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APORTES PARA LA ENSENANZA DEL
AREA HISTORICO-TEORICO-CRITICA

Nuevo Plan de Estudios,
snueva agenda didactica?

MARIANA URES

A Jean

Introduccion

Este texto surge de la experiencia docente en la catedra de His-
toria de la Arquitectura Universal y Latinoamericana del 2010 a
esta parte y del curso que realizo como estudiante en la Maes-
tria en Enseflanza Universitaria en la Facultad de Humanida-
des y Ciencias de la Educacion de la Universidad de la Reptblica
(UdelaR). En particular, el trabajo se apoya en la lectura de los
escritos de la pedagoga argentina Edith Litwin visitados para las
Exploraciones sobre las prdcticas de ensefianza en Historia de la Ar-
quitectura que presenté en el seminario Practicas de Enseflanza
Universitaria, a cargo de Claudia Lombardo,' y en las lecturas de
los textos cientificos y de caracter ensayistico de Luis Ernesto
Behares,* asi como en el ejercicio de su discusién periédica con
el docente y también maestrando Gonzalo Bustillo.

Tuve la posibilidad de poner en palabras las inquietudes que
me fueron surgiendo en torno a las primeras lecturas de la obra
de Jacques Lacan con el analista Alejandro Ojeda, que acompafio
el proceso de elaboracién de este articulo.

La presentacioén del proyecto de investigacion «Pensamien-
to critico y acontecimiento didactico» a los llamados internos
de la Facultad de Arquitectura de la UdelaR en 2014 ayudé a
actualizar mi conocimiento sobre la tematica y a dimensionar
la magnitud del concepto «acontecimiento didactico» acufiado
por Behares. Del mismo modo, estos Aportes para la ensefianza
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del drea histdrico-tedrico-critica se inscriben en un proceso de re-
flexién sobre el campo de estudio de los procesos de la triada
chevallardiana ensefianza-saber-aprendizaje.

La continuidad y la superposicién de estas basquedas me han
permitido ir actualizando las construcciones de una outsider en el
campo epistemolégico de lo didactico, asi como de una newcomer
en el campo de la produccioén académica. Por lo anterior, la tnica
manera de avanzar es riesgosa, gradiva.3

Agradezco a todos los implicados en esta incipiente aventura
intelectual, autores y compafieros en la palabra.

Presentacion

La publicacién del nuevo Plan de Estudios de la Facultad de Ar-
quitectura y el enfoque propuesto para el Area Histérica, devenida
Area Histérica, Teérica y Critica, es un espacio de interés en tanto
resulta inevitable preguntarse por la instrumentaciéon de los li-
neamientos que afectaron, afectardn o deberian afectar nuestras
practicas docentes. En ese sentido, el siguiente estudio sobre la
ensefianza del area histérico-tedrico-critica pretende aportar a la
discusion sobre teorias didacticas en la Facultad de Arquitectura.

La construccion del texto se apoya en tres zonas de reflexion
y es incisivo en aquella donde se piensa la experiencia del aula en
el cruce de los lineamientos de Litwin y el nuevo Plan de Estudios.

Las zonas de reflexion se definen entonces a partir de las
propias practicas, es decir, las observaciones realizadas y las in-
quietudes suscitadas; la cuestion de la ensefianza critica, aborda-
da desde los postulados del nuevo Plan de Estudios en dialogo con
planteos de Litwin en una nueva agenda para la educacion superior,
y por dltimo, una aproximacion a los lineamientos tedricos sobre
lo didactico en torno a dichos de Lacan y escritos de Behares en-
tre Diddctica minima* y Saber y terror de la ensefianza.s
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FIGURA 1. SENAS (WHIPLASH, DAMIEN CHAZELLE, 2014).

Las practicas

«Este es el sentido etimoldgico de la palabra “en-sefiar”, poner en
signos o en sefias, marcar los limites para el otro».

Luis Ernesto Behares
Whiplash

En el minuto 96.57, el docente cierra el puflo, termina Caravan,
se apagan las luces del escenario y ante lo que parecia el fin, An-
drew sigue tocando. «sQué hacés?», le dice el profesor, a lo que el
alumno responde: «Yo te doy la entradax.

