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El oficio de ensenar en el siglo XXI

Algunas reflexiones en torno a la importancia del ejercicio de la autoridad pedagdgica
a partir de un “encuentro de eleccion entre elegidos”

La tarea de ensefiar en el &mbito escolar

Si se contempla que “La educacion es una manera de dar forma a las disposiciones y
caracteristicas de las personas™ y que “Educar es incidir e influir en la formacién de
pensamientos y conductas™, la tarea del docente no consistiria en la mera transmision
del conocimiento, sino mas bien en la produccion del conocimiento siendo asi su me-
todologia de trabajo en torno a éste Gltimo la manifestacion patente de un cierto modo
de vinculacién con el saber determinante de las caracteristicas propias de sus préacticas
de la ensefianza. Practicas de la ensefianza que, de acuerdo a su método de desarrollo,
bien podrian habilitar otros modos de estar con el otro en el marco de experiencias
convivenciales de reconocimiento y aceptacion de la diferencia. Modos particulares de
estar con el otro que posibilitarian la conformacion de escenarios educativos especificos
caracterizados por discursos y practicas pedagdgicas particulares en las que el sentido
de construccion dialdgica guardaria relacion directa con el potencial creativo propio del
oficio de ensefiar. Por tanto, el oficio de ensefiar demandaria la experimentacion creati-
va de convivencia con la diferencia, con el otro en virtud de la construccion del cono-
cimiento y, por ende, de la constitucién de espacios de dialogo exploradores de pensa-
mientos, sentimientos y acciones significativamente ‘“habilitantes” de la diferencia que
darian lugar a la conformacion de posibles miradas singulares respecto del otro. Miradas
estas que estarian ligadas a determinadas condiciones de exploracion “enigmatica” en el
seno mismo del encuentro con el otro y, por consiguiente, con otras modalidades de
produccion del conocimiento a partir, fundamentalmente, de la imprevisibilidad en don-
de lo “novedosamente” emergente apareceria como producto de una labor compartida
con el otro. De hecho, la complejidad propia del trabajo compartido con el otro estaria
sustentada en un formato discursivo determinado al tiempo que determinante de las for-
mas de relacion entre lo conocido y lo desconocido; formas de relacion estas que, inevi-
tablemente, estarian vinculadas a otros modos alternativos de ser con el otro en la es-
cuela a partir de la exploracion creativo-colaborativa de la diferencia cual si fuera ésta
una intima “experiencia de viaje” hacia el encuentro con lo conocido y lo desconocido.
Y es en esa intencion, oportunamente explorativa, investigativa e interrogativa en re-
lacion con el otro, que se lograria vivenciar la condicion de estar “siendo” para ser par-
ticularmente en y con el mundo concreto; esto es, en alusion especificamente al ambito
escolar, vivenciar la condicion de estar “siendo” para ser en un sentido determinado con
el otro en el marco de un contexto de interacciones comunicacionales en el que el con-
junto de pensamientos, sentimientos y acciones de los sujetos constructores del acto
educativo haria de los procesos de ensefianza y aprendizaje la razon fundamental del
gjercicio de este ultimo.
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En atencidn a lo antes expuesto, se podria argumentar que, si la educacion promueve el
desarrollo de préacticas pedagdgicas facilitadoras del aprendizaje significativo, la impor-
tancia concedida a la “educabilidad del ser” guardaria relacion con el despliegue de la
creatividad y desarrollo de la curiosidad haciendo factible la experiencia de produccion
del conocimiento.

Ahora bien, teniendo en cuenta que “La curiosidad es, junto con la conciencia de
inacabamiento, el motor esencial del conocimiento™, la tarea de ensefiar demandaria
una indagacién critico-reflexiva inconclusa y continuada basada en la necesidad de
crear experiencias de aprendizaje significativas en aras de facilitar al alumno los recur-
sos pedagdgicos necesarios para la construccion de la inteligibilidad de las cosas; recur-
sos educativos estos que han de poder ser utilizados incluso de manera alternativa en la
practica docente a los fines de contribuir a la consolidacién y al enriquecimiento del es-
pacio y tiempo pedagdgico. Espacio y tiempo pedagdgico que estarian destinados, prin-
cipalmente, a la produccién del saber.

