Revista de de la Universidad de Mdlaga

ESTUDIOS Y ENSAYOS

Missing knowledge and knowledge to ignore
in pedagogical field

Recibido: 19 de mayo de 2020 Aceptado: 11 de enero de 2021 Publicado: 31 de enero de 2021

To cite this article: GGmez Ramos, D. (2021). Saberes ausentes y saberes a ignorar en el campo pedagégico. Mdrgenes, Revista
de Educacion de la Universidad de Mdalaga, 2 (1), 61-78

DOI: https://doi.org/10.24310/mgnmar.v2i1.9175

RESUMEN

El presente ensayo explora el saber como producto de una alteracién y un efecto en los modos de subjetivacién.
Bajo la referencia del mito griego de Pandora, se reflexiona sobre el deseo de saber, desde la curiosidad preontold-
gica que se instala como pregunta irresuelta alo largo de la vida. Del mismo modo, con el mito de Psique se aborda
la necesidad del despojo de prerrogativas en lo educativo. Se hace énfasis en el saber pedagdgico inacabado. El
lenguaje, la conversacion, el estudio son pretextos que ponen en marcha la busqueda —la libertad de significa-
cién— de la existencia en un tiempo propio. La relacién con el saber requiere de un reconocimiento, por encima
de los contenidos y guias de aprendizaje. Por lo tanto surge la necesidad de que los docentes acojan unos saberes
y se desprendan de otros. Es asi, que los saberes provenientes del mundo interno de los educadores pueden estar
capturados por la prediccidn, que se traduce en apatia y desinterés en los estudiantes. Para que el profesor esté
disponible para éstos y pueda desencadenar y sostener la funcion del saber se precisa la generosidad en el ofreci-
miento de recursos culturales y la omisidén de la 1égica de la representacién.
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ABSTRACT

This essay explores knowledge as a product of alteration and an effect on subjectivation modes. Under the refe-
rence to the Pandora’s Greek myth, the desire to know is reflected, from the preontological curiosity that is insta-
lled as an unresolved question throughout life. Similarly, the Psyche’s myth addresses the need for the stripping
of educational prerogatives. Emphasis is placed on unfinished pedagogical knowledge. Language, conversation
and study are pretexts that set in motion the search —freedom of meaning— for existence in its own time. The
knowledge relationship requires recognition, above the content and learning guides. Therefore, the need arises for
teachers to accept some knowledge and detach themselves from others. Thus, the knowledge from the internal
world of educators may be captured by prediction, which translates into apathy and disinterest in students. In
order for the teacher to be available to them and to trigger and sustain the function of knowledge, generosity in
offering cultural resources and omitting the logic of representation are required.
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1. PANDORA Y EL DESEO DE VER-SABER

Lo humano se estructura en base a una cadena de enigmas que el sujeto buscara dilucidar a lo
largo de su vida psiquica y social. Un enigma se distingue de un misterio en cuanto este ultimo
se descubre, termina reveldndose, se resuelve (Percia, 2017). En cambio, la respuesta que se da al
enigma es siempre fragil, inacabada y falible, por eso los enigmas nos lanzan a una busqueday a
una interpretacion fragmentaria. Por su cardcter incompleto, aunque imprescindible, el enigma
orienta al sujeto en un trabajo constante de pensamiento.

Lo enigmadtico nos habla de una busqueda incesante con la que, ademas de reconstruirse una
relacidn con lo otro, al mismo tiempo se elaboran los sentidos del mundo interno. De ahi que los
saberes no-sabidos conformen incdgnitas irresueltas que guian a lo humano hacia nuevas pre-
guntas. Preguntas que abren oportunidades para crear saber sobre el mundo y sobre uno mismo
(Meélich, 2015).

No hay saber si el sujeto no se siente conmovido por aquello que se indaga, por aquello que
se descubre, que se comparte. No hay saber si el estudiante y el profesor no padecen una cierta
alteracion cuando intentan extraer alguna cosa de la zona de lo desconocido, del campo de lo
inexplorado.

Los saberes no sabidos, los que todavia no se saben, los que no se sabe completamente, los
que no se quiere saber, los que se supieron y se olvidaron: tienen el poder de inquietar y modi-
ficar las relaciones que establecemos con el otro y con lo otro (Frigerio, Korinfeld & Rodriguez,
2017). La hipdtesis que queremos argumentar en este escrito es que lo “no-sabido” y lo “por-
saberse” perturban larelacién con los saberes y con el saber. Que tanto los saberes deseados y los
saberes ya aprehendidos, como los saberes ignorados —derivados de la repulsa, de la privacion
o del miedo al saber— tienen efectos en los modos de subjetivacién de lo humano.

Con “subjetivacion de lo humano” nos referimos a la aparicidn en el sujeto del deseo de ser
deseado por el otro, nos referimos a la manifestacion en el sujeto de la exigencia de responder
éticamente a la palabra del otro, dicho de otro modo: el gesto de reconocer en el otro a un se-
mejante (Stavchansky & Untoiglich, 2017). La subjetividad es una cuestién que cualquiera que
intente hacer de docente tendra que poner a consideracion: ;Cudl es el efecto de mi accidn? ;Cudl
es el efecto de mi presencia? ;Cual es el efecto de mi palabra? ;Cual es el efecto de mi posicién?
Educar es hacer que algo de estructurante y vivificante transcurra en la escena pedagdgica, de-
jando fuera la humillacidn, la vergiienza y la mortificaciéon que puedan pasar por ahi.

Lo que nos gustaria subrayar del mito de Pandora es que, pese a ser ella misma la portadora
de la caja, ignora su contenido. Lo que encierra la caja es algo desconocido, sin embargo, es alta-
mente significativo para los dioses. Estos han investido el objeto de tan gran deseo que tiene la
fuerza de despertar en Pandora una curiosidad irresistible. Los dioses han inflamado la caja de
tanta pasion que Pandora es incapaz de rehusarse a la tentacién de abrirla.

Arrebatada por su curiosidad, la muchacha se esconde para asomarse al interior del cofre: se
torna invisible para poder mirar. “Pulsién escdpica a la obra”, dice Freud (2013), la pulsién de
investigacién empuja el movimiento de Pandora hacia el objeto: “acercarse a mirar” (escopo)
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equivale aqui a “acercarse al saber”. Movimiento iniciado y empujado por las preguntas que
emergen de lo inconsciente: ;De dénde vengo? ;Como fui originada? ;Qué pasard cuando deje
de ser? ;Qué habrd después de morir? Interrogantes que suministran suficiente perturbacion al
sujeto para organizar su particular busqueda de saber.

