Directora Centro de Estudios Multidisciplinarios (CEM). Argentina.

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

Pensar es un trabajo que cada sujeto lleva a
cabo aparentemente en singular. Decimos que
la soledad es s6lo 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 inauguracién de
ideas que llevan firma.

En este sentido quiero agradecer a la UNES-
CO, a Ana Luiza Machado y a Beatriz Macedo, la
ocasion de encontrarme con otros, en un clima de
confianza. Confianza estimulada por el coraje de
las preguntas que formulaban los colegas y una
suerte de decision compartida a renunciar a las
respuestas ofrecidas por el pensamiento tinico.

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

jiiEureka!!! Esta es, desde Arquimedes la divisa del inves-
tigador. Pero ;qué encuentra? (...) La investigacion cien-
tifica (a la diferencia de la busqueda del Graal, o de la de
champignones...) no sabe con anticipacion 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-Leblond'
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En las teorfas del andlisis del discurso se lla-
ma personaje protatico, a aquel que se presenta
al comienzo de una obra para realizar la exposi-
cion. 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
figura del coro, recuerda lo que estd en juego.

Desde esta perspectiva elegimos para el en-
sayo las miiltiples figuras de Watson. Un per-
sonaje de ciencia (ficcién) y unos personajes
de las ciencias (supuestamente no ficcionales),
devienen excusa para un ensayo acerca de cues-
tiones vinculadas con la enseflanza de las cien-
cias que no omitirdn poner de manifiesto el lado
oscuro de la razén.

Las razones de la sin razon o el lado obscuro
de la razon (como lo designa Samaja, el episte-
mologo) expresion del inconsciente que danza en
el lapsus. Ejemplo de ello es cuando un cientifico
olvida un saber y es este ftrou de mémoire, inex-
plicable, lo que permitié que la bomba atémica
no fuera puesta en la lista de logros del nacional
socialismo de Hitler. Es quizds también la sin ra-
zon de una obsesividad por el protagonismo, el
afdn 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 afdn lo que tifie de dudas
la posicion ética de otro Watson que acopia los
resultados de muchos investigadores omitiendo
algunas citas y agradecimientos.

" J.-M. Lévy-Leblond: Fisico y Filésofo, profesor en la Universidad de Niza.
En Impasciences. Francia: Bayard, 2000, Pags. 13y 14 (la traduccion y el
subrayado es nuestro).
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Un coro de WATSON, es decir muiltiples fi-
guras, al menos mds de dos, serdn aqui tenue-
mente evocadas. Mds de un WATSON para pen-
sar que lo que se juega en la enseflanza de las
ciencias tiene que ver con la obscura nocion de
transferencia y no solo con cuerpos conceptua-
les transparentes (siendo a su vez estos absolu-
tamente imprescindibles).

3. ¢{Que dice el coro?
— ;Usted? ;Quién es Usted? ;Qué sabe Usted?
— Me llamo Sherlock Holmes. Es mi oficio saber
lo que los otros no saben.
(A.C. DOYLE: Las aventuras de
S. Holmes. Pag. 351 -v.f.-).

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

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

Se nos describe un espiritu cientifico (rigor,
hipétesis, inducciones, deducciones, tesis) que
hizo escuela pero no fue maestro, al menos no
un maestro emancipador como el pedagogo
Joseph Jacotot lo definfa y como Jacques Ran-
ciére® nos lo presenta, es decir como aquel que
mantiene al investigador en su ruta.

En efecto, todos recordamos su jelemental
Watson! con el que permanentemente eviden-
ciaba la desvalorizacion y desconfianza en el

pensamiento de otro. Watson, entrampado en la
l6gica del deslumbramiento hacfa todo lo posi-
ble por confirmar, ante el “maestro”, su igno-
rancia*. Afianzando el narcisismo de Holmes,
Watson estaba una y otra vez frente a eviden-
cias que no visualizaba. Esta posicion volvia
reiterativa la escena de un maestro explicador’
sabelotodo, explaydndose sobre razones y cau-
sas, atribuyendo a su perspicacia todo hallazgo
y dejando al discipulo una y otra vez en la posi-
cion de un ignorante.