La produccion del saber en las practicas de la ensefianza

El trabajo en torno al conocimiento demandaria la existencia de préacticas educativas
orientadas a la “invencion” de situaciones constructoras de saberes mediante el recono-
cimiento y la aceptacién del protagonismo del otro en la elaboracion de su propia com-
prensién del proceso de conocer y del objeto estudiado; elaboracion esta que no podria
concebirse sin la existencia de la curiosidad y posibilidad de asombro necesarios para la
produccion del conocimiento en colaboracion con el docente. De ahi entonces, que el
oficio de ensefiar implique, entre otras cuestiones, posibilitar que el alumno, desarro-
[lando su curiosidad al tiempo que tornandola cada vez més critica, produzca el conoci-
miento (al establecer una manera particular de relacionarse con el mismo) con la coope-
racion asistencial del docente. Al docente no le cabria la transmision del conocimiento
en si, solo le cabria la proposicion al alumno de la elaboracion de los medios necesarios
para que este pueda construir, como se indico anteriormente, su propia comprension del
proceso de conocer y del objeto estudiado; procedimiento este que permitiria al mismo
constituirse como un sujeto histérico-social unico e irrepetible capaz de fundamentar
criticamente cada accion en la operacion misma de constitucion y reconstitucion del
mundo valiéndose para ello, entre otras cosas, de sus propios instrumentos afectivo-cog-
nitivos. Por consiguiente, al docente le corresponderia posibilitar al alumno el desarrollo
de una conciencia critico-reflexiva que le permita asumir la decision fundadora de su
autonomia, es decir, que le permita asumir la responsabilidad de tomar decisiones cons-
tructoras de su propia autonomia mediante mdaltiples y variadas experiencias pe-
dagdgicas siendo la disponibilidad para el didlogo uno de los recursos indispensables
para el aprendizaje. Pero, si se tiene presente que “La autonomia, en cuanto maduracion
del ser para si, es proceso, es llegar a ser™ y que en ese “llegar a ser” el alumno
adoptaria la voluntaria determinacion de hacerse y rehacerse, en tanto sujeto capaz de
fundamentar criticamente cada accion y de construir el conocimiento a partir de su for-
ma de ser, ¢,como hacer para que el alumno logre la co-construccién del conocimiento a
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través de propuestas pedagogicas “innovadoras”? ;Como problematizar el trabajo en
torno al conocimiento a partir de la revision critica permanente de las practicas de la
ensefianza? Préacticas de la ensefianza, cuyos modos de desarrollo estarian, evidente-
mente, ligados a una forma particular de ejercicio de la autoridad pedagdgica en el mar-
co de experiencias educativas sustentadas, sobre todo, en el conocimiento y reconoci-
miento del alumno como ser humano capaz de aprender. Practicas de la ensefianza apo-
yadas en procesos comunicativos que harian de la accion pedagdgica, en términos gene-
rales, un medio orientado a hacer factible la formacion integral del ser humano. Es asi
como, entonces, el abordaje de la ensefianza como una “forma de didlogo” no haria mas
que posibilitar la existencia de un proceso de formacion educativo-escolar necesario
para el ejercicio de la autonomia y de la libertad responsable del alumno, a pesar de que
éste ultimo, por momentos, pueda experimentar la necesidad de poner resistencia a los
intentos de influencia propios de la intervencion docente. Intervencién docente que,
efectivamente, haria de la intencion pedagdgica un necesario motivo para el encuentro
con el deseo, la motivacion y voluntad de educarse para ser persona en y a través de la
interaccion con el otro. Al respecto, si “La ensefianza involucra, pues un encuentro
humano™, y si “La ensefianza es mas bien una forma de influencia, algo que se irradia
y cuyos efectos son diversos, a largo plazo y escurridizos™®, el acto de ensefiar, en tanto
accion dirigida hacia el otro y producida con el otro, deberia contemplar metas que
incluyan la realidad singular de ese otro, sin el cual no seria posible el encuentro pe-
dagogico. Un encuentro pedagdgico que no podria concebirse sin la existencia de suje-
tos ocupando posiciones asimétricas en relacion con la produccion del saber; es decir,
sin el desarrollo de un proceso de blsqueda y construccion cooperativa en torno al tra-
bajo con el conocimiento, en el que la disponibilidad para el didlogo, el cuestionamiento
y autocuestionamiento estarian condicionados por una multiplicidad de circunstancias
gue demandarian acuerdos mutuos en el marco de procesos de negociacién particulares.
Procesos de negociacién estos que encontrarian su sentido pedagdgico en practicas edu-
cativas tendientes a favorecer la emergencia de instancias critico-reflexivas que guar-
darian especial significado tanto para el docente como para el alumno. En este sentido,
podria sostenerse que la ensefianza tendria como finalidad primordial la generacion de
procesos reflexivos capaces de promover la construccion del conocimiento desde accio-
