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He dedicado una buena parte de mi vida a investigar la condición del maestro. El viaje 
emprendido tras esta pregunta ha tocado varios puertos: su historia específica como ser 
contingente; los discursos que prefiguran sus funciones; sus relaciones institucionales, a veces 
resistentes, con el poder que lo determina; sus prácticas deliberativas, productoras y casi 
siempre insustanciales con el saber y con la pedagogía; y ese carácter afirmativo que emerge 
cuando actúa como movimiento, es decir, desde sus potencias éticas y estéticas. 
 
Quisiera arrancar por lo último. La sabiduría clásica de Delfos se sintetizó en la expresión: 
“conócete a ti mismo”, mensaje oracular que llenó de contenido ético y estético a la cultura y a la 
educación griega al priorizar el cuidado de sí, es decir, del cuerpo y de la mente hasta llegar al 
cuidado de los afectos, del lenguaje y de la ciudad. De hecho quien no cuida de sí mismo, no 
puede cuidar ni gobernar la ciudad. 
 
Esta transparencia lógica y vital sugiere que el maestro investigador no es aquel facultado para 
escribir objetivos o diseñar hipótesis, no sólo porque la investigación no opera como ritual 
mecánico sino aquel que problematiza su propio papel como sujeto de conocimiento, de poder y 
de deseo al transformar su práctica en experiencia y en investigación de sí mismo. Se nos ha 
enseñado y se nos ha insistido en que la pregunta por el sí mismo es inmoral de la misma 
manera que parece prescindible aquel uso del pensamiento que se sabe nacido de la belleza, 
por eso no es de extrañar que nos cueste tanto diferenciar las prácticas de indignidad cotidiana 
de los discursos de la caridad o que neguemos con facilidad lo que Ibsen llamaba el peor de los 
crímenes: “matar un pensamiento hermoso”. 
 
En la gran preocupación de los maestros instituidos, ronda de cierta manera una culpa 
neoliberal, que frente a la cuestión de quiénes son los maestros, en la mayoría de las veces vela 
siempre la pregunta por los otros, el aprendizaje, la calidad de la educación, la patria, la ciudad, 
asunto que redunda en deponer las exigencia hacia él mismo, el compromiso con su ser 
singular. Un maestro casi siempre considera que no puede estar en el centro de la pregunta, ni 
menos que la pregunta lo habite, ya que no le es dable esa condición inexorablemente 
indeterminada.  
 
Una actualización de esta circunstancia propondría preguntas como estas: ¿Cómo quebrar 
estética y éticamente el lugar común de lo que se investiga? ¿Cómo investigar lo contingente, lo 
múltiple, lo inmanente? ¿De qué manera se incorpora en las preguntas investigativas los lugares, 
las afecciones y nuestras formas de estar en el mundo? ¿Qué ethos y qué pathos sustentan el 
carácter permanente de la investigación y su devenir rítmico como acontecimiento? ¿De qué 
manera la condición del maestro se potencia con los retos transformadores de la investigación? 
 
Es cierto que no todo investigador es un intelectual, pero también es cierto que un camino 
fecundo para empezar a pensar de otro modo es la práctica de la investigación y en esa 
dirección es necesario que vayamos asumiendo que de una u otra manera los que trabajan con 
conceptos y teorías, sean estos maestros, profesores, escritores y por supuesto investigadores, 
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entramos en el círculo de lo que se podría denominar generalmente intelectual. Hay que 
mencionar que estos personajes no pueden reducir sus elaboraciones a simples consignas, 
tomas de posturas partidistas, ortodoxas o elucubraciones infalibles. 
 
El pensamiento fácil, el que somete la historicidad de los acontecimientos a cierta lógica unívoca, 
parece estar de moda en estos tiempos. Voy a intentar distanciarme de esa forma de proceder, 
para arriesgarme a pensar más allá de tantos lugares comunes, para llamar la atención, 
desplazar los problemas, o si se quiere incitar a pensar, aquello que se ha denominado la 
realidad, las crisis generalizadas, el malestar, la proliferación de reformas, las métricas de los 
desafíos y de lo incluyente, en fin, esa pléyade de transparencias que nos involucran en 
prácticas sospechosas y consensos indiferentes. 
 
