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Interdisciplina, ciencia y educacion en América Latina

Resumen

Este articulo propone una metodologia genealdgica y relacional
pararepensar la ensenanza de la historia en el aula universitaria
desde una perspectiva critica y decolonial. Frente a los mode-
los tradicionales centrados en la transmision de contenidos y la
memorizacién de eronologias, se plantea un enfoque que conci-
be la historia como relato, la imaginacion como herramienta
epistemologica y el aula como dispositivo de poder-saber. Desde
los aportes de Michel Foucault, Michel de Certeau, Gayatri
Spivak, C. Wright Mills, Giorgio Agamben y Edgar Morin, y en
dialogo con la propuesta de Gutiérrez Carmona (2023) sobre la
arqueologia del saber como practica critica, se examina como la
escritura de los aprendientes puede convertirse en un espacio
de emergencia donde los cuerpos narran, las memorias irrum-
pen y lo ausente se imagina. La metodologia articula genealo-
gia, relato e imaginacion como practicas pedagdgicas criticas,
mostrando cémo lo cotidiano, lo silenciado y lo aparentemente
nimio revelan estructuras profundas de poder. A través de ejem-
plos extraidos de ensayos aulicos, se demuestra que la historia
no sdlo se ensena, sino que se hace y rehace en la relacion entre
cuerpos, memorias y palabras. Este trabajo concluye que ense-
nar historia implica mas que transmitir un legado: es crear un
espacio en el que lo ausente pueda, por fin, decirse.

Palabras clave:
Aula, genealogia, imaginacion, poder, relato critico.

Introduccion: cuando el arbol muestra sus raices

Toda historia comienza con un relato, pero no todo relato logra desve-
larsusraices. Enla ensefianza tradicional, la historia suele presentarse
como una secuencia objetiva de hechos, lineal y autosuficiente, cuya
autoridad se sostiene, como en la fabula de Hans Christian Andersen
El traje nuevo del emperador, mientras nadie se atreva a interrogar
sus fundamentos. En el cuento, el poder del monarca no radica en sus
ropas inexistentes, sino en el consenso de quienes callan. De modo
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semejante, la historia que se ensefia como verdad incuestionable se
sostiene en la aceptacion acritica de sus narrativas dominantes. Inte-
rrumpir ese consenso —como hace el nifio que grita que el empera-
dor estd desnudo— es un acto de imaginaciéon y pensamiento critico,
necesario también en el aula (Andersen, 1837/2016).

Como sefiala Gutiérrez Carmona (2023), “la historiografia se
convierte en una herramienta indispensable que ayuda al ser huma-
no a reflexionar sobre su existencia, sobre su presente” (p. 4). Desde
esta perspectiva, el andlisis arqueoldgico propuesto por Foucault
no se reduce a un ejercicio conceptual, sino que se convierte en un
medio para interrogar criticamente las condiciones histéricas de
produccién del saber y las relaciones de poder que lo sostienen.

Michel de Certeau propone una imagen poderosa para pensar
esta dimensién subterranea de la historia: “La supervivencia del
arbol estad firmemente ligada a sus raices” (Certeau, 1993, p. 31). El
arbol —la historia narrada, institucionalizada, ensefiada— sdlo
puede comprenderse cuando se hacen visibles sus raices, es decir,
las condiciones sociales, politicas y epistémicas que la hacen posible.
Mostrar las raices implica desplazar la mirada de la superficie de los
acontecimientos hacia los procesos que los producen, los discursos
que los legitiman y los cuerpos que los encarnan. Ensefiar historia,
desde esta perspectiva, no consiste en repetir cronologias sino en
revelar las fuerzas que las sostienen y cuestionar la aparente neutra-
lidad del saber histdrico.

Ensefiar historia, desde esta perspectiva, no significa limitarse
a repetir cronologias ni a transmitir datos aislados, sino revelar las
fuerzas que las sostienen y cuestionar la aparente neutralidad del
saber histdrico. La ensefianza de la historia no puede reducirse a la
simple transmision de contenidos: debe asumirse como un ejercicio
de problematizacién del tiempo, de sus rupturas y continuidades,
que haga posible una comprension critica del presente. El sentido
del conocimiento histdrico no reside en la acumulacién de hechos,
sino en la capacidad de interrogar los regimenes de verdad que los
organizan y en analizar las formas en que dichos regimenes configu-
ran subjetividades y practicas sociales.

Michel de Certeau profundiza esta idea al sefialar que la histo-
riografia no estudia simplemente el tiempo, sino que “sustituye
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el conocimiento del tiempo por el conocimiento de lo que esta en
el tiempo” (Certeau, 1993, p. 38). El tiempo, mas que un objeto, es la
condicidn de posibilidad del saber histdrico, el tejido invisible sobre
el cual se traman las narraciones que buscan dar sentido a los acon-
tecimientos. La labor del historiador consiste entonces en hacer visi-
bles las tramas que se tejen a priori entre el comienzo y el orden, en
sefialar cémo las lagunas y los silencios no son fallas del relato, sino
lugares desde los cuales se construye su sentido. Ensefiar historia
como problematizacién del tiempo implica abrir el aula a esa dimen-
sién invisible: mostrar que el conocimiento histdrico no se limita a
registrar hechos, sino a pensar cdmo se configuran en un entramado
temporal que articula pasado, presente y futuro.

En este horizonte, laimaginacién ocupa un lugar central. Gaya-
tri Chakravorty Spivak sefiala que “cualquier teoria sobre la imagina-
cién [...] debe reducirse a su minimo convencional: la habilidad de
pensar cosas ausentes” (Spivak, 2003, p. 13). Imaginar lo ausente no es
un acto de evasion, sino un gesto politico y epistemoldgico: permite
pensar aquello que ha sido silenciado, invisibilizado o marginado por
el relato histdrico dominante. La imaginacion se convierte as{ en una
herramienta critica que abre posibilidades de lectura del pasado y
del presente mas alla del archivo oficial.

La propuesta de C. Wright Mills resulta igualmente fundamen-
tal para comprender esta tarea. Su nocién de imaginacion socioldgica
nos impulsa a vincular las experiencias personales con los procesos
histdricos mas amplios, al mostrar cdmo la biografia individual y la
historia social estan profundamente entretejidas en la conformacién
de la vida colectiva (Mills, 1959/2003, p. 14). En el aula, esta perspec-
tiva permite que los aprendientes reconozcan su propia experiencia
como parte de un entramado histérico mayor, borrando la frontera
entre sujeto y objeto del conocimiento.