nes comunicativas que impliquen el reconocimiento mutuo de los sujetos involucrados
en el hecho educativo siendo lo incidental, lo eventual, lo imprevisto y lo nuevo, carac-
teristicos de la vida de la clase escolar, partes constitutivas del proceso de ensefiar y
aprender. Es mas, es precisamente en la clase escolar donde tendria lugar la funcion de
saber que implicaria, a modo de evidencia, el involucramiento tanto del sujeto que en-
sefia como del que aprende desde el reconocimiento de la ocupacion de posiciones fun-
cionales diferentes dentro de la relacion pedagdgica. Relacion pedagdgica que encon-
traria justificacion en las multiples interacciones en torno a la construccion del saber. En
este sentido, la clase escolar oficiaria como el espacio primordial de produccion de las
practicas de ensefianza en el que los procedimientos metodologicos cobrarian sentido a
partir de las metas, modos de utilizacion de los distintos dispositivos pedagogicos en
relacién con los mecanismos de ejercicio del poder vinculados al trabajo con el cono-
cimiento y a los significados atribuidos por los actores a las acciones ligadas al mismo.
Acciones estas que estarian atravesadas por riesgos y tensiones que demandarian la
existencia de procesos de negociacioén promotores del sostenimiento del acto educativo.
De hecho, si “Para que se produzcan los procesos de negociacion el o la docente
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tendria que reconocer por qué el o la alumna/o plantea lo que plantea, el origen de su
afirmacion, hacia donde se dirige su pensamiento, esto es, un proceso de aprender”’, el
aprendizaje del docente ligado al modo de sentir, pensar y actuar del alumno contri-
buiria a la configuracion del sentido pedagogico de las negociaciones concebidas desde
la toma de decision voluntaria de los sujetos involucrados en las mismas, en lo referente
a la importancia concedida al proceso de ensefiar y aprender en el marco del desarrollo
de précticas educativas especificas. Un proceso de ensefiar que requeriria aprender del
otro y con el otro en circunstancias condicionadas por la inmediatez, la imprevisibilidad,
la simultaneidad de las interrelaciones, las simulaciones, intervenciones, tensiones, re-
presentaciones, etcétera, enmarcados en el espacio y tiempo de la clase escolar. Tiempo
y espacio educativo que cobrarian especial significado a partir del uso y reconocimiento
de éstos en el desarrollo mismo de la clase escolar en la que la propuesta de accion del
docente, vinculada al favorecimiento de la comprension reflexiva por parte del alumno,
bien podria convertir el aprendizaje en un “proceso compartido” en el marco de un en-
cuentro situado e intencional entre los sujetos involucrados en el acto educativo. En este
sentido, el docente estaria Illamado a asumir el desafio de crear las condiciones nece-
sarias para el desarrollo del pensamiento critico-reflexivo y exploratorio del alumno,
ligados a la busqueda de nuevas direcciones y a la consideraciéon de diferentes pers-
pectivas, conducentes a la construccién, adquisicién y/o apropiacion del conocimiento
teniendo en cuenta que el proceso de ensefiar demandaria aprender del otro y con el
otro. Al respecto, contemplando que “La ensefianza es un proceso de construccion
cooperativa y, por lo tanto, los alcances del pensamiento reflexivo y critico se generan
en el salén de clase con los sujetos implicados™®, no seria posible pensar el oficio de
ensefar sin un docente capaz de contribuir a la existencia de tales formas de pensa-
miento mediante la configuracién de entornos de apoyo que impliquen una puesta a dis-
posicién del alumno a partir de la utilizacién de recursos didacticos que promuevan la
existencia de una atmdsfera susceptible de lograr que este Gltimo piense por si mismo.
De hecho, el alumno reconocido como sujeto dispuesto a abrirse al cuestionamiento
critico y flexible dentro de un proceso de busqueda de resolucién de problemas de-
mandaria la intervencion pedagdgico-asistencial del docente sustentada, sobre todo, en
la estimulacion para la realizacién de tareas problematicas y el planteamiento de nuevos
desafios en relacion con las mismas que conlleve la existencia de esfuerzos cognitivos.
Intervencion docente esta que no podria no estar condicionada por el pensamiento y la
preocupacion en torno al modo de ensefiar y a lo que se considera necesario de ser ense-
fiado, esto es, en otras palabras, digno de ser aprendido por el alumno. Por consiguiente,
se podria sostener que pensar criticamente la ensefianza implicaria pensar en el proceso
de comprension del alumno y en la importancia de la motivacién vinculada a la pro-
duccidn y/o utilizacion de dispositivos didacticos facilitadores del aprendizaje. Es mas,
pensar la tarea de ensefiar demandaria, entre otras cosas, la elaboracion de metodologias
de ensefianza que den cuenta de la existencia de un docente interesado y ocupado en la
generacion y el planteo de propuestas educativas dirigidas a provocar el interés del
alumno por aprender.