El deseo de saber se atestigua en el incansable placer que los nifios sienten al preguntar. Pla-
cer enigmatico para el adulto que no comprende que esas preguntas no tienen una meta, sino
que trazan rodeos. El nifio no busca reemplazar la pregunta por una respuesta acabada, desea
seguir preguntando. El deseo de saber es, antes que empuje y movimiento hacia un objeto, deseo
de ser reconocido como “deseo”. Ya que las preguntas que formula un nifio son semblantes del
auténtico objeto de su investigacidn: “;como llegué al mundo?” Este primer interrogante enig-
madtico estd ligado al desarrollo de la libido (deseo de placer o fuerza vital) y orquesta la pulsién
deinvestigacion hacia el saber. Esta curiosidad preontoldgica estd vinculada al enigma del deseo
de la madre por el nifio y nos informa que el deseo de saber es originariamente deseo de saber
sobre el deseo del otro.

Segun Octave Mannoni (1989), un saber es todo aquello que puede satisfacer la “pulsién epis-
temofilica”, o sea, la curiosidad. Algunos de los mencionados interrogantes primarios adoptaran
la forma de lo cognoscible y otros continuardn proporcionando enigmas que insuflardn de libido
la vida y empujardn al sujeto a investigar lo desconocido. En este camino, la dedicacién al estu-
dio permite tomar distancia de los dramas familiares y canalizar las angustias en circunstancias
de menor aislamiento. La lectura, la escritura, el habla, la escucha y el aprendizaje se convierten
en actividades que sustituyen el deseo frustrado de conocer/comprender los enigmas de la pro-
pia existencia. Leer, escribir o dialogar son actividades sublimatorias que habilitan el acceso a
una pluralidad de simbolizaciones capaces de volver interesante y placentero el trabajo intelec-
tual para el sujeto.

¢Como despertar en el estudiante la curiosidad infantil que abre al deseo de aprender? ;Cémo
acompafiar la pulsién de aprehension (escépica) hacia los objetos culturales? ;Cémo orientar las
tensiones de distraccion hacia el interés por metas intelectuales? ;Qué articulaciones se pueden
componer entre las pulsiones descontroladas y la curiosidad por el saber?

La posicidn de ensefianza implica pensar qué factores pueden alterarse y movilizarse en el do-
cente para investir de deseo (catexis) un asunto del mundo e impregnarlo del suficiente interés
como para que el sujeto instaure con el saber una relacién erética y confie en que obtendra —a
través de ella— un placer a posteriori, no inmediato (Enriquez, 2015).

Cuando el sujeto estd implicado en suimpulso de conocer de qué tratala relacién con el mun-
do, con los otros y consigo mismo, “saber” es una produccion que inquieta y modifica la subjeti-
vidad que, por su parte, modificard el mundo cuando sobre él ponga sus palabrasy en él teja sus
preguntas, sus elucidaciones y sus creaciones. Toda relacion con el saber conmueve y transforma
al sujeto, asi como el sujeto inquieta y altera el mundo con el saber.

Estas ideas vienen a problematizar las modalidades en que las instituciones educativas ges-
tionan el encuentro entre alteridades y ponen curso a los diferentes enigmas que habitan en los
sujetos. ;Qué saberes deberian ponerse en juego y cudles dejar de lado? ;Qué condiciones poner
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ahi para que algo de los enigmas pueda tramitarse subjetivamente? ;Cudles son las reglas que
harfan apuntalamiento para instituir lo humano? ;Qué saberes habria que saber y qué saberes
habria que ignorar para que algo del orden de la transformacion acontezca en los sujetos?

Para Jacques Lacan (1997), el saber conlleva una transformacién de si que ocurre a través de
un trabajo de interpretacion que busca obtener una verdad. Saber es intentar dar significado al
mundo y dar significado alas propias comprensiones. Asi, todo saber y todo no-saber afecta, hace
mutar, desplaza, los modos que un sujeto tiene de mirar, de hablar, de pensar, de actuar. Por este
motivo, porque saber (como verbo) implica una conversidn, los saberes (sustantivos) son al mis-
mo tiempo queridos y rechazados, encarnados y desterrados, elaborados y destituidos.

Todo saber es producto de un amplio intercambio de formas singulares y sociales por res-
ponder a los enigmas turbadores sobre el origen (Soler, 2015). Temor y deseo se anudan en la
pregunta que la infancia formula acerca de su propio nacimiento, de su propia llegada. Empefio
en conocer lo incognoscible porque ninguna explicacion satisface la pregunta “;como me hicie-
ron?” que se apodera del nifio. Sin embargo, “no poder saber” es lo que relanza su empuje vital a
labusqueda de otras curiosidades y de otros saberes en los que conseguir satisfaccién. Por tanto,
empenio estéril pero estructurante, ya que el primer saber no-sabido remite a unas huellas in-
corporadas, unas marcas inalcanzables sobre los inicios que fundan y organizan los posteriores
saberes buscados. El saber sobre la vida —o sobre el origen de la propia vida, para ser mas pre-
cisos—, por consiguiente, es un primer saber no-sabido.

Un segundo saber no-sabido resulta igualmente atrayente: el saber sobre la muerte, sobre el
después de la vida. Lo testimonia la excitacidn que Pandora siente cuando, oculta entre las som-
bras de los drboles, abre —y se abre a— lo desconocido (abre lo “no-sabido-aun”). Obstinado
intento por poner nombre a lo enigmdtico, por evidenciarlo y terminar con la incertidumbre.
Al destapar la caja antes del dia de su boda, tal como le hubo prohibido Zeus, todos los bienes
que contenia regresaron al Olimpo y todos los males quedaron liberados en el mundo. Momen-
to del mito que representa, mediante el arrepentimiento de Pandora y su decision de llevar la
Esperanza a los hombres, el conflicto y la angustia que supone el saber acerca de lo insufrible,
la admisidn de una frustracion que es dificil de tolerar. “Escenas indeseables”, las llama Michel
Gribinski (2011), sobre las cuales resulta tan necesario como arduo ensayar un trabajo de pensa-
miento. Segun el autor, el “no querer saber” asi como el “no querer que el otro sepa” son deseos
que proceden de escenas traumadticas en las cuales el sujeto quedd preso de oscuros fantasmas.
Aspirar al saber es traer al presente los enigmas del comienzo y los enigmas del final que nunca
dejaran de persistir.

Nos importa ordenar en este texto algunos argumentos y algunas ideas acerca de los saberes
ausentes u oblicuos como también de los saberes a olvidar, a desalojar. Ambos saberes, los no-
sabidos y los saberes a ignorar, no sélo estdn involucrados en la formacién de docentes sino que
producen efectos subjetivos concretos sobre aquellos que los cursan. Precisamos desplegar un
pensamiento caracterizado por formular interrogantes insdlitos y por hacer insospechadas aso-
ciaciones deideas. Un pensamiento capaz de producir alteraciones en los interrogantes pedagdgi-
cos que interpelan a la posibilidad o imposibilidad de una transmisién cultural (Hassoun, 1996).
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Intentamos plantear preguntas “problematizantes” para convocar un pensamiento que no
puede desarrollarse en la comodidad de lo familiar, en la mismidad de lo habituado. Pensar tiene
sentido si los interrogantes resultan inquietantes (Butler, 2017), si desacomodan las soluciones
definitivasy si nos permiten fugarnos de los marcos de inteligibilidad que garantizan —por ade-
lantado— la seguridad de lo conocido.