Finalmente, Michel Foucault nos recuerda la necesidad de
encarnar la historia, de reconocerla como una practica que se inscri-
be en los cuerpos. En sus palabras, “El cuerpo: superficie de inscrip-
cién de los sucesos (mientras que el lenguaje los marca y las ideas
los disuelven), lugar de disociacién del Yo [...] La genealogia, como el
analisis de la procedencia, se encuentra por tanto en la articulaciéon
del cuerpo y de la historia. Debe mostrar al cuerpo impregnado de
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historia, y a la historia como destructor del cuerpo” (Foucault, 1979, p.
14). Desde esta perspectiva, ensefiar historia implica también atender
alas huellas corporales del poder, a los modos en que el pasado habi-
ta el presente a través de las practicas, gestos y memorias inscritas en
los cuerpos individuales y colectivos.

Este articulo propone, por tanto, una metodologia que permi-
ta a los aprendientes ver la asignatura de historia como un relato en
disputa. La metafora del &rbol que muestra sus raices nos servira
de guia para revelar los fundamentos ocultos del saber histérico; la
fabula del traje del emperador, para cuestionar la autoridad de los
relatos dominantes; y la imaginacién —en sus dimensiones socio-
18gica, politica y genealégica— como clave para pensar lo ausente
y abrir nuevas posibilidades de narracién. En este gesto se juega no
solo la transformacion de la ensefianza de la historia, sino también la
posibilidad de construir subjetividades criticas capaces de intervenir
en el presente.

Lagenealogiacomométodo: cuerpo, historiay procedencia

El docente frente al aula es como un mago con la chistera vacia o
llena de un universo que no esta precisamente en el aula, sino en la
concurrencia. Lo que emerge en ese espacio no depende unicamen-
te del repertorio que el profesor tenga preparado, sino de la interac-
cién viva entre saberes, experiencias y memorias que se encuentran
alli. La ensefianza de la historia no reside en los manuales ni en la
linealidad de los programas oficiales, sino en la potencia de convocar
tiempos, cuerpos y voces ausentes. Lo que ocurre en el aula es un
acontecimiento: un lugar donde la genealogia desentierra raices, el
relato da forma a los hilos dispersos del tiempo, y la imaginacién abre
fisuras en los relatos dominantes.

Michel Foucault otorga a la genealogia un sentido metodo-
légico que subvierte el paradigma historiografico tradicional. En
oposicidn a la historia de las continuidades y de los grandes relatos
fundacionales, la genealogia se dedica a “desenterrar los comienzos,
los accidentes, las desviaciones y los olvidos” (Foucault, 1979, p. 13).
No busca un origen puro, sino que revela céomo los acontecimien-
tos, las instituciones y las verdades han sido producidos por relacio-
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nes de fuerza y contingencias histdricas. La genealogia es, por tanto,
un método que sustrae a la historia de la ilusién de la linealidad y la
inscribe en un campo de luchas, discontinuidades y reconfiguracio-
nes permanentes.

Esta formulacion implica un desplazamiento radical en la
forma de pensar la historia. Los procesos histéricos no son entidades
abstractas situadas “fuera” de nosotros; estan inscritos en los cuer-
pos, en las practicas, en los gestos, en los habitos y en las memo-
rias. Ensefiar historia desde una perspectiva genealdgica significa,
por tanto, reconocer que el pasado no esta detras, sino en nosotros,
actuando aun en la manera en que hablamos, habitamos el mundo y
construimos identidades.

Por ello, la genealogia no sélo es un método historio-
grafico, sino también un gesto pedagdgico. En el aula, asumir
la genealogia significa invitar a los aprendientes a mirar sus
propios cuerpos —sus lenguas, creencias y gestos— como
archivos vivos de la historia. Significa también mostrar que
las identidades no son esencias fijas, sino efectos histdri-
cos moldeados por relaciones de poder. “La historia —escri-
be Foucault— no es un saber neutro; es un instrumento y un
campo de lucha” (Foucault, 1979, p. 17). De ahi que la genealo-
gia no busque la objetividad del relato tradicional, sino que
rastree las luchas, las resistencias y las estrategias que han
producido las formas actuales de verdad.

Este enfoque permite desmontar la ilusién de continui-
dad que suele dominar la ensefianza escolarizada. Al subrayar
los accidentes, las rupturas y las contingencias, la genealogia
muestra que el presente no es el resultado inevitable del pasa-
do, sino la configuracidn siempre inestable de relaciones histéri-
cas. Tal perspectiva tiene implicaciones pedagdgicas profundas:
ensefar historia deja de ser la transmisién de un relato cerrado
para convertirse en un ejercicio de critica y desnaturalizacién.
El aula se transforma en un laboratorio donde los aprendientes
aprenden que las categorias con las que nombramos el mundo
—naciodn, ciudadania, familia, raza o género— no son verdades
eternas, sino productos histdricos contingentes susceptibles de
ser transformados.
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En suma, la genealogia desplaza la ensefianza de la historia
del terreno de la memoria acumulativa al de la interrogacidn criti-
ca. El aula deja de ser el lugar donde se repiten verdades heredadas
y se convierte en un espacio de problematizacién donde el pasado
se comprende como una fuerza viva que atraviesa el presente. El
mago con la chistera no saca conejos de un sombrero vacio: convoca
mundos posibles desde el archivo vivo del cuerpo y desde las huellas
que el poder ha dejado en él. En esa concurrencia —no en la chiste-
ra— radica la verdadera magia del acto educativo.

El relato y el gesto de narrar el tiempo

Si la genealogia revela la historia en el cuerpo, el relato es el gesto
que la hace inteligible en el tiempo. Ensefiar historia implica un doble
movimiento: no basta con desenterrar los procesos que han dejado
huellas en nosotros, es necesario narrarlos para que cobren sentido y
se inscriban en una trama temporal. En este gesto narrativo se juega
la posibilidad misma del conocimiento histérico. Michel de Certeau
propone una imagen decisiva para comprenderlo: “La supervivencia
del arbol esta firmemente ligada a sus raices” (Certeau, 1993, p. 31). La
metafora nos recuerda que el tronco visible —la narracidn histdrica
que solemos ensefiar y repetir— depende de un entramado invisible
de raices que lo sostiene: las condiciones sociales, politicas, episté-
micas y simbdlicas que permiten que ese relato exista.

