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“En verdad, el encanto de una teoría (no el me-
nor) es que ella sea refutable, (...)”

Frédéric Nietzsche

1. Agradecimientos
Pensar es un trabajo que cada sujeto lleva a 

cabo aparentemente en singular. Decimos que 
la soledad es sólo apariencia ya que siempre se 
piensa con otros (presentes o ausentes), siempre 
se piensa por un enigma que otro ha dejado en 
nuestro mundo interior.

Lo que se piensa, se dice, se escribe, se halla, 
se descubre, tiene tanto de trazos del otro, resto 
de otros en nosotros, como de inauguración de 
ideas que llevan fi rma.

En este sentido quiero agradecer a la UNES-
CO, a Ana Luiza Machado y a Beatriz Macedo, la 
ocasión de encontrarme con otros, en un clima de 
confi anza. Confi anza estimulada por el coraje de 
las preguntas que formulaban los colegas y una 
suerte de decisión compartida a renunciar a las 
respuestas ofrecidas por el pensamiento único.

Estas notas no son un catálogo de respues-
tas (ni siquiera pretenden constituirse en un 
catálogo de preguntas), solo intentan compartir 
algunas refl exiones desde la perspectiva de un 
migrante disciplinar.

Aportes para pensar
una educación científi ca

Watson y sus dobles
Graciela Frigerio | Directora Centro de Estudios Multidisciplinarios (CEM). Argentina.

En las teorías del análisis del discurso se lla-
ma personaje protático, a aquel que se presenta 
al comienzo de una obra para realizar la exposi-
ción. En el lenguaje literario es una especie de 
ayudante. Introduce un relato, narra una histo-
ria, de la que es testigo, es una suerte de faire 
valoir, de colaborador. Derivada de la antigua 
fi gura del coro, recuerda lo que está en juego.

Desde esta perspectiva elegimos para el en-
sayo las múltiples fi guras de Watson. Un per-
sonaje de ciencia (fi cción) y unos personajes 
de las ciencias (supuestamente no fi ccionales), 
devienen excusa para un ensayo acerca de cues-
tiones vinculadas con la enseñanza de las cien-
cias que no omitirán poner de manifi esto el lado 
oscuro de la razón.

Las razones de la sin razón o el lado obscuro 
de la razón (como lo designa Samaja, el episte-
mólogo) expresión del inconsciente que danza en 
el lapsus. Ejemplo de ello es cuando un científi co 
olvida un saber y es este trou de mémoire, inex-
plicable, lo que permitió que la bomba atómica 
no fuera puesta en la lista de logros del nacional 
socialismo de Hitler. Es quizás también la sin ra-
zón de una obsesividad por el protagonismo, el 
afán de descubrir y asociar el descubrimiento a 
un nombre propio (esta vez no Watson) los que 
terminan ofreciendo la bomba al imperio ame-
ricano. Es ese mismo afán lo que tiñe de dudas 
la posición ética de otro Watson que acopia los 
resultados de muchos investigadores omitiendo 
algunas citas y agradecimientos.

2. WATSON: La importancia del personaje coral
¡¡¡Eureka!!! Esta es, desde Arquímedes la divisa del inves-
tigador. Pero ¿qué encuentra? (...) La investigación cien-
tífi ca (a la diferencia de la búsqueda del Graal, o de la de 
champignones...) no sabe con anticipación lo que busca. 
(...) Debemos tranquilizarnos: los investigadores encuen-
tran, al menos sus propios errores. No todo el mundo pue-
de decir lo mismo. 

Jean-Marc Lévy-Leblond1

1 J.-M. Lévy-Leblond: Físico y Filósofo, profesor en la Universidad de Niza. 
En Impasciences. Francia: Bayard, 2000, Págs. 13 y 14 (la traducción y el 
subrayado es nuestro).
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Un coro de WATSON, es decir múltiples fi -
guras, al menos más de dos, serán aquí tenue-
mente evocadas. Más de un WATSON para pen-
sar que lo que se juega en la enseñanza de las 
ciencias tiene que ver con la obscura noción de 
transferencia y no solo con cuerpos conceptua-
les transparentes (siendo a su vez estos absolu-
tamente imprescindibles).