Es el altimo didlogo de Whiplash, las tltimas palabras. Cuatro
minutos y doce segundos después termina la pelicula. No hay pa-
labras. Solo gestos, transpiracion, masica y sangre. Se invierte una
relacion de fuerzas, un poder se confisca, una dominacion se debilita, se
distiende, ella misma se envenena, y otra surge, disfrazada. Es la pues-
ta en imagenes del concepto de acontecimiento planteado por Mi-
chel Foucault en «Nietzsche, la genealogia, la historia». O eso me
parecid, y pensé en Behares.

Decimos simplemente esto: la ensefianza, sea en el deseo del que
va a ponerse bajo sus efectos, sea en el del que se coloca en el lugar
de ese supuesto saber, no es convocada por un saber que alli ha
de manifestarse espléndido, sino por una falta de algin saber que
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se supone podra hacerse presente. Convocatoria por la falta, desde
un vacio, desde el terror, convocatoria de un saber que no se sabe,
y que tal vez se sabe que no se sabe o, joh, maravillal, no se sabe
que se sabe.®

La ensefianza puesta en practicas

Existe una linea de estudio especifica sobre ensefianza en el Ins-
tituto de Historia de la Arquitectura (IHA), a cargo de Jorge Nu-
delman, quien ha problematizado la estructura docente en fun-
cioén de un replanteo de su conformacion a raiz de una discusién
que, entre otros temas, aborda el de la profesion académica.” Di-
cho analisis es enriquecido a su vez con el rastreo diacrénico de
los roles docentes y el funcionamiento del IHA desde sus orige-
nes. Parece oportuna la posibilidad de trasladar la discusién a la
espacialidad misma de la practica docente; el aula, para observar,
analizar y concluir sobre el alcance del pensamiento critico en
relacién con la triada docente-alumno-saber.

Si bien la problematica del desencuentro entre estudiantes y
docentes no es una particularidad de la carrera de Arquitectura ni
una especificidad del Area Histérica, sino que mas bien se extien-
de a la Universidad toda, como plantea Bustillo,® pareceria perti-
nente escuchar los datos de nuestras propias practicas para abrir
un espacio de reflexion, en funcién de la oportunidad que nos da
el hecho de repensarlas a la luz de un nuevo Plan de Estudios.

Tanto a nivel de investigacion educativa como en el discurso de
diversos referentes institucionales, se ha venido describiendo en
el transcurso de los altimos afios una transformacién de las capa-
cidades de los estudiantes que ingresan a la Universidad. Trabajos
recientes plantean que los estudiantes de primer ciclo presentan
dificultades en la interpretacion de textos, en la escritura y en cal-
culos matematicos (Stagnaro y Chosco Diaz, 2011).” Segin Boado
(2010),%° estas dificultades se dan en la gran mayoria de facultades
y otras instituciones de educacién superior, y es uno de los prin-
cipales causantes de la alta desvinculacién de los estudiantes en el
primer afio universitario."
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FIGURA 2. TIEMPO (WHIPLASH, DAMIEN CHAZELLE, 2014).

Consideremos la situacién de la clase magistral en uno de
los cursos de Historia: el de Historia de la Arquitectura Universal.
Esta materia corresponde a segundo afio y se estructura sobre la
base de un dictado semanal, con una clase teérica de dos horas de
duracién y una instancia practica de una hora y media.

La situacién considerada es la de la clase teérica en la que el
docente expone sus conocimientos durante un lapso de dos horas
frente a una audiencia promedio de doscientos estudiantes.” Esta
previsto que asista la totalidad de la catedra, integrada por siete
docentes. El dispositivo espacial y la propia investidura de la clase
magistral instalan una distancia entre el docente y el estudiante
que se materializa en la dificultad que muchas veces se presenta
para ver o escuchar a los estudiantes desde la mesa docente.

