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Resumen  

Los análisis presentes desde la biopolítica, bajo recorridos filosóficos y políticos, 

destacan un sentido instrumental de la vida que en su cruce con el capitalismo la 

reduce a mercancía. Las nuevas tecnologías, en este contexto, ocupan un lugar en la 

escena de las aulas con un protagonismo derivado de una revolución informática que 

repercute en el saber e impacta en la autoridad pedagógica, presentando dificultades 

para ser encarnada y reconocida, requiriendo otras operaciones para ser erigida de 

esa manera y en el terreno de lo educativo, exigiendo un trabajo de producción, ya 

que no viene dada como tal. El presente estudio, indaga el lugar del saber en la 

autoridad del docente y por otro lado, considera la construcción de subjetividad por 

parte de los estudiantes que habitan las aulas, y sus formas de pensar dicha autoridad 

docente en un contexto atravesado por una cultura tecnológica manifestada en el uso 

de ciertos dispositivos tendientes a exigir al docente centrar la atención en esas 

acciones. El estudio recurrió al enfoque cualitativo, con un alcance descriptivo-

explicativo. Respecto a los métodos y técnicas de recolección de datos, se llevaron a 

cabo entrevistas en profundidad, y grupos focales con estudiantes. En este sentido, 

tanto las entrevistas en profundidad como el trabajo realizado con los grupos focales, 

estuvieron orientados en tres núcleos temáticos comunes: la producción de saber, la 

autoridad pedagógica y el vínculo docente-alumno en la universidad mediatizados por 

una cultura tecnológica y de la información. Además de atender a la tecnología bajo 

esta perspectiva, se cristaliza que los efectos en la vida del trabajo y la educación no 

se hallan vinculados a la tecnología en sí, sino a las formas de valorar la experiencia 

en el vínculo intersubjetivo del docente y el alumno, atravesados por el gobierno de 

lo digital. Por ello, se volvió necesario elaborar categorías y conceptos que permitan 

comprender la situación y posibilidades de las personas en un mundo atravesado por 

la información, y específicamente de los educandos en este caso, bajo criterios y 

juicios científicos-técnicos, evitando o reduciendo una dominación desde la ciencia y 

la tecnología que manipula la vida más allá de las relaciones sociales y políticas; pero 

que no obstante, puede ser posibilidad de apertura para elaborar de otra manera el 

lugar que ocupa la autoridad del docente y su incidencia en la emancipación 

transformadora para el estudiante, en las que el saber actúa como una apropiación 

de sí, habilitando formas de relación consigo mismo, con los otros y con el mundo, 
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diferenciándose de una mera acumulación de contenidos de información; y en las que 

la presencia de la autoridad pedagógica debe ser repensada. 

Palabras clave: Producción de saber. Autoridad pedagógica. Relación docente y 

alumno. 
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Introducción 

      En la actualidad cualquier tipo de discusión referida a cuestiones éticas y/o 

políticas debe tener presente el cambio respecto a la imagen de los seres humanos. 

Cambio propiciado, en gran parte, por la biotecnología que interviene en la vida 

humana a través de las ciencias médico-biológicas. Referir la ética y la política al bios 

en la búsqueda de dar un matiz diferente “a las exigencias de ese orden que la vida, 

esa que históricamente viene siendo reducida a alguna de sus manifestaciones, le 

pone por delante a los seres humanos en tanto comunidad” (Pfeiffer, 2014, p. 68).  

     Para la autora Pfeiffer (2014), las ficciones iluministas han permitido las 

cientificistas, y políticamente han sometido la vida a una revolución biológica como el 

ADN e informática como las TICs. Pese a ser sus propósitos y formulación ambiguos, 

esta lógica biotecnológica se cruza con el proyecto histórico político del liberalismo 

capitalista, permitiendo una dominación más eficaz. 

     De esta manera, los análisis que se presentan desde la biopolítica, bajo recorridos 

filosóficos y políticos, destacan un sentido instrumental de la vida que en su cruce con 

el capitalismo la reduce a mercancía. En este sentido, una política que domina la vida 

bajo estas conjeturas, señala una mercantilización de todo lo vivo, ligada a una 

valoración tecnológica, instrumento político y económico de dominio y vasallaje 

(Pfeiffer, 2014). 