2. PSIQUE Y LAS IGNORANCIAS RECIBIDAS

Aislada en la cima de una montaiia, Psique ignoraba porqué fue abandonada por sus padres para
ser devorada por un monstruo entre las rocas. La joven desconocia qué llevé a su familia a prio-
rizar contraerla en matrimonio, desatendiendo su propia voluntad, aunque habia oido de los
celos que Afrodita sentia por su belleza. Al anochecer, mientras dormia, un dios la transporté en
volandas hasta un palacio. La deidad sélo la visitaba tras ocultarse el sol. Cada noche se amaban
en la oscuridad. Ignorar la identidad del dios la hacia arder en deseos.

A cambio de ofrecerle una vida llena de pasiones, el dios le puso a Psique una prueba: que
jamds encendiera una luz, ya que no queria ser visto aun. Después de un tiempo, la muchacha
confeso a sus hermanas que estaba siendo muy feliz con su marido pero que no sabia qué aspec-
to tenfa éste. Envidiosas, sus hermanas la convencieron para que se acercara con una ldmpara de
noche, mientras su amado durmiera, y comprobara si era el monstruo con el que le habia ame-
nazado Afrodita. Psique obedecid el impulso gozoso que la llevd a satisfacer el deseo de saber y
descubrid en la cama a un hermoso joven. Ni mds ni menos que Eros, dios del deseo y simbolo
del amor. Este, al verse descubierto, desaparecié para siempre.

El mito de Psique continua, pero lo que aqui nos importa pensar es que la curiosidad insa-
tisfecha de la joven funciona a modo de una promesa que mantiene encendido el deseo sobre
su amado. El deseo de saber precisa no-saber para existir, para seguir deseando (Lacan, 2014).
En cuanto el deseo se apropia del objeto, el deseo se desvanece y el saber se desfigura en mera
informacidn. La informacidn, por su completitud y certidumbre, imposibilita la experiencia de
la falta o del vacio por donde brota el amor hacia lo no-sabido-aun. Para que la relacién entre el
sujeto y el saber esté mediada por el sentido del deseo, es imprescindible la conservacidn de lo
enigmatico, de lo desconocido.

En este orden de cosas, se podria interpretar que las hermanas de Psique —a las que podria-
mos llamar Neuroeducacion, Sociedad del Aprendizaje e Inteligencia Emocional— representan
el positivismo de las ciencias aplicadas que pretenden medir, calcular y comprobar la mayor
cantidad de datos posible para aumentar el rendimiento académico, maximizar la produccion
de conocimiento y mejorar la obtencion de resultados. La consecuencia es que la eliminacién de
los enigmas de la alteridad del mundo trae consigo el goce instantineo de la pulsién de omnipo-
tenciay, seguido de este, la muerte del deseo. Pero también, y sobre todo, la aniquilacion del otro
como diferencia irresoluble (Lévinas, 2012). Tanto el moderno cientificismo como las hermanas
de Psique operan bajo el signo de la transparencia reduciendo la relacion con el saber caracteri-
zado por la separacion y lo impenetrable, a mera circulacidn positiva de paquetes de informa-
cién con intereses instrumentales propios de la 1égica econdmica (Zizek, 2017). La perspectiva
de la utilidad provoca la des-erotizacidn del vinculo, el apagado del deseo.
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Conocer quién y como es su amado, hace desaparecer de subito a Eros. Porque “conocer” sig-
nifica aqui “ver” nunca al otro sino a una imagen, una representacion, una descripcidn, una ex-
plicacién, unos atributos que lo opacan. De hecho, Eros le hace prometer a Psique que no desve-
lard su enigma, que no saciard su pulsion, con el secreto propdsito de que el deseo permanezca
vivo y vivificando la relacién. Una promesa en la que ella tiene que confiar a toda costa y sin con-
firmar sus presupuestos para que funcione como los contornos que contienen a salvo el amor.

La educacidn se instituye en tanto protege lo enigmdtico del sujeto (Larrosa, 2017): no se sabe
quién es ni qué puede hacer el otro, por tanto, puede ser quien quiera y ser capaz de todo. Y en
tanto protege lo enigmadtico de la relacion pedagdgica: no se sabe qué hay que hacer, no se sabe
qué es lo adecuado, debe preguntarse por la experiencia del otro, debe preguntarse por el sentido
de cada acciéon emprendida.

En ocasiones, escuchamos decir a algunos docentes que “carecen de los saberes suficientes
para ejercer su oficio”, que “hay saberes que no les fueron ofrecidos en su formacion”, que “los
saberes que tienen no les bastan para sostener las exigencias que viven diariamente”. Tal vez por-
que los docentes noveles han dejado de reconocerse en los saberes constituidos, tal vez porque la
aparicion de la novedad difiere de los conocimientos decretados por lo curricular. En cualquier
caso, advertimos que los acontecimientos pedagdgicos desbordan los muros que restringen los
saberes disciplinares, lo cual desordena e intranquiliza la experiencia educativa contemporanea.
¢;Podria decirse que se necesitan saberes que transiten por fuera de lo disciplinar? ;Es posible
repertoriar los saberes que traspasan los cercos disciplinares?

Caminamos en busca de un saber que sea capaz de analizar la relacién que un docente man-
tiene entre su “saber sabido”, esto es, el que atafie a los conocimientos objetivos de una materia
disciplinar y a su diddctica, y su “saber no-sabido”, o sea, el referido a las posiciones subjetivas,
sus espectros no conscientes, sus guiones y mandatos grabados. Quizd, antes de nada, lo que
habria que poner en cuestion es si el pensar estd capturado en un marco de representaciones que
impide extender las fronteras de lo pensable.

Observamos que no alcanzan los conocimientos disciplinares y didacticos para encarar los
escenarios pedagdgicos actuales. Necesitamos conversar sobre qué otros saberes tendriamos
que convocar y como podriamos internalizarlos en la formaciéon de docentes. Para ello se re-
quiere, en primer término, una ampliacidn del campo perceptivo para que el educador se haga
consciente de los efectos que sus palabras y sus acciones pueden producir en el destino de los
otros. Porque la posicion que adquiere un docente ante su propio oficio y ante el saber que com-
parte tiene consecuencias notorias en las maneras en que los sujetos se ponen en relacion con el
conocimiento (Bdrcena, 2012).