En relacion con lo antes expuesto, seria por demas necesario, entonces, contemplar la
importancia de retorno sobre las decisiones metodoldgicas a los fines de pensar y posi-
cionarse criticamente ante el ejercicio de la docencia orientado, primordialmente, al re-
conocimiento del otro como ser humano para la construccion del conocimiento, es decir,

" camilloni, Alicia y otros, Corrientes didacticas contemporéneas, Paidds, Buenos Aires, 1997, p. 107.
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86.



al reconocimiento y la valoracion de la interaccion con el otro fundamentales para la
produccién de experiencias de aprendizaje significativas necesarias, fundamentalmente,
para la socializacion de este Gltimo; experiencias de aprendizaje estas en las que la con-
sideracion de las perspectivas culturales posibles del otro formarian parte constitutiva de
un complejo entramado de determinaciones e intencionalidades pedagdgicas que harian
del aprendizaje una complejidad “(...) que va entramando procesos individuales y
sociales que se van inscribiendo en contextos diversos, mutuamente determinados; en-
trelazando en diversas logicas, relaciones interpersonales, linguisticas, simbolicas y
practicas™®. Por tanto, el aprendizaje, como proceso que tiene lugar en contextos situa-
dos e intencionales, bien podria concebirse en funcion de la busqueda de produccion del
conocimiento que el docente ha de proponer creativamente al alumno, cual si fuera éste
un “peregrino”, en términos educativos, constructor voluntario de su propio oficio como
tal; un “peregrino” que, en compafiia del docente, ha de encontrar en la escuela modos
diversos de “habitar” espacios pedagdgicos exploratorios de la diferencia; “espacios pe-
dagogicos integrativos” concebidos desde la existencia de un otro “que esta ahi”
expuesto al encuentro con un otro desconocido, susceptible de “protagonizar” esce-
narios educativos especificos promotores de las interacciones intersubjetivas, las rela-
ciones comunicacionales, sociales y simbolicas caracteristicas entre el sujeto que ensefia
y aprende. “Habitar” escenarios educativos en donde, inevitablemente, la autoridad pe-
dagdgica ya no resultaria una condicién provista por la escuela, sino que seria el resul-
tado de un trabajo colectivo compartido que, en referencia al espacio aulico, estaria pro-
tagonizado por el docente y el alumno; dicho de otro modo, seria algo construido de
manera permanente entre el educador y el educando. Pues, el alumno en pleno ejercicio
de su funcion otorgaria, de manera voluntaria, al docente las condiciones necesarias de
reconocimiento para el ejercicio de la autoridad por parte de éste Gltimo. En este senti-
do, se podria argumentar, que tal reconocimiento de la autoridad estaria implicando la
legitimacion de la relacion asimétrica existente entre el docente y el alumno; una “re-
lacion asimétrica constitutiva” que no seria mas que una relacion entre diferencias, esto
es, una relacion entre sujetos que ocupan posiciones diferentes dentro del acto educativo
que requiere la existencia de una mirada de aprobacion mutua por parte de aquellos que
la conforman otorgando asi un determinado sentido legitimo y “oficialmente” pertinente
a un vinculo en el que la construccién del rol pedagogico, que va mas alla de la mera
transmision de conocimientos, estaria centrado, principalmente, en la elaboracién de es-
trategias metodoldgicas particulares dirigidas a “garantizar” la disponibilidad para el
aprendizaje. Aprendizaje en el que la tarea de reconstruccion del objeto de conocimien-
to posibilitaria al alumno el inicio de un proceso singular de bldsqueda y otorgamiento
de sentido a este ultimo. Pues, “El conocimiento no desciende ya hacia el alumno, es el
alumno el que se dirige hacia el conocimiento quien realiza una investigacién activa
para elaborarlo, quien lo descubre o lo crea”?. Creacién del conocimiento que harfa de
la accion educativa misma una experiencia consistente en facilitar al alumno los recur-
sos pedagdgicos necesariamente orientados a posibilitar a éste su propio descubrimiento
como sujeto capaz de emprender una busgueda hacia si mismo para encontrar una con-
juncion de aptitudes, habilidades y competencias susceptibles de desarrollarse en la me-
dida en que se produzca la adopcidn de un posicionamiento diferente respecto del saber.
Tal acontecimiento no podria tener lugar sin la existencia de un “encuentro pedagdgico”
en el que el modo en que el docente logra legitimar su accion, construir y reconstruir su
accion actualizando el ejercicio de la autoridad dependeria, efectivamente, de la dispo-