Narrar el tiempo, desde esta perspectiva, no significa simple-
mente ordenar hechos en una linea cronoldgica. Significa trazar rela-
ciones, colocar acontecimientos en el entramado de fuerzas y silen-
cios que loshacen posibles. Certeau lo expresa con claridad: “La histo-
riografia sustituye el conocimiento del tiempo por el conocimiento
de lo que estd en el tiempo” (Certeau, 1993, p. 38). En otras palabras, el
tiempo no es un telén de fondo pasivo ni un escenario neutral sobre
el cual se despliega la historia; es una construccién narrativa, una
forma de organizar el devenir para hacerlo inteligible. “La temporali-
dad proporciona el cuadro vacio de una sucesion lineal que responde
formalmente a la pregunta sobre el comienzo y a la exigencia de un
orden” (Certeau, 1993, p. 38). El relato histdrico, entonces, no se limita
a describir el paso del tiempo: lo produce como estructura de sentido.
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Esta operacién narrativa no es inocente. Narrar el tiempo es
también un modo de ejercer poder, de decidir qué merece ser recor-
dado y qué quedara en el olvido. Por ello, sostenemos que la ense-
fAanza de la historia debe concebirse como un ejercicio de proble-
matizacion del tiempo, de sus rupturas y continuidades, que haga
posible la comprensidn critica del presente. Ensefiar historia implica,
entonces, mucho mas que transmitir una cronologia: supone abrir
el relato a sus fisuras, sefialar sus lagunas e interrogar sus silencios.
Significa invitar a los entes apredientes no sélo lo que esta dicho, sino
también aquello que ha sido sistematicamente excluido del discurso
histdrico. Tal como advierte Gutiérrez Carmona (2023), narrar el tiem-
po desde la ensefianza de la historia implica reconocer que no hay
relato neutral, pues toda cronologia es el resultado de “la construc-
cidn politica de los relatos histdéricos que legitiman ciertas versiones
del pasado mientras silencian otras” (p. 51).

En este punto, la nocién de contemporaneidad desarrollada
por Giorgio Agamben aporta una clave fundamental para repensar
la relacién pedagdgica con el tiempo. Agamben sostiene que “perte-
nece verdaderamente a su tiempo, es verdaderamente contempora-
neo aquel que no coincide perfectamente con €l ni se adecua a sus
pretensiones; pero, justamente por esto, a través de ese desvio y ese
anacronismo, él es capaz —mas que el resto— de percibir y aferrar
su tiempo” (Agamben, 2011, p. 5). Ser contempordneo, en esta pers-
pectiva, no significa habitar pasivamente el presente, sino establecer
con él una relacidn critica, marcada por la tensién entre pertenenciay
distancia. El contemporaneo no se limita a vivir su tiempo: lo interro-
ga, lo percibe en su oscuridad, reconoce sus discontinuidades.

Incorporar esta idea a la ensefianza de la historia supone formar
sujetos capaces de mantener esa distancia reflexiva con el tiempo que
habitan. En lugar de adherirse sin cuestionamiento al relato dominan-
te, el aprendiente-contemporaneo se convierte en lector activo del
presente, capaz de percibir sus sombras y de pensar sus ausencias.
Esta capacidad de desajuste —de mirar el presente desde un punto
de no-coincidencia— convierte la ensefianza de la historia en un acto
politico y emancipador. El aula deja de ser un espacio de adaptacion al
relato oficial y se transforma en un laboratorio de interrogacién tempo-
ral, donde se exploran los limites y las posibilidades del presente.
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Desde esta perspectiva, el relato histérico no es un simple
medio para transmitir conocimiento sobre el pasado. Es, sobre todo,
un dispositivo para pensar el presente y abrir el futuro. Su poder no
radica en fijar una verdad, sino en revelar que toda narracién es una
toma de posicidn, una seleccién y una exclusién. Ensefiar historia
es, entonces, ensefiar a narrar el tiempo como un campo de disputa.
Implica mostrar las raices invisibles del arbol histérico, hacer cons-
cientes las operaciones que ordenan el relato y, sobre todo, formar
sujetos capaces de ver la oscuridad de su tiempo y de imaginar otros
modos de habitarlo.

La imaginacion socioldgica y la experiencia historica

Y acaso, en la narrativa de la modernidad capitalista, patriarcal, racis-
ta y clasista, jno somos todos —incluso quienes gozan del privile-
gio— subalternos de aquello que Edgar Morin denomina cegueras
cognitivas? En otras palabras, jno estamos todos atrapados en una
estructura de pensamiento que naturaliza sus propias exclusiones y
presenta como universales sus formas parciales de conocimiento?
Morin lo expresa con contundencia: “Toda 1dgica fuera de contex-
to no es légica. Una inteligencia que sélo sabe separar fragmenta
lo complejo del mundo en pedazos y los aisla de su entorno; pierde
la capacidad de situar las informaciones en un conjunto. Una inteli-
gencia incapaz de contextualizar es una inteligencia ciega” (Morin &
Cyrulnik, 2005, p. 42). Esta ceguera, inscrita en la racionalidad moder-
na, no es soélo un limite epistemoldgico: es una forma de subalterni-
dad que atraviesa a todos los sujetos, incluso a aquellos que parecen
ocupar posiciones de poder.

En este contexto, la imaginacién sociolégica que propone C.
Wright Mills adquiere un papel decisivo. Para Mills, esta facultad no
consiste unicamente en vincular biografia e historia, sino en transfor-
mar la experiencia individual en un punto de entrada para compren-
der las estructuras sociales mas amplias. La imaginacién socioldgi-
ca permite “captar la historia y la biografia y la relaciéon entre ambas
dentro de la sociedad” (Mills, 2003, p. 14), es decir, leer lo personal
como expresion de lo estructural y reconocer en la experiencia coti-
diana las huellas de procesos histéricos profundos. Asi, la vida inti-
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ma deja de ser un asunto privado para convertirse en un lugar desde
donde se puede pensar criticamente la sociedad.

Esta capacidad es profundamente pedagdgica. Ensefiar histo-
ria desde la imaginacion socioldgica significa habilitar a los apren-
dientes para que reconozcan sus propias vidas como textos histo-
ricos, tejidos en una trama que excede su individualidad. Significa
también mostrar que las estructuras que parecen naturales —el
género, la raza, la clase, el poder— son productos histéricos contin-
gentes, que pueden ser interrogados, resistidos y transformados. En
esta clave, el aula deja de ser un espacio donde se memorizan datos
del pasado y se convierte en un laboratorio donde se analizan las
conexiones entre lo vivido y lo histdrico, entre lo intimo y lo colectivo,
entre el cuerpo y la estructura.