 
EL LUGAR DE LA INVESTIGACIÓN: UNA NARRATIVA COLECTIVA. 

 
La investigación siempre es un ensayo. Ensayo en el que se arriesga y se ponen en juego las 
viejas nociones que nos han acompañado, para abrirnos a la posibilidad de la incertidumbre, de 
la sospecha. Ensayo también para intentar desdibujar lo que inicialmente se definió como trabajo 
y poner en suspenso las hipótesis preconcebidas, las verdades instaladas. Ensayo finalmente 
porque ensayamos estar en constante desplazamiento. 
 
Quisiera proponerles un recorrido que narra las mutaciones, las vicisitudes, los aconteceres de 
maestros investigadores de varias regiones del país: Medellín, Montería, Santa Marta, Bogotá y 
Manizales3. Con ellos, nos reunimos para pensar a propósito del INSP cómo los proyectos que 
se presentaron a la convocatoria, podían ser pensados como experiencias, podían establecer 
una distancia con respecto a sí mismos, a sus tiempos, cómo podíamos leer de otra forma sus 
prácticas, su saber, y cómo incursionábamos a los problemas que nos propone la formación, la 
investigación y la construcción de una cultura pedagógica. 
 
Desde allí, verdades como el rendimiento académico, las competencias ciudadanas, la 
formación, la motivación, la transformación, más que demarcar el camino que debíamos cruzar, 
lo que nos señaló fue de qué teníamos que alejarnos y desprendernos, nos avisó de un vasto 
territorio que en recorridos y desplazamientos intentaríamos habitar. Allí, importó menos la moral 
de la continuidad del formato y en su lugar dispusimos toda nuestra atención al rigor en el 
tratamiento de las particularidades que se iban presentando, a las mutaciones, pero sobre todo a 
las objetivaciones, esto fue, interrogar los objetos de investigación y detenernos a examinar 
cuáles fueron las condiciones de posibilidad que los naturalizaron hasta hacerlos demandables 
por el maestro, puesto que el hecho de hacer parte de las verdades que son impuestas a la 
escuela, la educación y el maestro, y que no se cuestionara su instalación, suponía que 
podíamos como investigadores ponerlos en entredicho. 
 
En este sentido, el trabajo implicó mesura pero también osadías, en tanto la investigación nos 
fue presentando problemas de manera intempestiva –intempus-, que fueron rompiendo las 
grietas por las que intentábamos colarnos y a su vez las utopías, las metas, los grandes 
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metarrelatos, el asalto al cielo que propuso la pedagogía sistemática, y en fin, todos aquellos que 
podemos llamar discursos objetivadores que han operado sobre el maestro, sobre la infancia, y 
que han indicado los caminos que debe recorrer ese maestro, unos alumnos, la educación, la 
escuela. La mesura entonces la usamos para romper cuidadosa pero decididamente las bases 
con las que partíamos, la osadía fue mas bien para quedarnos sin verdades. 
 
Estando muy atentos a los desplazamientos, encontramos que los procesos investigativos 
podían estar ligados a experiencias. Ensayamos conjuntamente distanciarnos de aquello que se 
nos ha propuesto de la investigación y sus resultados, un ejercicio que persigue comprobar 
hipótesis o regirse por uno u otro modelo, que concluye, que cierra, que afirma a toda costa lo 
que de antemano se ha planteado, que acude a la metodología a modo de plan a seguir con 
pasos tranquilos y seguros de no perdernos, que en últimas nos deja sin problemas, sin nada 
nuevo por decir al sujeto investigador, a la academia o a la comunidad educativa, pero que sí 
instala preocupaciones que no conciernen a la pedagogía o al maestro. Si algo puede una 
investigación, no es más que abrir otros problemas, de allí la importancia de que el formato no 
nos limitara, sin que esto quiera decir que la investigación puede ser cualquier cosa, por el 
contrario, entrar a interrogar implica ser riguroso, seguir ciertos protocolos, escritura exhaustiva, 
lectura rumiante, análisis, categorización. El rigor y la pregunta son herramientas precisas para 
estos ensayos de otro tipo de acercamientos.  
 