     Como consecuencia, las nuevas tecnologías ocupan un lugar en la escena de las 

aulas con un protagonismo naturalizado, parte de una revolución tecnológica, 

revolución informática específicamente, que repercute en el saber e impacta en la 

autoridad, ya que se ha modificado la relación con la enunciación. Saber que no se 

impone porque es una atribución que se le otorga a alguien bajo la posición de 

autoridad epistémica que surge del reconocimiento (Tizio, 2003). En este sentido, por 

una parte, la educación reúne resabios de prácticas disciplinarias propias de un poder 

que tiende a concentrar y acrecentar la figura de una autoridad y, por otra, conjuga 

prácticas discursivas como crítica al exceso de gobierno e intervención, abriendo paso 
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a variadas demandas que visualizan intereses particulares y de los intereses como 

población. 

     La educación como práctica política, se orienta en las construcciones realizadas 

por la biopolítica en torno al poder de lo político bajo la lógica del neoliberalismo. En 

este sentido, al hacer referencia a la biopolítica como campo de estudio acuden 

conceptos que podrían relacionarse con el término al compartir el prefijo bio; como 

biopoder y bioética. Ese prefijo indica que se trata de disciplinas o enfoques que están 

vinculadas con la vida humana, en primer lugar, puesto que el empleo de los sufijos 

ética y política señalan esa relación. Algunos de los autores que han dedicado una 

obra al estudio de la biopolítica se presentan en Agner Héller y Ferenc Féher; Paolo 

Virno, Jean-Luc Nancy o Antonio Negri y Michel Hardt. Autores que promueven la 

reflexión sobre biopolítica, con el objeto de aclarar su sentido o aplicación; otros han 

hecho del tema un objetivo central en su trabajo, caso de Giorgio Agamben y Roberto 

Esposito. Este último, indaga el recorrido que Foucault hace sobre esta cuestión como 

principal exponente de este término (Lemke, 2017). 

     Entiende Esposito (2011), en el recorrido que hace de Foucault sobre la biopolítica, 

que se trata de un proceso expansivo donde las dos caras contrapuestas y 

complementarias son el poder y la vida. 

     Así, el presente documento relata la hoja de ruta desarrollada para llevar a cabo 

el siguiente estudio, cuyo proceso inició con un planteamiento de investigación que 

abarca la situación problemática de la producción de saber y el lugar de la autoridad 

pedagógica, considerando la producción de subjetividad de los estudiantes en vínculo 

con el docente. 

     En el primer capítulo se pretende argumentar teóricamente la investigación 

conceptualizando el estatuto de la autoridad pedagógica, entendida en el despliegue 

de una intersubjetividad, en la que se plasman dos o más de dos sujetos en un 

espacio de ejercicio que no podría ser pensado sin problematizar las relaciones 

asimétricas dadas en el campo educativo. 

     El segundo capítulo profundiza la idea a nivel teórico del saber y su producción, 

vinculándolo principalmente con la autoridad pedagógica para posteriormente 
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considerarlo en términos de una relación con el los otros y con el sujeto mismo, y de 

cómo dicha concepción del saber está mediatizada intersubjetivamente entre el 

docente y el alumno. 

     El tercer capítulo se abocada a profundizar la producción de subjetividad entre el 

docente y el alumno, bajo la consideración que en dicha relación surge una 

transformación de sí, en la que la posibilidad de lo nuevo permite a cada quien, una 

manera de emancipación que potencia cada posición y permite una experiencia 

subjetiva de apropiación del mundo que resignifica el espacio educativo en el contexto 

de la formación universitaria. 

     En el cuarto capítulo se argumenta el encuadre metodológico, para tal fin, se inicia 

con una aproximación conceptual al enfoque cualitativo con un alcance descriptivo-

explicativo, basado en una epistemológica encuadrada en un diseño fenomenológico 

desde una perspectiva hermenéutica. 

