeto 
como al objeto.


Siguiendo a los autores esto exige convertir el oficio de educar en una especie de 
espiral recursiva en la que sea imposible ejercerlo sin educarse y transmitir 
conocimiento sin ser capaz de procesarlo, exige producirlo y expresarlo creativa, afectiva 
y amorosamente para transformarlo así en sabiduría. 


Dicho de otro modo «educar significa comprender y asumir que la educación no es 
un proceso de adquisición, sino de construcción, no es un proceso de acumulación de 
vivencias sino de articulación y procesamiento de experiencias, experiencias en las que 
los escenarios sociales de interacción, los climas psicosociales, las diversas formas de 
convivencia, acogida, comunicación, diálogo, encuentro, afectividad, vinculación, 
cooperación y solidaridad juegan un papel transcendental e insustituible en la 
generación de nuevos ambientes de aprendizaje más vitales, humanos y 
transformadores».5 


5 http://www.rizoma-freireano.org/index.php/rizoma-freireano-4-el-oficio-de-educar  
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¿Por qué una educación rizomatica y con niñas y niños con discapacidad intelectual? 


«La educación es el proceso de creación de relaciones posibles, en tanto que la 
escolarización es el proceso de repetición de relaciones preestablecidas» asegura Calvo, 
p:10, 2004.6


Nos proponemos encontrar una metodología de enseñanza que provoque 
intercambio de saberes, esto supone un «devenir formado por millones de devenires». 
Al decir de Deleuze y Guatarri se debe partir del desconocimiento (voluntario) de 
estructuras preestablecidas, a fin de promover estructuras nómadas dinámicas, 
enriquecedoras, rizomáticas, pues «el rizoma» no es lineal, no recorre lógicamente estos 
espacios conocidos. Una de sus características más importantes, es quizás tener 
múltiples entradas, senderos, veredas, con líneas de fuga diferentes, muchas veces 
imperceptibles pero reales. 


Francisco Gutierrez Caorcia7, presenta a la metáfora del rizoma como «un salto 
importante para enfrentarse a la pérdida de un paradigma con el que comparar, juzgar y 
valorar los conocimientos. Puede ser particularmente apto como un modelo para las 
disciplinas a la última, donde el canon es fluido y es el conocimiento es un objetivo en 
movimiento (dinámico y a veces líquido)»8. Entonces al decir del autor decimos que en 
el modelo rizomático para el enseñar, el currículo no está impulsado por las entradas 
predefinidas de los que saben, sino que se construye, se negocia, con los aportes todos y 
todas quienes participan en el proceso de aprendizaje.


En la obra Mil mesetas. Capitalismo y esquizofrenia (2004) en la introducción 
titulada. Rizoma Deleuze y Guatarri sostienen:


El rizoma es una antigenealogía, una memoria corta o antimemoria. El rizoma 
procede por variación, expansión, conquista, captura, inyección. 
Contrariamente al grafismo, al dibujo o a la fotografía, contrariamente a los 
calcos, el rizoma está relacionado con un mapa que debe ser producido, 
construido, siempre desmontable, conectable, alterable, modificable, con 
múltiples entradas y salidas, con sus líneas de fuga. Lo que hay que volver a 
colocar sobre los mapas son los calcos, y no a la inversa. Contrariamente a los 
sistemas centrados (incluso policentrados), de comunicación jerárquica y de 
uniones preestablecidas, el rizoma es un sistema acentrado, no jerárquico y no 
significante, sin General, sin memoria organizadora o autómata central, 
definido únicamente por una circulación de estados. Lo que está en juego en el 
rizoma es una relación con la sexualidad, pero también con el animal, con el 


6  http://intercambiodesaberesunerg.blogspot.com/2013/05/blog-post.html
7  http://www.rizoma-freireano.org/index.php/aprendizaje-e-intercambio-de-saberes-una-propuesta-


en-borrador-para-el-estudio-transdiciplinario-hacia-la-tercera-cultura--francisco-gutierrez-
8  íbid
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vegetal, con el mundo, con la política, con el libro, con todo lo natural y lo 
artificial, muy distinta de la relación arborescente: todo tipo de devenires9 
(p.25)


Dicho de otro modo, con este modelo se pretende una innovación en la educación, 
proponiendo un currículo flexible y activo siempre es «desmontable, conectable, 
reversible, modificable, y tiene múltiples entradas y salidas».10 (p.25) 


Este es el desafío que nos proponemos a seguir sabiendo que es imprescindible 
desprenderse de viejas ideas, costumbres, incluso de viejos compañeros. No pueden 
crearse cosas nuevas si no abrimos espacios para ellas. 


La metáfora del rizoma


Desde la botánica rizoma, es un tallo subterráneo que crece horizontalmente 
emitiendo, brotes que se convierten en tallos aéreos, suelen producir raíces y por lo 
mismo tiene su propia organicidad, rica en posibilidades por las abundantes 
ramificaciones laterales y circundantes.


El rizoma, tiene las más diversas formas, desde una extensión superficial ramificada 
en todos los sentidos, hasta conexiones en búlbos y tubérculos de la raíz, especialmente 
desde la multiplicidad de las raíces secundarias.


Desde la filosofía Rizoma es un concepto desarrollado por Gilles Deleuze y Félix 
Guattari en obra su Mil mesetas. Capitalismo y esquizofrenia» presentada en 1972 donde 
plantean que «rizoma, supone múltiples devenires que le dan proceso intensidades, 
desiguales e imprevisibles. Se afirma que el «rizoma procede por variación, expansión, 
adquisición, captura. El rizoma se hace, deviene, se autoorganiza y construye. El rizoma 
como proceso puede interrumpirse, puede ser roto inclusive, pero siempre recomienza 
según líneas previstas o no. Es una reconstrucción permanente. El rizoma, se hace sin 
cesar y crece según líneas de fuga inmanentes a su propia fuerza vital»11(p.27)


Ver esta idea plasmada en la educación resulta evidente si nos paramos desde una 
postura crítica de la enseñanza donde el aprender con la vida y desarrollo del rizoma 
resultan obvias.


En suma y parafraseando a los autores esta concepción del conocimiento tiene la 
intención de mostrar que la estructura convencional de las disciplinas cognoscitivas no 
reflejan simplemente la estructura de la naturaleza, sino que es un resultado de una 
educación que no contempla las diferencias e intenta bajo cualquier costo homogenizar 


9  G. Deleuze, F. Guatarri. Mil mesetas. Capitalismo y esquizofrenia. Ed Pre-textos. España.2002.
10  íbid
11  íbid
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para mantener el poder y la autoridad en la sociedad.  «Una organización rizomática del 
conocimiento es un método para ejercer la resistencia contra un modelo jerárquico, que 
traduce en términos epistemológicos una estructura social opresiva»12 (p.530)


F. Rodríguez Caorcia plantea algunos de los principios rizomáticos que tienen que 
ver con el proceso pedagógico de producción e intercambio colectivo de conocimientos.


Principios del la concepción rizomatica


Siguiendo la lectura del texto podemos decir que cualquier parte del rizoma puede 
conectarse y unirse a otra parte. Refiriéndonos a la educación esta posibilidad de 
conectarse, unirse, entrelazarse, constituye la base, «de la construcción grupal para hacer 
posible las organizaciones de las informaciones, de los conocimientos y de los saberes»13. 
Por lo que es importante encontrar «sistemas de red para no seguir fragmentando y 
separando los conocimientos. El rizoma de origen a realidades concretas como 
consecuencia de las múltiples posibilidades originadas en las relaciones»14.


En suma, este proceso de recreación metodológica, será más rico y productivo si las 
conexiones que producen el intercambio son de mayor calidad, y visto desde la 
educación se traduce que para lograr mejores aprendizajes el proceso de intercambio 
debe realizarse de manera colectiva y razonada (conexiones de calidad) con la 
participación de todos los involucrados en ese intercambio.


Principio de Multiplicidad


Parafraseando a F. Rodriguez Caorcia, el rizoma no tiene ni puntos fijos, ni 
posiciones, ni estados, ni cualidades, a diferencia de estructuras preestablecidas esto 
multiplicidades y posibilidades. Todo este proceso, debe ser visto como un conjunto, 
una trama o una red de partes interactuantes donde «las entradas múltiples las variadas 
líneas de fuga, las combinaciones significativas del rizoma refuerzan y dan razón, del 
agenciamiento colectivo del proceso metodológico que deseamos recrear»15


En suma decimos que «esa multiplicidad convergente y participativa, le ofrece al 
proceso metodológico tanto la consistencia como su devenir dinámico y no se trata de 
una sumatoria de unidades, sino de una interacción sinérgica que conlleva nuevas 
formas de organicidad y de actuar: el proceso sinérgico tiene una dinámica tan singular 
e interdependiente y por otra parte están tan ausente de nuestros sistemas educativos 


12  íbid
13  http://www.rizoma-freireano.org/index.php/aprendizaje-e-intercambio-de-saberes-una-propuesta-


en-borrador-para-el-estudio-transdiciplinario-hacia-la-tercera-cultura--francisco-gutierrez-
14  íbid
15  íbid
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formales y no formales  que cualquier propuesta que queramos hacer resulta una ― ―


aventura pedagógica». (Bateson, 1993).»16


Desde una mirada educativa este principio de multiplicidad le otorga a los Sistemas 
Educativos, principalmente a la Educación Especial la posibilidad de organizar y adaptar 
la propuesta de aula según el interés de los alumnos, respetando las individualidades, 
pero siguiendo una organización dinámica y múltiple.


Principio de Apertura


El principio de apertura tiene que ver con la vivencia creativa y desafiante, de las 
nuevas situaciones, para lo que el rizoma necesita la máxima apertura conectable en 
todas sus direcciones.


Esta dimensión de apertura, libertad, de aceptación y desafío, está fraguando 
un nuevo tipo de saberes, en los que confluyen lo racional y lo sensible, lo 
científico y lo estético, junto con lo ético en múltiples juegos de lenguaje, de 
simetrías y disimetrías, de azares y determinaciones que dan nuevas 
identidades a los sujetos-objetos17.