Una primera acción fue entonces estar abiertos, unos modos de proceder, no solamente en el 
sentido del cuerpo sino de formas de proceder en el discurso, tener a su vez muchas 
precauciones, poner en suspenso otras, suspenderse, alejarse de algunos conceptos. Pero 
había una segunda acción: si estábamos abiertos estábamos también dispuestos a que aquello 
que empezamos a plantear y que apareció inicialmente bajo la forma de proyectos de 
investigación, eran susceptibles de transformación, es decir, que había que ser capaces de 
inventar. La tercera acción se relaciona con la anterior, en tanto que para poder inventar era 
necesario olvidar, o quizás desaprender, aquí acudimos a Estanislao Zuleta cuando nos dice que 
la ignorancia no era el vacío, sino la llenura de errores, un conjunto de contenidos, la ignorancia 
aquí no es olvido pues para poder unas cosas habría que destituir otras.  
 
Con esas tres acciones, estar abiertos, inventar y olvidar, iniciamos el trayecto. Suponer un 
cambio de posiciones, implicó construir una nueva geometría donde las distancias no fueran 
concebidas en términos jerárquicos, sino más bien en planos distintos. De esta forma se 
establecen distancias diferentes, pero también distintas posiciones de sujeto, ámbitos y 
estatutos. Esto recompuso una geometría entre nosotros, los sujetos que participamos en el 
proyecto IPI intervenimos desde ubicaciones diferenciales, no sobre un solo plano que posibilite 
mirar otro horizonte. 
 
La investigación entonces fue configurándose como un gesto político, pues buscamos 
problematizar, desnaturalizar lo que se antoja normal y crear las líneas de fuga para el devenir 
de otros modos de vida. Tal desafío implica una ética que está más próxima a la composición de 
ideas, pensamientos y prácticas, que a los imperativos y juicios de la moral. Gilles Deleuze, al 
lado de Spinoza señala lo siguiente “toda la ética se presenta como una teoría de la potencia, en 
oposición a la moral como teoría de los deberes”4. 
 
El lugar de coincidencia de estos espacios emerge como una nueva geometría. Era claro para 
estos procesos que hacemos estudio e investigación desde estructuras figurativas que hemos 
nominado como: centros de investigación, proyectos de investigación, líneas de investigación 
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que incorporan habitualmente objetivos, métodos y procesos de investigación casi siempre 
prediseñados. Ante esta evidencia lo que propusimos fue ruptura estructural que problematiza 
ética y estéticamente el proyecto, el centro, la línea, el plan y los objetivos de la investigación por 
estas posibilidades: 

Frente al proyecto el trayecto. 
Frente al centro los bordes. 
Frente a la línea el meandro. 
Frente al plan los planos. 
Frente al objetivo las preguntas. 
Frente a la identidad la afirmación. 

 
Nótese que el lugar de esta variación se expresa conscientemente como “frente a” y no “contra”, 
es decir, que su actividad combativa no implica la exclusión o la eliminación del adversario sino 
que utiliza su potencia como acto de invención, como vitalidad, como manifestación de 
diversidad. 
 
FRENTE AL PROYECTO EL TRAYECTO. 

 
Todo proyecto es por naturaleza anticipatorio, es decir que trabaja con lo 
preconcebido, instalando desde el comienzo lo que busca y lo que 
efectivamente encuentra o niega, si tuviese que adjetivarlo diría que por 
muy abierto y ambicioso que pretendiese ser su temperamento es 
decididamente cauto y tímido. El trayecto, por su parte, se nutre de la 
incertidumbre, opera por dentro de la sospecha, del asombro, esta 
dispuesto al desplazamiento, lo que equivale a ser intempestivo y móvil. 
 