A las ocho de la mafiana, una vez por semana, se deberia pro-
ducir un encuentro. Los jovenes estudiantes deberan atender, to-
mar apuntes, consultar sus dudas y ser capaces de ir resolviendo el
conjunto de lecturas de las que deberan muilirse para dar cuenta
de lo aprendido, en tres ocasiones, durante el periodo comprendi-
do entre mediados de marzo y mediados de julio, llamado semestre:
una prueba (individual) y dos trabajos practicos (en equipo).

El equipo docente se hace presente en la cita pautada. Su pre-
sencia en el aula mientras uno de los docentes da la clase tendria
como objetivo aprender, por parte de los mas novatos, y guiar o
controlar lo que el novato expresa, a los efectos de indicar como
mejorar la estrategia pedagdgica, por parte de los grados mas altos.
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El primer dia del curso, el docente titular de la catedra dejara
establecido en la clase inaugural el funcionamiento previsto, los
nombres de los integrantes, y el material bibliografico que deja a
disposicion.

En el mejor de los casos serdn dieciséis clases. Dieciséis po-
sibilidades de ensefianza-aprendizaje. Dieciséis veces, tres horas
cada vez. Son cuarenta y ocho horas. Cuarenta y ocho horas para
ensefiarles la historia de la arquitectura universal.

Lo que se pretende que aprendan

El curso se plantea sobre la base de los constructos de la agenda
de la didactica clasica: hay un programa, una bibliografia, unos
objetivos y un modo de aprobar de acuerdo con la capacidad de
estudio que se logre demostrar en las pruebas.

Historia de la Arquitectura Universal es la «segunda historia»
y se da en segundo afio. Hay cinco historias de la arquitectura en la
facultad: Arquitectura y Teoria, Historia de la Arquitectura Univer-
sal, Historia de la Arquitectura Latinoamericana, Historia de la Ar-
quitectura Nacional e Historia de la Arquitectura Contemporanea.

Si bien los contenidos de uno y otro curso se superponen, no
se trabaja con esos solapes o continuidades. Mas bien se plantea
un descarte explicito del conocimiento cuando proviene de otro
curso, aun cuando podria corresponder incluirlos epistemoldgica-
mente entre los contenidos de la materia.

FIGURA 3. PROGRAMA (WHIPLASH, DAMIEN CHAZELLE, 2014).
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No existen hasta el momento instancias de puesta a punto
entre catedras que transversalicen la construccion de programas
en coordinaciéon con los cursos previos y que potencien dichos
solapes o puentes —rotos—.

El programa se presenta como la totalidad del conocimiento
que debe ser aprendido. En el caso del curso de Historia de la Ar-
quitectura Universal, se estructura de modo no necesariamente
cronolégico y hay en este hecho una vocacién critica por proble-
matizar y por promover el abordaje historiografico por sobre el
histérico.

La clase magistral

La clase magistral o clase tedrica implica el desarrollo de uno o
varios puntos del programa por parte del docente a cargo. En ge-
neral, los docentes que dictan la clase rotan y cada cual puede
proponer un enfoque, una configuracion. En esa diferencia y ese
movimiento radica la riqueza de las diferentes aproximaciones a
conceptos que necesariamente se reiteran.

Asi, la clase discurre en un contrapunto de imagenes y pa-
labras en el que se van zurciendo los contenidos a ir pensando
con los estudiantes. El planteo de los temas se aborda, en general,
desde el analisis del contexto histérico sociocultural, para pasar
luego a analizar las obras de arquitectura y urbanismo de los dis-
tintos periodos de estudio, segtin los enfoques historiogréficos de
las bibliografias establecidas. Se abren una o dos instancias para
preguntas, a mitad de la exposicion y/o sobre el final.

Un movimiento

A partir de la incipiente instrumentacién del nuevo Plan de Es-
tudios, el funcionamiento de las catedras de Historia se vio mo-
vilizado sensiblemente por lo que comentabamos a pie de pagina
unas lineas mas arriba, lo que oblig a repensar la propuesta para
amortiguar los desacomodos generados. Esto implicé un replan-
teo de la instancia «practica», en la que, hasta ahora, cada do-
cente tenia un grupo a cargo con el que analizaba ejemplos sobre
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los que los estudiantes trabajaban para entregar finalmente una
monografia elaborada en grupo.