     El quinto capítulo tiene la finalidad de argumentar teórica y metodológicamente, 

los procesos de validación de instrumentos implementados durante el trabajo de 

campo, atendiendo a los niveles de investigación científica.  

     Por último, en el sexto capítulo se discuten los resultados.  

 Acercamiento al problema 

          Una política de la vida orientada a potenciarse sobre una producción de 

subjetividad en su interior, se articula como consecuencia directa en el 

establecimiento del régimen de veridicción (Foucault, 2015), concebido como aquellas 

condiciones de posibilidad que sostienen ciertos discursos en las prácticas sociales. 

En este sentido, pensar la racionalidad que hizo de la figura del docente, durante 

muchas décadas, una autoridad inamovible, implica pensar que dicha autoridad en la 

actualidad se ha reposicionado; resultado de su pérdida de vigencia o al menos, en 

su manera de figurarse, y que como desenlace y/o posible causa, el territorio de 

ejercicio de la autoridad también ha mutado.    

     Al respecto, Greco (2007) sugiere que la autoridad no se halla desplazada hacia 

otro lugar sino más bien que tiene dificultades para ser encarnada y reconocida, 
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requiriendo otras operaciones para ser erigida como tal y específicamente, en el 

terreno de lo educativo exige un trabajo de producción, ya que no viene dada como 

tal.  

     Esta posición interpela a considerar el lugar del saber en la autoridad docente, y 

por otro, la construcción de subjetividad por parte de los estudiantes que habitan las 

aulas, y sus formas de percibir la autoridad del docente en un contexto atravesado 

por una cultura tecnológica manifestada en el uso de ciertos dispositivos, o al menos, 

que tiende a exigir al docente centrar la atención en esas acciones (Greco, 2007).  

     Autoridad articulada al saber y situada a través de subjetividades en un tiempo y 

espacio cultural, histórico y social común. En este sentido, Feenberg (2012) sugiere 

que reconceptualizar la tecnología, la racionalidad y la democracia puede ser la 

posibilidad de pensar una reforma radical de la sociedad tecnológica frente a esa 

difundida generalización de que en dicha sociedad hay una condena orientada a un 

liderazgo autoritario y al trabajo y consumo embrutecedor. Por ello, el autor sostiene 

que la degradación tanto del trabajo, la educación, como del medio ambiente, no se 

hallan vinculados a la tecnología en sí sino a los valores antidemocráticos que 

gobiernan el desarrollo tecnológico. 

     Destacar estos aportes, implica considerar los derechos y obligaciones de todo 

sujeto en la vida pública como la toma de decisiones mediadas cada vez más por 

cuestiones técnicas. En esta vertiente, el diseño de la tecnología se posiciona como 

decisión ontológica plagada de consecuencias políticas. La técnica así entendida, 

viene a posicionarse frente a esas dos teorías en las que habitualmente fue abordada, 

la teoría instrumental y la teoría sustantiva. La primera, se orienta a considerar a la 

tecnología subordinada a los valores que establece una sociedad, en tanto que la 

segunda, apunta a considerar al dispositivo tecnológico como fuerza cultural 

autónoma que sobrepasa valores tradicionales y/o conflictos (Feenberg, 2012). 

    Vinculando lo anterior a la biopolítica, Giorgi (2014) expresa que el animal ha 

cambiado de lugar en la cultura, allí donde durante mucho tiempo existió una clara 

distinción entre lo humano y lo animal, ordenando cuerpos y sentidos, hoy se presenta 

bajo una fluctuante movilidad que en consecuencia moviliza sentidos y gramáticas de 

lo visible y sensible, generando proximidades de interrogación política. Así, la 



13 
 

contraposición que permitía definir a partir de lo animal lo humano, social y 

tecnológico, se perturba derivando en otras distinciones y oposiciones dadas en pares 

duales que van desde lo natural/cultural, pasando por lo biológico/tecnológico hasta 

lo individual/colectivo. 