En trance con lo anterior, lo que encontramos en el trayecto son fracturas, momentos de 
extrañeza, desarreglos, desórdenes, viaje y el sometimiento a la interrogación de unas prácticas 
que ya se han instalado como permanentes, de las cuales no hay espacio para dudar. 
Insinuamos el cultivo de una variación con los otros, hacer surgir en la lengua ondas musicales, 
dar legitimidad a la experiencia vital que no es otra cosa que la modulación de la investigación en 
clave contemporánea. 
 
Una vez interrogada la idea de proyecto, por estar proyectado a una meta fija, incorporamos el 
desplazamiento de su recorrido y admitimos que como ejercicio no es simple, es decir, no es un 
trayecto sin dolor. 
 
FRENTE AL CENTRO LOS BORDES. 
 

Pero no solamente es un problema de desplazamiento es 
también un asunto de lugar y de mirada. En la educación por 
ejemplo hemos propuesto dos espacios para la construcción del 
discurso y de la investigación, el plano del sistema, desarrollado 

históricamente como “sistema educativo” a partir de la década de los 50 en los países de 
América Latina5. A este sistema es al que se han dirigido las políticas educativas, para 
configurarlo, regirlo por un currículo, implicarle unas prácticas de evaluación, entre otros, que lo 
hacen sistema con toda la connotación que trae consigo: es sistema porque es sistemático, es 
sistema porque pertenece al sistema y tiene relaciones con el Estado, se sistematiza de manera 
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cerrada, se puede planear y a partir de ello establecer un control. Este es el plano desde el cual 
se ha leído la educación como si fuera el único. 
 
Pero hay otro plano que se cruza con ese, que es el que llamamos el plano de los bordes, en el 
cual hablamos de la escuela pero no en tanto que sistema o como estructura para su 
funcionamiento, por ello tiene una espacialidad y una temporalidad distinta. El plano de los 
bordes puede ser un no-lugar, en tanto no es reconocido. Su incursión pretende mostrarlo 
trayecto, porque es rico, potente, no tiene la intención de mejorar de acuerdo a un modelo, 
siempre es distinto. 
 
Los bordes también exploran la posibilidad de lo comparativo y ponen en relación un saber con 
otros umbrales que lo potencian en su frontera, el borde de la piel es también el inicio de otro 
cuerpo, es decir, contacto, relación, complementariedad, pensamiento periférico que descentra y 
localiza nuevas interioridades. 
 
FRENTE A LA LÍNEA EL MEANDRO. 
 

Además de la mirada el problema es también geométrico. Se 
nos propone la línea, la línea implica un cierto orden, una lógica, 
nos mete en lo natural y nos introduce en la verdad. ¿Qué 
insinuamos? El meandro, y el meandro sería otro modo de ser 
conjuntos, otro modo de articulación de proyectos que están 
totalizados en unas territorialidades diversas, pero que, de 
hecho, se pueden encontrar. A cambio de unificación, el 
meandro establece vínculos, encrucijadas y de esta manera se 
abren posibilidades de multiplicar y diversificar, de ver y trabajar 
con las relaciones, roces, posibles articulaciones y no 
totalizaciones; nos remite a lo múltiple y diverso. 
 

Pasamos a interrogar la noción de línea y encontramos que los proyectos que intentábamos 
comenzar a pensar en términos de experiencia se cruzaban en algunas de sus partes. A cambio 
de unificación pensamos en los vínculos, las articulaciones, los cruces, y de esta manera se 
abrían las posibilidades de ver y trabajar con las relaciones, roces, posibles articulaciones y no 
totalizaciones; nos remitían a lo múltiple y sacaban de las experiencias, ramas que se vinculan 
con otras. De allí surge la noción de meandro, que nos trasladó inicialmente a las regiones 
geográficas en donde los proyectos habían tenido origen, para luego volcarnos a pensar otro tipo 
de región.  
 