La imaginacién sociolégica también actua como antido-
to contra la ceguera contextual que denuncia Morin. Al situar cada
experiencia en sured de relaciones, rompe con la tendencia moderna
a aislar fenédmenos, separar disciplinas y fragmentar el saber. Enlugar
de ofrecer respuestas cerradas, abre preguntas: jcomo se inscribe
la historia en mi cuerpo? ;Qué estructuras moldean mis decisiones
cotidianas? ;Cémo se relacionan mi biografia y los procesos histé-
ricos mas amplios? En este sentido, la imaginacién socioldgica no
es solo una herramienta analitica, sino un gesto desobediente que
reconfigura el pensamiento histérico desde sus margenes.

En didlogo con Spivak, esta operacion implica también imagi-
nar lo ausente, aquello que no esta presente en el relato dominante
pero que sigue actuando en las sombras. La imaginacidn sociolégica
no se limita a conectar lo que ya conocemos, sino que nos impulsa a
buscar lo que no ha sido dicho, a preguntarnos qué historias faltan en
la narracién oficial, qué cuerpos han quedado fuera del archivo. En
este punto, la imaginacién se vuelve subversiva: nos obliga a recono-
cer que la historia no esta completa y que el presente esta habitado
por ausencias que demandan ser pensadas.

Finalmente, esta forma de pensar el vinculo entre biografia,
historia y contexto puede leerse como un modo especifico de ser
contemporaneo en el sentido agambeniano. Recordemos que, para
Agamben (2008), el contemporaneo es aquel que no coincide del
todo con su tiempo y que, precisamente por ese desajuste, puede
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percibir su oscuridad. La imaginacidn socioldgica ensefia a habitar
esa distancia: a no aceptar el presente como destino, sino a inte-
rrogarlo, a percibir en €l las discontinuidades que lo atraviesan y a
imaginar otras formas de existencia. En un mundo que naturaliza sus
violencias bajo la apariencia de lo inevitable, esa capacidad de desfa-
se es una forma de resistencia.

La ensefianza de la historia, desde esta perspectiva, no consiste
en transmitir verdades inmutables ni en celebrar un pasado glorioso.
Consiste, mds bien, en formar sujetos capaces de pensar criticamente
su propio lugar en el mundo, de leer la historia en sus cuerpos y en
sus biografias, y de imaginar lo que todavia no ha sido narrado. Sdlo
asi la educacidn histdérica deja de ser un instrumento de reproduc-
cién y se convierte en una practica de emancipacion.

Pensar la ensefianza de la historia como un relato no signi-
fica resignarse a repetir un discurso heredado, sino interrogar las
formas en que ese discurso se produce, se transmite y se inscribe en
los cuerpos. A lo largo de este capitulo hemos propuesto una trave-
sfa que va de la genealogia al relato, y de la imaginacién sociolégica
a la experiencia histdrica, con el propésito de mostrar que ensefiar
historia implica mucho mas que transmitir un conjunto de hechos
del pasado: supone crear las condiciones para que emerja una rela-
cidn critica con el tiempo, con el saber y con el mundo.

Desde la genealogia, hemos visto que el cuerpo no es unlugar
pasivo donde la historia deja sus huellas, sino la superficie activa
donde los acontecimientos se inscriben, se deshacen y se reescri-
ben (Foucault, 1979, p. 14). Esa perspectiva desestabiliza la idea de
una historia externa a los sujetos y nos invita a pensar la ensefian-
za como un ejercicio que parte de lo encarnado, de lo vivido, de la
historicidad concreta de quienes aprenden. El relato, por su parte,
nos recuerda que el tiempo no es un telén de fondo neutro, sino
una construccion narrativa, una forma de organizar la experiencia
(Certeau, 1993, p. 38). Narrar el tiempo es, en este sentido, un acto
politico: implica decidir qué voces se escuchan, qué hechos se legi-
timan y cuales se excluyen. Y es precisamente alli donde ensefiar
historia se convierte en un ejercicio de desnaturalizacidn, en una
invitacidn a problematizar las estructuras que organizan la memo-
ria colectiva.
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La imaginacion, como planted Spivak, irrumpe en esta trama
como fuerza desobediente. Su capacidad de “pensar cosas ausentes”
(Spivak, 2003, p. 13) nos obliga a reconocer que todo relato esta atra-
vesado por silencios, que toda historia estd incompleta. Imaginar lo
ausente no es una evasion, sino una forma de intervenir en el presen-
te desde sus huecos, de abrir la posibilidad de mundos no narrados.
Esta operacidn es radicalmente pedagdgica: ensefia a mirar mas alla
del archivo, a sospechar de la totalidad, a preguntar por aquello que
el discurso oficial oculta o no puede decir.

En este horizonte, la imaginacién sociolégica formulada por
Mills se revela como un puente entre la experiencia individual y las
estructuras histdricas. Al “captar la historia y la biografia y la relacién
entre ambas dentro de la sociedad” (Mills, 2003, p. 14), permite que el
aula se convierta en un espacio donde lo personal se entreteje con lo
histdérico, donde las vidas concretas se leen como huellas de procesos
colectivos. En didlogo con Morin, esta capacidad de contextualizar
es también un antidoto contra las cegueras cognitivas de la moder-
nidad, que fragmentan la realidad y separan el conocimiento de su
entorno: “Toda ldgica fuera de contexto no es légica” (Morin & Cyrul-
nik, 2005, p. 42).

La ensefianza de la historia, entendida desde esta constelacion
conceptual, deja de ser un ejercicio de memorizacidn para convertir-
se en una practica de emancipacion. Al revelar las raices invisibles
del arbol —aquello que Certeau llama las condiciones de posibilidad
del relato—, al invitar a pensar lo ausente con Spivak y a interrogar
el presente con la imaginacién sociolégica de Mills, formamos suje-
tos capaces de habitar el tiempo con distancia critica, como propone
Agamben (2011, p. 5). En lugar de reproducir las narrativas que legiti-
man la modernidad capitalista, patriarcal y colonial, el aula se trans-
forma en un laboratorio donde se desarticulan sus dispositivos y se
abren horizontes de pensamiento.

Genealogia, relato, imaginacién e imaginacion socioldgica no
son categorias aisladas. Juntas, conforman un método para ensefiar
historia que es también un proyecto politico: un modo de devolver-
le al pensamiento su capacidad de contextualizar, de complejizar, de
interrogar y de transformar. Solo desde ahila ensefianza puede dejar
de ser el traje que todos elogian sin atreverse a cuestionar, como en
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la fabula del emperador, y convertirse en el gesto de quienes sefialan
que el relato esta desnudo, que el tiempo puede ser pensado de otro
modo y que lo ausente, lo silenciado y lo subalterno tienen derecho a
irrumpir en la escena.