Por ejemplo, no es lo mismo que un profesor transforme un objeto tedrico en un cuerpo erd-
tico a través del amor y la significatividad que tiene para él aquello que ensefia, que un profesor
que solicita la motivacidn de sus alumnos hacia el aprendizaje cuando para él carece completa-
mente de interés. Tampoco es lo mismo una pedagogia fundada en el principio de sostener una
oferta y volver disponible un archivo cultural que reconozca que “todos pueden aprender todo”,
que una pedagogia que parte de la tematizacion y reduccidn del otro definiéndolo desde sus dé-
ficits, desde su desajuste respecto a una representacidn.
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;Qué saberes consideran los docentes que no les fueron transmitidos? ;Para qué aspectos de
su tarea consideran que no han sido preparados? Pero también y sobre todo: ;Qué instrumentos
simbdlicos necesitan para elaborar su fracaso y su frustracion?

A fin de producir nuevas respuestas, seria imperativo circular por fuera del marco de
representaciones que dan el campo pedagdgico ya explicadoy que disminuyen el poder de pensar
otras intervenciones. Parece inminente la pregunta acerca de qué saberes deben desaprenderse
en el oficio docente. ;De cudles tenemos que perder el hdbito y la familiaridad en la tarea de
educar? ;Con qué saberes debemos imprimir un esfuerzo para desnaturalizarlos?

3.ENTRE EL SABER Y EL ESTUDIANTE: EL LUGAR DEL DOCENTE

En pedagogia existe una preparacién imposible de realizar por adelantado porque educar no es
aplicar una serie de protocolos y férmulas; no es un puzle del que si uno posee las piezas puede
componer la figura; no es fabricar un androide procediendo como un androide. Educar es encon-
trarse, interactuar y pensar lo que nos pasa con unos otros de los que nada sabemos, de los que
—afortunadamente— no lo sabemos todo. Educar es darse cuenta de que para cualquier otro no
hay nada mds peligroso que tener delante alguien que cree saberlo todo sobre él (Arbiol, 2018).
De pronto el sujeto pierde su opacidad enigmatica, su intimidad se vuelve transparente, porque
alguien le borrd su ocasion de diferir, su posibilidad de devenir.

Entonces, en cuanto a saberes pedagdgicos el docente nunca estd preparado porque se trata
de un trabajo “con” otros, “junto” a otros, “entre” otros. Y con suerte esos otros, felizmente para
su porvenir y su libertad, su presencia siempre sorprenderd, asombrard, desconcertara cualquier
tipo de saber. Cuando un docente cree estar preparado puede estarlo para unos otros predefini-
dos y, como consecuencia, los otros reales se vuelven de inmediato invisibles a su mirada. Entre
uno y otro se interpone un dique, una pared, una frontera hecha de saberes que impiden pensar
al otro en su diferencia absoluta.

Los saberes diagndsticos o de etiquetaje son saberes retdricos de un imaginario consolidado,
representaciones que modifican la relacion con el otro en el sentido de que lo dan ya esclarecido,
arrebatdndole su derecho a continuar siendo un enigma, y, por tanto, su posibilidad de ser de
otro modo (Bdrcena & Melich, 2014). Son saberes perturbados, trastornados, que perturban y
trastornan a los sujetos sobre los que se implementan.

Por otro lado, hay saberes que escogemos desplazar y confinar a la zona oculta de lo no-sa-
bido (Philips, 2014). Saberes que se activan de manera automdtica cuando se experimenta el
encuentro con la alteridad. Saberes que nos hablan de nuestra propia historia —consciente e in-
consciente— sobre los motivos por los que nos dedicamos a educar, sobre nuestras vidas vividas
y nuestras vidas no vividas, sobre nuestras decepciones interiorizadas, sobre las frustraciones
e ilusiones que proyectamos en los demads. Son saberes que nos inquietan como docentes y que
operan en nuestra reflexion al emerger desde el fondo velado que nos habita.

También hay saberes que son inquietados por nuestra reflexividad, en tanto son modificados
mediante las elaboraciones y comprensiones que efectuamos en la relacién con el mundo, con
los otros, con lo sabido y con lo todavia por saber (Castoriadis, 2006). Y hay saberes que son in-
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quietados por gestiones que desempefiamos de modo inconsciente, y saberes conmovidos por
laincapacidad de dar sentido a lo vivido. Se trata de los saberes que se alteran y estremecen en el
cosmos interno del sujeto cuando interactda con los otros o con los mecanismos institucionales.

Existen, sin duda, saberes que intervienen y transfiguran las relaciones educativas. Saberes
que se desprenden de la aguda funcidn interpretativa que se lleva a cabo en el circuito “incons-
ciente-consciente” de docentes y estudiantes, interpretaciones que enuncian conjeturas y razo-
nes mediante las cuales se intenta justificar la presencia de unos y de otros.

Las investigaciones muestran que la relacidon con el saber, de la cual se hace cargo la pedago-
gia, no consiste s6lo en el establecimiento de un vinculo con un objeto de conocimiento (Nie-
dzwiecki et al., 2015). En la interlocucién con la expresién de significados de un docente, se pone
en marcha una “relacién transferencial” en cuyo campo se reorganiza la relacién del estudiante
con sus potencias de conocer, de cuidar de si mismo y donde se reconfigura su relacién con el
mundo, con los otros, con el tiempo, con el lenguaje, con su contexto histdrico y sociocultural.
Mediante nuevas palabras el estudiante puede dar otros significados, conocer otras gramdticas
y poder ir mas alld de sus cddigos de pertenencia.

A partir de los saberes aprehendidos el sujeto elabora nuevos saberes con los que puede abrir-
se a diferentes modos de pensar el mundo, los lazos sociales y la propia forma de existir (Beille-
rot, 1996). La relacién con el saber involucra un conjunto de intercambios que el sujeto erige con
un contenido de pensamiento, ya sea €ste una actividad, un cuerpo tedrico, una materia cultural,
una persona, una situacion o una obligacion ligadas de alguna manera al aprendizaje. La rela-
cidn con el saber es, por tanto, una relacion con el lenguaje y con el propio accionar en el mundo
como sujeto mas o menos capaz de aprehender un objeto en un momento dado.

Resulta indispensable recordar que al hablar de “relaciones al saber” no hablamos de mapas
de contenidos ni de planes de aprendizaje. Las distribuciones de objetos son, esencialmente,
excusas para habilitar en el sujeto una posicion intelectual de “querer saber”: estudiar, dialo-
gar, discutir, preguntar, ensayar, contrastar, acercarse a una verdad siempre huidiza. Lo que uno
vuelve disponible es una excusa para que el otro piense (Alliaud & Antelo, 2011). La faena del
profesor es despertar en el otro la voluntad suficiente para empujar su inteligencia a establecer
una relacién con el saber.

Por esta razon, para que el sujeto no edifique una inhibicién —por ejemplo— con el pensa-
miento literario, el docente se esfuerza por transmitir sus propias modalidades de relacién con la
literatura bajo la forma de su propio interés por ese territorio del saber mas que bajo la forma del
contenido. Y ademds el docente lo hace dejando libre al otro para que busque, para que escoja,
su propia manera de vincularse con dicho territorio y su propio modo de aprehender el saber.