En 2014 se introdujeron variantes que atienden a la nueva
situacion de disposicién horaria, asi como a la busqueda de hacer
dialogar los enunciados teéricos del nuevo Plan de Estudios con
las posibilidades de las practicas docentes.

Asi, la instancia practica que se realizaba a posteriori de la
tedrica fue sustituida por un espacio de debate/confrontacién.
Este nuevo espacio anexo a la instancia teérica se propone como
una instancia en la que se solicita a los estudiantes que preparen
un texto que también prepararan los docentes, para polemizar so-
bre sus contenidos. A su vez, se invita a un docente del area his-
torica o de otra catedra de la facultad a realizar el mismo ejercicio
de lectura y analisis de un texto y exponer su punto de vista.

En su libro Carne y piedra,3 Richard Sennet describe los ori-
genes de la Academia como el gimnasio en donde, ademas de la
musculatura fisica, se ejercita el cuerpo desde el intercambio (el
calor en el cuerpo) que produce el debate. Es en la Academia de la
Grecia clasica donde el ejercicio del debate de ideas le saca ven-
taja a la memorizacién de contenidos, a la acumulaciéon de co-
nocimiento. Asi, parece pertinente continuar ensayando modos
que fortalezcan las musculaturas del intercambio de ideas, en el
contexto de la busqueda de una ensefianza reflexiva y critica.

La critica
El plan y el pensamiento

En los conceptos generales del nuevo Plan de Estudios se propone:
«favorecer el desarrollo de una conciencia critica, alejada de dogma-
tismos y pretendidas verdades absolutass. En el parrafo correspon-
diente al area devenida Historia, Teoria y Critica, establece: «Debe
asegurar la elaboracién de un pensamiento critico con relacion a los
aspectos histéricos, tedricos y contextuales de la arquitecturax.
Conciencia y pensamiento critico. ¢Es posible traducir este
enunciado a las practicas docentes? ¢Es sensato esperar que los
cursos de Historia de la Arquitectura trasladen dicha intencion al
espacio del aula tal como estan planteados? Por tltimo, ;qué rela-
cién hay entre la critica y las posibilidades de lo didactico? sQué
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abordaje de lo didactico nos permitird trabajar hacia las materia-
lidades de estos enunciados?

Un nuevo Plan, ¢una nueva agenda para la enseflanza
del area? (dialogos con Litwin)

Trasladar a précticas de ensefianza los enunciados explicitados en el
nuevo Plan de Estudios amerita un espacio para la construccion de
una nueva configuracién didactica. Intentaré puntualizar y contex-
tualizar aquellas pautas planteadas por Litwin* en el marco de su
trabajo sobre una nueva agenda para la enseflanza superior y una
nueva agenda para la didactica, que puedan devenir en aportes para
el area en tanto reflexion sobre nuestras practicas de ensefianza.

+ Conocer algo implica una accion situada y distribuida. Esto es asi
por la naturaleza social y cultural del conocimiento y de la adquisi-
cion de ese conocimiento. El conocimiento de una persona no se en-
cuentra en la informacion que almacena o en sus habilidades o actua-
ciones concretas.

Esta afirmacién problematiza las instancias tales como las
pruebas individuales para la verificacién del conocimiento adqui-
rido, en tanto la restringe a un momento y un dispositivo para la
evaluacion de lo aprendido, descartando el resto de las instancias
en las que también se construyen aprendizajes (como los apuntes
que toma en clase, los libros que elige para consultar, incluso los ami-
gos que son sus referentes). Las ideas de conocimiento distribuido e
inteligencia situada van a contrapelo del sistema clasico de eva-
luacién por prueba. Si la inteligencia se logra mds que se posee y
cobra vida en los actos cotidianos, nos urge pensar en circunstancias
que promuevan estos logros. Esta afirmacién también nos lleva a
trabajar desde el reconocimiento operativo de los marcos que se
plantea la disciplina: en la medida en que hagamos explicito «el
recorte» epistemoldgico estaremos significando la instancia de
aprendizaje de los contenidos que pretendemos ensefiar.