® Ziperovich, Cecilia, Comprender la complejidad del aprendizaje, Educando, Cérdoba, 2004, p. 76.
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sicion de aceptacion voluntaria de esta Ultima, fundamentalmente, por parte del alumno.
Es mas, tal disposicion de aceptacion de la autoridad pedagdgica ha de construirse, en
conceptos bourdieusianos, a partir de un “encuentro de eleccion entre elegidos”, en otras
palabras, podria decirse, principalmente, desde un “encuentro de reconocimiento mu-
tuo” entre el sujeto que cumple la funcion de ensefiar y el que cumple la funcion de
aprender dentro de la institucion educativa. Por tanto, si “(...) la autoridad so6lo existe
en la medida en que es reconocida por quien recibe su accién”*! el otorgamiento de
legitimidad sin oposicidn alguna hacia aquél que ejerce la autoridad haria factible que
éste sea autoridad. En este sentido, la autoridad puede existir tan s6lo a partir de la mira-
da de aprobacidn por parte de los otros. Pues, nadie ha de poder nombrarse a si mismo
autoridad si no es, efectivamente, mirado como tal por otros*’. En alusién a esto, se
podria sostener que en el “escenario aulico” se juegan, ademés de las distintas relacio-
nes de poder, diferentes modos de construccion de la autoridad pedagdgica. De hecho,
el ejercicio de la autoridad pedagdgica en el aula solo podria existir a partir de la acep-
tacion conciente del alumno (aunque tenga la posibilidad de resistirse) de su condicién
de sujeto del aprendizaje en la medida en que exista el sujeto de la ensefianza capaz de
actuar sobre él en funcion del uso de determinados saberes. Por consiguiente, el alumno
aceptaria la accion del docente sobre él mismo renunciando concientemente a las posi-
bles reacciones contra la misma al reconocer a este ultimo como sujeto susceptible de
ejercer la autoridad desde un lugar diferente en el hacer pedagdgico al procurar la cons-
truccion de un espacio comunicativo propicio para el encuentro y despliegue de un otro
“que estd ahi”; un otro “que esta ahi” que bien podria estar dispuesto a dejarse guiar por
otro cuya dinamica de trabajo deberia subrayar la importancia de poner el énfasis en lo
que se ensefia y en el como se ensefia. Pues, en toda practica docente, la produccion del
conocimiento demandaria no solo la seleccion y utilizacion de contenidos disciplinares
especificos, sino también el desarrollo de una metodologia de ensefianza particular diri-
gida a hacer factible que el alumno se constituya como ser humano pensante, reflexivo y
auténomo desde una “posicion de eleccion diferencial” dentro del acto educativo.