En el campo educativo este modelo de aprendizaje rizomático representa un desafío 
claramente un ideal que es difícil de replicar en todos los ambientes planteando una 
educación que trate al diferente desde sus potencialidades sin pretender hacer de el un 
igual, es decir tratándolo como un igual pero no pretendiendo igualarlo.


Algunas reflexiones


Carl Roger dice 


…Mi experiencia me dice que no puedo enseñar a otra persona como enseñar. 
En última instancia intentar algo así resulta inútil. (…) He llegado a sentir que 
el único aprendizaje que puede influir significativamente sobre la conducta es 
el que el individuo descubre e incorpora por sí mismo. El aprendizaje basado 
en el propio descubrimiento, la verdad incorporada y asimilada personalmente 
en la experiencia, no puede comunicarse de manera directa a otro…18


Es por lo que decimos que proponemos una educación que se ocupe de esas cosas; 
que se base en el reconocimiento mutuo, en la colaboración, que parta del problema y 
problematice.


Debemos bogar por «enseñar bien», al decir de C. Cullen, reconociendo la libertad y 
el deseo de aprender concebido como tiempo de producción de sentidos diferenciados y 


16  íbid
17  íbid
18  http://www.rizoma-freireano.org/index.php/rizoma-freireano-4-el-oficio-de-educar


10



http://www.rizoma-freireano.org/index.php/rizoma-freireano-4-el-oficio-de-educar





comunicables, tiempo lúdico, creativo, integrador que permita la producción y 
comunicación de todos los alumnos.


En suma agregaría que para enfrentar este modelo rizomatico de educación los 
educadores debemos en primer lugar reflexionar acerca de que educación pretendemos 
y cual es nuestro rol docente; esta reflexión debe ser  un proceso socioeducativo que 
busque generar «un campo de autoanálisis colectivo» que a través del intercambio pueda 
someter «a un análisis crítico lo más radical posible sobre las prácticas docentes.


Que busque generar instancias y proporcione instrumentos de conocimiento 
diferentes que permitan a la vez orientar otras acciones y políticas educativas
Para Cullen el ser docente es «… entender, la docencia como virtud es calificar su 
profesionalidad como moralmente buena y el entender esta virtud como ciudadana es 
calificar su práctica como éticamente justa».


La docencia como virtud, se presenta así, como una forma de resistencia, como un 
modo de saber diferenciar, por medio de la educación, lo que es justo y correcto de lo 
que es injusto o incorrecto: «La docencia enseña bien, porque enseña a pensar». Lo que 
implica usando parafraseando a Cullen también estar abiertos al diálogo, a la escucha, a 
la alteridad, a la construcción de un espacio público, en el cual se debe dar un proceso 
dialéctico de normalización e innovación, en que debe haber un tiempo autónomo de 
creación y producción social de reglas de comunicación, que facilite el desarrollo del 
pensamiento crítico, la reflexión, la problematizacion; reconociendo en el sujeto que 
aprende: su bagaje cultural, sus hábitos, sus intereses y sus diferencias.


Bogamos por una educación que atienda la diversidad siendo necesario que el 
modelo rizomatico de Deleuze sea entendido no como una política aséptica, sino que 
implica una ética y una política de resistencia a la homogenización, «anti-capitalista» 
que promueve lo vivencial de los involucrados en el proceso educativo.
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El vulgo llama milagros a los fenómenos 
extraordinarios de la naturaleza, es decir, 
obras de Dios; y ya por devoción, ya por 
antipatía a los naturalistas, se complace en 
la ignorancia de las causas, y no quiere oír 
hablar de lo que admira, es decir, de lo que 
ignora.


Spinoza: 1994: 169


Este artículo es el inicio de una investigación que puede transformarse en la tesis de 
una maestría, y es reconocer la actualidad del libre pensamiento de la obra de Spinoza 
en el siglo XXI, un autor que polemizó en su época, fue expulsado de su comunidad 
judía, pero que aun hoy despierta gran interés a los que defendemos el libre pensar y que 
creemos que es posible preocuparse por un humanismo ético y político; preocupación 
que deriva y es la resultante del cuidado y la inquietud de sí y de los otros.
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En este estudio, se hará referencia a un capítulo del Tratado Teológico Político 
publicado en 1670, y su concepción de los milagros como fuente de manipulación y 
poder, que se ubica claramente en la tradición de la preocupación a la cual se hace 
mención anteriormente,  en el entendido de que para cuidarnos hay que aprender a 
hacer uso de la buena razonar para no ser burlados y así emanciparse. 


Spinoza aboga por una sociedad en la que sea posible que los seres humanos logren el 
mayor conocimiento posible, la mayor seguridad y así la felicidad, a través del 
reconocimiento de que todo se sigue del orden eterno y necesario de la naturaleza, 
eliminando con ello toda forma de superstición y de irracionalidad. Dentro de este 
intento, merece una atención especial el estudio spinozista del milagro, acontecimiento 
esencial para las grandes religiones proféticas. 


El capítulo VI de este Tratado, esta titulado «De los milagros», y en él, Spinoza nos 
presenta su posición de manera clara y bien estructurada sobre su concepción 
racionalista de estos acontecimientos.


En este artículo se abordan: primeramente la cuestión de qué es el milagro y cómo no 
ocurre nada contrario al orden natural; para luego abordar al conocimiento de la esencia 
y existencia de Dios e intentará analizar que se conoce mejor a través del sistema de la 
naturaleza que recurriendo a explicaciones milagrosas.


El milagro durante todas las épocas, es utilizado para beneficio de un alguien, como 
reitera Spinoza en varias ocasiones: «ese acontecimiento es para él (hombre) ocasión de 
una ganancia o beneficio». Spinoza se refiere al pueblo judío pero nosotros lo hacemos 
extensivo a todos aquellos que intentan manipular al pueblo y usan a los milagros como 
poder de convicción, manipulación y poder político como lo demuestra en su Tratado el 
filosofo holandés.


En el Capítulo VI, de la obra que compete a este estudio, el autor pretende demostrar 
de una manera clara y metódica, influencia de Descartes, su posición sobre los milagros. 
Para esto, se logrará explicitar más adelante, su uso de un racionalismo cartesiano, 
donde siguiendo cuatro principios bien explícitos, llega a una conclusión muy clara 
sobre la temática en cuestión.


Expresa Spinoza: 


El vulgo, (…), cree que el poder y la providencia de dios no están nunca tan 
patentes como cuando ve que sucede en la naturaleza algo insólito y opuesto a 
la opinión que sobre ella ha recibido, especialmente si ello redunda en 
provecho y comodidad propia (Spinoza 1994: 168). 
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Siguiendo un estilo muy racional y casi matemático, desde el primer momento del 
capítulo, Spinoza se introduce de lleno a un problema muy interesante y a la vez de 
difícil comprensión y es la cuestión de la providencia y de la obra divina que se 
denominará milagro. Este es un hecho que supera la comprensión humana, fundándose 
así la superstición. Desde este punto, podemos explicitar la disconformidad del autor con 
la idea de cómo se vive tal providencia; pues la misma no es el fundamento para la 
explicación de las leyes naturales, pues se puede apreciar que lo divino no es meramente 
trascendente, sino más bien parte de lo inmanente; pudiéndose denominar a estas 
manifestaciones habituales como ciencia de la naturaleza. 


Una segunda noción que atraviesa todo el capítulo y gran parte del Tratado, es la 
concepción de vulgo que puede apreciarse como despectiva, y en cierta medida, su 
estudio sobre los milagros surge a partir de la opinión que el vulgo tiene de estos. Se 
aprecia a un vulgo negativo, ignorante y falto de la luz que se desprende de la sabiduría y 
entendimiento. La ignorancia, es motivo de orgullo para estos hombres vulgares, 
ordinarios, y así se funda una idea incierta de Dios.


De ahí que el vulgo llama milagros u obras de Dios a las obras insólitas de la 
naturaleza; y, en parte por devoción, en parte por deseos de oponerse a 
aquellos que cultivan las ciencias naturales, se gloría de ignorar las causas 
naturales y sólo quiere oír lo que ignora y, por tanto, lo que admira. (Spinoza 
1994: 169) 


De esto se desprende que, este tipo de imaginación es propia de ese hombre, y 
mediante esta, las creencias de este vulgo se vuelven irracionales y fantasiosas, 
separando la idea de Dios de la naturaleza.


Y es que el vulgo sólo puede adorar a Dios y referir todas las cosas a su 
dominio y su voluntad, suprimiendo las causas naturales e imaginando las 
cosas fuera del orden y la naturaleza y nunca admira más el poder de Dios, que 
cuando imagina el poder de la naturaleza como sometido por Dios. (Spinoza 
1994: 169) 


Y esto se complementa, de manera enfática, con la manera despectiva en que Spinoza 
concibe universalmente vulgo:


¡A qué no se atreverá la estupidez del vulgo, cuando no tiene ningún concepto 
sano, ni sobre Dios ni sobre la naturaleza, confunde los designios de Dios con 
los de los hombres y finge, finalmente, la naturaleza tan limitada, que cree que 
el hombre es su parte principal! (Spinoza 1994: 170)


3







Cabe preguntarse: ¿existe en el autor una concepción elitista de Dios? ¿O el hombre 
separa, racionalmente, a un dios defensor de la intelectualidad o condenador de la 
vulgaridad? Estas interrogantes estarán presentes durante la obra spinoziana; y el autor 
intenta en este capítulo, de forma precisa y ordenada, acercarnos a posibles respuestas, 
intentando demostrar los siguientes principios:


1º (…) nada ocurre contra en orden natural y que sigue sin interrupción su 
curso eterno e inmutable: explicaré al mismo tiempo que debe entenderse por 
milagro. 2ºdemostraré que no son los milagros los que pueden darnos a 
conocer  la esencia y existencia de Dios ni, por tanto su providencia, sino que 
todo esto se percibe mucho mejor por el orden fijo e inmutable de la 
naturaleza. 3º Probaré con ejemplos de las Escrituras (…) que la providencia 
de Dios no es más que el orden eterno e inmutable de la naturaleza. 4º Trataré 
finalmente del modo de interpretar los milagros de la Escritura (…) (Spinoza 
1994: 170)


En el punto 1º, aparece la idea que Spinoza trabaja en el capítulo IV del tratado que 
venimos estudiando; sobre la Ley Divina, «esta Ley depende de una necesidad natural 
(…)» (Spinoza 1994: 135). Con esta afirmación del autor podemos enfatizar que, la Ley 
Divina corresponde al orden natural; por lo tanto nada ocurre fuera de este orden «(…) 
como nada es necesariamente verdadero sino por decreto divino, es evidente que las 
leyes universales de la naturaleza son los decretos mismos de Dios que necesariamente 
resultan de la perfección de la naturaleza divina» (Spinoza 1994: 171) Ergo, «el poder de 
la naturaleza es el mismo poder y virtud de Dios» (Spinoza 1994: 171). Esto conduce al 
cuestionamiento de la existencia de los milagros. ¿Es posible considerar al milagro como 
parte de la naturaleza? Frente a esta interrogante que se ha planteado, Spinoza dirá que 
no, porque 


milagro es aquello cuya causa no puede ser explicada por los principios de las 
cosas naturales conocidos por la luz natural. (…) Los milagros fueron hechos 
según la capacidad del vulgo, el cual ignora completamente los principios de 
las cosas naturales. (Spinoza 1994: 172).