No es suficiente con poner a disposicion un objeto cultural para que el otro se apropie de €l,
se requiere que el artefacto sea “altamente significativo” para aquel que lo ofrece, y, que tenga
inscrito en s{ mismo un gran valor social (Charlot, 1997). Ambos estados contribuyen a que el
cuerpo tedrico ofrecido resulte significativo para el destinatario, es decir, para que el receptor
tenga la opcidn de darle un sentido subjetivo y singular.
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Aquello que un profesor da “a ver”, da “a saber”, es mucho mds que un contenido de apren-
dizaje. Es la confianza y el reconocimiento de la capacidad de pensar y aprender del estudiante
(con quien se desea compartir lo conocido y lo ignorado) lo que tendrd que ser indagado y en-
contrado. Por asi decir, sostener la oferta educativa solamente tendrd sentido si se halla conta-
giada por la pasién de quien se encarga de ponerla a disposicién. Lo que despierta el interés y
el deseo de saber es la carga simbdlica con la que el profesor dota aquello que quiere transmitir
—aunque aquello que quiera transmitir sea algo “no-sabido-aun” por el docente mismo—.

Entonces, ;qué significa que el oficio de educar se apuntala en relaciones transferenciales?
El acto de ensefiar supone un docente capaz de adelantarse al tiempo porvenir del estudiante,
brindar un significado que el recién llegado sélo podra verificar mds adelante, siempre después,
mads tarde (Recalcati, 2016). Es la aceptacién de la ley otorgada al lugar del docente lo que auto-
riza al mismo a presentar materias culturales en los que el estudiante debe colocar su confianza
sin poder confirmarla. Esta autoridad unicamente podra concederse por el estudiante si éste
decide confiar en su profesor y en el saber que simboliza.

La crisis del deseo de aprender que observamos en las instituciones educativas tiene que ver,
por un lado, con la pérdida de legitimidad de esa “promesa” anticipatoria de la asignacién do-
cente, y por otro lado, con un conflicto en la percepcidon de la “tradicién”. Y no obstante, es la tra-
dicion la que amerita la entrega a los recién llegados de los cddigos, los gestos y los sentidos de
un futuro todavia por-venir, segin Jacques Derrida (1998), una memoria desde la que conservar
y recrear una politica de la justicia.

Dar testimonio de esta memoria colectiva quiere decir darle al sujeto un pasaporte que fun-
ciona como reconocimiento y decirle “eres bienvenido, aqui tienes un lugar”. Educar oficia como
habilitacién al ingreso del recién llegado y la posibilidad de interpretar el arché, ese fondo de
historia, de cultura, con las cosas mds radiantes y con las m4ds siniestras (Garcés, 2017). Gesto
de transmision que opera a modo de oportunidad para el otro, sin ubicarlo en el compromiso
de la deuda, y que autoriza un trabajo de inauguracion conjunta de nuevas miradas, de nuevos
lenguajes, de la posibilidad de renovar el mundo comun (Arendt, 2016).

Es el gesto de “tender la mano” el que hace institucién: no dejar que el otro caiga cuando
tropiece, tomarse de la mano no para retenerlo o para decir “te voy a llevar donde yo quiero que
vayas”, sino para no dejar al otro solo y para decirle “te invito a caminar, quizds tenga algo para
compartir contigo, no sabemos de qué se trata, es algo que tu descubrirds siempre mads tarde”
(Kaplan & Sanmartin, 2017). Y ademds, luego, este gesto tiene que transformarse también sim-
bdlicamente en una despedida y en una conclusién: “has crecido y madurado, tienes un lugar en
el mundo y tienes un tiempo que vivir”.

La moderna crisis de la relacidn con el saber se debe, por otra parte, a la disolucién de la
asimetria intergeneracional. Una diferencia que no conlleva desigualdad, pero que garantiza
el mantenimiento del gesto de transmision entre los antiguos y los nuevos. Eugene Enriquez
(2015) considera que el capitalismo cognitivo, el pragmatismo que ha colonizado el saber, la
ambicidon de un modelo unico y la desvalorizacién que han sufrido muchas epistemologias en
manos de ciertas administraciones, son expresiones que dan cuenta de una “pulsion de muerte”
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desenlazada de una promesa confiable donde sublimarse —esto es, donde transformarse en un
interés por algo de lo comun—. La sociedad del conocimiento resulta ser, paraddjicamente, una
sociedad en la que el deseo de saber no tiene lugar.

Si la puerta hacia el conocimiento es el reconocimiento, dice Paul Ricoeur (2013), estamos
ante una crisis politica que no conseguira resolverse con modernos disefios curriculares ni con
capacitaciones en innovadores métodos diddcticos. La relacion con el saber se hallard clausura-
da en la medida en que no esté precedida y alentada por un gesto pedagdgico cuya legitimidad
haya sido reconocida social y culturalmente. Consiste en un doble reconocimiento: el de la “au-
toridad” pedagdgica del docente y el del otro como “semejante”, gestos que pueden vehiculizar
formas de relacién que ayuden a la emancipacion.

Emancipacion entendida como la inauguracidn de ocasiones donde los sujetos puedan opo-
nerse, subvertir, divergir respecto de un futuro programado por su nacimiento. ;Cémo saber ig-
norar los saberes que, arbitrariamente, clasifican vidas y asignan destinos? ;De qué modo ese sa-
ber puede hacerse consciente y tornarse eficaz? ;Cudl seria una formacién inicial de docentes que
propiciara aprender saberes significativos y reiterara en desaprender saberes desubjetivantes?

Si hablamos de formacion pedagdgica, seria apropiado definir el concepto de pedagogia des-
de la que situamos nuestro trabajo. La pedagogia estudia los modos en que acompafiamos al
recién llegado al mundo en su filiacién simbdlica, enlazandolo e inscribiéndolo como heredero
en una cultura. Tomando aqui la concepcidn freudiana de cultura (Freud, 2010): el conjunto de
saberes, el poder hacer y las normas necesarias para vivir con otros en un mundo comun. Porque
cuando la cria sapiens nace, las filiaciones de sangre son insuficientes para hacer humanidad.

Educar consiste en repartir, compartir, unos legados comunes e invitar a unos nuevos a inter-
pretarlos, resignificarlos y desarrollarlos. Se trata de una donacidn sin condiciones que no espera
reciprocidad alguna; donacidn de una gramadtica, de un espacio y de un tiempo que habilitan la
oportunidad de interrumpir la prescripcién del destino de un sujeto (Ricoeur, 2010).

El encargo docente es, en parte, crear condiciones para que el sujeto pueda ligarse con los
otros y encontrar diversidad de materia prima identitaria con la que construir su propia identi-
dad. Y en parte, otorgar a la pulsién epistemofilica un “objeto transicional” (Winnicott, 2008)
para que su destino no sea la fatalidad, sino el deseo de saber y las relaciones de alteridad. En
este sentido, la actividad pedagdgica no puede resolverse en un mero desempefio técnico, re-
quiere de un trabajo de elaboracion subjetiva. Por eso la posicién fundante del educador es la
generosidad mediante la que vuelve disponible el capital cultural a todos porigual, a cualquiera,
sea quien sea, sin actualizar una clasificacién de las vidas.