Dejamos a criterio del lector toda asociacion
con escenas escolares, en las cuales los estu-
diantes estdn confrontados a una version de la
ciencia que puede adquirir los rasgos ficciona-
les de Doyle, por los cuales se ha construido la
representacion 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 descalificar a los tantos Watson.

Un segundo Watson pasé a integrar a prin-
cipios del siglo XX los diccionarios y manuales
de psicologia. 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 recordaran John H. WATSON, ha sido invento de la ciencia (ficcion) y acompana
como una sombra (a fines del siglo XIX) a un investigador (igualmente ficticio) que se volvid
famoso: Sherlock HOLMES. Anecdaticamente recordemos que Watson conoce al que le ofre-
cera alojamiento barato en un oportuno momento, Sherlock Holmes, cuando (cuenta la historia
inventada) este acaba de poner a punto un reactivo que haria precipitar la hemoglobina.

3 RANCIERE, J.: Le maitre ignorant. Paris: Fayard, 1987, p. 58.

* La pareja WATSON / HOLMES fue creada por un irlandés (Arthur CONAN DOYLE) que guar-
daba hacia la figura del investigador un sentimiento de odio (como dice Jorge Luis BORGES)
que lo llevé a matarlo en la ficcion y luego a la obligacion de resucitarlo cuando ya se habia
convertido en un héroe del siglo y sobreviviria 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 expresion de Jacques Ranciére cuando trabaja sobre la obra del pedagogo
Jacotot en su libro (cuya lectura aconsejamos): E/ maestro ignorante: cinco lecciones de
emancipacion intelectual, editado por Laertes (2003).
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que para salir de los oscuros caminos de la filo-
soffa (y del psicoandlisis) sélo el conductismo
aseguraba el éxito. Este Watson se ocupd de la
puericultura y de la educacion infantil. Reco-
mendaba que la crianza fuera sistemadtica, rigu-
rosa, de manera de asegurar y garantizar que los
nifios 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 consideracion del lector
toda asociacion a escenas escolares desprovis-
tas de efusiones que presentan a las ciencias
como procedimientos neutros, desprovistos de
efectos sociales y subjetivos, deshabitados de
toda pasion.

Un tercer WATSON, como sin duda todos
ustedes saben, respondfa al nombre de James
D., acompana a Francis Crick y ambos estdn re-
lacionados con la atribucion (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-
cion exclusiva a aquello que nadie atendia. (Sin
embargo, por cuestiones obscuras de las relacio-
nes entre colegas hay dudas acerca del cardcter
de maestro emancipador de ese Watson).

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

Hemos aludido a tres figuras, la que existe
para confirmar la superioridad del maestro, la
que desaconseja toda efusion sentimental y estd
convencida de que se puede “condicionar” al
otro, la que indica que es fundamental prestar
atencion a lo que estd ofrecido pero desatendi-
do, pero que desatiende reconocimientos.

8 Graciela FRIGERIO. Conferencia dictada en el marco de la CATEDRA BODET, CREFAL, MEXI-
CO, Patzcuaro, 2003. (en prensa)

7 Con este concepto hemos, en otros trabajos, aludido a los tridngulos pedagogicos que son
lo propio y especifico de la escena pedagogica. Sostendremos esta idea del tridngulo aun a
sabiendas que otros autores dicen que lo que alli ocurre es inasible en una figura geométrica
ya que intervienen variables.
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Antes de avanzar nos parece importante
compartir nuestro punto de vista sobre la educa-
cién. Se trata aqui 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 ensefianza se vuelve parodia.

Educacion significa para nosotros el con-
junto de los trabajos de lo humano tendientes a
asegurar la construccion de condiciones para el
lazo social y la constitucién de la subjetividad.

Dicho de otro modo, entenderemos por edu-
car® el trabajo politico de distribuir la herencia
cultural, definiendo al colectivo como herede-
ro. Esto implica entender a la educacién como el
acto juridico de una filiacion simbdlica susten-
tada en el concepto de par. A su vez esto signifi-
ca pensar una particular funcion economica de la
educacion: sostendremos que educar es repartir,
es la accion de distribucion, 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 habilitacion a de-
cidir sobre la herencia recibida.