3. ¿Qué dice el coro?
– ¿Usted? ¿Quién es Usted? ¿Qué sabe Usted?
– Me llamo Sherlock Holmes. Es mi ofi cio saber 
lo que los otros no saben.

(A.C. DOYLE: Las aventuras de
S. Holmes. Pág. 351 -v.f.-).

Saber lo que los otros no saben y dejarlos 
siempre, no sólo sorprendidos, sino convenci-
dos que nunca podrán saber por sí mismos, es 
un rasgo de HOLMES en la narrativa que des-
cribe sus historias.

El personaje creado por Doyle2, nos es pre-
sentado como un investigador (a la letra). Una 
suerte de científi co traspapelado, caracterizado 
por el placer de buscar, la pertinencia asocia-
tiva, la fi neza de sus indagaciones para que los 
enigmas se aclaren o disuelvan.

Se nos describe un espíritu científi co (rigor, 
hipótesis, inducciones, deducciones, tesis) que 
hizo escuela pero no fue maestro, al menos no 
un maestro emancipador como el pedagogo 
Joseph Jacotot lo defi nía y como Jacques Ran-
cière3 nos lo presenta, es decir como aquel que 
mantiene al investigador en su ruta.

En efecto, todos recordamos su ¡elemental 
Watson! con el que permanentemente eviden-
ciaba la desvalorización y desconfi anza en el 

pensamiento de otro. Watson, entrampado en la 
lógica del deslumbramiento hacía todo lo posi-
ble por confi rmar, ante el “maestro”, su igno-
rancia4. Afi anzando el narcisismo de Holmes, 
Watson estaba una y otra vez frente a eviden-
cias que no visualizaba. Esta posición volvía 
reiterativa la escena de un maestro explicador5 
sabelotodo, explayándose sobre razones y cau-
sas, atribuyendo a su perspicacia todo hallazgo 
y dejando al discípulo una y otra vez en la posi-
ción de un ignorante.

Dejamos a criterio del lector toda asociación 
con escenas escolares, en las cuales los estu-
diantes están confrontados a una versión de la 
ciencia que puede adquirir los rasgos fi cciona-
les de Doyle, por los cuales se ha construido la 
representación de que la ciencia “es para algu-
nos”, para “los que le da la cabeza”, u otras ma-
neras de denominar a los excepcionales Holmes 
y descalifi car a los tantos Watson.

Un segundo Watson pasó a integrar a prin-
cipios del siglo XX los diccionarios y manuales 
de psicología. Considerado el creador del con-
ductismo, John Broadus WATSON durante toda 
su vida fue enemigo de las imprecisiones y de 
las investigaciones no rigurosas. Consideraba 

2 Como todos recordarán John H. WATSON, ha sido invento de la ciencia (fi cción) y acompaña 
como una sombra (a fi nes del siglo XIX) a un investigador (igualmente fi cticio) que se volvió 
famoso: Sherlock HOLMES. Anecdóticamente recordemos que Watson conoce al que le ofre-
cerá alojamiento barato en un oportuno momento, Sherlock Holmes, cuando (cuenta la historia 
inventada) este acaba de poner a punto un reactivo que haría precipitar la hemoglobina.
3 RANCIÈRE, J.: Le maître ignorant. París: Fayard, 1987, p. 58.
4 La pareja WATSON / HOLMES fue creada por un irlandés (Arthur CONAN DOYLE) que guar-
daba hacia la fi gura del investigador un sentimiento de odio (como dice Jorge Luis BORGES) 
que lo llevó a matarlo en la fi cción y luego a la obligación de resucitarlo cuando ya se había 
convertido en un héroe del siglo y sobreviviría a su autor. En cuanto a WATSON, fue creado 
para admirarse ante el investigador y dar noticias de su propia torpeza, nos dice Doyle.
5 Tomamos la expresión de Jacques Rancière cuando trabaja sobre la obra del pedagogo 
Jacotot en su libro (cuya lectura aconsejamos): El maestro ignorante: cinco lecciones de 
emancipación intelectual, editado por Laertes (2003).
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que para salir de los oscuros caminos de la fi lo-
sofía (y del psicoanálisis) sólo el conductismo 
aseguraba el éxito. Este Watson se ocupó de la 
puericultura y de la educación infantil. Reco-
mendaba que la crianza fuera sistemática, rigu-
rosa, de manera de asegurar y garantizar que los 
niños fueran condicionados tal como sus padres 
(o adultos) lo desearan. Curiosamente, desacon-
sejaba las efusiones sentimentales a las que con-
sideraba contraproducentes.