En esa discusión surgieron varios interrogantes. El primero de ellos fue a propósito de la 
definición de línea y lo que a los proyectos los configuraba como línea, si se trataba de cinco 
proyectos que piensan unas problemáticas y/o de cinco proyectos que se unen azarosamente a 
un todo. En segundo orden, cuál era el concepto de línea que se tenía, para desde allí pensar si 
daba cuenta de los trayectos recorridos, o si había que construir otro que mostrara los 
desplazamientos que nos acontecían, puesto que vimos que la forma tradicional de entender la 
línea de investigación se refería a un campo de problemas y conocimientos ya definidos.  
 
Las razones de estos cuestionamientos radicaban en que los recorridos en el proceso de 
investigación nos insinuaron que teníamos que volvernos cada vez más extraños en relación con 
aquello que veíamos normal. Resultaba normal que cinco proyectos pertenecieran a una línea, 
pero también los objetos planteados inicialmente, así como los modos de investigar que traíamos 



a cuestas. La línea acababa con las diferencias, si teníamos cinco proyectos, había que 
preguntarnos quién les dio esa unidad, ¿era eso normal?, esa línea de saberes específicos en la 
escuela ¿permitía que todos tradujéramos que se trataba de lo mismo, a la luz de los trayectos?, 
si encontramos que no existen unos problemas ya determinados, que la investigación los crea y 
que lo potente de la investigación es precisamente interrogarlos, ¿eran estos los que nos 
convocaban como línea?  
 
Cuando la noción de línea comienza a ser desbordada por los trayectos de investigación, lo que 
tenemos ante nuestros ojos es un horizonte, un espaciamiento que requiere y permite el 
constante desplazamiento. Allí, la línea no era algo fijo o estático, sino el movimiento, la 
construcción y reconstrucción permanente.  
 
Con esto, los momentos de reunión a lo largo de todo el proceso devienen el encuentro donde 
levantamos tiendas y compartimos, para luego seguir el rumbo pero ya distintos, con otra piel, y 
con algo de otros en esa nueva y momentánea piel que desbarata y reconstruye nuestras 
provisiones. Un nomadismo del pensamiento que recorre un continente y se deslocaliza de sí 
mismo para pensar en términos de la experiencia. Aún no es claro qué se quiere, hacia donde 
nos dirigimos, lo que sí sabemos es que no deseamos quedarnos en el mismo lugar. 
 
Por eso llegamos al Meandro, que ya no sería esa ilusión recta que nos acerca a unos 
problemas del conocimiento, sino que mas bien nos lleva a pensarnos en desplazamiento por un 
territorio que habitamos y que en ocasiones apela a nuestra convergencia, nos encontramos 
construyendo un tejido, una red de relaciones y desplazamientos que nos permiten reconocer 
aquello que se constituye más amplio que una línea recta y que tiene puntos de llegada distintos 
para todos.  
 
El llamado entonces es a interrogarnos a nosotros mismos, por esos conceptos que están allí 
escritos en el nombre de la línea y por esas experiencias que la han desbordado. El nombre nos 
sujeta y desde allí la pretensión es despojarnos de ese nombre, queremos habitar el territorio y 
como el meandro, recorrerlo y construir nuevos puntos de encuentro. Desde allí, y con la noción 
de meandro como guía del desierto, las articulaciones no podrían reducirse a esta no-línea sino 
que invita a acercarnos a los límites de las otras, a franquear esas fronteras, deslocalizar los 
proyectos y construir problemas. Los problemas convocan al maestro a investigar de otros 
modos y dar paso tanto a las incertidumbres, como a los insospechados encuentros que lo 
desconocido del viaje nos aguarda siendo nómadas.  
 
Lo que posibilita construir un territorio o una línea entendida como meandro es una actitud 
continua del maestro de extrañamiento frente a aquellos acontecimientos que a veces se nos 
aparecen como normales que los pedimos, los peleamos y los justificamos.  
 
 
FRENTE AL PLAN LOS PLANOS. 
 