Ahora bien, con relacién a lo anteriormente planteado, la autoridad vinculada al trabajo
pedagdgico no haria, entre otras cuestiones, mas que enfatizar la importancia del desa-
rrollo del alumno a partir de la “inculcacion” de un proceso de socializacion que permi-
tiria al mismo lograr construir su propio modo de ser y estar en el mundo. En este sen-
tido, la autoridad pedagdgica podria habilitar un proceso de apertura hacia la cons-
truccion de un espacio de reconocimiento de las diferencias individuales en el marco de
experiencias educativas diversas ligado a la tarea de reconstruccion de saberes que per-
mitan la problematizacion y/o resolucion de situaciones nuevas mediante la discusion y
el debate permanentes. Discusion y debate permanentes que harian de la escuela un lu-
gar en el que lo “nuevo” podria concebirse como una oportunidad para la conformacion
de un espacio de libertad; un espacio de libertad en el que el otro se podria convertir en
un potencial “recreador de lo culturalmente transmitido”. Por tanto, lo transmitido, en
materia de conocimiento, estaria haciendo referencia a la existencia de una intenciona-
lidad de transmision potencialmente generadora que implicaria la “habilitacién de-
mocratica” de un espacio para que el otro sea, esto es, para que el otro alcance auto-
nomia, a partir de lo “no sabido”, lo “no pensado” y lo “no esperado”. De hecho, si se
contempla que “(...) en cada actividad, y en ocasion de todo aprendizaje, el educador

" Greco, Maria Beatriz, La autoridad (pedagdgica) en cuestion. Una critica al concepto de autoridad en tiempos de
transformacion, Homo Sapiens, Rosario, 2007, p. 40-41.
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debe esforzarse en autonomizar al sujeto (...) debe organizar un sistema de ayudas que
le permitan acceder a los objetivos que se fijan, antes de llevarle a prescindir progresi-
vamente de esas ayudas y movilizar lo que ha adquirido €l sélo, por su iniciativa y en
situaciones distintas™*, la construccién del oficio de alumno demandaria la importancia
de atribuirle a éste la posibilidad de hacerse, de producirse como sujeto capaz de “pro-
ducir cultura” o mejor dicho, como sujeto capaz de recrear lo culturalmente transmitido,
al hacer uso creativo de la cultura creada por otros, en la medida en que alcance funcio-
nalmente las condiciones necesarias de desarrollo como tal en funcion de su modo de
ubicacién en el mundo. Un modo de ubicacion en el mundo en el que el sentido de la
autonomia cobraria especial significado a partir de lo que culturalmente se produce y
reproduce de manera permanente en él mismo. Y es precisamente en la capacidad de
produccién y reproduccion de la cultura en el mundo que el alumno encontraria la po-
sibilidad de hacer “haciéndose” de manera voluntaria y en circunstancias diferentes.

Por consiguiente, se podria contemplar que el “hacer para hacerse” apareceria como
uno de los mayores desafios pedagdgicos a considerar en el marco situacional del alum-
no vinculado a las distintas experiencias educativas dentro de la institucién escolar. Un
“hacer para hacerse” que, en definitiva, pondria en evidencia entonces, que “(...) estu-
diar no es crear sino crearse, no es crear una cultura, menos ain crear una nueva
cultura, es crearse en el mejor de los casos como creador de cultura o, en la mayoria
de los casos como usuario o transmisor experto de una creada por otros (...)”*". En
alusion a esto Ultimo, se podria pensar que la condicion de alumno, evidentemente, de-
mandaria la existencia de un sistema de ayudas que permitiria al mismo “erigirse” como
sujeto en condiciones de fundamentar criticamente cada accion al hacerse y rehacerse
intencional, creativa y constantemente, en tanto productor y/o transmisor de cultura.

El oficio de alumno en la construccién del saber

En el proceso mismo de “hacer haciéndose” cabe destacar la importancia de cons-
truccion del oficio de alumno centrado en la capacidad de reconocimiento de la necesi-
dad de produccion a partir de lo que este ultimo pueda hacer “produciéndose” desde la
utilizacion de un sistema de ayudas pedagogicas especifico sustentado en un “encuentro
de eleccion entre elegidos”. Un “encuentro de eleccion entre elegidos” que pondria de
manifiesto que el ejercicio de la autoridad no sélo incluiria a la autoridad misma, sino a
la accién (que implicaria aumentar) vinculada al ejercicio del poder en el que el recono-
cimiento de la potencia de la palabra jugaria un papel primordial en lo referente, desde
una perspectiva general, a la generacion de las condiciones indispensables para la cons-
titucion del sujeto a partir de los otros en la medida que estos ultimos estén dispuestos a
construir u otorgar un lugar para el despliegue del mismo; un lugar en el que el sujeto se
iria construyendo como tal a traves del sentido que le atribuiria a su propia existencia en
relacion con los “espacios instituidos” de los otros; “espacios instituidos” que habili-
tarian la conformacion de “espacios subjetivos” en constante transformacion, en este
sentido, capaces de crearse y recrearse de manera permanente posibilitando asi otras