Dejamos también a consideración del lector 
toda asociación a escenas escolares desprovis-
tas de efusiones que presentan a las ciencias 
como procedimientos neutros, desprovistos de 
efectos sociales y subjetivos, deshabitados de 
toda pasión.

Un tercer WATSON, como sin duda todos 
ustedes saben, respondía al nombre de James 
D., acompaña a Francis Crick y ambos están re-
lacionados con la atribución (del descubrimien-
to) a mediados del siglo XX, de la estructura del 
ADN. Descubrimiento que Watson declara que 
fue posible por el simple hecho de prestar aten-
ción exclusiva a aquello que nadie atendía. (Sin 
embargo, por cuestiones obscuras de las relacio-
nes entre colegas hay dudas acerca del carácter 
de maestro emancipador de ese Watson).

Dejamos nuevamente a cargo del lector la 
asociación a escenas escolares en las cuales se 
omite toda referencia al productor de conoci-
mientos científi cos, a la contextualización de 
las historias de los descubrimientos y a esos de-
talles acerca de los cuales (o gracias a los cua-
les) según Jacob nos relata, es posible saber por 
qué se llega a descubrir algo, en qué maraña de 
variables (científi cas y no tanto) es dado, es ob-
tenido, un saber.

Hemos aludido a tres fi guras, la que existe 
para confi rmar la superioridad del maestro, la 
que desaconseja toda efusión sentimental y está 
convencida de que se puede “condicionar” al 
otro, la que indica que es fundamental prestar 
atención a lo que está ofrecido pero desatendi-
do, pero que desatiende reconocimientos.

4. Oferta de sentidos y cuestiones sobre un 
amor (no interpersonal)

Antes de avanzar nos parece importante 
compartir nuestro punto de vista sobre la educa-
ción. Se trata aquí de desnaturalizar un sentido 
desacreditado (a pesar de los créditos que se le 
han otorgado) para imaginar esbozos, borrado-
res de respuestas tentativas a preguntas sin las 
cuales toda enseñanza se vuelve parodia.

Educación signifi ca para nosotros el con-
junto de los trabajos de lo humano tendientes a 
asegurar la construcción de condiciones para el 
lazo social y la constitución de la subjetividad.

Dicho de otro modo, entenderemos por edu-
car6 el trabajo político de distribuir la herencia 
cultural, defi niendo al colectivo como herede-
ro. Esto implica entender a la educación como el 
acto jurídico de una fi liación simbólica susten-
tada en el concepto de par. A su vez esto signifi -
ca pensar una particular función económica de la 
educación: sostendremos que educar es repartir, 
es la acción de distribución, debe distribuirse a 
todos, es un acto generoso, gratuito, un don, por 
ello el receptor de la herencia no contrae deuda 
con el dador. El don incluye la habilitación a de-
cidir sobre la herencia recibida.

Si bien la educación no se limita a las formas 
escolares, importa a los fi nes de compartir ideas, 
dar cuenta de cómo las comprendemos. Escue-
la es una forma de la institución educativa, un 
contexto específi co de acción a quien se confía 
(sustentada en el principio de igualdad) la con-
creción de la distribución de conocimientos y 
de reconocimientos.

Por eso el sentido de ir a la escuela se ex-
plica y justifi ca en la idea de recibir allí, apren-
der allí lo que (salvo excepcionalmente) no 
podría aprenderse en otra parte.

En la escuela, un triángulo7 sostiene la activi-
dad cotidiana, allí una alquimia se pone en juego 
(cuando no está obstaculizada por tecnocracias) 
entre dos sujetos y la cosa por conocer, el sentido 
por aprehender, el territorio a explorar.

Entre un profesor, un estudiante y un saber 
que se ofrece (aun cuando no haya demanda), 
se defi ne un continente. Ese espacio difuso, a 
pesar de la fi gura triangular que de algún modo 
lo constituye, tendrá nombre y efecto. Lo llama-
remos: transferencia.