* La actividad cognitiva —el pensar— implica un conjunto de repre-

sentaciones o conocimientos, afectos, motivaciones, acerca de algo que
relaciona al ser humano con el mundo. Pensar criticamente implica
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enjuiciar las opciones o respuestas en un contexto dado, basindose en
criterios y sometiendo a critica los criterios.

Pensar criticamente requiere, ademas, tolerancia para com-
prender posiciones disimiles y creatividad para encontrarlas. Des-
de lo personal implica el desarrollo de la capacidad de dialogar,
cuestionar y autocuestionarse.

La ensefianza para la critica es aquella que crea en los contextos
de prdctica las condiciones para el pensamiento critico. No es posible
pensar que se pueden favorecer estas formas de pensamiento sin
contar con un docente que genere para sus propias comprensiones
estas maneras de pensar.

La posibilidad de trasladar a la exposicién docente un dis-
curso que dé cuenta de sus propias tensiones, en tanto jalones de
la construccién de su propio conocimiento, habla de un docente
implicado, que abre la posibilidad de una construccién colectiva,
en tanto los alcances del pensamiento reflexivo y critico se generan en
el salon de clase con los sujetos implicados.

* La ensefianza es un proceso de construccion cooperativo. La ense-
fianza es algo que se hace con alguien (Contreras).s Una nueva con-
figuracion didactica deberia generar instancias para la desmi-
tificaciéon del plusvalor de la produccién individual y alentar la
produccion de conocimientos desde el trabajo en colaboracién.

« Apostar al reconocimiento de analogias y contradicciones, y permanen-
temente recurrir al andlisis epistemologico para favorecer el desarrollo de
procesos reflexivos. En un curso de Historia es accesible trabajar con
historias comparadas, establecer las diferencias entre las produccio-
nes arquitectonicas de una cultura y de otra del otro lado del pla-
neta o de al lado, en el mismo momento, como modo de recuperar
la disciplina, sus problemas, sus limitaciones. El cuestionamiento
sobre el recorte del campo disciplinar y la problematizacién de los
contenidos del programa podria ser una forma de contextualizar la
disciplina, lo que planteamos desde el primer punto. De la misma
manera trabaja el énfasis puesto en los contrastes entre las distintas
posiciones de los distintos autores: Cualquiera que sea la dimension
explicativa que se destaque al observar una clase, se convierte en «per-
sistentex» en la medida en que aparece reiteradamente en las diferentes
unidades con sentido diddctico, como es el caso de la referencia explicita
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a las fuentes, en las clases de historia, y el enfoque realizado desde los
procedimientos propios del cientifico, en el campo de otras disciplinas. Asi,
por ejemplo, un docente preocupado por brindar explicaciones que dieran
cuenta de la complejidad del tema abordado construyé toda su clase en
una suerte de andlisis de contradicciones, ejemplos y contraejemplos. Esta
clase, que desde lo metddico podria entenderse como el desarrollo de
situaciones contradictorias, sostuvo un fuerte dinamismo en la narra-
tiva y favorecio la comprension del tema tratado.*®

+ La pregunta. Abandonar el recurso de la pregunta burocratizada,
del docente que no arriesga porque (se) pregunta lo que ya sabe, para
instalar cuestionamientos que den cuenta del riesgo que asume al
enfrentarse a sus propias incertidumbres, a nuevas preguntas. Al
analizar las prdcticas de la ensefianza, uno de los problemas que distin-
guimos con mds frecuencia es el del cardcter no auténtico del discurso
pedagogico. La pregunta socrdtica tenia como propdsito ensefiar a pensar;
la pregunta freireana favorece los procesos de emancipacion del hombre.

La pregunta que esperamos del docente refiere, pues, a la epis-
temologia social de la disciplina, permite reconstruir conceptos, ge-
nera contradicciones tratando de recuperar las concepciones erro-
neas sobre un concepto para reconstruirlas, etcétera.

+ Las explicaciones. El tipo de explicaciones que genera un docente
también puede diferenciarse en el andlisis diddctico: Litwin plantea
por lo menos tres tipos de explicaciones: las basadas en los cam-
pos disciplinarios, las autoexplicaciones y las explicaciones para
la clase que pueden entrelazarse y pensarse desde sus contradic-
ciones y la posibilidad de analizar las creencias que las subyacen.