     Tomando estos aportes, según Giorgi (2014), el animal comienza a funcionar como 

símbolo político a través de “ordenamientos biopolíticos que producen cuerpos y les 

asignan lugares y sentidos en un mapa social” (p. 13). 

     De esta manera, el umbral de la biopolítica funciona como un modelo privilegiado 

para indagar cómo estos movimientos de la cultura se presentan en la educación 

universitaria en las dimensiones de la autoridad y el saber, por un lado; y en la 

producción de subjetividad presente en el vínculo docente y alumno, por el otro 

(Giorgi, 2014).  

     Allí donde hubo un Estado que habilitó el uso de dispositivos tecnológicos en su 

afán de hacer más pronunciado el ideal educativo para la emancipación, se presenta 

una autoridad que debe ser puesta en cuestión y criticada para que se deriven de ella 

nuevas concepciones que pueda albergar lo actual de nuevas generaciones, pero que 

en esta recepción se sostengan delimitando  lugares en el terreno de lo singular y 

político frente a los avatares de un enraizado estado de individualismo mercantilizado, 

propio de una sociedad de consumo que lidera espacios en la cultura (Greco, 2007).  

     Se manifiesta que contrariamente a lo que promueve el discurso social de que la 

educación es el único modo de acceso a los atributos necesarios para la vida en 

sociedad, y que estos atributos son dados desde una premisa basada en la igualdad,  

las conjeturas que se puedan lograr sobre el sentido de la autoridad condensan 

concepciones e imaginarios de amparo y desamparo que brindan significaciones del 

vivir con otros, de lo común puesto en juego en las diferencias y que permite la 

experiencia  del lazo social con el otro en su particularidad y desde los otros. Como 

contraposición, según Greco (2007), la modernidad introdujo un cambio radical 

respecto a la historia en las formas de protección de la vida humana, donde los sujetos 

son reconocidos por sí mismos, más allá de los colectivos sociales, quedando el 

proteger y protegerse librado a su propia individualidad. Es por ello que resulta 
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necesario construir formas políticas y éticas que garanticen valores que sostienen 

lazos en una democracia. 

     Este recorrido conlleva modos de construcción y circulación en los espacios 

educativos que autorizan la apropiación de la palabra en la figura de los estudiantes, 

derivando en autorizaciones posibles, que ligan el acto de aprender a un modo de 

relación con los otros y con uno mismo como apertura de subjetivaciones diversas 

(Greco, 2007). 

     Por ello se hace necesario trabajar sobre categorías y conceptos que permitan 

comprender la situación y posibilidades de vida del hombre actual bajo los criterios y 

juicios científicos-técnicos, para generar y reconstruir sentidos en el que está en juego 

el bios, evitando o reduciendo una dominación desde la ciencia y la tecnología que 

manipula la vida más allá de las relaciones sociales y políticas (Pfeiffer, 2014). 

Interrogantes y objetivos: 

1. ¿Cómo se presenta la autoridad pedagógica en las aulas? 

2. ¿Qué relación con el saber tiene el alumno? 

3. ¿Qué sentido tiene que el docente posea un saber? 

¿Cómo se relaciona la autoridad pedagógica con el saber del estudiante en los 

procesos de subjetivación en el vínculo mediatizado por dispositivos 

tecnológicos en el ámbito universitario? 

De manera general para responder a las preguntas planteadas se propone: 

- Indagar y describir las prácticas discursivas presentes en los procesos de 

subjetivación dados en el vínculo docente-alumno, mediatizados por 

dispositivos tecnológicos en el ámbito educativo universitario. 

De modo específico se pretende: 
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- Analizar la producción del saber en el docente y su relación con la construcción 

de la autoridad pedagógica en las aulas. 

- Interpretar la producción de subjetividad que acontece en los alumnos 

constituida a partir de su vínculo con la autoridad pedagógica. 

- Identificar cuáles son las estrategias de poder en las que se posiciona la 

autoridad pedagógica mediatizada por una cultura tecnológica y de la 

información. 

- Describir las percepciones y creencias que se configuran en los alumnos 

respecto a la autoridad pedagógica en una cultura tecnológica. 