La transferencia es un concepto que en al-
gunos campos de las ciencias remite a una cierta 

6 Graciela FRIGERIO. Conferencia dictada en el marco de la CÁTEDRA BODET, CREFAL, MÉXI-
CO, Pátzcuaro, 2003. (en prensa)
7 Con este concepto hemos, en otros trabajos, aludido a los triángulos pedagógicos que son 
lo propio y específi co de la escena pedagógica. Sostendremos esta idea del triángulo aún a 
sabiendas que otros autores dicen que lo que allí ocurre es inasible en una fi gura geométrica 
ya que intervienen variables.
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mecánica, indica traslado. Sin duda la educación 
tiene que ver con algo que alguien comunica, 
algo que se pasa, trasmite, a otro. Si bien esta 
versión del concepto no es inexacta, nos pare-
ce limitada y limitante, dado que remite a una 
concepción bancaria como Paulo Freire hubiera 
denunciado (sin percibir que la operación en-
tre sujetos nunca es sin valor agregado y valor 
agregado signifi ca representación, fantasma, 
imaginario, inconsciente), por eso preferimos 
signifi carla para darle pertinencia, recurriendo 
a los aportes del pensamiento Freudiano y la 
connotaremos como transferencia8. La transfe-
rencia pone en juego un afecto, de algún modo 
“equivocado”, destinado a no concretarse, a no 
ser correspondido como se corresponden los 
afectos en el terreno de las relaciones interper-
sonales, este es un afecto que no debe ser enten-
dido en lo personal, que en lo personal no debe 
llevarse a cabo. Simplemente debe comprender-
se como un sentimiento movilizador que afec-
ta la escena de la enseñanza.

Recordamos que:
La transferencia es, como el psicoanálisis lo 
deja entender, el proceso que actualiza deseos 
inconscientes en el marco de una relación, se 
trata de un desplazamiento que da lugar a una 
suerte de equívoco: alguien cree que el otro es 
lo que el otro no es, alguien elige un destina-
tario allí donde no hay nadie, o donde hay un 
hueco. La transferencia permite sentir, errónea-
mente, que algo nos está singularmente dirigido 
(...). La transferencia genera la ocasión de una 
elaboración cuando una regla garantiza un tra-
bajo que no reniegue de ella.9

Sabemos que los profesores no son indife-
rentes a los alumnos. Sabemos que es por algu-
nas de sus características que estudiamos algu-
nas cosas con gusto y que rechazamos, o teme-
mos, otras. Agreguemos para ser exactos (como 
si de ciencia se hablase) que no está tanto (no 
está sólo) en juego el profesor real, sino lo que 
le atribuimos cuando su fi gura se presta. (Al-
canza con convocar recuerdos de nuestras bio-
grafías escolares para hacer presente el alcance 
del impacto de los profesores en nuestra escola-
ridad y las huellas de las relaciones pedagógicas 
en nuestra relación con los saberes).

A estos desplazamientos, a esas atribuciones 
que la fi gura del otro soporta o involuntariamente 

convoca, remite la noción de transferencia des-
cripta así en sus efectos escolares, por Castoria-
dis, el fi lósofo (quien no la menciona como tal):
Si he logrado algo en la vida, ha sido gracias 
a mis padres, pero también gracias a la suerte 
que he tenido, en el curso de la miserable edu-
cación griega de mi infancia y mi adolescencia, 
de haber tenido entre la decena de profesores de 
cada año, uno, al menos del cual yo estaba de 
una cierta manera enamorado.10

Es obvio que se sabe que esto llamado amor, 
no es tal, que la persona es la equivocada, que 
la regla de abstinencia impide toda respuesta 
en el plano real. Ya que si bien un rasgo del per-
sonaje concreto podría identifi carse como cau-
sa, en el aparato psíquico del sujeto no se trata 
de él, sino del personaje interno (con el cual el 
externo guarda sólo eventualmente alguna rela-
ción, ofrece un punto de semejanza).