Se trata del gesto de sustentar una oferta de materialidades y cuerpos tedricos fuertemente
erotizados para que aparezca, en los otros, una demanda. Nos importa resaltar la idea de que en
educacion es la oferta —del profesor— la que crea la demanda —del estudiante—. Se trata de
disponer la continuidad de la propia presencia, postulando laigualdad de las inteligencias como
principio y nunca como objetivo a conseguir (Ranciére, 2010). Esta premisa tiene el poder de
desbloquear porvenires distintos a los otorgados por el contexto de origen.
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Segun Fernand Deligny (2009), educador es aquel que inventa circunstancias para que los
sujetos encuentren un espacio donde erigir iniciativas, intentos y apuestas no determinadas, a
priori sin fin ni finalidad. Erigir un espacio respirable donde algo de la pulsion se vuelva admi-
nistrable como deseo de saber. Por consiguiente, los saberes si tienen que preparar para algo:
para que el docente indague como su presencia, sosteniéndose en una cierta posicion, haciendo
disponibles unas materialidades, permita a unos sujetos hallar el sentido de estar ahi compar-
tiendo un lugar y un tiempo.

4. LOS SABERES AIGNORAR Y LOS SABERES NO-SABIDOS

Un docente es aquel que debe desaprender el saber que compendia etiquetas, clasificaciones y
especulaciones sobre la vida de los otros (Biesta, 2017). A menudo escuchamos a docentes de-
cir de un sujeto que “no puede” aprender porque procede de un contexto particular, porque su
familia tiene unas caracteristicas especificas, porque sus capacidades son distintas, porque sus
actitudes estdn limitadas; en definitiva, porque su destino ya estd escrito. Se trata de un saber
que se inserta entre el docente y el estudiante obstaculizando toda posibilidad de relacidn. La
definicion que hacemos de un sujeto lo vuelve invisible a nuestra mirada obturada por catego-
rias diagndsticas. El saber diagndstico condiciona los modos de aproximarnos al otro, el modo
en que lo vemos, en que lo pensamos, las formas en que respondemos de €l.

¢Como ignorar estos saberes que consolidan la prediccién de un prondstico de fatalidad? El
trabajo educativo consiste —ya lo hemos dicho— en ofrecer al recién llegado la ocasién de que
su porvenir no esté prescrito total y unicamente por su lugar de pertenencia. El educador serd
quien porta el encargo de que ninguna tematizacidn sobrevenga en sentencia definitiva. Todo
otro tiene derecho a ser reconocido en su estatuto de sujeto, a que sus oportunidades no es-
tén delimitadas por una explicacién desubjetivante, a que su futuro no esté censurado por una
Optica alienada. Porque cuando uno pierde el estatuto de sujeto, pasa a ser “nadie”, pasa a ser
“nada”, y por tanto, se le puede maltratar, se le puede menospreciar, se le puede anonadar.

El concepto de profesor necesita, quizds, que repertoriemos una serie de saberes —tareas,
actitudes— que hasta ahora no se sabian o, quizds, no querian saberse. Oimos a algunos decir
que se formaron para ser docentes “y no psicélogos, y no asistentes sociales, y no enfermeros,
y no cuidadores, y no padres”. Sin embargo, quien ejerce el oficio de la pedagogia se halla ante
unos otros que necesitan que actuemos: que nos ocupemos de que coman, que les saquemos los
piojos, que les curemos una herida, que les limpiemos los mocos, que les lavemos después de ir
al baflo, que negociemos con sus familias, que conversemos con ellos, que les demos mads tiempo
del previsto, que los saquemos de las calles, o de ciertos grupos, o de ciertas précticas. Que estas
actividades no estdn “dentro de su perfil, de sus competencias, de sus disciplinas”, ni mucho
menos “de sus conocimientos”.

Lo propio de la pedagogia no es trabajar sobre el inconsciente —pues esto le corresponde al
psicoandlisis—, pero la pedagogia si que exige al docente un trabajo “sobre su inconsciente”.
Porque muchos continuamos siendo rehenes del nifio que fuimos, un nifio que fue, a su vez,
alguien que surgié de una relacion entre adultos que fueron rehenes del nifio que fueron en rela-
cion con otros adultos. Por consiguiente, las cualidades del intercambio entre estudiante, docen-
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te y saber dependen en alta medida de lo que el docente es “inconscientemente” (Mauco, 1993)
y de su grado de madurez afectiva. Sucede que el profesor se encuentra frente a dos sujetos: el
estudiante que estd delante suyo y el nifio inhibido de su propio mundo interno. Constantemen-
te, el profesor que carece de cierta madurez tratard al alumno —sin darse cuenta de ello— como
€l mismo fue tratado en su infancia o juventud reprimidas. Cada dia vemos que los estudiantes
no dejan de invocar las configuraciones arcaicas que el docente tiene en su inconsciente: sus ne-
cesidades incumplidas, sus temores pretéritos, sus inseguridades y anhelos mads antiguos.

El “saber sobre si” que ayuda al docente a tramitar algo de sus propios malestares, ayuda a
su vez a experimentar y elaborar los malestares de sus estudiantes. Ante las proyecciones trans-
ferenciales de sus estudiantes, el docente limita sus reacciones personales provenientes de su
primitiva programacion psiquica. Todo estudiante es un simbolo que provoca resonancias afec-
tivas en las zonas no-sabidas de un docente. La fragilidad del alumno puede atraer el goce sddico
del profesor; su apatia y aparente desinterés pude suscitar la dominacidn o el autoritarismo; su
demanda de cuidados y de hospitalidad pueden llamar a la impaciencia; su dificultad para con-
trolar sus pulsiones puede despertar el abandono docente.

Todas estas inversiones de energia psiquica explican que la infancia no es sélo el territorio de
los pequefios, es el modo en que los pequefios internalizamos nuestras relaciones con los gran-
des, y es el modo en que se ha dado en llamar “el nucleo vivo de lo infantil en el adulto” (Guig-
nard, 2013). Aquello que seguird todo el tiempo, hasta que cerremos definitivamente los ojos,
tratando de encontrar unas maneras de comprendernos a nosotros mismos, unas palabras para
decir aquello que es indecible, unos esfuerzos por conocer lo que es incognoscible.

Por eso la infancia no concluye, afortunadamente, siempre hay la posibilidad de un trabajo
de elaboracidn del sentido que requiere de un Otro, alguien capaz de sostener simbdlicamente
nuestra vulnerabilidad.