El problema central de este punto es la existencia o no de los milagros en la 
naturaleza, lo que podríamos llamar, cartesianamente, causa-efecto; suponiendo una 
crítica ontológica del milagro. Lo que quiere decir el autor comprende algo finito, 
limitado, frente a la esencia de Dios, que se desprende lo infinito e ilimitado teniendo 
que contener en sí toda la realidad; realidad que no puede ser totalizada desde los 
milagros. En esto se basa el autor al decir, «no cabe dudas por tanto, de que en las 
Sagradas Escrituras se narran muchas cosas con milagros, cuyas causa pueden ser 
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fácilmente explicadas por principios conocidos de las cosas naturales» (Spinoza 1994: 
172). 


En el 2º punto el autor ahonda más en que los milagros no perteneces al orden 
natural y no pueden probar la existencia de Dios: 


los milagros no nos hacen comprender en manera alguna la esencia, la 
existencia ni la providencia de Dios, sino que al contrario, todas esas verdades 
se nos han manifestado con mayor claridad por el orden fijo e inmutable de la 
naturaleza (Spinoza 1994: 173). 


La clave de este pensamiento es comprobar que los milagros no forman parte del 
orden natural. Este punto resulta ser el quid para poder entender que el concepto de 
Dios, necesariamente, es relevante para la explicación de la realidad. Pues Spinoza parte 
de este concepto para poder explicar la realidad, esto se desprende de la existencia 
autónoma de Dios, éste es un ser que existe por sí mismo. 


En este punto se retoma la idea de lo finito del milagro y de lo infinito en relación a la 
idea de Dios y naturaleza: «un milagro no expresa más que un poder limitado porque no 
es más que una cosa limitada también, es imposible remontarse de un efecto de esta 
naturaleza a la existencia de una cosa infinitamente poderosa» (Spinoza 1994: 176). 


Y más adelante agrega:


el milagro ya sea contra la naturaleza, ya sea sobre la naturaleza, es un puro 
absurdo, y que, por consiguiente, en las sagradas escrituras no se puede 
entender por milagro nada más que una obra de la naturaleza, que como 
dijimos, supera o se cree superar la capacidad humana (Spinoza 1994: 177). 


Como ya se hiciera mención anteriormente, en el punto 3º, Spinoza intenta 
demostrar con ejemplos de las Escrituras que la providencia de Dios no es más que el 
orden eterno e inmutable de la naturaleza. «Todo lo que se dice en la Escritura que 
sucedió realmente, sucedió necesariamente como todas las cosas, según las leyes de la 
naturaleza» (Spinoza 1994: 183). Por tanto, un primer corolario en este punto es que, la 
naturaleza es obra de Dios y lo que sucede en ella está en armonio con él; «todo lo que se 
verifica por causas naturales, obedece al poder y voluntad de Dios solamente» (Spinoza 
1994: 181), pues la naturaleza no es el poder de Dios sino el reflejo de su poder mismo, 
entendiendo entonces que, naturaleza y Dios son lo mismo, de donde se desprende que 
el conocimiento de uno nos lleva al conocimiento de lo otro, necesariamente.


Y por último, en este punto, se puede apreciar una concepción inherente de Dios y la 
naturaleza, 


5







la escritura no se propone explicar las cosas por causas naturales, sino 
únicamente hacer un cuadro de los hechos que más impresionan a la 
imaginación, y presentarlos narrados con el orden y estilos más admirables, y 
que excitan al vulgo a la devoción (Spinoza 1994: 182). 


Utilizando algo que en la actualidad sería la teoría del absurdo, intenta afirmar que el 
milagro no nos aporta información sobre Dios, y en esto también está presente la 
naturaleza, ya que Dios y naturaleza son una misma cosa; entenderlo de otra manera 
será absurdo e irracional: «todo lo que es contra la naturaleza es contra la razón, y lo que 
es contra la razón, es absurdo y por lo mismo también debe ser rechazado» (Spinoza 
1994: 183). 


El último punto, del modo de interpretar los milagros de la Escritura, Spinoza nos 
ilustra ampliamente con ejemplos de relatos bíblicos, que son utilizados para conseguir 
una adecuada interpretación de los milagros; «con ello pretendo conseguir que nadie, 
por interpretar mal algún milagro, sospeche temerariamente que ha encontrado algo en 
la Escritura que repugna a la luz natural.» (Spinoza 1994: 184). 


La exposición de los puntos anteriores, permite presentar, a modo de conclusión, las 
siguientes ideas:


• la naturaleza, al ser del orden de Dios, se encuentra divinizada, infinita, como el 
mismo creador; se habla de una naturaleza que tiene las mismas características 
de Dios, no es finita ni tampoco imperfecta. Así, las leyes de la naturaleza son 
decretos divinos, por lo tanto, eternas, fijas e inmutables, lo que nos lleva a una 
determinada concepción de la naturaleza, como realidad equilibrada y ordenada. 


• Dios no puede autosuperarse. Esta premisa se desprende de la inherencia 
naturaleza-Dios. Por lo tanto, los milagros no pueden superar aquello que 
caracteriza a Dios mismo, a saber, la infinitud. 


• destacar es que «los milagros sólo aparecerán como algo nuevo a consecuencia 
de la ignorancia de los hombres» (Spinoza 1994: 189). De aquí se sigue que la 
razón es el fundamento que permite diferenciar a los hombres de las vivencias 
que caracterizan al vulgo; pues ha de marcarse este uso dentro de la esfera de la 
utilidad. Además, la vivencia exclusiva de los milagros limitará el conocimiento 
sobre Dios.


Para ir finalizando este trabajo, nos distanciaremos del texto y lo relacionaremos con 
el «cuidado de sí» e «inquietud de sí», que responde al mandato délfico del «conócete a ti 
mismo». 
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Lo primero que se puede afirmar es que, los milagros son fuente de poder y 
manipulación. No se puede obviar que los milagros están presentes en la mayoría de las 
religiones, siendo algo necesario tanto para éstas, como para los fieles, que necesitan de 
esto hechos extraordinarios para afianzar su fe. Frente a esto, Spinoza, si bien no 
pertenece al ateísmo ( como lo expone en sus cartas a H. Oldenburg) propone una 
concepción atípica; una religión presente en el interior del hombre, de todo sujeto, es 
algo «natural» y esto nos acerca al pensamiento del último Foucault, donde la esencia 
radica en descubrir al hombre que inquietándose sobre sí y conociéndose a sí mismo, va 
develando su esencia, sin necesidad de poseer atributos poco racionales; conocerse es 
una actitud que se desempeña al correr de la vida, y no necesariamente el hombre se 
conoce a sí mismo por medio de vivencias extraordinarias y cargadas de fantasía. 


Por medio de Foucault, se puede apreciar que el conocimiento de sí, implica un 
adentrarse a un camino de «salvación», «purificación», «de verdad» contraria a la forma 
religiosa «referida a un sistema binario, a una dramaticidad del acontecer, (…)» 
(Foucault: 2009, 184)


Cabe cuestionarse cuáles son las medios que se plantean para llegar a un camino de 
«verdad». «Verdad» que pensando en un conocimiento de conocimiento e inquietud de 
sí, nos lleva a hacernos la pregunta de cómo razonar bien para considerar un método 
apropiado que nos embarque en interrogantes que habiliten a ese caminar. Este hecho 
de «menospreciar» o «poner en tela de juicio» a la manifestación de los milagros, no es 
otra forma más que buscar las situaciones en la que todo sujeto debiera sucederse. 
Atrevernos a preguntarnos, junto a Foucault, «¿en qué y cómo debo transformar mi ser 
mismo de sujeto? ¿Qué condiciones debo imponerle para tener acceso a la verdad (…)?» 
(Foucault: 2008: 41) Si estas han de ser interrogantes que respondan al orden espiritual, 
entonces bien podríamos tomarlas para encauzar una posible reflexión en torno a 
nuestro tema de estudio. 


Pensar cuestiones del sujeto que relacionado a una esencia de conocimiento y 
espiritualidad no limiten esa exploración de lo que se quiere trazar. 


 Partiendo de esta idea nos surge la interrogante ¿se pude decir que Spinoza plantea 
un cuidado de si, al recomendar no dejarse engañar y manipular por las religiones? 
Creemos que la respuesta puede ser afirmativa, ya que la sujeción significa heteronimia, 
 es decir, cuando la voluntad no está determinada por razón del sujeto, sino por lo ajeno 
a ella, no pensar con cabeza propia. Cuidase de sí, seria aprender a razonar y buscar las 
respuestas en la razón misma, con autonomía de pensamiento.