13 Meirieu, Philippe, Frankenstein educador, Laertes, Barcelona, 1998, p. 88.

* Bourdieu, Pierre y Passeron, Jean Claude, Los herederos. Los estudiantes y la cultura, Siglo XXI, Buenos Aires, 2009, p. 84.



formas de trabajo y circulacion de la palabra compartida y recreada con los otros; en de-
finitiva, “espacios subjetivos” de encuentro y reconocimiento entre sujetos diferentes.
Por tanto, en atencidn a lo antes expuesto, en tales “espacios instituidos” habilitantes de
“espacios subjetivos™ la relacion docente-alumno, esto es, la relacion entre el sujeto de
la ensefianza y el sujeto del aprendizaje, indudablemente, se concebiria como una re-
lacion entre diferencias. Una relacion entre diferencias en la que el oficio de ensefiar y
el de aprender no tendrian razén de ser sin la existencia concreta de un “reconocimiento
mutuo” del otro como un “legitimo” otro (concebido desde la ocupaciéon de diferentes
posiciones en el ambito del acto educativo posibilitadoras de formas particulares de
ejercicio del poder) que contribuiria, de manera significativa, a la configuracion de la
autoridad pedagdgica dentro del contexto escolar.

Es mas, si se contempla que “(...) esta relacion entre diferencias, en una asimetria
constitutiva, no supone superioridades ni inferioridades, ni desigualdad jerarquica,
sino que implica diferentes posiciones, que requieren un reconocimiento mutuo™, los
espacios habitables propios de la escuela estarian determinados por los diversos modos
en gue se configuran las relaciones de poder entre los sujetos que los ocupan siendo las
diferentes modalidades de ensefianza y las multiples experiencias de intercambio en tor-
no a la construccion de los objetos disciplinares unas de las tantas cuestiones cruciales
para el sostenimiento y “vivificacion” del mencionado “encuentro de eleccion entre
elegidos”. Un “encuentro de eleccion entre elegidos” en el que los procesos de configu-
racion de la autoridad pedagdgica darian cuenta de otras formas de ser y hacer desde la
ocupacion de diferentes posiciones funcionales en referencia al trabajo en torno al
conocimiento. Trabajo en torno al conocimiento que, precisamente, seria la “base moti-
vacional” del acto de ensefar, en tanto proceso activo que requiere de la presencia de un
sujeto dispuesto a crear las condiciones pedagdgicas necesarias para la existencia del
aprendizaje. De hecho, el acto de ensefiar no podria existir sin la finalidad de facilitar el
aprendizaje. Y el acto de ensefiar y el de aprender exigirian, sin lugar a dudas, la con-
ciente y voluntaria decisidn de trabajar productivamente alrededor del saber a partir del
“reconocimiento mutuo” entre sujetos que ocupan distintas posiciones en una relacion
educativa particular.

La autoridad pedagdgica en relacion con la produccién del saber

Los diferentes modos de construccion de la autoridad pedagodgica en el “escenario
aulico” estarian relacionados con las diversas formas de configuracion de la condicion
existencial propia del sujeto que ensefia y el sujeto que aprende, esto es, con las distintas
maneras de ser y estar del docente y del alumno en el marco de un “encuentro de
eleccion entre elegidos” en el que el primero asumiria, principalmente, la tarea de
construir, guiar y controlar sistemas de instruccion especificos proporcionando asi al se-
gundo los recursos pedagdgicos indispensables para que éste Gltimo logre la necesaria
voluntad de experimentar un acercamiento al conocimiento desde un posicionamiento
funcional diferente. Un acercamiento al conocimiento que, tras el desarrollo de un
“comportamiento investigativo”, tornaria al alumno en un sujeto capaz de dirigirse hacia

% Greco, Maria Beatriz, La autoridad (pedagdgica) en cuestion. Una critica al concepto de autoridad en tiempos de

transformacion, Homo Sapiens, Rosario, 2007, p. 129.