El aula como dispositivo: entre la transmision y lairrupcion

;Qué es el aula? La pregunta parece obvia, pero su aparen-
te simplicidad encierra una trampa. En el discurso pedagdgico
tradicional, el aula se presenta como un espacio fisico delimitado,
un lugar donde un maestro ensefia y los aprendientes aprenden.
Esta imagen, tan arraigada en nuestras practicas y representa-
ciones, parte del supuesto de que el maestro, el aprendiente y la
escuela existen como entidades previas, con funciones definidas
y estables. Sin embargo, desde una perspectiva genealdgica y
critica, conviene invertir el orden de esta evidencia: ni el maes-
tro es un maestro, ni el aprendiente un aprendiente, ni el aula
un lugar neutro. Todos ellos son efectos de relaciones histdricas,
politicas y discursivas que los producen y los hacen funcionar de
determinada manera.

Michel Foucault advirtié con contundencia que el poder no
debe entenderse como una sustancia ni como un atributo que
algunos poseen, sino como un entramado de relaciones que atra-
viesa el cuerpo social y produce efectos de verdad. En sus pala-
bras:

La verdad de este mundo estd producida aqui gracias a multi-
ples imposiciones. Tiene aqui efectos reglamentados de poder.
Cada sociedad tiene su régimen de verdad, su ‘politica general’ de
la verdad: es decir, los tipos de discursos que ella acoge y hace
funcionar como verdaderos; los mecanismos y las instancias que
permiten distinguir los enunciados verdaderos o falsos, la mane-
ra de sancionar unos y otros; las técnicas y los procedimientos
que son valorizados para la obtencién de la verdad,; el estatuto de
aquellos encargados de decir qué es lo que funciona como verda-
dero (Foucault, 1979, pp. 187-188).
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Este desplazamiento conceptual tiene consecuencias profun-
das para pensar la educacién. Si el poder no reside en un sujeto,
tampoco lo hace el saber. Y si el saber no es propiedad de quien lo
transmite, el aula no puede reducirse a un espacio de imposicién
vertical, sino que debe entenderse como un entramado de fuerzas
donde el conocimiento se produce, se disputa y se reinventa colec-
tivamente.

El aula, desde esta perspectiva, es un dispositivo: una trama de
relaciones de poder-saber, practicas, discursos y cuerpos que produ-
ce efectos de verdad, configura subjetividades y requla comporta-
mientos. No existe “antes” de la relacién pedagdgica; se constituye en
ella. Por ello, no se trata de preguntar quién ensefia o quién aprende,
sino cémo se producen las posiciones de “maestro” y “aprendiente”
dentro de un campo de relaciones histdricas especificas. El apren-
diente no esta simplemente “en” el aula: es el aula en tanto su presen-
cia activa y transforma ese entramado. El maestro tampoco “lleva”
saber al aula: deviene maestro en la medida en que ocupa una posi-
cién especifica dentro de esa red. Incluso el espacio material deja de
Ser un mero escenario y se convierte en parte activa del dispositivo,
pues su arquitectura, sus objetos, sus normas y sus silencios moldean
las practicas que en él se desarrollan.

Ni el maestro posee el saber ni el aprendiente es un mero
receptor pasivo. Ambos son posiciones que se configuran en el juego
de relaciones que el dispositivo activa. El aprendiente no estd simple-
mente “en” el aula: es el aula en tanto su presencia activa y transfor-
ma ese entramado. El maestro tampoco “lleva” saber al aula: deviene
maestro en la medida en que ocupa una posicién especifica dentro
de esa red. Incluso el espacio material deja de ser un mero escenario
y se convierte en parte activa del dispositivo, pues su arquitectura,
sus objetos, sus normas y sus silencios moldean las practicas que en
él se desarrollan. Como advierte Foucault, “sin duda, el objetivo prin-
cipal hoy no es descubrir, sino rechazar lo que somos. Nos es preciso
imaginar y construir lo que podriamos ser para desembarazarnos de
esta especie de ‘doble coerciéon’ politica que es la individualizacidn
y la totalizacién simultaneas de las estructuras del poder moderno”
(Foucault, 2008, p. 54). El aula, en este sentido, no es un contenedor
donde se deposita conocimiento, sino un espacio donde se interro-
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gan las formas histdricas de subjetivacion y se exploran posibilida-
des de existencia distintas a las que el poder ha naturalizado.

Este desplazamiento conceptual permite repensar la peda-
gogia mas allad del esquema de transmisién. Ensefiar no consiste en
llevar un saber acabado a un lugar vacio, sino en producir saber en
el entramado de relaciones que constituye el aula. El poder, decia
Foucault, “no se posee, no se intercambia, no se retoma, sino que se
ejerce y sdlo existe en acto” (Foucault, 2006, p. 28). Del mismo modo,
el aula no “existe” fuera del ejercicio que la actualiza constantemente:
emerge en la interaccién, en la friccién, en el encuentro entre cuer-
pos, discursos y memorias. Es alli donde los saberes hegemonicos se
legitiman, pero también donde pueden ser resistidos, desplazados y
reescritos.

En esta clave, el aula deja de ser un espacio de repeticidn y se
convierte en un campo de posibilidad. Es el lugar donde las genealo-
glas del poder pueden hacerse visibles, donde los relatos dominantes
pueden ser interrogados y donde la imaginacion critica puede abrir
fisuras en lo establecido. El docente ya no es un depositario de saber,
sino un mediador que facilita la emergencia de relaciones nuevas; el
aprendientes deja de ser un destinatario para convertirse en produc-
tor de sentido. Y el aula, lejos de ser un escenario pasivo, se revela
como el laboratorio donde se disputan las formas de saber, de sery
de estar en el mundo.

Foucault llamé a este desplazamiento ontologia histérica
de nosotros mismos, una forma de pensamiento que no pregun-
ta ya “jqué es esto?’, sino “;qué nos pasa?’, “jquiénes somos en este
momento de la historia?” (Foucault, 2008, p. 52). Este giro invita a
concebir el aula no como un escenario donde se imparte un saber
establecido, sino como un laboratorio donde se interroga el presente,
donde se analizan las condiciones histéricas que nos constituyen y
se exploran las posibilidades de ser de otro modo. La tarea del pensa-
miento —vy, por extensidn, de la pedagogia— consiste, entonces, en
la “creacién de libertad” (Foucault, 2008, p. 54).