     La investigación realizada se basó en un enfoque cualitativo, desde una dimensión 

de alcance descriptivo explicativo, con una base epistemológica encuadrada en un 

diseño fenomenológico desde una perspectiva hermenéutica. 

Los estudios cualitativos no pretenden generalizar de manera probabilística los 

resultados a poblaciones más amplias ni obtener necesariamente muestras 

representativas. Se presentan en un proceso interpretativo de indagación basado en 

distintas tradiciones metodológicas –entre ellas la fenomenología– que examina un 

problema humano o social, según Vasilachis de Gialdino (2006).  

     Por otro lado, en cuanto a los estudios descriptivos, tienen como propósito exponer 

cómo es y cómo se manifiesta determinado fenómeno, buscando de esta manera, 

especificar propiedades, características, etc. de cualquier grupo, comunidad u otro 

fenómeno que se someta a un análisis, siguiendo lo expuesto por Hernández 

Sampieri et al. (2014).  

     Esto es, únicamente pretenden medir o recoger información de manera 

independiente o conjunta sobre conceptos o variables a las que se refieren y no 

indicar cómo se relacionan éstas.  

     En lo que respecta a su carácter explicativo, se indica que está orientado a 

responder por las causas de los eventos y fenómenos físicos o sociales. Enfocándose 

en explicar por qué ocurre un fenómeno y en qué condiciones se manifiesta, o por 

qué se relacionan dos o más variables. (Hernández Sampieri et al.  2014).  

     Por otra parte, el presente estudio se llevó a cabo en un periodo de tiempo 

transversal, caracterizado, según los autores mencionados con anterioridad, por 
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recolectar datos en un sólo momento, en un tiempo único, es decir que, el propósito 

es describir variables y analizar su incidencia e interrelación en un momento dado.  

 

Encuadre teórico: 

Estado del arte 

En esta sección se presenta un recorrido por las investigaciones que se han 

elaborado en torno a la temática trabajada en esta tesis. Abordajes vinculados a la 

autoridad pedagógica y al saber. 

 

Autoridad pedagógica 

     Una de las autoras argentinas representativas en el ámbito de estudio sobre 

autoridad pedagógica es Beatriz Greco, cuyo último trabajo publicado en el año 2023 

se titula “La autoridad como práctica. Encuentros y experiencias en la educación y 

formación docente”.  

      El libro está basado en las implicancias de la construcción de la autoridad como 

efecto en la formación de sí, de los futuros formadores, lo que lleva a considerar el 

lugar del vínculo en lo educativo, en el que su legitimidad está caracterizada por lo 

histórico y contingente relativo a relaciones de fuerza, a una estructura social y cultural 

particular, y a tramas institucionales y comunitarias. 

     Tomando aportes filosóficos, políticos y pedagógicos, Greco acentúa la relación 

entre autoridad e igualdad en la formación docente, diferenciando a ésta última de la 

de inclusión. Como también, conceptualizaciones en torno a las emociones y afectos 

que visibilizan a sujetos, experiencias y saberes, nexos pertinentes para procesos de 

subjetivación movilizados por la producción pública de la autoridad y la autorización 

docente.  

     Con estilo ensayístico la autora busca señalar el carácter constructivo de los 

discursos que producen racionalidades y configuran públicamente el valor de la 

autoridad y el trabajo de enseñar. 

     Otro libro de la misma autora del año 2007, titulado “La autoridad (pedagógica) en 

cuestión. Una crítica al concepto de autoridad en tiempos de transformación”, se 

podría presentar como el antecedente del primer trabajo nombrado anteriormente 
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sobre la temática de la autoridad pedagógica. No obstante, aquí los desarrollos se 

limitan específicamente a indagar sobre lo que posibilita la idea de una autoridad 

basada en la igualdad. 

     Para Greco (2007) una autoridad igualitaria habilita sostener la reciprocidad y la 

asimetría entre el docente y el alumno en una relación de confianza y reconocimiento 

de los implicados para la emancipación de uno de ellos. 