Para convertirse en ese Otro capaz de sostener la vulnerabilidad de quienes acompaiia, el do-
cente esta llamado a realizar un trabajo de elaboracion sobre su propio mundo interno. Con el
objetivo de evitar que sus propias representaciones, sus fantasmas inconscientes, sus fracasos
no tramitados, sus asuntos inconclusos, caigan sobre el estudiante como una sombra que entie-
rra y enmudece toda incomoda alteridad. ;Como repensar las formas de percepcidn para ver en
el otro la novedad, la opcidén de un nuevo comienzo, y no sélo las confusiones desordenadas del
propio aparato cognitivo? Estariamos hablando aqui de un no-saber que debe “saberse”.

Por consiguiente, hay un saber que no debe ignorarse: el saber de los docentes sobre si mis-
mos (Frigerio & Diker, 2006). En el encuentro con una infancia o un joven, ;qué se afecta, se
inquieta y se desplaza en el propio mundo interno? Se trata de un trabajo de comprensién de los
elementos psiquicos que a menudo ubican al docente en posiciones que impiden la toma de res-
ponsabilidad pedagdgica en las relaciones con los otros: posiciones victimistas, quejumbrosas,
culpabilizantes, persecutorias, dependientes, etc.

Ya nos decia Nietzsche (2015) que somos el fruto de generaciones anteriores, de sus extra-
vios, de sus pasiones, de sus errores, incluso de sus crimenes. No es posible cortar totalmente la
cadena; podemos condenar sus extravios pero somos sus herederos. La pregunta que se suscita
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es: ;Qué hace el sujeto con el azar que le tocd, que no eligid, pero que debe conquistar para posi-
cionarse como heredero? Cuando venimos después y los que nos anteceden dejaron sin trabajar
los traumas de su existencia, sobre los recién llegados se desliza una exigencia de elaboracion
desmesurada (Vifiar, 2014). “No deseo recibir esta deuda”, dicen algunos nifios y jévenes, “haré
de esta herencia otra cosa”. Tal vez emerja aquila demanda al docente (lo reiteramos) de formar-
se en un saber de si: un saber sobre los propios saberes y no-saberes que, sin percatarse de ello,
puede acabar traspasando a los nuevos.

El saber sobre uno mismo faculta al docente para el acompafiamiento de lalabor interpretati-
va acerca delaincdgnita en la que se proyectan los jévenes alumnos: ;Por qué el docente esta ahi,
dirigiéndose hacia mi? ;Qué motivos lo empujan a ejercer este oficio, es el amor o es el salario?
¢;Ensefia de manera mecdnica o su presencia aloja un deseo? El otro quiere saber sile importa de
verdad al docente, si significa algo para él o si el docente siente indiferencia por su vida (Meirieu,
2019). El imaginario simbdlico que se estructura a partir de estos no-saberes, de estas ignoran-
cias, tiene consecuencias reales en el vinculo que se conforma entre el docente, los estudiantes y
la distribucion de saberes.

En este entretejido de relaciones, resulta decisivo si un sujeto se responde que el otro lo acom-
pafia sdlo porque recibe un dinero a cambio, o si la respuesta nombra la experiencia de “signifi-
car algo” para el otro. Por asi decir, que el docente “cuenta con” el estudiante, que el estudiante
confia en que “tiene un lugar” para el docente, que el docente lo reconoce como semejante.

A propdsito, existe otro no-saber que hay que saber que nos interesa recordar. Cuando los
estudiantes consideran que alguien merece la designacion de “profesor” éste se convierte en
objeto de transferencia (Filloux, 2001): los estudiantes le atribuyen una serie de saberes y de
caracteristicas que ellos estiman que su docente dispone. El estudiante “supone” en el profesor
un conocimiento y unas propiedades que no corresponden e incluso exceden la realidad. Este
saber imaginado y proyectado en el docente es, de forma paraddjica, un saber que tiene la fuerza
de afectar y conmover aspectos variados de los diferentes itinerarios vitales de los estudiantes.
No es un conocimiento sistematizable, sino un saber que convoca a los jovenes a elaborar parte
de los enigmas subjetivos de su mundo interno. El “supuesto saber” (Lacan, 1997) del docente
parece instalar una conversacidn, a menudo no explicitada, con las narraciones identitarias y
los lenguajes de la intimidad de los estudiantes. Estos proyectan sobre su profesor sus propias
historias, sus escenas no resueltas, sus deseos de saber, sus preguntas y sus curiosidades de tal
manera que este supuesto saber permite a los muchachos repensar sobre su vida y a menudo
recrearla. Lo sustancial no es la autenticidad de dicho supuesto saber ni de la posicion en que
esta ubicado el profesor, lo valioso es la efectividad que los atributos y cualidades transferidos al
docente tienen sobre el pensamiento y los modos de vivir de los estudiantes. Efectividad simbo-
lica que se prueba cuando la presencia y la palabra del docente induce al pensamiento, convida
al didlogo, motoriza a investigar.

El territorio pedagdgico se instituye cuando un profesor representa para unos estudiantes la
“funcién de saber”, afirma Claude Rabant (2008): hay pedagogia en cuanto existe alguien que
acepta mantener la suposicion de que €l simboliza el saber. En este sentido, lo que deberia decidir
y clarificar un profesor son las modalidades en que hard intervenir su funcién de saber para ac-
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tivar el deseo de los estudiantes. La eficacia de la pedagogia de un docente procede menos de los
conocimientos que posee que de la representacion del saber que se le supone y de como ejercita
tal funcidn. La experiencia educativa se produce alli donde el deseo del docente se enlaza con el
deseo del estudiante. Con esta ligadura, en suma, el deseo asigna a uno y a otro diferentes posi-
ciones respecto a las relaciones con el saber. Los requisitos para que aparezca el escenario peda-
gdbgico son: (a) el saber que el estudiante desea y que le supone al docente (la positio studis) y (b)
las maneras en que el docente hace intervenir el saber para sostener dicho deseo en el estudiante.

La disponibilidad sensible del docente y la constitucion de vinculos afectivos dan al estudian-
te el sentimiento de que tiene las mismas posibilidades de acceder al saber que el docente. El
estudiante se identifica con su profesor a través del lenguaje que permite que el primero se ligue
al saber del segundo. Esta identificacion inviste de deseo las tareas escolares y motoriza la activi-
dad delainteligencia. El estudiante pasa a estar animado hacia el aprendizaje. Con el objetivo de
que funcionen como un “rito de iniciacién” para la entrada en el campo del saber, importa que
los quehaceres escolares refuercen la identificacién con el docente y estén totalmente desprovis-
tos del ejercicio de la dominacidn en el que algunos caen cuando se aprovechan de los beneficios
de su autoridad.

Llegados a este punto, desde luego, constatamos que emergen gran variedad de incdgnitas
del fondo indiferenciado de lo “sabido no-pensado”.