Eneste horizonte, el aula deja de ser un lugar donde se transmi-
te conocimiento y se convierte en un espacio de resistencia ontoldgi-
ca, donde maestro y aprendiente no se reconocen como identidades
fijas, sino como posiciones en disputa, abiertas a ser reinventadas. La
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pregunta pedagdgica no es “jqué ensefio?” ni “jqué aprenden?’, sino
“iquiénes podemos llegar a ser juntos en este tiempo histérico?”. Solo
asi el dispositivo educativo deja de reproducir el orden moderno para
convertirse en un lugar donde la historia, el poder y el saber pueden
ser interrogados desde la posibilidad de lo que aiin no somos.

Cuerpos o dispositivos hablando como emergencias

Si el aula no es un lugar neutro, ni el maestro ni el aprendiente son
identidades fijas, entonces la ensefianza tampoco puede ser enten-
dida como una simple transmisién de contenidos. La genealogia nos
ensefia que los cuerpos, los saberes y las instituciones no existen
fuera de la historia, sino que emergen en medio de luchas, fracturas,
resistencias y contingencias. En palabras de Foucault, “la genealogia,
por su parte, restablece los diversos sistemas de sumision: no tanto
el poder anticipador de un sentido cuanto el juego azaroso de las
dominaciones. La emergencia se produce siempre en un determina-
do estado de fuerzas” (Foucault, 1979, p. 14). Esta afirmacién desplaza
el centro de gravedad de la pedagogia: ya no se trata de reproducir
una estructura, sino de escuchar las fuerzas que hablan a través de
los cuerpos y los dispositivos que conforman el espacio educativo.

Pensar el aula desde la genealogia significa comprenderla
como un espacio donde los cuerpos hablan: cuerpos individuales y
colectivos, cuerpos inscritos por la historia, cuerpos que recuerdan y
resisten, cuerpos atravesados por el poder y, al mismo tiempo, capa-
ces de fisurarlo. El cuerpo del aprendiente no es sdlo el lugar donde
se deposita conocimiento, sino el campo en el que se inscriben siglos
de disciplina, raza, clase, género y nacion. El cuerpo del docente no
es solo la encarnacién del saber institucional, sino también el efecto
de practicas histdricas que lo posicionan como autoridad. Incluso el
cuerpo de la escuela —su arquitectura, sus normas, sus rituales— es
un archivo vivo donde se sedimentan las formas de gobierno de la
modernidad.

Foucault advierte que estas emergencias no son lineales ni
pacificas: “el andlisis de la Entstehung (emergencia) debe mostrar el
juego, la manera como luchan unas fuerzas contra otras, o el combate
que realizan contra las circunstancias adversas, o aun mas, la tenta-
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tiva que hacen —dividiéndose entre ellas mismas— para escapar a
la degeneracidn y revigorizarse a partir de su propio debilitamien-
to” (Foucault, 1979, p. 14). Esta descripcidn nos permite comprender
el aula como un escenario de combate donde multiples fuerzas —
econodmicas, culturales, institucionales, afectivas— pugnan por defi-
nir qué se ensefia, como se ensefia y qué sujetos pueden existir en
ese espacio.

Desde esta mirada, el dispositivo pedagdgico no es un instru-
mento neutral del saber, sino un campo de disputa donde los cuerpos
son atravesados por relaciones de poder, pero también las transfor-
man. Los gestos, las palabras, los silencios y las practicas cotidianas de
aprendiente y maestros son formas de resistencia o de reproduccién,
fracturas o continuidades, aperturas o clausuras. En este sentido, el
aula no sdlo reproduce el orden social, también lo pone en tension y
puede abrir la posibilidad de imaginar otros modos de existencia.

El desafio pedagdgico contempordneo consiste en escuchar
estas emergencias, reconocer en los cuerpos las huellas de la historia
y, a la vez, las potencias de lo que aun no ha sido. En lugar de buscar
una ensefanza que silencie la contingencia, la genealogia invita a
habitar el aula como un espacio de irrupcién, donde el pasado no
se repite como destino, sino que se despliega como posibilidad. Los
cuerpos, entonces, no son meros soportes de un discurso; son archi-
vos vivos de la historia y, al mismo tiempo, laboratorios del porvenir.

Cuerpos que relatan: encuentros, silencios y memorias en
la escritura

Sila genealogia nos invita a desconfiar de las esencias y a buscar, en
cambio, las huellas del poder en los cuerpos, los gestos y las practi-
cas, entonces la escritura de los aprendientes constituye un espacio
privilegiado de emergencia. El ensayo, lejos de ser un simple instru-
mento de evaluacidn, se convierte en un acto genealdgico: alli donde
el aula como dispositivo activa relaciones de poder-saber, la palabra
escrita permite que el cuerpo hable, que la memoria irrumpa y que lo
ausente se imagine.

En este sentido, el ensayo no se limita a representar la historia,
sino que hace aparecer la historicidad de los sujetos. Como advierte

274 Labarreda Gonzalez, J., Vergara Ortega, B. E., Lépez Angel, G. y Manuel Cortés, A. (2026). Dispositivos
pedagogicos para la ensefianza de la historia a través del relato. En J de D. Escalante Rodriguez y J.
Humpiri Nufiez (Ed). Interdisciplina, ciencia y educaciéon en América Latina. Editorial Afrouniversidad
Politécnica Intercultural.



Interdisciplina, ciencia y educacion en América Latina

Foucault, la genealogia “restablece los diversos sistemas de sumi-
sién: no tanto el poder anticipador de un sentido cuanto el juego
azaroso de las dominaciones. La emergencia se produce siempre en
un determinado estado de fuerzas” (Foucault, 1979, p. 14). Cada texto
de los aprendientes recrea precisamente eso: una emergencia en
la que se cruzan fuerzas histdricas, afectivas y sociales, mostrando
cémo los sujetos se constituyen en el entrelazamiento de dominacio-
nes y resistencias.

Encuentros y desencuentros: lo diferente de lo diferente

Las voces que irrumpen en la escritura no son homogéneas. Estas
escenas no aparecen de manera literal en los ensayos del libro Desa-
prender el mundo: Cuerpo, género y colonialidad desde la expe-
riencia vivida (Labarreda Gonzdlez, coord., 2025), pero condensan y
amplifican las resonancias que atraviesan las escrituras reunidas en
ese volumen: la culpa corporal, las distancias familiares, los silencios
afectivos, la espera como destino de género, la verglienza heredada
y las fisuras desde donde emerge la posibilidad de narrarse. Funcio-
nan como sintesis interpretativa de los gestos, tensiones y heridas
que los textos efectivamente presentes en el libro elaboran, aunque
no siempre de forma explicita. Mds que citas, estas voces operan
como resonancias que permiten situar lo que vibra entre lineas y lo
que la genealogia reconoce como fuerza subterranea.