El hecho de vivir asociando la existencia a los milagros, relativizaría o limitaría el 
acceso a la verdad frente a lo que es, y necesariamente se manifiesta en la realidad; 


7



http://es.wikipedia.org/wiki/Voluntad





además de limitar el autonocimiento, negando ese acceso a la verdad. Por este medio, es 
claro que el ser racional es una forma de vida en Spinoza. Razón que permite la 
excelencia de los hombres en sociedad, apostando a la defensa de la libertad del filosofar 
y expresar lo que pensamos, diría el autor del que nos ocupamos. Esta forma de vida, 
vivir filosóficamente que relaciona Spinoza con Foucault, permite que la inquietud y el 
conocimiento de sí, se exprese como poder de existencia, demostrando de esta manera 
que es posible vivir en concordancia con los demás, potencia esa libertad que permite 
ser y vivir en felicidad; resultante de la buena razón que se expresa por medio de la 
naturaleza. 


Es menester destacar entonces la relación de los milagros con el cuidado de sí, 
nociones que parten fundamentalmente para demostrar que la esencia de este 
pensamiento es una posición de cómo se establece cada sujeto en la manera de vivir. El 
cómo se vive, demuestra la actitud de sujeto que se va construyendo. Es una mirada 
frente a la razón que, intentando establecerse dentro de parámetros medibles, implica 
un ejercicio de lo que se anhela constructivo. El ocuparse de sí mismo implica un bien 
pensar, un bien razonar, implica acciones que demuestran purificación, modificación y 
desestructura de lo que antes podía no establecerse como claro. Frente a esto, resulta 
interesante observar como Spinoza le otorgaría, a los milagros, características que se 
alejan de estas apreciaciones 


La búsqueda incesante, la búsqueda desde la crítica y discernimiento interior hace 
que todo hombre viva momentos de reflexión, autoconocimiento y ascesis que se 
manejan desde la cotidianeidad, desde una atención hacia aquello que transforma; y la 
naturaleza es la base primordial de este proceso. Seguramente, desde la perspectiva de 
Spinoza, no se goza de esto alejado de la racionalidad. Si el inquietarse y conocerse a sí 
mismo es aquello que se puede apreciar en la historia de cada sujeto, que se puede 
vislumbrar y develar en las esencias de aquello que se quiere plasmar en una historicidad 
que se hace colectiva, seguramente la afinidad con aquellas vivencias fantasiosas y poco 
racionales, alejen al hombre de su eje primordial: humanizarse desde la historia.
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Resumen


En el presente trabajo nos proponemos dar cuenta de la filosofía como insumo, como 
herramienta que permite no solo cambiar nuestra mirada respecto a la relación que tenemos con 
nosotros mismos, con los otros y con el mundo sino como herramienta que nos permite vincularnos 
con nuestra propia vida como escenario desde el cual aprender a asumir nuestra muerte. 
Entendemos que tanto los estoicos como los epicúreos (aunque desde diferentes perspectivas) 
asumieron a la filosofía como herramienta —además la filosofía se tornaba modo de vida— a través 
de la cuál tomaban posición frente a la muerte. En este sentido Epicuro en la Carta a Meneceo 
expresa que morir bien solo es posible si vivo bien, así de lo que se trata es de aprender a no temerle 
en tanto la muerte es nada (la muerte como privación de sensaciones) y Epicteto a su vez entiende 
que no hay que preocupase por la muerte sino que hay que asumirla como parte de la vida, ya que 
no hemos de preocuparnos por lo que no depende de nosotros.


Pretendemos mostrar que a través del cuidado de sí (epimeleia heautou) el hombre puede 
teorizar y tomar posición sobre su propia vida pero que es absolutamente necesario que 
aprendamos a cuidar de nosotros y de los otros para morir. Consideramos que la filosofía puede y 
debe ser utilizada por nosotros como insumo para asumir una postura frente a la muerte, postura 
que solo puede ser tomada si comprendemos que lo que tiene que modificarse es nuestra propia 
vida. Prestar atención a lo que los estoicos y/o epicúreos han expresado sobre la muerte puede servir 
para cambiar nuestra perspectiva sobre la muerte y sobre todo para adoptar nuevos modos o estilos 
de vida, modos o estilos que descansan en la filosofía. 


En definitiva, el desafío consiste en saber si es posible hoy en día hacer de la filosofía una forma 
de vida, forma de vida que me permita morir bien. 


¿Vivir bien es morir bien? Aprender a cuidar de sí para vivir y morir


La filosofía como cuidado de sí


La filosofía ha de servirnos —entre otras cosas— para aprender a cuidar de nosotros. La 
naturaleza de la filosofía consiste en abordar diferentes problemas que atañen y/o aquejan al 
hombre, la reflexión se torna ineludible en un intento por clarificarlos. No podemos rehusar 
reflexionar sobre cuestiones como la libertad, la justicia, la verdad, el conocimiento o sobre qué soy 
yo. No reflexionar acerca de ellas es negar nuestra naturaleza, negarnos como seres curiosos e 
inquietos que nos sentimos llamados a comprender los misterios de la existencia. Podemos entonces 
incursionar en diferentes temáticas mas ninguna de esas reflexiones resulta significativa si no 
impactan en nuestras vidas, es decir en nuestras formas de vivir. En este sentido las palabras de 
Sócrates se tornan relevantes «Una vida sin examen no merece ser vivida». No merece ser vivida una 







vida en la que el sujeto no se asuma a sí mismo como objeto de reflexión pero para ello es 
imprescindible que aparezca la inquietud sobre mi propio ser. La inquietud de sí, es decir la 
inquietud que atañe al ser particular, supone una mirada concentrada en el propio ser, mirada 
centrada en el alma que comienza a ser asumida como objeto de cuidado y educación. La inquietud 
de sí se encuentra en estrecha relación con el conocimiento de sí, por lo que el autoconocimiento 
surge ante la inquietud suscitada por entender quién soy y qué puedo realizar. El autoconocimiento 
requiere del cuidado de sí. El cuidado de sí (epimeleia heautou) hace que el sujeto asuma las riendas 
de su propia vida, transformando la visión y por ende la conducta que poseemos en relación a 
nosotros mismos, en relación a los otros y en relación al mundo. 


Foucault señala que en el mundo grecorromano existían prácticas ligadas al cultivo de sí, a la 
preocupación por el entorno, prácticas que pasaban por meditar respecto de las condiciones 
climáticas, del año en que vivían, de su relación con el medioambiente, de sus amistades, del orden 
social, etc. En definitiva, la persona debía preocuparse por poner atención en sí misma, y en su 
contexto durante toda la vida, buscando siempre transformarse a sí mismo y conseguir una mejor 
convivencia con sus pares y con su yo.


El cuidado de sí no es solo un modificar la mirada o la actitud, sino incluso entrar en nuevas 
relaciones con la verdad. En este sentido como menciona Foucault el parrhesiasta, el que habla 
francamente tiene que dar cuenta de la verdad aún cuando esta sea dolorosa, pero la verdad solo 
puede ser dicha si hay otro dispuesto a escucharla, y dispuesto a aceptar los riesgos de la verdad. De 
ahí que la verdad suponga coraje, pues no todos están preparados para decir y escuchar la verdad 
con todas las consecuencias que la misma implica, verdad que refiere a los diferentes aspectos de la 
vida, verdad que compromete al alma a auto-educarse, en definitiva a cuidarse.


La filosofía es una de las formas a través de las cuales se manifiesta el decir veraz, en la actitud 
parrhesiasta del filósofo se encuentra armonía entre lo que dice y lo que hace, de ahí que el filósofo 
encarne sus palabras en un estilo de vida en consonancia con las mismas sea estimado. Podemos 
señalar como ejemplo de filósofo parrhesiasta a Sócrates, pero incluso Epicuro o Séneca pueden ser 
considerados parrhesiatas ya que eligieron vivir a tono con su pensamiento, cualquiera de ellos 
asume la filosofía como forma de vida. 


Así, la filosofía comienza a ser utilizada como herramienta, instrumento al servicio del cuidado 
de sí, cuidado que atiende al alma y al cuerpo, filosofía que en tanto insumo permite al hombre 
aprender a vivir, pero sobre todo aprender a vivir para morir.


Si la filosofía es entendida como herramienta para cuidar de nosotros mismos entonces, desde 
esta perspectiva resulta vacía, si no impacta en la vida de tal forma que se convierta en fundamento 
de la misma. Podríamos preguntarnos cuidar de nosotros respecto a qué. En este sentido creemos 
que debemos aprender a cuidar de nosotros para transitar la vida sin dolor y sin preocupación. De 
esta manera la muerte se torna tema, que no puede ser evitado ni obviado, no podemos ni debemos 
soslayar la reflexión sobre la muerte. 







Adherimos a la fórmula platónica «filosofar es ejercitarse en morir»1 ya que entendemos que no 
podemos evitar reflexionar sobre la muerte, o más precisamente sobre la angustia que la existencia 
provoca al tomar conciencia de lo ineludible, de lo inmodificable de la muerte. En otras palabras 
tomar conciencia de la fragilidad de la vida para aprender a vivirla con fortaleza y en definitiva 
asumir la muerte sin dolor ni preocupación, porque vivo he de morir. Respecto a esto hacen eco las 
palabras de Rubén Darío cuando expresa la angustia existencial frente a la muerte, muerte que se 
torna dolorosa ante la conciencia de la misma.2 Si bien podemos considerar que ser conscientes de 
que hemos de morir puede ser considerado una desventaja frente al árbol o el animal, creemos que 
por el contrario debe ser considerado como una ventaja ya que saber que he de morir puede ser 
beneficioso respecto a la vida que he de vivir. Entonces no se trata de temer a la muerte o de vivir 
como si ella no fuera a ocurrir, se trata de vivir sabiendo que voy a morir y por tanto aprender a 
vivir de tal forma que la misma sea un aprendizaje para la muerte. Las palabras de Séneca van en 
consonancia con esto «En el momento de ir a dormir digamos, con alegría y con el rostro sonriente: 
he vivido».3 El ejercicio consiste en celebrar la vida, a través de la meditación respecto a la muerte.