Sin embargo, por una magnífi ca operación 
inconsciente (en la que confl uyen algo de una 
ética, una estética y un saber sobre la ciencia 
del otro) se logrará que hayamos estudiado quí-
mica por ella, física por él, matemáticas por el 
modo en que..., en la clase de..., nos sentíamos 
interpelados, convocados. Por eso mismo que 
se pone en juego, recordaremos los nombres de 
maestros que quizás no nos recuerden y su im-
pronta habrá sido lo sufi cientemente importante 
hasta llevarnos a decidir tal o cual campo del 
saber como territorio privilegiado de nuestros 
estudios y profesiones.

Dejo a cargo del lector los recuerdos en este 
u otro sentido, es decir la marca que nos dejaron 
aquellos por los cuales nunca pudimos acercar-
nos a tal disciplina porque... nos era imposible 
con ese profesor, en el marco de esa relación 
pedagógica.

8 Al respecto Graciela FRIGERIO (2003), artículo a propósito de Rancière. A PROPÓSITO DEL 
MAESTRO IGNORANTE Y SUS LECCIONES Testimonio de una relación transferencial. En la 
Revista del CEDES – Brasil.
9 Idem.
10 Op. cit. Pág. 211 (la traducción es nuestra).
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El psicoanalista Pontalis, autor de un famo-
so vocabulario, investigador de los recovecos 
del alma, en un texto cuyo título no deja lugar 
a dudas, Exactitudes, nos introduce en el tema. 
Relata:
(...) Tempranamente mis profesores me hicie-
ron saber que yo no tenía el “espíritu cientí-
fi co” (...) Las cualidades requeridas –espíritu 
lógico, precisión, preocupación por la exacti-
tud– no me faltaban cuando se trataba de tra-
ducir del griego o del inglés. ¿Entonces? (...) 
en clase de fi losofía yo podía moverme con co-
modidad en un mundo alejado de lo concreto 
y en matemáticas terminé por tomarle el gusto 
al álgebra, mientras que la geometría del es-
pacio me daba vértigo. (...).

Más adelante afi rma:
No es en las virtudes o lagunas de la inteligen-
cia que hay que buscar la atracción o rechazo 
a tal o cual disciplina. Es en el objeto en sí mis-
mo, es decir en las cualidades que le prestamos: 
amable, hostil, indiferente...

Y no a modo de conclusión, sino para hacer-
nos pensar afi rma y a la vez se pregunta:
Esta mujer me atrae, me excita, me hace soñar. 
Aquella otra me deja frío: no me dice nada. 
Frente a ella solo tengo ganas de huir. A la pri-
mera me dan ganas de raptarla, abrazarla, aca-
riciarla, reír con ella. ¿Habré yo asimilado las 
materias que me ensañaban con fi guras femeni-
nas? Por una parte las rebeldes y por otra las 
eternamente encantadoras que uno no se cansa 
nunca de conquistar.11

Insistamos. Precisemos. Las identifi cacio-
nes, el amor del que se trata no es un amor in-
terpersonal, es un falso amor y tendrá por ley 
no ser nunca actuado ni correspondido, resulta 
de un desplazamiento que todo buen profesor 
sostendrá, no aprovechándose de la confusión 
(y renunciando a la seducción), haciendo que 
el afecto, la libidinización pase, se desplace y 
alcance al objeto.

Como ha podido leerse científi cos de todas 
las ciencias insisten en que nos demos por en-
terados de algo, esto podría ser: es necesario sa-
ber acerca de la complejidad de lo que se pone 
en juego (más allá o más acá de la razón) en la 
relación con el conocimiento, la escuela y los 
saberes (que pueden o no coincidir en un tiempo 
y espacio).

Quizás nadie describió más claramente esa 
complejidad que Jacques DERRIDA12, el fi lóso-
fo, cuya capacidad de producción es innegable, 
al responder a un reportaje que indagaba sobre 
su malestar escolar13:
Ese pasado ha sido doloroso, yo nunca qui-
se la escuela, para decirlo muy rápidamente, 
siempre me sentí muy mal en ella, sin embargo, 
siempre he vuelto. (...) Esta ambigüedad hacia 
la escuela -detestada, hacia la cual uno vuel-
ve todo el tiempo- ha permanecido como una 
constante. (...) Una suerte de compromiso... 
voy a seguir estando sin estar, sin decidir entre 
quedarme o partir.