Una aprendienta relata la violencia sobre su propio cuerpo:

“Mi cuerpo era un campo de batalla. Cada bocado era culpa.
Cada espejo, una sentencia. Quise desaparecerme a mi misma hasta
que el hueso dijera la verdad que nadie mds veia”

Aqui el cuerpo habla como escenario de la biopolitica: un lugar
donde se inscriben discursos de normalizacidn, belleza y control.
Pero también aparece la resistencia, la fisura que permite nombrary,
al narrarlo, desestabilizar la 1égica que lo produce.

Otra voz se reconoce en la diferencia negada dentro de su
propia familia:

“Nunca imaginé que en mi familia hubiera un tio gay, y menos
que fuera afrodescendiente. Nadie hablaba de él, como si su existen-
cia fuera una mancha. Pero al conocerlo, vi en su diferencia algo de mi
misma. No era vergtienza lo que senti, sino espejo”
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La escritura revela aqui la interseccién de racismo, sexua-
lidad y silencio familiar como dispositivos de poder. Pero al
mismo tiempo transforma la “mancha” en espejo: la diferencia
que era motivo de vergienza se convierte en posibilidad de
reconocimiento.

Una tercera narracién, aparentemente trivial, se detiene en la
espera frente a un automovil descompuesto:

“Vi la llanta cambiar y pensé en todo lo que no cambia. En Ilas
mujeres que esperan siempre, en las que no llegan nunca. El ruido del
gato levantando el coche era el mismo de mis pensamientos: lento,
inevitable, desesperante”

El ensayo hace de lo cotidiano un lugar de critica: la llanta que
no cambia se vuelve metafora de estructuras sociales que perpetdan
la espera femenina como destino histdérico. El relato abre una grieta
en lo ordinario y lo resignifica como acontecimiento.

Lo comun en la diferencia: complicidades y memorias compartidas
Las diferencias entre estas voces no las separan; las entrelazan. La
genealogia permite ver que lo que las une no es una identidad comun,
sino el gesto de narrar(se) en la historia, de interrogar el presente
desde el cuerpo.

Una aprendienta recuerda el silencio de su infancia ante la
complicidad familiar:

“Mi abuela hablaba con ternura de mi primo, aunque todos
sabiamos lo que habia hecho. Su amor por él no cambiaba, pero tampo-
co nuestro miedo. Yo era nifia y entendia que las mujeres teniamos que
callar”

El ensayo revela aqui como el poder patriarcal se normaliza en
el afecto, como la violencia no solo hiere sino que se perpetua en la
complicidad amorosa. La memoria, al hacerse escritura, convierte ese
silencio en testimonio y abre la posibilidad de su critica.

Otra voz irrumpe desde la marca de la exclusién social:

“Yo era la hija de una prostituta. Nadie me lo decia, pero todos Io
sabian. Cada mirada en la escuela me recordaba que no era como las
demds, que mi cuerpo ya estaba manchado por lo que hacia mi madre”

Aquila genealogia se encarna en el estigma: el cuerpo de la hija
porta la marca social del trabajo sexual de la madre, mostrando cémo
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las estructuras de clase y género producen identidades antes de que
el sujeto siquiera pueda nombrarlas. Sin embargo, el relato escrito
rompe el silencio de esa marca y la convierte en lugar de aparicidn.

El cuerpo expandido: deseos, frutas y memorias

A estos relatos se suman otros que amplian el horizonte del
cuerpo como superficie de inscripcién. Una aprendienta recuerda el
primer durazno que mordid en la infancia:

“El jugo bajaba por mis manos y mi madre me gritaba que no me
ensuciara. Yo solo pensaba en lo dulce, en lo prohibido de esa mancha
pegajosa que no queria soltar”

La fruta aqui no es solo alimento, es un acontecimiento senso-
rial que entrelaza deseo y disciplina: la dulzura como exceso y la voz
materna como control.

Otra narracién conecta la comida con la experiencia de la
pobreza:

“Me daban una manzana partida en cuatro. Decian que era sufi-
ciente, pero yo sabia que no. Aprendi a morder despacio, a guardar el
ultimo pedazo como si fuera oro. Hoy, cada vez que como manzana,
siento la misma mezcla de hambre y verglienza”

La genealogia muestra cémo incluso lo mas intimo —el acto
de comer— se convierte en campo de fuerzas: lugar donde se articu-
lan hambre, desigualdad y memoria.

Un tercer relato asocia las frutas con el despertar sexual:

“El platano en la mesa me daba risa y miedo. Mis amigas decian
cosas, yo me quedaba callada. Era solo una fruta, pero también era
un secreto compartido, un chiste que me hacfa ruborizarme”

Aqui la escritura muestra cdmo la cultura inscribe en los obje-
tos cotidianos cddigos de género y sexualidad, revelando el modo en
que la risa adolescente es también un acto de resistencia frente al
silencio impuesto.

Escritura como reinscripcion politica

La escritura, en este sentido, se vuelve un acto performativo: no
sdlo dice, sino que hace aparecer lo que estaba ausente. Cada texto
elaborado en el aula es un gesto de reinscripcién que subvierte las
narrativas dominantes. No se trata unicamente de contar historias
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personales, sino de situar el cuerpo y la experiencia como lugares
legitimos de produccidn de conocimiento. Es aqui donde la genea-
logia despliega toda su potencia critica: no busca verdades universa-
les, sino que traza cartografias de poder a partir de las fracturas, los
desbordamientos y las memorias que resisten el olvido.

Ademas, estos relatos nos recuerdan que la historia no se redu-
ce a grandes acontecimientos ni a cronologias oficiales. La historia
también ocurre en la intimidad de un espejo, en el silencio de una sala
familiar, en la espera junto a un automovil detenido o en el mordisco a
una fruta. Alli, en lo que parece minusculo o irrelevante, emergen los
efectos del poder y las formas de subjetivacién que lo sostienen. Al
escribir sobre esos instantes, los aprendientes transforman lo anec-
dético en politico y lo privado en colectivo, revelando que el aula es,
en si misma, un laboratorio de memoria y de imaginacién histdrica.