Pierre Hadot4 respecto de la frase platónica entiende que adquiere relevancia porque refiere a un 
modo de vida y al sentido del ejercicio espiritual de la muerte, que en Platón al igual que en las 
escuelas filosóficas consiste en un cambio de visión de las cosas, paso de lo individual y pasional a la 
perspectiva racional y universal. Ejercitarse en morir no es otra cosa que renunciar a las necesidades 
del cuerpo así como a las pasiones que lo dominan en pos de una representación del cuerpo 
gobernada por la universalidad del pensamiento y de la razón. En Platón ejercitarse en morir refiere 
a la necesidad de despojarnos de todo lo sensible para que el conocimiento del alma no se vea 
perturbado. Ejercicio de carácter filosófico.


1  Platón, «Fedón», en Obras Completas, Madrid, Aguilar, 1972.


2 Dichoso el árbol, que es apenas sensitivo,/ y más la piedra dura porque ésa ya no siente,/pues no hay/ dolor más 
grande que el dolor de ser vivo/ ni mayor pesadumbre que la vida consciente. Ser, y no saber nada,/ y ser sin rumbo 
cierto,
/y el temor de haber sido y un futuro terror...
/¡Y el espanto seguro de estar mañana muerto,
y sufrir por la vida y por la sombra y por / lo que no conocemos y apenas sospechamos,/y la carne que tienta con sus 
frescos racimos,/ y la tumba que aguarda con sus fúnebres ramos/ y no saber adónde vamos,/ ni de dónde 
venimos!...


3


Séneca, Cartas a Lucilio 
4


Hadot, Pierre, La filosofía como forma de vida.  Conversaciones con Jeannie Carlier y Arnold I. Davidson, Alpha 
Decay, Barcelona, 2009, pág. 14.







La filosofía es un ejercicio, una práctica cuyo valor consiste en aprender a vivir, 
pero también un aprender a morir, es aprender el morir, un ejercicio y un 
saber, un modo de proceder. Si la filosofía es un ejercitarse en el morir, un 
aprender a morir con complacencia tal como Platón expone en el Fedón, este 
ejercicio es el que compromete toda una vida. La vinculación entre el aprender 
y el ejercicio responde a una verdadera ocupación, a un cuidado (epimeleia) 
que viene a ser el cuidado de uno mismo (heautou).5


¿Por qué aprender a cuidar de uno mismo? Para vivir la vida de la mejor manera posible, porque 
hemos de vivir de tal manera que podamos hacer de nuestras vidas las mejores obras posibles. Hacer 
de mi vida una obra de arte, hacer de la vida la mejor vida que se pueda vivir, supone aprender a 
cuidar de mí de tal manera que pueda cambiar la mirada respecto a mí mismo, a la relación con los 
otros y en definitiva la relación con el mundo. Hacer de mi vida una obra de arte supone cambiar la 
mirada pero también cambiar la conducta, ello es posible si la filosofía entendida como herramienta 
permite generar cambios actitudinales frente a la desesperanza, el sufrimiento, el desamor, el azar, la 
vejez, la muerte. El cuidado de sí como forma de enfrentar las vicisitudes de la existencia se erige en 
imperativo categórico en el sentido de que estamos llamados a cuidar de nosotros (imprescindible 
además si pretendemos cuidar de otros) de forma incondicionada.  


Aprender a morir


Es importante aclarar que no se trata de estar obsesionado con la muerte sino de explotar la idea 
de que pensar la muerte puede contribuir a vivir mejor. En este sentido se trata de vivir cada día 
como si fuera el último, lo que supone un conversión de la atención. No se trata de transitar la vida 
como si fuéramos zombis —muertos en vida—, ni sonámbulos donde se vive sin darnos cuenta de 
ello, se trata de convertir la mirada de tal forma que valoremos cada instante de la vida. Tampoco es 
hacer apología del instante ni del presente cayendo en un hedonismo presentista sino en tomar 
conciencia de la mortalidad y del valor absoluto de cada momento. No queremos caer en lugares 
comunes diciendo que cada momento es único e irrepetible, (lo que no está en discusión) queremos 
insistir en la absolutez del momento, si aprendo a cambiar la mirada y a tomar conciencia de la 
muerte entonces cada momento se torna valioso en sí mismo. Si nos dijeran si supieras que te queda 
una hora de vida qué harías, muchos de nosotros estaríamos tentados a contestar que realizaríamos 
aquello que nunca hicimos (tirarnos en paracaídas, escalar el Himalaya, comer tarántulas), sin 
embargo lo que nosotros pretendemos es insistir en que deberíamos continuar realizando lo que en 
ese momento nos encontramos realizando. De esa manera reforzaríamos el valor de ese momento, y 
lo reforzaríamos porque el mensaje que estaríamos enviando es que no habría podido elegir nada 
mejor.
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Para Hadot este cambio de actitud frente a la vida y por ende frente a la muerte tiene a la vez un 
valor ético y un valor existencial, ya que permite tomar conciencia del valor infinito del momento 
presente así como del valor infinito de los momentos que están por venir.6 Sobre todo permite 
tomar conciencia de la seriedad de cada momento de la vida, se trata de realizar lo que 
habitualmente realizamos pero no como habitualmente lo realizamos, sino como si fuera la primera 
vez, de esa forma descubrimos lo que ha pasado desapercibido frente a nuestros ojos, pero además 
obligándonos a realizarla bien. Desde esta perspectiva cada momento adquiere un valor absoluto y 
adquiere un valor ético en tanto me exhorta actuar bien, porque en definitiva no importa lo que 
hacemos sino como lo hacemos. A esto último agregamos que supone un compromiso pedagógico, 
el sujeto tiene que asumirse a sí mismo como objeto a modelar para vivir de la mejor manera, el 
sujeto tiene que educar su alma y su cuerpo para hacer de sí mismo una obra de arte.


La reconfiguración de la mirada para admirar y valorar cada momento de la vida en relación a la 
muerte supone concentrarse en el presente, concentración que recomiendan tanto los epicúreos 
como los estoicos. Esta concentración se entiende bajo el entendido de que para los griegos y para 
estas escuelas en particular la filosofía no era una construcción de sistema sino una elección de vida. 
La filosofía es una manera de vivir. 


Aprender a morir: aporte de Epicuro


La Carta a Meneceo escrita por Epicuro es una obra excelente para dar cuenta del cuidado de sí 
en relación a la muerte; y de la filosofía como cuerpo de conocimiento que fundamenta una forma 
de asumir la vida.


En este texto Epicuro nos presenta a la filosofía como conocimiento a ser practicado tanto por 
jóvenes como por viejos, ya que aquel que rechace la posibilidad de practicar la filosofía estaría 
rechazando la posibilidad de ser feliz. Practicar la filosofía es la forma de alcanzar la felicidad porque 
la filosofía es presentada como la medicina o cura para el alma en tanto aleja de la misma aquellos 
temores que pueden perturbarla: dioses, muerte, destino. Estos temores son consecuencia del olvido 
del cuidado de sí, indicio de falta de vida filosófica e ignorancia sentada en discursos con 
pretensiones filosóficas pero que no resultaban ser encarnados. Al respecto del cuidado de sí 
Foucault expone «Puede decirse que, en toda filosofía antigua, el cuidado de sí se ha considerado a 
la vez como un deber y como una técnica, una obligación fundamental y un conjunto de 
procedimientos cuidadosamente elaborados.» 7


En consecuencia tanto el joven como el viejo deben recuperarse y encontrarse a sí mismos para 
cuidar de sí, de hecho ese reencuentro y esa recuperación pueden ser asumidas como formas en las 
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que comienza a gestarse la inquietud y el cuidado de sí. La filosofía tiene pues una función 
terapéutica para sanar las enfermedades del alma y para enseñar al hombre a vivir el placer. Para 
Epicuro la filosofía tiene un papel clave, el mismo consistirá en buscar de manera razonable el 
placer, en aspirar al único placer verdadero, el placer de existir. Todo gira en torno a la vida y a 
realzar la vida en sí misma, la vida es un regalo de ahí que se insista en que no hay placer mayor que 
el de existir y en consecuencia se reflexione respecto a la muerte. Reflexionar sobre la muerte 
permite que no nos desviemos de vivir adecuadamente y por ende que no nos refugiemos en el 
temor o dolor. 


El cuidado del alma supone la meditación y la reflexión sobre diferentes aspectos siendo uno de 
ellos lo relativo a la muerte. Epicuro8 presenta a la muerte como privación de sensaciones por lo que 
la muerte es nada y en consecuencia no puede ser valorada ni como buena ni como mala. Solo 
puede ser calificado como bueno o malo aquello que provoque placer o dolor en el hombre 
respectivamente, pero la muerte al ser privación de sensaciones no puede ser calificada como tal. El 
temor frente a la muerte se aleja si logramos darnos cuenta que no se le puede temer e incluso es 
insensato temerle a la nada. Epicuro agrega que no hay porqué temerle a la muerte porque cuando 
soy, la muerte no es, y cuando la muerte es, yo ya no soy, este escenario muestra que no hay 
encuentro posible entre la muerte y mi persona. Esta última idea es interesante porque el común de 
los hombres tiende a pensar en la muerte como la negación de los mejores aspectos de la vida así 
como hay otros que la piensan como el término de los males de la vida. Pero se trata de 
concientizarnos respecto a que no hay encuentro entre la vida y la muerte como estados, o entre 
estar vivo y el morir como aspectos inherentes a la vida.