el saber para descubrirlo y producirlo. Produccion del saber en el que la accion critica-
mente disciplinada del docente sobre el alumno deberia operar como una conciente
responsabilidad dirigida, entre otras cosas, a habilitar espacios de dialogo, espacios cu-
yo sentido de habitabilidad dependeria de los diversos mecanismos de utilizacion y/o
circulacién de la palabra orientados a garantizar la existencia y despliegue de los sujetos
que los ocupan en funcion del respeto mutuo y confianza que los mismos singularmente
se dispensarian en su hacer “haciéndose” educativo cotidiano. Espacios de dialogo, in-
dispensables para la construccion de situaciones de aprendizaje, en los que la relacién
docente-alumno no podria concebirse sin una mirada de aceptacién mutua hacia el otro,
sin una mirada de reconocimiento y exploracion de las diferencias individuales por parte
de aquellos que la constituyen a través de practicas de convivencia que harian del ejerci-
cio de la autoridad pedagdgica un acontecimiento de legitimacion oficial de la razon de
ser de ésta Gltima en la aprobacién y valoracién consecutivas de las condiciones de de-
sarrollo de tales practicas en un determinado contexto. Y es, precisamente, en el &ambito
de las experiencias comunicacionales convivenciales en el aula que el docente, en pleno
uso de su autoridad, deberia procurar no soélo dialogar con el alumno, sino también
posibilitar a éste, a través del didlogo, la emergencia de la curiosidad involucrandose asi
en su recorrido pedagogico singular al tiempo que fomentando la conformacién de un
sentido de libertad que condicionaria el proceso de ensefiar-aprender y conocer.

En fin, teniendo presente que “ES a través de las relaciones de poder, interactuando
con otros, que el sujeto se constituye como tal”*® y que “La ensefianza supone distintas
formas de ejercicio del poder; de lograr que los otros hagan, (se) piensen, (se) perciban
o (se) conduzcan de determinada manera™’, la libertad y la autoridad en la ensefianza
se comportarian, 0 mas probablemente, deberian comportarse como los pilares funda-
mentales para la creacion de espacios colectivos reflexivos suficientemente aptos para la
exploracién de los sentimientos, pensamientos y las acciones propios de los sujetos que
los habitan en el marco de experiencias educativas en el que el modo de produccion del
saber (funcionando éste como un “discurso de legitimacion del poder”) en contexto bien
podria estar orientado a hacer factible el abordaje de las problematicas sociales cotidia-
nas signadas por la incertidumbre de un presente que demandaria indagacién perma-
nente y una actitud de compromiso y pensamiento especulativo hacia situaciones de la
realidad concreta que harian del oficio de ensefiar una practica compleja digna de “juz-
garse” y “explorarse” criticamente segun una logica diferente, mas no absolutamente
determinante desde las actuales condiciones de desarrollo de la misma, en continua de-
manda de perfeccionamiento, innovacion o reformulacion pertinentes.

Conclusion

En una cultura occidental en el que la vasta acumulacion de informacion ha despertado
diversas reacciones en torno a las cuales lo “desconocido” vendria dado por el hecho de
que la multiplicidad de datos informativos, que circulan en los variados medios de co-
municacion (que han ido incluso ganando terreno en el campo educativo), estaria gene-

16 Edelstein, Gloria, Formar y formarse en la ensefianza, Paidos, Buenos Aires, 2011, p. 124.
7 Gvirtz, Silvina y Palamidessi, Mariano, EI ABC de la tarea docente. Curriculum y ensefianza, Aique, Buenos Aires, 2010, p.
218.



rando un clima de “desconcierto” permanente en lo referente, principalmente, a las po-
sibilidades de mantenimiento de las condiciones estables de crecimiento y funciona-
miento de la humanidad, asignar importancia a la produccion del conocimiento dentro
del ambito escolar (entendido éste no como un mero “producto mercantil” para ser con-
sumido de manera instantanea y provisoria segun las circunstancias contextuales y pre-
tensiones casuales de uso instrumental del mismo, sino como resultado de una “opta-
tiva” actitud productivo-colaborativa de encuentro y reconocimiento legitimo entre suje-
tos que ocupan posiciones diferentes en el marco del desarrollo del acto educativo),
haria del oficio de ensefiar, en relacion con el de aprender, una actividad compleja que
demandaria practicas reflexivas de valoracion critica capaces de hacer frente a la com-
plejidad de estar “siendo” para ser, en un sentido determinado, en y con el mundo ac-
tualmente globalizado.
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