Si bien la educacion no se limita a las formas
escolares, importa a los fines de compartir ideas,
dar cuenta de cémo las comprendemos. Escue-
la es una forma de la institucion educativa, un
contexto especifico de accion a quien se confia
(sustentada en el principio de igualdad) la con-
crecion de la distribucién de conocimientos y
de reconocimientos.

Por eso el sentido de ir a la escuela se ex-
plica y justifica en la idea de recibir all{, apren-
der alli lo que (salvo excepcionalmente) no
podria aprenderse en otra parte.

En la escuela, un tridngulo’ sostiene la activi-
dad cotidiana, allf una alquimia se pone en juego
(cuando no estd 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 define un continente. Ese espacio difuso, a
pesar de la figura triangular que de algin modo
lo constituye, tendrd nombre y efecto. Lo llama-
remos: transferencia.

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



mecanica, indica traslado. Sin duda la educacion
tiene que ver con algo que alguien comunica,
algo que se pasa, trasmite, a otro. Si bien esta
version del concepto no es inexacta, nos pare-
ce limitada y limitante, dado que remite a una
concepcion bancaria como Paulo Freire hubiera
denunciado (sin percibir que la operacion en-
tre sujetos nunca es sin valor agregado y valor
agregado significa representacion, fantasma,
imaginario, inconsciente), por eso preferimos
significarla para darle pertinencia, recurriendo
a los aportes del pensamiento Freudiano y la
connotaremos como transferencia®. La transfe-
rencia pone en juego un afecto, de algin 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 ensefianza.
Recordamos que:

La transferencia es, como el psicoandlisis lo
deja entender, el proceso que actualiza deseos
inconscientes en el marco de una relacion, se
trata de un desplazamiento que da lugar a una
suerte de equivoco: alguien cree que el otro es
lo que el otro no es, alguien elige un destina-
tario alli donde no hay nadie, o donde hay un
hueco. La transferencia permite sentir, erronea-
mente, que algo nos estd singularmente dirigido
(...). La transferencia genera la ocasion de una
elaboracion cuando una regla garantiza un tra-
bajo que no reniegue de ella.’

Sabemos que los profesores no son indife-
rentes a los alumnos. Sabemos que es por algu-
nas de sus caracteristicas 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 estd tanto (no
estd s6lo) en juego el profesor real, sino lo que
le atribuimos cuando su figura se presta. (Al-
canza con convocar recuerdos de nuestras bio-
grafias escolares para hacer presente el alcance
del impacto de los profesores en nuestra escola-
ridad y las huellas de las relaciones pedagdgicas
en nuestra relacion con los saberes).

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

convoca, remite la nocion de transferencia des-
cripta asi en sus efectos escolares, por Castoria-
dis, el filésofo (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-
cacion griega de mi infancia y mi adolescencia,
de haber tenido entre la decena de profesores de
cada ario, uno, al menos del cual yo estaba de
una cierta manera enamorado."

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 podria identificarse como cau-
sa, en el aparato psiquico del sujeto no se trata
de élL, sino del personaje interno (con el cual el
externo guarda sélo eventualmente alguna rela-
cidn, ofrece un punto de semejanza).

Sin embargo, por una magnifica operacion
inconsciente (en la que confluyen algo de una
ética, una estética y un saber sobre la ciencia
del otro) se logrard que hayamos estudiado qui-
mica por ella, fisica por él, matemadticas por el
modo en que..., en la clase de..., nos sentiamos
interpelados, convocados. Por eso mismo que
se pone en juego, recordaremos los nombres de
maestros que quizds no nos recuerden y su im-
pronta habrd sido lo suficientemente 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 relacion
pedagdgica.

8 Al respecto Graciela FRIGERIO (2003), articulo a propésito de Ranciére. A PROPOSITO DEL
MAESTRO IGNORANTE Y SUS LECCIONES Testimonio de una relacion transferencial. En la
Revista del CEDES — Brasil.