Volvemos a reiterar que pensar la muerte no nos torna obsesivos sino que conduce a una 
concentración en el presente, que distrae la atención del pasado y del futuro. Una vez más se trata de 
valorar lo que vivimos ahora y vivirlo como si fuera el último momento de mi vida, aprender a no 
temerle a la muerte permite disfrutar de esta vida mortal con todo lo que ello significa. Incluso 
Epicuro señala en la carta que aprender a vivir bien supone no temer la muerte pero tampoco 
desearla porque no se trata de cuánto he vivido sino cómo he vivido. Este cómo he vivido refiere 
entre otras cosas a no dejar turbar mi cuerpo ante placeres efímeros y a no dejar turbar mi alma ante 
los temores que puedan asediarla.9 El sabio logra a través de la reflexión llevar una vida donde lo 
importante no es la cantidad de años vividos sino la calidad de esos años vividos, calidad que 
consiste en la riqueza de la experiencia vivida, experiencia que descansa en la selección de los 
placeres adecuados. El sabio ha sabido elegir adecuadamente aquellas experiencias que harán de su 
vida una vida deseable, serena y armoniosa, por lo que el sabio vive bien y en definitiva el sabio 
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muere bien. En relación a esto Epicuro entiende que es una necedad creer que el joven ha de vivir 
bien y el viejo ha de morir bien, es una necedad pensar que solo el joven por su edad puede ser 
dichoso y que el viejo ha de evadir los pesares propios de su edad. Es una necedad porque 
justamente desde la perspectiva de Epicuro aprender a vivir bien (para ello hubo cuidado del cuerpo 
y del alma: eligiendo adecuadamente los placeres y alejando temores) y morir bien son la misma 
cosa. Creer que solo el joven puede disfrutar de los placeres es no entender que también el viejo 
puede acceder a placeres aunque tal vez diferentes al de joven pero sobre todas las cosas más allá de 
los «dolores» o los «malos» momentos ambos disfrutan del placer más grande que es el de existir. 
Desde este punto de vista el suicidio no es una opción, podemos llegar a comprender a aquel que 
posea buenas razones para hacerlo pero en el caso del sabio epicúreo que aún en las condiciones 
más adversas puede afirmar el placer de toda la vida. 


En definitiva como nos señala Hadot la meditación respecto a la muerte sirve para despertar en el 
alma una inmensa gratitud por el maravilloso don de la existencia: «Persuádete de que cada nuevo 
día que se levanta será para ti el último. Entonces, con gratitud, recibirás cada hora inesperada. 
Recibir reconociendo todo su valor a cada momento del tiempo que viene a sumarse, como si 
llegara por una increíble suerte.»10


Aprender a morir: el aporte de los estoicos


Los estoicos consideraban del orden de lo moral, es decir juzgaban como bueno o malo aquello 
que dependía de nosotros, de nuestras acciones, mientras que aquello que no dependiera de 
nosotros resultaba indiferente. De este modo lo único que depende de nosotros es nuestra intención 
moral, lo que no depende de nosotros corresponde al eslabonamiento necesario de las causas y de 
los efectos, en otras palabras al destino, al curso de la naturaleza, a las acciones de los demás 
hombres.


Desde esta perspectiva la vida y la muerte junto a la salud y la enfermedad, el placer y el dolor, la 
belleza y la fealdad, la pobreza y la riqueza entre otras cosas no dependen de nosotros, por lo que 
tenemos que asumir que nada podemos hacer para modificarlas por lo que debemos mantenernos 
indiferentes frente a ellas, por lo que hay que aceptarlas como parte del destino «No procures que lo 
que sucede suceda como lo quieres, sino quiere que lo que sucede suceda como sucede, y serás 
feliz.»11 En estas palabras de Epícteto observamos que no se trata de forzar las cosas a ser como 
deseamos sino de aceptar las cosas tal como son, entendiendo que no hay nada a nuestro alcance 
que podamos hacer para modificarlas porque son inmodificables al no depender de nosotros, de 
esta manera aprendemos a asumirlas como tales y por ende no sufrimos pudiendo ser felices. Así lo 
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expresa «Y que, el objeto de tus temores, es evitar lo que temes. Quien no logra lo que desea es 
desafortunado, y quien cae en lo que teme es miserable. Si no rechazas sino lo que no corresponde a 
tu verdadero bien, y que depende sólo de ti, entonces nunca caerás en lo que no deseas. En cambio 
si te empeñas en huir de lo que temes, como la muerte, la enfermedad, la pobreza, serás 
miserable.»12


La muerte nos es indiferente pero además la muerte forma parte de la propia vida no porque sea 
su término sino porque al vivir cada día morimos, Séneca al respecto dice «Nos engañamos al 
considerar que la muerte está lejos de nosotros, cuando su mayor parte ha pasado ya, porque todo el 
tiempo transcurrido pertenece a la muerte.»13 Los estoicos entienden que la muerte se presenta 
como el término de la vida, condición que enseña a no temerle pues las calamidades nunca son 
grandes sin embargo nos inunda la preocupación cuando pensamos en alargar la vida. En este 
sentido Séneca en las mismas cartas agrega «Ningún mal es grande, si es el último. Llegada a ti la 
muerte, deberías temerla si pudiese quedarse junto a ti, pero una de dos: o no te alcanzará o pasará. 
Responderás: «es difícil inducir al espíritu a despreciar la vida.»» Es claro que para el estoico no hay 
que temer a la muerte ya que no hay punto de encuentro entre la muerte y yo, la muerte o no te 
alcanza de forma que continúas vivo o te alcanza pero no sabes que has muerto. De todas formas en 
lugar de temer a lo inexorable, hay que justipreciar la vida.


La reflexión filosófica es una de los ejercicios espirituales desarrollados por los estoicos, ejercicio 
que consistía en el pre-ejercicio de los males, en general los hombres no tendemos a imaginar por 
adelantado las dificultades o los reveses que la propia vida pueda tendernos, como tampoco lo 
hacemos respecto al sufrimiento o a la muerte. Ese pre-ejercicio no se realiza porque en algunos 
casos los negamos mientras en otros los neutralizamos estos aspectos concentrándonos en el vivir 
ahora y ya en el sentido posmoderno. El ejercicio permite amortiguar la crudeza de la realidad a la 
vez que restaura la tranquilidad del cuerpo así como la paz del alma. Pensar por anticipado los 
acontecimientos que el común de los hombres considera desafortunados, desdichados o terribles, 
permite en primer lugar tomar conciencia de que males futuros no son males, y en segundo lugar 
que no son males aquellos que no dependa de nosotros por lo que no pertenecen al orden de la 
moralidad. Al respecto han de servirnos como referencia las palabras de Marco Aurelio «Hay que 
llevar a cabo cada acción de la vida como si fuera la última.»14


Foucault señala que la reflexión presente en los estoicos, en particular en Séneca tiene en sí 
misma algo de paradójico, puesto que se inscribe, en el interior de una moral que establece que la 
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muerte, la enfermedad, o incluso el sufrimiento físico no constituyen males verdaderos y que vale 
más aplicarse a la propia alma que consagrar sus desvelos a cuidar el propio cuerpo. Estas prácticas 
de uno mismo apuntan a que los males del cuerpo y del alma pueden comunicarse entre ellos e 
intercambiar sus malestares, allí donde los malos hábitos del alma pueden acarrear miserias físicas, 
mientras que los excesos del cuerpo manifiestan y alimentan los defectos del alma. La inquietud de 
sí se dirige sobre todo al punto de paso de las agitaciones y de las perturbaciones, teniendo en cuenta 
el hecho de que conviene corregir el alma si se quiere que el cuerpo no la domine y rectificar el 
cuerpo si se quiere que ella conserve el completo dominio de sí misma.15


Conclusiones


En este apartado tan solo queremos puntualizar que la reflexión, meditación que podemos 
realizar sobre la muerte nos permite aprender a cuidar de nosotros mismos. La filosofía se torna en 
herramienta pedagógica a través de la cual educo a mi alma para no sufrir y para soportar el devenir 
al que estamos sometidos. La filosofía se erige en herramienta educativa que nos presenta a la 
muerte como nada (Epicuro) o como indiferente a nosotros en tanto no depende de mis acciones 
(Epícteto). Aprender a no temer a la muerte permite aprender a celebrar la vida por la vida misma y 
no en virtud de la muerte. La filosofía no enseña a no temer a la muerte pero también nos enseña a 
vivir, esto último porque modifica nuestra actitud frente a la vida, la vida como regalo maravilloso 
que tampoco depende de nosotros. 


Para terminar subrayo las palabras de Hoffman «La existencia debe ser considerada primero 
como puro azar, para poder después ser vivida totalmente como una maravilla única. Primero hay 
que darse bien cuenta de que la existencia, inexorablemente, no tiene lugar más que una vez, para 
poder después festejarla en lo que tiene de irremplazable y de único.»16
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GT 22: Cuidado de sí, inquietud de sí y estética de la existencia: aportes a la 
educación


La voluntad de saber, piedra angular de la formación humana 


Prof. Dra. Andrea Díaz Genis


Una cosa es la voluntad de verdad y otra es la voluntad de saber¿Puede la voluntad de 
saber no estar ligada a la voluntad de verdad? ¿Puede mantenerse la voluntad de saber 
cuando no se cree en «la verdad», en el sentido fuerte, entendido como adecuación 
estricta entre lo hablado o dicho y un estado de cosas? Cuando se parte de que la verdad 
es interpretación, una interpretación posible aunque argumentada (esta es nuestra 
posición), o una convención, un acuerdo intersubjetivo, etc (porque «no existen hechos 
sólo interpretaciones» decía Nietzsche dándole un fuerte apoyo a la perspectiva 
hermenéutica en el siglo XIX y así inaugurando una nueva época de la historia de la 
verdad), ¿qué sucede con la voluntad de saber? ¿se debilita? 


Dicho de otra manera, cuando es el concepto de verdad el que se «debilita» («il 
pensiero debole», dice Vattimo, hablando de la era posmoderna), esto es, cuando nos 
ubicamos en el contexto contemporáneo, nos preguntamos: ¿cómo y desde qué 
perspectiva podemos mantener una voluntad de saber? ¿Y por qué la voluntad de saber 
es importante? O ¿por qué debemos seguir valorando la voluntad de saber o querer 
saber? Incluso después de Auschwitz, asunto al que nos dedicaremos luego, y que 
cuestiona todas nuestras pretensiones de verdad y de saber.


Nosotros decimos, sin voluntad de saber no hay una buena educación, o una 
educación a secas, pues simplemente no hay educación. Puede haber repetición. La 
educación sin voluntad ni deseo de saber se iguala a la muerte. Aquí no hay un ser 
humano al que se le ha permitido desarrollar su potencialidad como tal, en tanto 
humano.