El plan es trascendente y pretende anticipar el futuro, ordenarlo, prever su advenimiento, de ahí 
su planificación anual, quinquenal o decenal. Los planos por el contrario son inmanentes, 
cartográficos, concretos y como una cámara de cine, polifónicos a la subjetividad de los diversos 
actores. Pensar el problema en términos de planos es darle a cada plano unos ritmos, unas 
velocidades y unos tiempos diferentes. Hay planos que se cruzan y no son del mismo orden pero 
se encuentran, entonces dependiendo desde qué plano se esté viendo y viviendo el problema 
habrá un ritmo, una velocidad y unas particularidades, en comparación a si lo miramos desde 



otro plano. En el sentido de los planos “el conocimiento es la potencia inmanente que determina 
la diferencia cualitativa entre los modos de existencia”6. 
 
En toda investigación con la singularidad que expresábamos anteriormente, se crean conceptos: 
“Los conceptos son superficies o volúmenes absolutos, deformes y fragmentarios, mientras que 
el plano es lo absoluto ilimitado, informe, ni superficie ni volumen, pero siempre fractal7”. El plano 
es la imagen de pensamiento, lugar y horizonte donde se diseminan los conceptos para dotarse 
de consistencia, es el continente donde se arrojan los conceptos. El plano es de naturaleza 
fractal, los conceptos lo recorren a distintas velocidades, el primero dispone direcciones, 
mientras que el segundo le proporciona dimensiones. 
 
Pensar desde esta geometría, nos permite el otro tipo de relaciones que aquí tratamos de 
insinuar. En este sentido, los planos no solo mostraron que los cambios, las alteraciones, los 
giros en los planteamientos, ya eran la investigación, es decir no teníamos por qué forzar la 
búsqueda a uno u otro plano, pues estos se cruzan, se encuentran y se distancian. Desde allí, es 
que entendemos que “un pensamiento es un desplazamiento”, y desde allí también la 
investigación y los resultados en términos pragmáticos e institucionales podían ser precisamente 
eso: mostrar una variación, exponer el desplazamiento producido, para no quedarnos 
reafirmando algo que ya sabemos.  
 
La importancia del análisis de estos planos también permitió ver que la existencia de un plano 
afirma la del otro, ya que en esa búsqueda usual del investigador por un ideal de escuela, sin 
referentes que lo ataquen, la escuela se afirma en sus limitaciones y legitima las intervenciones 
que subyacen sobre esas propuestas que varios ejercicios de investigación arrojan. Mientras que 
si nos atacamos, si nos confrontamos a nosotros mismos y a esas propuestas, si la negación del 
plano del sistema sobre el plano de los bordes intenta negarnos, solamente así es que podemos 
defender y sacar todo lo que podemos, en otras palabras acogimos la reflexión de Spinoza “Ni 
siquiera sabemos lo que puede un cuerpo” para pensar en eso que nos convocaba, para 
situarnos en un despliegue de la fuerza y permitir “que la fuerza pueda todo lo que puede”.  
 
FRENTE AL OBJETIVO LAS PREGUNTAS. 
 
Finalmente la búsqueda del objetivo referencia el hallazgo, prefigura la investigación y la agota 
en su propio nominalismo. Solo fue someter el objetivo a interrogación para que perdieran su 
evidencia, en este sentido, las preguntas nos orientan, nos abren, nos multiplican, no normaliza 
ni normaliza, incluso en su ingenuidad inicial van configurando nuevos problemas. La pregunta 
cumple la función de pulverizar, nada queda intacto. Entonces, frente a la verdad de lo objetivo, 
insinuamos la pregunta. 
  