9 [dem.

100p. cit. Pag. 211 (la traduccion 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 titulo no deja lugar
a dudas, Exactitudes, nos introduce en el tema.
Relata:
(...) Tempranamente mis profesores me hicie-
ron saber que yo no tenia el “espiritu cienti-
fico” (...) Las cualidades requeridas —espiritu
logico, precision, preocupacion por la exacti-
tud— no me faltaban cuando se trataba de tra-
ducir del griego o del inglés. ;Entonces? (...)
en clase de filosofia yo podia moverme con co-
modidad en un mundo alejado de lo concreto
y en matemdticas terminé por tomarle el gusto
al dlgebra, mientras que la geometria del es-
pacio me daba vértigo. (...).

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

Y no a modo de conclusion, sino para hacer-
nos pensar afirma y a la vez se pregunta:
Esta mujer me atrae, me excita, me hace sonar.
Aquella otra me deja frio: no me dice nada.
Frente a ella solo tengo ganas de huir. A la pri-
mera me dan ganas de raptarla, abrazarla, aca-
riciarla, reir con ella. ;jHabré yo asimilado las
materias que me ensafiaban con figuras femeni-
nas? Por una parte las rebeldes y por otra las
eternamente encantadoras que uno no se cansa
nunca de conquistar."

1 J.-B. PONTALIS: Fenétres. Gallimard. Todas las citas corresponden al capitulo Exactitudes
y han sido traducidas de las pags. 114y 115.

12 E| texto que se tradujo corresponde a Jacques DERRIDA: Sur parole. Instantanés phi-
losophiques. Ed. de I'Aube. La traduccion de los fragmentos es nuestra y corresponde a
escrituras de la pag. 30.

13 a expresion utilizada es mal d'école.

14 Al respecto en FRIGERIO, G. y POGGI, M. (1996): Andlisis de la institucion educativa.
Buenos Aires: Santillana. Desplegadbamos numerosas figuras triangulares para dar cuenta de
lo que se pone en juego en el territorio educativo.

15 Recientemente re-explorada por Violeta NUNEZ en Hebe TIZIO (comp.): Reinventar el vincu-
lo educativo: aportaciones de la Pedagogia Social y del Psicoandlisis. Gedisa, 2003.

16 Georges STEINER lo dird en el texto La barbarie de la ignorancia (Muchnik Ed., pag. 67)
de esta manera: ¢Con qué derecho puede uno obligar al ser humano a alzar el liston de sus
g0zos y sus gustos? Yo sostengo que ser profesor es arrogarse ese derecho.

17 Jacques RANCIERE.

'8 Este trabajo por supuesto requiere a su vez que el Estado cumpla con sus deberes para con
los profesores. No desconocemos la critica situacion en la que han colocado a la educacion
y a los educadores los descuidos de las politicas. Hemos enfatizado estos aspectos en otros
trabajos.
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Insistamos. Precisemos. Las identificacio-
nes, el amor del que se trata no es un amor in-
terpersonal, es un falso amor y tendrd por ley
no ser nunca actuado ni correspondido, resulta
de un desplazamiento que todo buen profesor
sostendrd, no aprovechdndose de la confusién
(y renunciando a la seduccion), haciendo que
el afecto, la libidinizacion pase, se desplace y
alcance al objeto.

Como ha podido leerse cientificos de todas
las ciencias insisten en que nos demos por en-
terados de algo, esto podria ser: es necesario sa-
ber acerca de la complejidad de lo que se pone
en juego (mds alld o mds acd de la razon) en la
relacion con el conocimiento, la escuela y los
saberes (que pueden o no coincidir en un tiempo
y espacio).

Quizds nadie describi6 mds claramente esa

complejidad que Jacques DERRIDA", el filéso-
fo, cuya capacidad de produccion es innegable,
al responder a un reportaje que indagaba sobre
su malestar escolar":
Ese pasado ha sido doloroso, yo nunca qui-
se la escuela, para decirlo muy rdpidamente,
siempre me senti muy mal en ella, sin embargo,
siempre he vuelto. (...) Esta ambigiiedad 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.