Para que ocurra la voluntad de saber, el querer saber, el hambre de saber, el deseo de 
saber en la persona, el alumno, el discípulo, etc., debe existir una experiencia que lo 
genere o potencie. ¿Cómo se despierta este querer saber, esta voluntad de saber que es 
más importante que la verdad misma? Pues la posesión del saber identificado con la 
verdad, mata la voluntad de saber (esto lo vemos en la tradición socrática) 
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Primero, la voluntad de saber se asimila con la condición humana (todos los seres 
humanos en tanto humanos desean saber) y está asociada al placer, como bien aparece 
en la Ética a Nicómaco de Aristóteles (aunque allí ligada también a la voluntad de 
verdad). Nosotros creemos que no hay voluntad de saber sino se la asocia con el deseo, 
si no se la conecta con el placer, con la pasión, con la alegría (dan testimonio de esto 
grandes pensadores y escritores de toda la historia, por mencionar alguno de nuestros 
preferidos: Séneca, Montaigne, Spinoza, Nietzsche, Unamuno, Ortega y Gasset, M. 
Zambrano, J. L Borges). 


Es cierto que se puede «querer una verdad», aun sabiendo que no se puede poseer «la 
verdad». Se puede argumentar en favor de una verdad en razón de otra, aunque siempre 
contingente, histórica, falible, subjetiva o íntersubjetiva. Pero lo más importante siempre 
es la experiencia, la convivencia con la búsqueda y no la pugilística de la verdad». La 
experiencia del conocimiento no debería ser nunca una guerra donde unos ganan y 
otros pierden, sino una experiencia de búsqueda donde no hay ganadores ni perdedores, 
sino seres que aprenden y no dejan de aprender porque aun sigue alimentando la llama, 
la chispa de la voluntad y el deseo de saber que es una forma de la voluntad de vivir. Hay 
muchos «ganadores» en ciertas formas de educación que son perdedores natos. Saben 
mucho, llegan a altos cargos, son grandes explicadores, o grandes técnicos, pero han 
matado el movimiento de la vida en su saber, han perdido el deseo y la voluntad de 
saber Tienen una relación cosificada con el conocimiento ¿Para que estudiar? No para 
saber, no por deseo o volunta de saber, dicen muchos, sino para ganar dinero. Otros 
contestan, para llegar a altos puestos, para ganarle a otros, para ser reconocidos, para 
tener honores, para mantenerse en un sistema de investigadores.


De otra familia, es la voluntad de saber que pretendemos mostrar aquí, decimos, que 
si no aparece un hueco, una falta, una falla, una no identidad entre lo que produce mi o 
nuestro deseo y voluntad de saber (esto es, un saber precario, en proceso, con muchos 
huecos, limitaciones), puede esto matar a la voluntad y el deseo de saber. Ahora, si no se 
puede producir un efecto de placer o de pathos (pasión) que produce interés, 
motivación por saber, también la voluntad de saber puede morir. Entonces la voluntad 
debe desear saber, es decir, para que haya voluntad tiene que haber deseo (deseo como 
afirmación, como dice Deleuze, Nietzsche, deseo como falta, como dice la tradición 
socrático platónica1). En el contexto educativo, hay algo que se produce en un «entre», 
maestro-discípulo, profesor- alumno, que alienta, o fomenta, «fermenta» la posibilidad 
de la voluntad de saber. No es direccional, ni tan conciente, ni tan voluntaria. No es que 
el profesor «a» hace algo con el alumno «b» que produce directa y llanamente la tan 
«afamada» voluntad de saber (el profesor mismo, puede no tener voluntad de saber, sino 
1 Este es un tema que no podemos desarrollar aquí y apenas lo mencionamos.


2







simplemente ser, como dijimos, «un maestro explicador»). No, no es así que funciona, 
no al menos tan mecánicamente. Es un clima, es un verdadero encuentro que puede ser 
breve, un acontecimiento, una pequeña certeza en un mar de dudas, una incitación, un 
atmósfera, un élan que llega y luego se disipa que no excluye por supuesto «el saber», o 
la explicación, aunque siempre es un saber en falta. Si vamos al maestro socrático de la 
inquietud de sí traído por M Foucault en su último período, sólo la voluntad de saber 
verdaderamente genuina, puede ser despertada a partir de generar en el alumno una 
inquietud de sí, de los otros, del mundo, asociada al autoconocimiento. No se trata de 
saber aquí, en este contexto socrático-platónico que aludimos, de dar y recibir saber o 
«instrucción», sino de despertar el deseo de saber, a partir de la constatación de la 
ignorancia. Entonces, otro elemento importante a desentrañar, es que la voluntad de 
saber está ligada al reconocimiento de la ignorancia como forma de la inquietud de sí, 
autoconocimiento y finalmente como cuidado de sí y de los otros.


Finalmente, la voluntad de saber no sólo identifica, en su sentido más profundo, la 
filosofía (como amor a la sabiduría) con la formación humana, sino que liga por ello, a 
la educación con el movimiento y la afirmación de la vida La voluntad de saber, es una 
forma de la voluntad de vivir y una lucha para que la muerte no acaezca en su forma 
definitiva, es decir en la imposibilidad de toda posibilidad. Mientras hay deseo y 
voluntad de saber, hay posibilidad, hay vida, pero también hay muerte auque no 
definitiva, el saber se afirma a partir de la ignorancia o su límite. 


Toda forma de vida incluye la muerte no definitiva. La muerte como conciencia de 
finitud, como límite, deterioro, desgaste, negación, que convive con la afirmación, 
novedad, emergencia, irrupción, acontecimiento, vida.


Cuando la voluntad de saber es una forma de supervivencia


Recordemos que en el Coraje de la Verdad de M. Foucault, que es de alguna manera 
una posible historia de la parrhesía, del hablar franco, ésta es asociada con la voluntad 
de verdad, de decir la verdad, de decirlo todo. Esto siempre pone en riesgo al que lo 
hace, pero hay una voluntad de verdad, ligada a una voluntad de saber que a la vez se 
relaciona con el autoconocimiento y el cuidado de sí. La parrhesía, entendida como el 
decir veraz sobre uno mismo, el poder hablar, decir lo que se piensa, hablar con la 
verdad, es una forma del cuidado de sí y de los otros, es una forma de «cura» que llega 
en la historia hasta el desarrollo del psicoanálisis que continua la tradición de los 
«ejercicios espirituales» de la antigüedad (ver Focault, 2006, 2010, Díaz, Puchet, 2010) 
ligados al autoconocimiento. No importa aquí si la voluntad de verdad…se entiende 
como una verdad, no como la verdad. Pero hay una necesidad de que sea dicha. Esta 
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necesidad de decir ésta, mi verdad, está ligada a la voluntad y al deseo de saber, al 
autoconocimiento y a la capacidad de autoreflexión. Digo mi verdad, pues tengo deseo y 
voluntad de saber, necesito que sea explicado, que algo sea dicho. A esta situación, 
pertenece me parece el género del Testimonio.


En este punto, quiero contextualizar la posible relación entre la necesidad de decir 
una verdad, y la voluntad de saber, me quiero preguntar algo, que me preocupa hace 
tiempo, y que está presente en la pregunta tan conmovedora que hace Adorno, ¿cómo 
educar después de Auschwitz?2 Es un cuestionamiento que se hace fundamentalmente a 
los victimarios y no a las víctimas. Los victimarios nazis alemanes, fueron educados, 
instruidos por un tipo de educación. Los torturadores militares y los civiles que les 
siguieron el paso en Uruguay, por dar un ejemplo más cercano, fueron educados en el 
contexto de una educación vareliana, laica, gratuita y obligatoria que se dignaba ser de 
las mejores de América. Primo Levi, en su conmovedor relato de su «vida» como 
prisionero italo-judío en Auschwitz, titulado Es esto un hombre, hace mención a un 
momento de mucha emoción en el que se permitió recordar un conocimiento que lo 
ligaba a su condición humana, cita un texto de la Divina Comedia de Dante a un 
compañero de prisión: «Considerad, seguí, «vuestra ascendencia»: para vida animal no 
habéis nacido, sino para adquirir virtud y ciencia»(1989: 146)


Y agrega Levi: «Como si yo lo sintiese también por vez primera: como un toque de 
clarín, como la voz de Dios. Por un momento, he olvidado quién soy y dónde estoy» 
(ídem).


 Vivía una existencia amenazada, sin porvenir, era un preso en un campo de 
concentración nazi, esta era su más cruda realidad. Pero recordar a Dante, su cultura, su 
lengua, y aquella frase que le conmueve hasta lo más hondo le recuerda su condición 
humana lejos de la animalidad, marcada por la cultura y por la ética. Es decir, algo que 
es absolutamente negado en Auschwitz, entendido éste como un experimento donde el 
mismo Primo Levi debe cuestionar si aquello que está viendo con la apariencia de ser 
humano en el campo, puede ser considerado realmente humano (de ahí el título del 
ensayo). Pues esto es también el Lager según Primo Levi, «una gigantesca experiencia 
biológica y social» acerca de los límites de lo humano. Así se define el Lager: «es una 
gran máquina para convertirnos en animales»


Para no hacerlo está precisamente el género del testimonio, el recuerdo de hasta 
dónde pueden llegar las fuerzas destructivas del ser humano, ¿para qué se debe 
sobrevivir? pregunta Levi y contesta: para contar, para dar testimonio de las «malas 


2 Adorno, «Educación después de Auschwitz» en Educación para la emancipación, Morata, Madrid, 
1998. 
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noticias de cuanto en Auschwitz ha sido el hombre capaz de hacer por el hombre» (81). 
Esto significa seguir vivos, para no empezar a morir, significa recordar siempre, como 
dice Dante, no somos bestias somos humanos. Esto lo mantiene vivo por dentro, sin 
embargo, alguna otra razón más, y esto significa que algún privilegio hace que Levi 
pueda sostenerse en el campo (entre otras cosas, fue su ventaja ser químico) y ser útil en 
cierto sentido para ciertos propósitos de los nazis (una planta Química en el campo). 