Una clase comprometida con procesos que encierran la visua-
lizacion de las contradicciones no puede ser entendida como una
conferencia, aun cuando no haya participacion de los alumnos. El
docente debe exponer las tensiones en la elaboracion de su pro-
pio conocimiento, mas alla de las certezas que sostiene para ela-
borarlas. Un docente que hace explicitas las contradicciones de
un abordaje conceptual miltiple transita el camino de la impli-
cacion, en tanto desmonta el saber puesto en él y hace el espacio
para abrir la triada docente-alumno-saber. Pone en movimiento
lo que estaba quieto. Acaso la quietud del salén de la clase ma-
gistral.
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FIGURA 4. CHEVALLARD, 1991.
PEQUENO ESQUEMA TEORICO.

17. Diccionario Espasa Grand:
espariol-francés francais-
espagnol (Espasa-Calpe, 2000):
«apprendre [apradr] vtr

Elle apprend U'histoire de

l'art aux enfants.

1(adquirir un conocimiento)
aprender; a. par ceeur

aprender de memoria. [...]

3 (educar) ensefar;

a.a compter a un éléve
ensefiar a contar a un alumno;
a.avivre dar una leccion;

cela vous apprendra a

‘esto e servira de leccion para’».

Mariana Ures

+ El error. Pensar estrategias para incorporar el error como par-
te de la construccién de conocimiento, en lugar de condenarlo y
descartarlo. Tratar de aprender de ello podria ser un camino para
el ejercicio de construccion-deconstruccién de conceptos. Para
que se produzcan los procesos de negociacion de significados el docente
tendrd que reconocer por qué el alumno plantea lo que plantea, cudl es
el origen de su afirmacion, hacia donde se dirige su pensamiento; esto
es un proceso de aprender. Si no se produce este proceso de apren-
dizaje por parte del docente, no se puede generar una negocia-
cion con sentido pedagogico. En este punto la pregunta toma otro
rumbo. La pregunta del docente —se verbalice o no en el aula— se
dirige a la singularidad de un estudiante.

¢ Les faux-amis. Ensefiar es aprender. Aprender antes, aprender des-
pués y aprender con el otro, dice Litwin. De entre las definiciones y
traducciones que encontré en el estudio que ain inicio sobre la
enseflanza, me inquieta esta especie de enroque lingiiistico. En
Francia hablan de «falsos amigos» cuando dos palabras son apa-
rentemente diferentes pero pueden llegar a significar lo mismo. O
a la inversa. Aprender y enseflar no escapan a esta clasificacion.
Mientras que enseigner se traduce al castellano como «ensefiar»,
apprendre se traduce como «aprender» pero también como «en-
sefiar». Segtin el diccionario Espasa Grand,”7 apprendre es «ense-
flar, cuando de educar se tratax». Esta traduccién por momentos
violenta, més que cuestionar lo que estamos ensefiando como do-
centes, instala la pregunta sobre qué estamos aprendiendo. ;Qué
hemos aprendido?

+ El meta-analisis. Las practicas de ensefianza, al decir de Litwin,
son una totalidad que permite distinguir y reconocer el campo
en que se inscriben, tanto en sus consideraciones epistemologicas
como en su interpretacién sociohistérica. Presuponen una iden-
tificacién ideolégica que hace que los docentes estructuren ese
campo de una manera particular y realicen un recorte disciplina-
rio personal.

Es desde el ejercicio de reflexién y el cuestionamiento sobre
las implicancias de las practicas docentes, el meta-andlisis de la
clase, que parece posible recrear, redimensionar e imaginar esce-
narios en los que acontezcan posibles encuentros.
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Lo didactico
¢Acontece?

«La pulsion de muerte, la tenemos aqui. La tenemos cuando se
produce algo entre ustedes y lo que yo digo».

Jacques Lacan

En el seminario XVII, Lacan menciona ese algo entre ustedes y lo
que yo digo frente a su audiencia.