5. Un punto (no cualquiera) del triángulo
En un triángulo pedagógico14 intervienen 

lo que podrá llamarse: agente de la educación 
/ educador; sujeto de la educación / estudiante 
/ alumnos; contenidos de la educación / saberes 
/ conocimientos. Desagreguemos ahora los tér-
minos de la fi gura herbartiana trabajada por V. 
Núñez15 en un texto reciente, deteniéndonos en 
la fi gura del profesor.

Un profesor es como diría George STEI-
NER, es el que se arroga un derecho16. Agre-
guemos que es también el que ejerce un deber: 
crear condiciones para que todo otro sea reco-
nocido como par17 en la sociedad. Señalemos 
que es profesor el que a partir del derecho y del 
deber, se impone un trabajo18: el de distribuir 
conocimientos y reconocimientos, habilitan-
do la emancipación intelectual.

11 J.-B. PONTALIS: Fenêtres. Gallimard. Todas las citas corresponden al capítulo Exactitudes 
y han sido traducidas de las págs. 114 y 115.
12 El texto que se tradujo corresponde a Jacques DERRIDA: Sur parole. Instantanés phi-
losophiques. Ed. de l'Aube. La traducción de los fragmentos es nuestra y corresponde a 
escrituras de la pág. 30.
13 La expresión utilizada es mal d'école.
14 Al respecto en FRIGERIO, G. y POGGI, M. (1996): Análisis de la institución educativa. 
Buenos Aires: Santillana. Desplegábamos numerosas fi guras triangulares para dar cuenta de 
lo que se pone en juego en el territorio educativo.
15 Recientemente re-explorada por Violeta NÚÑEZ en Hebe TIZIO (comp.): Reinventar el víncu-
lo educativo: aportaciones de la Pedagogía Social y del Psicoanálisis. Gedisa, 2003.
16 Georges STEINER lo dirá en el texto La barbarie de la ignorancia (Muchnik Ed., pág. 67) 
de esta manera: ¿Con qué derecho puede uno obligar al ser humano a alzar el listón de sus 
gozos y sus gustos? Yo sostengo que ser profesor es arrogarse ese derecho.
17 Jacques RANCIÈRE.
18 Este trabajo por supuesto requiere a su vez que el Estado cumpla con sus deberes para con 
los profesores. No desconocemos la crítica situación en la que han colocado a la educación 
y a los educadores los descuidos de las políticas. Hemos enfatizado estos aspectos en otros 
trabajos.
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Ya que: (...) el estudiante puede rechazar la 
disciplina en cuestión, la ideología propuesta 
(...): No importa. Una vez que un hombre o una 
mujer jóvenes son expuestos al virus de lo abso-
luto. Una vez que ven, oyen, “huelen” la fi ebre 
de quienes persiguen la verdad desinteresada, 
algo de su resplandor permanecerá en ellos. 
Para el resto de sus vidas y a lo largo de sus 
trayectorias profesionales, acaso absolutamen-
te normales o mediocres, esos hombres y esas 
mujeres estarán equipados con una suerte de 
salvavidas contra el vacío.19

Si, como afi rma Rancière en una de las lec-
ciones de emancipación intelectual y anunciára-
mos páginas atrás:

maître est celui qui maintien le chercheur 
dans sa route
maestro es aquel que mantiene al investiga-
dor en su ruta

Un profesor de ciencias, desde nuestra pers-
pectiva, comparte, expresa, sostiene, a nuestro 
entender, este desafío.

Lejos de representarnos (y presentar) a cier-
tas ciencias (las exactas, las duras, las más abs-
tractas, maneras de nombrar que han operado 
y operan como pre-juicios que ya podrían ser 
más contundentemente desmentidos) como el 
lugar de la pura razón. En plena disidencia con 
uno de los Watson (el conductista) para quien 
el territorio del pensamiento científi co no re-
quiere del concepto de conciencia (devenido 
inútil) y para quien la noción de inconsciente 
es descartable. Sostendremos que la enseñanza 
de las ciencias (como las mismas ciencias) es 
indisociable de una ética y de una estética y 
que comparte con todo acto de enseñanza la 
puesta en juego de un eros pedagógico (como 
lo entendería hace ya muchos años el politó-
logo, fi lósofo y luego psicoanalista, Cornelius 
CASTORIADIS20 y como recientemente Edgar 
MORIN21 parece resignifi carlo).