En un tridngulo pedagdgico'* intervienen
lo que podrd llamarse: agente de la educacion
/ educador; sujeto de la educacion / estudiante
/ alumnos; contenidos de la educacion / saberes
/ conocimientos. Desagreguemos ahora los tér-
minos de la figura herbartiana trabajada por V.
Nufez" en un texto reciente, deteniéndonos en
la figura del profesor.

Un profesor es como dirfa George STEI-
NER, es el que se arroga un derecho'. Agre-
guemos que es también el que ejerce un deber:
crear condiciones para que todo otro sea reco-
nocido como par'” en la sociedad. Sefialemos
que es profesor el que a partir del derecho y del
deber, se impone un trabajo'®: el de distribuir
conocimientos y reconocimientos, habilitan-
do la emancipacion intelectual.



Ya que: (...) el estudiante puede rechazar la
disciplina en cuestion, la ideologia propuesta
(...): No importa. Una vez que un hombre o una
mujer jovenes son expuestos al virus de lo abso-
luto. Una vez que ven, oyen, “huelen” la fiebre
de quienes persiguen la verdad desinteresada,
algo de su resplandor permanecerd 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 estardn equipados con una suerte de
salvavidas contra el vacio."”

Si, como afirma Ranciére en una de las lec-
ciones de emancipacion intelectual y anuncidra-
mos pdginas atrds:

maitre 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 desafio.

Lejos de representarnos (y presentar) a cier-
tas ciencias (las exactas, las duras, las mas abs-
tractas, maneras de nombrar que han operado
y operan como pre-juicios que ya podrian ser
mds contundentemente desmentidos) como el
lugar de la pura razén. En plena disidencia con
uno de los Watson (el conductista) para quien
el territorio del pensamiento cientifico no re-
quiere del concepto de conciencia (devenido
indtil) y para quien la nocién de inconsciente
es descartable. Sostendremos que la ensefianza
de las ciencias (como las mismas ciencias) es
indisociable de una ética y de una estética y
que comparte con todo acto de ensefanza la
puesta en juego de un eros pedagogico (como
lo entenderfa hace ya muchos afios el polito-
logo, filésofo y luego psicoanalista, Cornelius
CASTORIADIS?® y como recientemente Edgar
MORIN?! parece resignificarlo).

Castoriadis es terminante:

Si los educadores no son capaces de inspirar a
los nifios, a la vez, el amor por lo que aprenden
y por el hecho de aprender, no son educadores.

(pag. 211)

Morin y su equipo son contundentes:

El cardcter funcional de la enseiianza reduce
al educador a ser un funcionario. El cardcter
profesional lo reduce a un experto. (...) la trans-
mision exige, evidentemente una competencia,
pero requiere también una técnica y un arte.
Ella exige lo que ningiin 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. (pdg.133)

Sin embargo ninguno de los dos es novedo-
so, el pedagogo JACOTOT ya habfa dado cuenta
de esto en los fines del siglo XVIII y el filésofo
Ranciére habfa destacado la importancia de una
pedagogia no explicadora, de importancia de la
renuncia al didactismo que vendria con falsas
certezas, con respuestas “escolares’ a clausurar
toda busqueda.

Quizds la manera en que es posible anudar
una ética y una estética del saber. Como lo
manifiesta el saber cientifico de la estética (1o
propio de la pedagogia de la Bauhaus); el cardc-
ter rigurosamente matemdtico de la musica (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 s6lo
que ver con la razon, esa dudosa eficacia del
conductismo de uno de los Watson, que renega-
ba de los sentimientos a la obra en la buisqueda,
produccién y transmision de conocimientos ha
llevado a omitir aquello a lo que Lakatos llama-
ria factores no racionales o factores residuales.
Es decir lo que no sélo estd atento a la razon.
Las razones de la sin razén. La razén que escapa
a la razén: un imaginario motor.