Desde esta perspectiva, afirmamos que el oficio de profesor requiere saber-saber unos saberes
y, también, saber-omitir o “prescindir de” otros saberes. Como los ya comentados saberes anti-
cipatorios que obliteran la posibilidad de un porvenir desconocido y perpetian la reproduccién
catastrofica del origen. ;Como desaprender unos saberes que han sido ensefiados en la misma
formacidn inicial docente? ;Cémo suspender unos saberes que, cuando no son puestos en discu-
sidén, suprimen el encuentro con el otro?

Se trataria entonces de tener una cierta disposicién a desalojar, a olvidar, los saberes que des-
pojan la presencia del otro de todo enigma. Hablamos de un saber “aignorar”, el saber que iden-
tifica a ciertos sujetos con la incapacidad de construir relaciones con el saber. Deshacerse de
los etiquetajes normalizadores que castran la incertidumbre de un futuro bajo el diagndstico de
“necesidades educativas especiales” o de las denominadas “dificultades de aprendizaje”.

Es un hecho, lo observamos cotidianamente, que existen gran numero de coyunturas y con-
textos que dificultan la disponibilidad de muchos sujetos para acceder a los saberes. A veces la
familia —o quienes por ella estdin— decanta espacios de secretos, de endogamia y de incesto
psiquico, que acaban traspasando al sujeto una cierta prohibicidon de saber. Constatamos que en
las instituciones educativas muchos nifios y jévenes llegan habiendo padecido “desublimacio-
nes represivas” de su deseo de saber (Zizek, 2017). Nifios y jévenes que entran a escuelas, cole-
gios o universidades con su curiosidad y la confianza en su poder para pensar inhibidas.

Este recorte nos recuerda que la funcion docente consiste en deconstruir los dispositivos que
generan desigualdades o que definen las diferencias desde sus carencias respecto a una arqueti-
po de clivaje. ;Cual seria una pedagogia que registre aquello que “si hay” en lo que existe, en vez
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de centrarse en aquello que falta? ;Qué pedagogia seria capaz de interceptar el cumplimiento de
los mandatos familiares y de los guiones que fueron estipulados socialmente?

Necesitamos una pedagogia que reconozca la alteridad radical en lo enigmadtico de la infancia
y lajuventud, una pedagogia que albergue en su proyecto el no-saber acerca de lo que puede ha-
cer un sujeto (Skliar, 2017). Podria decirse que los obstdculos en el acceso al saber no se hallan en
los sujetos sino en los docentes encapsulados en las representaciones de un saber sentenciador.
Un saber que adjudica una explicacién sobre quién es el otro y sobre qué podrd ser es un saber
que coloca al sujeto en el lugar de los desafiliados del tronco comun, de los desheredados. Aque-
llos que no tienen derecho a recibir la herencia de la cultura y a introducirse en una tradicién con
la cual conjurar su estigma de origen tornando su profecia en un futuro imprevisible.

En sintesis, la tarea del educador consiste en habilitar multiples medios y ocasiones para que un
sujeto —cualquier sujetv pueda filiarse en un mundo comun marcado por la pluralidad. Mientras
que el desafio de la formacién docente sigue siendo contribuir en el desaprendizaje de los saberes
sentenciadores que generan un reparto desigual de los modos de vinculacidn con los saberes.

5. CONCLUSIONES

El lugar docente se funda sobre los hilos de un tejido hecho de encuentros con el mundo y los
saberes que sabemos e ignoramos sobre él. Un tejido que nos sostiene junto a otros a quienes
acompafiamos y quienes solicitan de nosotros la elaboracién de un saber sobre el oficio no re-
cogido por la disciplina, ausente en los planes formativos y que desborda toda estrategia tecno-
metodoldgica. Se trata del saber olvidar, el saber desatarse: la accidn consciente de desoir los
llamados saberes de etiquetaje que, a través de la mirada docente, obstaculizan las relaciones
del sujeto con los saberes. Saberes condenatorios que enmascaran al otro y lo introducen en la
realizacion de un futuro predeterminado. Se trata de saber desaprender estos saberes que nos
dan al otro como una imagen compuesta por representaciones de nuestras propias ausencias.

También nos concierne saber un saber acerca de los efectos de nuestra propia posicion sub-
jetiva y de las palabras que habitamos; saber que la mirada que incorporamos produce unas
alteraciones en la textura relacional que se configura entre los estudiantes y los conocimientos.
Aquello que partimos, repartimos, impartimos y compartimos no s6lo hace hablar al mundo
sino muestra quienes somos y, ademas, ofrece material narrativo para los desplazamientos afec-
tivos de los otros y para la escritura del relato de su propia identidad.

El trabajo reside en el abandono de ciertos saberes que clausuran posibilidades para que el
estudiante inaugure encuentros inéditos con el saber. Importa subrayar que la pregunta por el
saber comprende, mds acd de la ensefianza, la persistencia en el desalojo de ciertos regimenes
de percepcidn que reproducen desigualdades en las oportunidades de entrada a una memoria
cultural. El lugar docente se inscribe en la accién arendtiana de volver disponibles unos legados
y de encender el deseo que moviliza al sujeto hacia la vinculacidn con la herencia. En este senti-
do, educar consiste en ofertar saberes mundanos investidos erdticamente y comunizarlos en un
tiempo y un espacio publicos para que nadie sea designado como desheredado del tronco comun.
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Las retdricas instrumentales dictan saberes sobre los alumnos y saberes procedimentales,
pero hay un ineludible saber del docente sobre si mismo que puede sustraerlo de sus habituados
modos de interpretacion. Nos referimos al pensamiento filoséfico que lleva a cabo una practi-
ca critica de cuestionamiento del saber sobre uno, del saber sobre los otros y del saber sobre el
mundo. La vuelta reflexiva de la interrogacidn permite revisar los efectos y las conmociones con-
cretas que acontecen en los intercambios entre docentes, estudiantes y conocimientos.

En pedagogia se trata de obtener el consentimiento del otro. El otro necesita que el docente
confie en él y el docente que aquel confie en este. Para que ese consentimiento se dé, alguna cosa
tiene que ser ofrecida, el docente no puede esperar que el otro consienta en que le sea dado un
vacio. Por eso educar es el gesto de transmitir tanto el saber que uno tiene como el que no tiene.
Educar es el juego que consiste en poder representar —en hacer presente— lo ausente. Y en in-
vestir unas orientaciones para estructurar un esfuerzo y una atencion sostenidas de traduccién
e intercambio en torno a una leccidn.

Es la posibilidad de intentarlo lo que hace iguales a los estudiantes, no los conocimientos ad-
quiridos al final de un proceso. Bien al contrario, éstos ultimos generan desigualdad y asignacion
discriminada de emplazamientos en la esfera social. Aquello que hace que el sujeto piense es la
apuesta incondicional de que “si puede hacerlo”, porque “todos pueden saber”. Sélo es cuestion
de hacer, de probar, de repetir, de prestar atencidn, de decir lo que uno ve, de decir lo que uno
piensay de darse el tiempo necesario para ello.
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