Castoriadis es terminante:
Si los educadores no son capaces de inspirar a 
los niños, a la vez, el amor por lo que aprenden 
y por el hecho de aprender, no son educadores. 
(pág. 211)

Morin y su equipo son contundentes:
El carácter funcional de la enseñanza reduce 
al educador a ser un funcionario. El carácter 
profesional lo reduce a un experto. (...) la trans-
misión exige, evidentemente una competencia, 
pero requiere también una técnica y un arte.
Ella exige lo que ningún manual menciona (...) 
un eros que es a la vez deseo, placer y amor, 
deseo y placer de transmitir, amor del conoci-
miento y de los alumnos. (pág.133)

Sin embargo ninguno de los dos es novedo-
so, el pedagogo JACOTOT ya había dado cuenta 
de esto en los fi nes del siglo XVIII y el fi lósofo 
Rancière había destacado la importancia de una 
pedagogía no explicadora, de importancia de la 
renuncia al didactismo que vendría con falsas 
certezas, con respuestas “escolares” a clausurar 
toda búsqueda.

6. Nos preguntaremos, les preguntamos: ¿Qué 
moviliza el gusto por la actividad científi ca?

Quizás la manera en que es posible anudar 
una ética y una estética del saber. Como lo 
manifi esta el saber científi co de la estética (lo 
propio de la pedagogía de la Bauhaus); el carác-
ter rigurosamente matemático de la música (las 
variaciones Goldberg sobre la obra de BACH lo 
expresan de manera conmovedora); la ética del 
descubrimiento; y como ya vimos la ética de un 
lapsus (un olvido que impide dar el poder a los 
destructores de humanidad).

El error de pensar que la ciencia tiene sólo 
que ver con la razón, esa dudosa efi cacia del 
conductismo de uno de los Watson, que renega-
ba de los sentimientos a la obra en la búsqueda, 
producción y transmisión de conocimientos ha 
llevado a omitir aquello a lo que Lakatos llama-
ría factores no racionales o factores residuales. 
Es decir lo que no sólo está atento a la razón. 
Las razones de la sin razón. La razón que escapa 
a la razón: un imaginario motor.

19 George STEINER, en Errata. El examen de una vida (Ed. Siruela, pág. 64).
20 Cornelius CASTORIADIS: Figures du pensable. Les carrefours du labyrinthe VI. Seuil.
21 Edgar MORIN y otros (2003): Eduquer pour l’ère planétaire. París: Balland.
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El gusto de la ciencia, tiene que ver con el 
perfume de la aventura, las audacias concep-
tuales sometidas al rigor (todo lo contrario a 
las costumbres rutinizadas y estereotipadas). El 
conmoverse frente a la belleza del problema y/o 
de su resolución. Las maneras de una intuición 
que se enfrenta a lo real y persevera. La exalta-
ción que produce el enigma. (También la depre-
sión frente a los impasses). El gusto del pensar 
sin balaustradas (como diría Hannah Arendt).

Un profesor es (cuando podría escribirse con 
mayúscula) un interlocutor dispuesto a escuchar 
los sonidos que crea un problema, dispuesto a 
entender y comprender el trabajo del pensar, 
apreciar lo bello y tener conciencia de lo justo. 
Un acompañante a la tramitación de los due-
los que producen las rupturas epistemológicas 
cuando derrumban creencias para proponer sa-
beres provisorios (que suelen presentarse como 
duraderos).

Acerca de esto abundan los ejemplos (cada 
lector podrá agregar los suyos): la ilustración 
de Musil en su texto Las tribulaciones del estu-
diante Törless22; el cuento de Kafka: El maestro 
de escuela del pueblo23; las dolorosas historias 
narradas por Bernhard24 en El origen; para citar 
solo algunas referencias que coinciden con lo 
que ha sido puesto en evidencia por maestras 
como Olga Cossettini y por tantos educadores 
de las pedagogías erróneamente llamadas al-
ternativas y que podríamos ya denominar sim-
plemente como pedagogías de la emancipación 
intelectual y, que la enseñanza de las ciencias 
depara numerosas sorpresas o puede enten-
derse como una poesía.