19 George STEINER, en Errata. El examen de una vida (Ed. Siruela, pag. 64).

2 Cornelius CASTORIADIS: Figures du pensable. Les carrefours du labyrinthe VI. Seuil.

2" Edgar MORIN y otros (2003): Eduquer pour I'ére planétaire. Paris: 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 resolucién. Las maneras de una intuicién
que se enfrenta a lo real y persevera. La exalta-
cién que produce el enigma. (También la depre-
sion frente a los impasses). El gusto del pensar
sin balaustradas (como dirfa Hannah Arendt).

Un profesor es (cuando podria escribirse con
mayuscula) 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 acompafante a la tramitacién de los due-
los que producen las rupturas epistemoldgicas
cuando derrumban creencias para proponer sa-
beres provisorios (que suelen presentarse como
duraderos).

Acerca de esto abundan los ejemplos (cada
lector podrd agregar los suyos): la ilustracion
de Musil en su texto Las tribulaciones del estu-
diante Torless**; el cuento de Kafka: El maestro
de escuela del pueblo®; las dolorosas historias
narradas por Bernhard® 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 pedagogias erréneamente llamadas al-
ternativas y que podriamos ya denominar sim-
plemente como pedagogias de la emancipacion
intelectual y, que la ensefianza de las ciencias
depara numerosas sorpresas o puede enten-
derse como una poesia.

Desde esta perspectiva, es posible entender
el relato de Bonilla recientemente recapitulado
en un texto® que deja bien en claro que en el
aparato psiquico de un sujeto, uno mds uno pue-
de dar distintas significaciones®.

2 Robert Musil (Texto de 1906). Madrid: Seix Barral, 1985.
2 Kafka: Relatos completos. Buenos Aires: Losada. Ed. de 2003.
2 Anagrama ha publicado la serie autobiografica de Thomas Bernhard.

2 Juan Bonilla Un constructor de ecuaciones, en Carlos Lomas (ed.) (2003): La vida en las
aulas, Paidos. Pags. 461, 462, 463.

% Al respecto, capitulo de Frigerio, G. en el libro compilado por Silvia Schlemenson. Bib. de

referencia.

2 Expresion psicoanalitica para indicar una relacion psiquica.
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Escribe Bonilla:

“Yo tenia un profesor de matemdticas que
nos obligaba a jugar con las ecuaciones. Nos
ofrecia los resultados y a partir de estos noso-
tros teniamos que presentarle las ecuaciones de
las cuales aquéllos acababan derivdndose.

Xiguala7

Yigual a -3

Zigual a 6,5

Con tales datos habia que construir una
ecuacion. Llamdbamos a este ejercicio <cons-
truccion de ecuaciones>, todos le temiamos
porque francamente nos ponia a prueba como
ningun otro.

Qué se valoraba. No desde luego, la compli-
cacion por la complicacion (...).

El profesor dejo claro que valoraria, mds
que cualquier otra cosa, la imaginacion. Claro
que nosotros no podiamos comprender como en
una disciplina tan poco dada al malabarismo
como las matemdticas se nos iba a exigir que
derrochdramos imaginacion. Y es porque por
entonces aun no sabiamos que imaginacion y
malabarismo no se contradicen.

Cada vez que escribo un poema tengo la
sensacion 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 niimeros a
partir de los cuales uno ha de presentar sus
ecuaciones vertebradas desde abajo, desde sus
resultados.

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

Para imaginar una pedagogia de transferen-
cia, recurrimos a la nocion de relacion de ob-
Jjeto* como horizonte. Evidentemente, como lo
afirmamos en otro trabajo:

No se trata de hacer de la transferencia una
pedagogia sino de aceptar que una pedagogia
no explicadora se funda en el reconocimiento
de una transferencia, que hace posible no solo
que alguien enserie hasta lo que no sabe, sino



que alguien se emancipe al aprender lo que no
es curricularmente enseniable. Es decir, lo que
no cabe en la prescripcion, lo no traducible en
términos de ninguna diddctica, de ningiin con-
tenido, de ninguna competencia. Aquello que no
se deja capturar en nombre de una disciplina y
que desborda lo curricular. (Frigerio, 2003)%
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