¢Qué es ese algo? ¢Acaso es el que hace posible que el alumno se
apropie traduzca traicione® ese saber que se pretende que aprenda?
¢Como reconocer la existencia de esa instancia probablemente in-
consciente, dificilmente inasible? ;Qué la convoca? ¢;Qué la habilita?

Los resultados de las pruebas, la desmotivacién frente al es-
tudio que manifiestan nuestros estudiantes en las bajas notas y
en la falta de participacién constatan un desencuentro frente a la
expectativa docente, que, a su vez, se resiente con estos hechos.

En su trabajo (Des)encuentros... Bustillo propone «escuchar el
fracaso» pedagogico y arriesga un posible nexo entre este y el lu-
gar en relacion con el saber desde el que se posiciona el docente:

¢Esas dificultades y efectos podrian estar reflejando un problema
en cuanto al modo en que los «enseflantes» nos estamos ubi-
cando en relacién con el saber? ¢El lugar desde el que estamos
ofreciendo los «objetos de conocimiento» podria no estar convo-
cando en los estudiantes una apertura de su «deseo de saber»?*

Si la implicacién es un fenémeno que se padece® ;cuanto
lugar estamos dispuestos a hacerle a la implicacién docente para
repensar la cuestion sobre el problema de la transmision del
saber del profesor y sobre el potencial de la apropiacion que el
alumno puede alcanzar con aquel saber ensefiado?

Los citados trabajos de Behares, como los aportes teéricos de
Lacan, indican a la falta en el deseo de saber del ensefiante, un rol
central para convocar en los estudiantes el desenvolvimiento de su pro-
pio deseo de saber.”

[..] se trata de la dimension transferencial del deseo de saber
que instituye la ensefianza, debe haberla, no es posible que no la
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19. Bustillo, (Des)
encuentros entre el deseo
del docente y el deseo del
estudiante frente al saber.

20. Ardoino, La implicacién.
Nocién y concepto.

21.Bustillo, (Des)
encuentros entre el deseo
del docente y el deseo del
estudiante frente al saber.

22.Behares, Saber
y terror de la ensefanza.

23. Behares, Saber
y terror de la ensefianza.

Mariana Ures

haya, porque algo no se sabe, ya que si todo se supiera, no seria
necesaria ni posible.”

0, de nuevo:

la ensefianza, sea en el deseo del que va a ponerse bajo sus efec-
tos, sea en el del que se coloca en el lugar de ese supuesto saber,
no es convocada por un saber que alli ha de manifestarse es-
pléndido, sino por una falta de algtin saber que se supone podra
hacerse presente. Convocatoria por la falta, desde un vacio, desde
el terror, convocatoria de un saber que no se sabe, y que tal vez
se sabe que no se sabe o, joh, maravillal, no se sabe que se sabe.”?

FIGURA 5. DESEO (WHIPLASH, DAMIEN CHAZELLE, 2014).

Lo imposible sucede

Una lectura de Whiplash podria ser la del docente que encarna el
profesor y el saber superpuestos. El es el tiempo, la ausencia de
falta encarnada. La antitesis de ensefiar desde lo que no se sabe.

A pesar de ello —de la falta de falta de su ensefiante— sobre el
final de la pelicula el alumno despliega su deseo de saber y el pro-
fesor se ve obligado a callar. En ese momento acontece la ense-
flanza como imposible en términos de Lacan. O eso me pregunté
y recordé a Slavoj Zizek:
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—Por ultimo, ¢cudl consideras que es la cuestion tedrica mas
urgente de nuestros tiempos?*

—Lo imposible sucede: no lo imposible en el sentido de milagros
religiosos, sino en el sentido de algo que no consideramos posible
dentro de nuestras coordenadas. [..] Un acto es mas que una in-
tervencion en el dominio de lo posible; un acto cambia las mismas
coordenadas de lo que es posible y asi, retroactivamente, crea sus
propias condiciones de posibilidad. [...] La tnica opcion realista es
hacer lo que parece imposible dentro de este sistema. Asi es como
lo imposible se vuelve posible.

Aix-en-Provence, Agosto de 2014.
Laguna del Sauce, Mayo de 2015.
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