Desde esta perspectiva, es posible entender 
el relato de Bonilla recientemente recapitulado 
en un texto25 que deja bien en claro que en el 
aparato psíquico de un sujeto, uno más uno pue-
de dar distintas signifi caciones26.

Escribe Bonilla:
“Yo tenía un profesor de matemáticas que 

nos obligaba a jugar con las ecuaciones. Nos 
ofrecía los resultados y a partir de estos noso-
tros teníamos que presentarle las ecuaciones de 
las cuales aquéllos acababan derivándose.

X igual a 7
Y igual a –3
Z igual a 6,5
Con tales datos había que construir una 

ecuación. Llamábamos a este ejercicio <cons-
trucción de ecuaciones>, todos le temíamos 
porque francamente nos ponía a prueba como 
ningún otro.

Qué se valoraba. No desde luego, la compli-
cación por la complicación (...).

El profesor dejó claro que valoraría, más 
que cualquier otra cosa, la imaginación. Claro 
que nosotros no podíamos comprender cómo en 
una disciplina tan poco dada al malabarismo 
como las matemáticas se nos iba a exigir que 
derrocháramos imaginación. Y es porque por 
entonces aún no sabíamos que imaginación y 
malabarismo no se contradicen.

Cada vez que escribo un poema tengo la 
sensación de estar construyendo como entonces 
ecuaciones a partir de unos resultados que me 
ha ofrecido la realidad.

Los resultados que la realidad nos propone 
no pueden ser muy variables: amor, desasosie-
go, temor a la muerte, repugnancia por el paso 
del tiempo... Lo de siempre. Meros números a 
partir de los cuales uno ha de presentar sus 
ecuaciones vertebradas desde abajo, desde sus 
resultados.

Creo que las matemáticas y la poesía tie-
nen bastante que ver (...): creo que tanto las 
matemáticas como la poesía pretenden expre-
sar lo que existe mediante lo que no existe, o 
sea, mediante esos elementos que proceden de 
la imaginación. (...).”

Para imaginar una pedagogía de transferen-
cia, recurrimos a la noción de relación de ob-
jeto27 como horizonte. Evidentemente, como lo 
afi rmamos en otro trabajo:
No se trata de hacer de la transferencia una 
pedagogía sino de aceptar que una pedagogía 
no explicadora se funda en el reconocimiento 
de una transferencia, que hace posible no sólo 
que alguien enseñe hasta lo que no sabe, sino 

22 Robert Musil (Texto de 1906). Madrid: Seix Barral, 1985. 
23 Kafka: Relatos completos. Buenos Aires: Losada. Ed. de 2003.
24 Anagrama ha publicado la serie autobiográfi ca de Thomas Bernhard.
25 Juan Bonilla Un constructor de ecuaciones, en Carlos Lomas (ed.) (2003): La vida en las 
aulas, Paidós. Págs. 461, 462, 463. 
26 Al respecto, capítulo de Frigerio, G. en el libro compilado por Silvia Schlemenson. Bib. de 
referencia.
27 Expresión psicoanalítica para indicar una relación psíquica.
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que alguien se emancipe al aprender lo que no 
es curricularmente enseñable. Es decir, lo que 
no cabe en la prescripción, lo no traducible en 
términos de ninguna didáctica, de ningún con-
tenido, de ninguna competencia. Aquello que no 
se deja capturar en nombre de una disciplina y 
que desborda lo curricular. (Frigerio, 2003)28

Es tal vez en este punto donde la expresión 
de Holmes: ¡elemental Watson! desplegada 
como consecuencia de la renovada y reiterada 
demostración de la imposibilidad del discípulo 
de aprender la ciencia del maestro, pueda cien-
tífi camente volverse otra cosa, algo así como 
¿elemental Watson? 

Artículo publicado en KATZKOWICZ, Raquel; SALGADO, Carol (compiladoras) (2006): Proyecto: ConCiencias para la sostenibilidad. “Construyendo 
ciudadanía a través de la educación científi ca”, ISBN 956-8302-65-4. Buenos Aires: UNESCO-Fundación YPF Argentina.
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