El maestro entendería la investigación como esa opción de preguntar, de movilizarse, de 
incursionar en nuevas experiencias. Para ello, la pregunta se convierte en la herramienta que 
pone en suspenso las certezas, por ejemplo en una de las discusiones nos interrogamos por el 
problema de la calidad de la educación ¿calidad con respecto a qué? ¿Qué es eso de calidad, 
para un discurso que sataniza o descarta lo que no hace parte de ella? ¿Por qué no se puede 
reconocer nunca en el otro plano algo de calidad? ¿Por qué podemos pensar el plano en 
términos de la experiencia? 
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Configurar la investigación como una experiencia, de algo que transforma lo que somos, que nos 
muestra que ya no somos los mismos, requiere una actitud, que referimos como pulverizarnos. 
Pulverizarnos es poner en suspenso lo que sentimos y lo que pensamos, pero también es el 
extrañamiento. El extrañarnos sería ante esas cosas que nos parecen normales a los maestros. 
Para ello la herramienta es la pregunta, por ejemplo ¿es normal que las normales se tengan que 
acreditar?, ¿es normal que los maestros hablemos de una determinada manera?, o qué ha 
hecho que los maestros tengamos ciertas particularidades y no otras, ¿es normal la 
preocupación por el rendimiento escolar?, o eso tiene que ver con un afuera del maestro 
también. 
 
FRENTE A LA IDENTIDAD LA AFIRMACIÓN. 
 
La identidad es un hábito que desemboca en el propio sujeto, su objetivo es llegar al campo de lo 
seguro y devolverle al maestro la imagen que el espejo refleja. La investigación que aspira a la 
identidad confirma la ecuación en términos de equilibrio, de certeza, de previsión, pero no ayuda 
a comprender los cambios y conflictos que actúan en las sociedades de riesgo contemporáneas 
que se afirman por fuera de la tradición y del espíritu de conservación tan propio a la identidad.  
 
Como en los cuadros de Bacon lo que se prefigura es la promesa de un phatos, de una patología 
superior que Deleuze semantiza así: “una de esas criaturas de Bacon, magma de mutilaciones y 
posibilidades larvarias, gritando bajo las intensidades insoportables de un renacimiento: ha 
perdido su antiguo rostro y está comenzando a darse uno nuevo, un nuevo cuerpo y una nueva 
aventura, mediante el ejercicio de una cruel ascesis”8. Este nuevo cuerpo constituye su 
afirmación, su diferencia. 
 
A MODO DE CIERRE NO CONCLUSIVO. 
 
Lejos estamos de pensar que los maestros investigadores aspiren a un terreno que se deslinde 
de la incertidumbre y de la fatiga de ser uno mismo, su campo de desplazamiento los enfrenta a 
nuevos riesgos y peligros. Son en este sentido, individuos que ven crecer su autonomía al mismo 
tiempo que sus responsabilidades (Sennett, 2000). 
 
Hacer un llamado a los trayectos de los maestros, a sus itinerarios después de las tensiones de 
este texto, supone otra serie de riesgos y oportunidades. La crisis tan mencionada en lo anterior, 
hoy aparece como kairós, como chance, sin nostalgia pero asumida con mucha cautela y 
entusiasmo. La tragedia revela unos instantes de afirmación que valen  la pena asumirlos, sino 
queremos erradicar la compasión que nos hace cada vez más homogéneos y más sedentarios. 
 
El llamado también es a una suerte de nomadismo, de pensamiento viajero y sísmico, que cultiva 
sus potencias, para poder cuidar a lo otro, a la ciudad y a la vida. Si han de ser otros los viajes, 
es necesario también ser otro el maestro, dejar tanto respeto, cordura, buena educación, tanta 
aflicción que los expropia de sus fuerzas, dejar de ser el modelo del maestro y hacer sonar esa 
palabra a través de unas experiencias inauditas e insólitas. Decir no a la alfabetización, a la 
capacitación, supone romper con las alianzas perversas, afirmarse en su singularidad, 
exponerse, dejar de endilgar los problemas a otros, censurar cualquier acto de homogenización y 
de formateo de la vida, es decir aprender a bailar, a acortar caminos, a vivir la  aventura de su 
existencia trágica con la intensidad que este gesto amerita. 
 

                                                
8 DELEUZE, Gilles. FOUCAULT. Editorial Paidós. Barcelona: 1984. Introducción de Edgar Morey. 