La multiplicidad de estas voces cuestiona, ademas, la idea del
sujeto homogéneo que la modernidad pretendid universalizar. Cada
cuerpo que habla desborda esa pretension: la joven que lucha contra
la anorexia denuncia los imperativos biopoliticos sobre la carne; la
nieta que calla ante el abuso muestra cémo la violencia se reproduce
en el afecto; la hija estigmatizada por la prostitucién materna eviden-
cia la persistencia de jerarquias de clase y moralidad; la aprendiente
que muerde un durazno recuerda que el deseo se entreteje con el
control, y aquella que rie ante un platano sefiala como el género se
inscribe en lo cotidiano. Estas historias son fracturas en la narrati-
va hegemonica, espacios de apariciéon donde lo subalterno —en el
sentido que propone Spivak— no solo puede hablar, sino también
transformar el modo en que pensamos la historia.

Finalmente, estos relatos confirman que la genealogia no es
unicamente un método para estudiar el pasado, sino una practica viva
que ocurre en el presente. Cada ensayo es una irrupcién que desesta-
biliza las certezas, una toma de palabra que convierte la experiencia
en saber. Al abrir el aula a estas escrituras, no sélo enserfiamos histo-
ria: permitimos que la historia se haga y rehaga en el encuentro entre
cuerpos, memorias y palabras. Y quiza ahi resida su potencia politica
mas profunda: en mostrarnos que la ensefianza no es transmisién de
un legado, sino creacién de un espacio donde lo ausente puede, por
fin, decirse.
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Conclusiones: el aula como ontologia histérica de nosotros
mismos

El trabajo desarrollado a lo largo de este articulo ha buscado replan-
tear la ensefianza de la historia desde una perspectiva genealdgi-
ca, relacional y corporal. Frente a un modelo tradicional centrado
en la transmision de contenidos y la memorizacion de cronologias,
hemos propuesto pensar el aula como un dispositivo de poder-saber
y la escritura dulica como un espacio de emergencia. En este marco,
ensefiar historia deja de ser un ejercicio de repeticién para conver-
tirse en un acto critico: una practica que interroga los regimenes de
verdad, revela sus silencios, cuestiona sus exclusiones y abre el relato
alo ausente.

Uno de los principales hallazgos de este trabajo es que la
genealogia, al vincular cuerpo e historia, permite desestabilizar la
aparente neutralidad del conocimiento histdérico. La escritura aulica,
al poner en escena experiencias marcadas por la violencia, el racismo,
la sexualidad, el estigma o el deseo, muestra que la historia no ocurre
solo en grandes acontecimientos, sino también en los intersticios de
lo cotidiano: en la mesa familiar, en el espejo del bafio, en el mordisco
de una fruta o en la espera frente a un automévil descompuesto. En
estos escenarios minimos se inscriben las relaciones de poder y se
configuran las subjetividades. Al narrarlos, los aprendientes convier-
ten lo anecddtico en politico y lo privado en colectivo, evidenciando
que el aula puede ser, en si misma, un laboratorio de memoria y de
imaginacién histérica. En esta direccién, Gutiérrez Carmona (2023)
sostiene que la ensefianza de la historia debe convertirse en “una
practica critica que habilite nuevas formas de subjetivacién y poten-
cie la emergencia de memorias otras, capaces de disputar el sentido
mismo de lo histérico” (p. 59).

Este trabajo dialoga estrechamente con Foucault, al asumir que
el poder no es una sustancia que se posee sino una red de relaciones
que atraviesa los cuerpos; con Certeau, al entender la historia como
una practica que produce sentido en el tiempo; con Spivak, al reco-
nocer la necesidad de imaginar lo ausente y abrir espacios para la
voz subalterna; con Agamben, al pensar la contemporaneidad como
una relacién critica con el tiempo presente; y con Morin, al adver-
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tir las cegueras cognitivas que limitan la comprensién del mundo
complejo. Desde estas convergencias, la propuesta pedagdgica aqui
desarrollada se posiciona como un intento por superar el modelo
positivista y las pedagogias transmisivas que reducen la historia a un
relato lineal y homogéneo.

No obstante, este estudio también reconoce sus limitaciones.
En primer lugar, el andlisis se ha centrado en un conjunto de expe-
riencias narrativas especificas que, si bien son representativas, no
agotan la diversidad de voces que habitan el aula. En sequndo lugar,
la propuesta metodoldgica, al estar aun en construccidn, requiere ser
contrastada con mas practicas docentes y contextos institucionales
distintos. Finalmente, queda pendiente explorar con mayor profun-
didad como articular esta metodologia genealdgica con evaluaciones
y politicas educativas concretas, de modo que su potencial transfor-
mador no quede reducido al espacio del aula universitaria.

En términos de aplicacién, los hallazgos aqui presentados
abren la posibilidad de disefiar estrategias pedagdgicas que integren
la genealogia, el relato y la imaginacion en distintos niveles educa-
tivos, permitiendo que los estudiantes se reconozcan como suje-
tos histdricos y productoras/es de conocimiento. Esta metodologia
podria también enriquecer procesos de formacién docente, disefio
curricular y politicas de memoria en instituciones educativas que
busquen democratizar el saber histdrico y reconocer la pluralidad de
memorias que conforman la vida social.

A pesar de estas limitaciones, la investigaciéon ha permitido
evidenciar que la genealogia, el relato y la imaginacién no son sola-
mente herramientas conceptuales, sino también practicas peda-
gdgicas que transforman la manera en que se ensefia y se aprende
historia. Al abrir el aula a los cuerpos que narran, a las memorias que
irrumpeny a los silencios que reclaman ser dichos, la ensefianza deja
de ser transmisién de un legado cerrado y se convierte en un espacio
de creacion, donde el pasado se reescribe continuamente a la luz del
presente y donde lo ausente puede, por fin, aparecer.

Esa es quiza la mayor aportacién de esta propuesta: mostrar
que ensefiar historia no es repetir lo que fue, sino imaginar lo que
podriamos ser. Sila genealogia desestabiliza los relatos dominantes
ylaimaginacién recupera lo silenciado, entonces el aula puede deve-
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nir en un laboratorio politico donde se produzcan nuevas formas de
existencia histérica. En este horizonte, Gutiérrez Carmona (2023)
recuerda que pensar la ensefianza desde la arqueologia del saber
exige abrir el espacio educativo a subjetividades otras, capaces de
disputar el sentido mismo de lo histérico y de interrumpir el consen-
so que lo sostiene.
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