Lo Intestimonibale, los hundidos y los salvados


Lo cierto es que los testigos integrales fueron los que vieron la Gorgona, como bien 
relata Giorgio Agamben (2000:34), aquellos que siendo totalmente «hundidos»3 ya no 
fueron capaces de testimoniar nada. Lo intestimoniable en el campo tiene un nombre y 
se llama Muselmann… el musulman… Se llaman Musulmanes, por el hecho de que si se 
los observaba a lo lejos daban la impresión de ser árabes rezando (hombre demacrado, la 
cara hundida, la espalda encorvada), por esto se les dio este nombre tan particular. 
Entonces, el colmo del cuestionamiento de la humanidad son aquellos seres llamados 
Musulmanes…en cuanto de víctimas se trata, En cuanto victimarios los nazis…que no 
son más que el hombre sin inhibiciones morales, sin límites para ejercer dominio, 
ejercer autoridad y crueldad, torturar, asesinar, etc. El hombre sin inhibiciones (el que 
mata, tortura, ejerce su autoridad con total crueldad, etc), produce a este hombre «sin 
atributos», sombra de una sombra que es el Musulman. Éste es el prisionero «que ha 
abandonado toda esperanza y que había sido abandonado por sus compañeros. Ya no 
tenían un estado para comparar el bien del mal, la espiritualidad de la no espiritualidad, 
o la bajeza de la no bajeza. Estos son «los hombres momias, los muertos vivos» 
(Agamben, 2000: 42). Estos seres se están muriendo de desnutrición. . El musulman ya 
no contaba ni con la simpatía ni con la antipatía de nadie. Para los detenidos era el 
recuerdo de dónde podían llegar si no resistían la muerte, para los SS, sólo inmundicia. 
Es el ser humano que toma la pendiente hasta al fondo, van a las cámaras de gas ya en 
un estado de indiferencia total. Ya están demasiado vacíos, nos dice Levi, para sufrir 
verdaderamente, han sido quebrados, son los hundidos…No tienen historia, no pueden 
dar testimonio. El término árabe Muslim, nos recuerda Agamben(: 45) significa «el que 
se somete incondicionalmente a la volunta de Dios». Ya no hay nada que resistir, no se 
puede resistir, se cruzó el umbral de la resistencia. Ni siquiera hay elección, aceptación, 
donde no hay ya pensamiento ninguno. Se trata de la total pérdida de la voluntad de 
vivir, su acceso a la muerte no está dado por acto de voluntad, sino por una total 
destrucción de la voluntad. Todas sus fuerzas humanas y animales mutiladas, anuladas (: 
45)-


3 A los «hundidos» y a los «salvados» se refiere Levi en su relato.
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Ahora para ser un Musulman, para convertirse en la víctima absoluta, hay un 
victimario que lo hizo posible y tuvo una «educación». Entonces, «las exigencias de que 
Auschwitz no se repita es la primera de todas las que hay que plantear a la educación» 
(Adorno, 1998: 79). Auschwitz es la barbarie contra la que toda educación ha de 
proceder. ¿Y dónde es posible la recaída de Auschwitz…? Esta pregunta la alienta el 
deseo de saber…el deseo también de distinguir voluntad de vida de voluntad de muerte 
y destrucción. Si Freud tenía razón, nos advierte Adorno, toda civilización contiene las 
fuerzas de la anticivilización. Y esto no puede ser un simple desvío de la fuerzas del 
progreso, de la civilización, del progreso de la historia ilustrada. Esto ocurrió en el 
marco y contexto de la ilustración y a partir de una sociedad educada como la alemana. 
El genocidio hunde sus raíces en un nacionalismo a ultranza (ya menciona Adorno 
había ocurrido con los Armenios). Ocurrió en las dictaduras de América Latina. Ocurrió 
en la Guerra de Vietnam. ¿Cuáles son los mecanismos que hacen posible cometer tales 
atrocidades al ser humano y cuáles aquellos que nos permitiría no repetirlos? Cómo 
alguien puede llegar a producir al Musulman…que mencionábamos antes, cómo se 
puede generar un hombre sin atributos sino es a partir de un hombre sin inhibiciones. 
Una posible verdad. Ahora, donde aun queda la voluntad de verdad de testimoniar, 
donde queda el deseo y la voluntad de saber, de entender, allí hay un humano, allí no 
hay un hundido, hay un «salvado», allí hay voluntad de vivir. ¿No es acaso el testimonio, 
en estos casos de estas realidades tan extremas, tan duras, el fiel y más extremo ejemplo 
de la voluntad y deseo de saber que mantiene vivo a un ser humano? ¿Por qué Levi vivió, 
por qué justificó su sobrevida entre los salvados frente al hundido musulman? Él dijo 
esto: «yo vivo para dar testimonio, yo escribo para poder entender lo incomprensible». 
Esta es una perspectiva de la cuestión. La voluntad y el deseo de saber, es aquí también 
en este ejemplo extremo una voluntad de vida, y una forma del cuidado de sí y de los 
otros. El testimonio que arroja una perspectiva de lo sucedido en el relato, una 
interpretación de la realidad, una verdad desde un ángulo, el de la víctima, tiene como 
fin dar cuenta de algo que no se debe repetir. El no querer repetir el horror, es una 
forma del cuidado de sí y de los otros. Se debe dejar constancia, hasta dónde puede 
llegar la anticivilización, la barbarie, de las fuerzas no dominadas del impulso de muerte 
de los seres humanos. 


¿Cómo se debe educar después de Auschwitz? y la centralidad de la voluntad de saber


Una pista nos da Adorno, las personas que cargaron con la muerte, el odio, los 
asesinos, los torturadores, son los culpables, no sus víctimas. Y ellos, los victimarios, son 
incapaces de autorreflexión. Algo que también había mencionado Hanna Arendt(1999), 
los victimarios son parte del engranaje del mecanismo de muerte que cosifica a la 
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víctima cosificándose, que le quita al otro su condición humana bestializándose. La 
educación debe ser una educación, dice Adorno, para la autorreflexión crítica. Se debe 
entonces enseñar a pensar, a cuestionar, a ver las cosas desde diferentes puntos de vista, 
pero también a pensarse a sí mismos, a conocerse a sí mismos. A pensar con cabeza 
propia, aprender a ser críticos, también implica aprender a dudar, a no ser dueños de la 
verdad. Para esto se debe estimular el deseo y la voluntad de saber a partir de la duda. Y 
volvemos siempre al punto inicial que nos concierne. Esto es posible si existe un placer 
una pasión por el saber (una epistemofilia4 dirían los psicólogos). Esto es posible, si se 
estimula el pensar. Si se aprende a reconocer la ignorancia, si se nos conecta 
interiormente con la búsqueda de una verdad que no podemos poseer, pero donde no 
acaba nuestro interés por generarla y manifestarla en un decir. Con su TESTIMONIO 
Primo Levi, quiso comprender, quiso pensar con cabeza propia, quizo pensarse a sí 
mismo y a los otros, comprender el horror, lo inaceptable, lo incomprensible. Y esto lo 
mantuvo vivo, lo conectó y reintegró a su condición humana en medio de la pérdida 
total de la dignidad y los derechos, esto le permitió no convertirse en Musulman. 


¿Había acaso mucha ira controlada, reprimida, como dice Adorno, que se dirigió 
contra los débiles? Más allá de interpretaciones sociológicas con base psicoanalistas, 
había una educación que no había ligado la instrucción al pensamiento, ni a la vida, ni al 
pensar con cabeza propia. No hubo en el torturador, presumo, una educación a partir de 
la inquietud de sí y de los otros ligada al autoconocimiento. No había, seguramente, una 
educación donde primara la duda, la pregunta, sobre el aprender a obedecer, 
disciplinarse, aprender a hacer funcionar la máquina sin cuestionar5. Hay un potencial 
autoritario presente en nuestras culturas que genera obediencia ciega, esto es una de las 
posibles explicaciones de los totalitarismos y los regímenes fascistas. Pero obvio, a esto 
se le agrega esta «lógica» de la fuerza, del miedo, de quien tiene y detenta poder a partir 
de la fuerza, etc. Aprender a obedecer sin cuestionar, sin sentido ni argumentación, no 
ayuda a la autonomía ni a pensar con cabeza propia. La autonomía es la verdadera 
fuerza contra Auschwitz, nos dice Adorno, la capacidad de autodeterminarse, de no 
entrar en el juego, de poder pensar por sí mismo. ¿Pero cómo puede uno no entrar en el 
juego, pensar con cabeza propia si no existe el deseo y la voluntad de saber?


La voluntad de saber es un aspecto de la voluntad de vida. Pues la vida es también 
una forma y un medio para el conocimiento (ésta es una convicción mía, muy 
profunda), también lo fue para Leví, lo es, aun ante las situaciones más trágicas y 
4 Ver Lía Tourn «Epistemofiia, amor al saber y pasión por la ignorancia» en Revista Fermentario Nro 6 


(www.revistafermentario.fhuce.edu.uy)
5 Pienso que la disciplina forma parte del proceso hacia la autonomía y la autodeterminación, no 


entendida como fin, sino como medio para hacerla posible. Ver lo que dice la Pedagogía kantiana al 
respecto.
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extremas. Vivo para aprender y aprendo para vivir y por y para ello he de testimoniar. Y 
si he de testimoniar, debo saber, para ello debo intentar comprender e interpretar, para 
comprender, tengo que pensar, para pensar, tengo que tener deseo y voluntad de saber y 
esto me mantiene vivo. Siempre, igualmente, queda el «resto», que es lo incomprensible, 
que siempre estimula el deseo y la voluntad de saber. Aunque, finalmente, la voluntad 
de saber ha de ceder finalmente ante lo incomprensible, ante el mal llamado holocausto 
( pues no había nada que dar ni entregar en ofrenda, esto había sido un gran error). 
Debemos testimoniar, debemos recordar, debemos tratar de hacer un relato 
comprensible, tratar de entender antes que la razón llegue a su límite, si queremos vivir 
en las situaciones más extremas no podemos perder nuestra voluntad y deseo de saber, 
pues la vida es un medio para el conocimiento y la aspiración o la voluntad de saber es 
una forma de la voluntad de vivir.
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