     La posición de emancipación permite que quien aprende se autorice a sí mismo, 

pero previamente la emancipación debe operar sobre una relación. Esta crítica 

planteada por Greco (2007) que propone el pasaje de la autoridad de quien enseña a 

la autorización por parte de quien aprende, permite que la producción de subjetividad 

transforme a uno como al otro, pero para ambos no deja de ser una tarea para la 

propia autoridad en relación a sí misma. 

     Un modelo importante del que se sostiene Greco (2023, 2007) para avanzar sobre 

la idea de una autoridad igualitaria, es el que se configura sobre la presencia del 

maestro ignorante de Jacotot trabajado por Ranciere (2018); ideas que el filósofo 

francés publicó en un trabajo titulado “El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la 

emancipación intelectual”.  

     La propuesta nuclear del texto es que se puede enseñar desde la ignorancia, 

corriendo al maestro de su lugar de saber, posicionando al que enseña en un tipo de 

autoridad particular fuera del círculo superioridad e inferioridad que ha marcado 

siempre las relaciones pedagógicas del enseñante en un lugar superior frente al que 

aprende, estando éste en un lugar inferior desde la ignorancia de lo que no sabe. En 

este caso la igualdad de condiciones provoca una relación diferente del otro consigo 

mismo (Ranciere, 2018). 

     Jacotot, como figura para pensar al maestro ignorante, rompe el orden explicador 

como continente de desigualdades, y despliega un conjunto de principios acerca de 

la igualdad de las inteligencias y la enseñanza emancipadora de enseñar lo que se 

ignora, ya que no se sustenta en el saber sino en una relación de voluntad a voluntad 

(Ranciere, 2018). 

     De esta manera, se plantea un modo distinto de ejercer una autoridad, una que 

ignora, o mejor dicho, que sabe por haber recorrido un camino en el que la igualdad 

es un método de la voluntad que posibilita aprender sin maestro explicador mediante 

la tensión del propio deseo o la exigencia de una situación (Ranciere, 2018). 
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     En estos términos, la experiencia con un maestro emancipador bajo la presencia 

de Jacotot permite aprender sin maestro explicador pero no sin maestro; según 

Ranciere (2018), movimiento basado en retirar la inteligencia del maestro para dejar 

que la inteligencia de los alumnos se enfrente con la del libro. 

     De esta manera se disocian dos funciones de la práctica del maestro explicador, 

la del sabio y la del maestro; separándose también dos facultades puestas en juego 

en el acto de aprender, la inteligencia y la voluntad (Ranciere, 2018). 

     Así, maestro y alumno, para Ranciere (2018), logran establecer una pura relación 

de voluntad a voluntad, permitiendo distinguir también, que en el acto de enseñar y 

de aprender se llamará embrutecimiento a la coincidencia de dos voluntades y de dos 

inteligencias. Entendiendo por emancipación a la diferencia conocida y mantenida 

entre estas dos relaciones, al acto de una inteligencia que obedece únicamente a sí 

misma, aun cuando la voluntad obedece a otra voluntad.  

     En continuidad con lo anterior, Ines Dussel y Myriam Southwell en un texto titulado 

“La autoridad docente en cuestión, líneas para el debate”, del año 2009, plantean que 

la crítica a la autoridad es, probablemente, tan antigua como la propia existencia de 

la autoridad en las sociedades humanas. Desde que alguien o un grupo se atribuye 

la facultad de decidir o mandar sobre los demás—ya sea a través de un consejo de 

sabios en una tribu o de las diversas formas de liderazgo y gobierno surgidas a lo 

largo de la historia—y otros aceptan su dominio con mayor o menor agrado, surgen 

situaciones que invitan a cuestionar la legitimidad de esas decisiones o mandatos. La 

historia ofrece numerosos ejemplos de rebeliones y cuestionamientos a la autoridad, 

incluso en los períodos más represivos y oscuros. 

     Una perspectiva de lectura que ofrecen las autoras, sugiere que la magnitud de 

este cuestionamiento está vinculada al fortalecimiento de las instituciones 

democráticas, a la escolarización masiva y a la mayor accesibilidad a bienes 

materiales. Aunque estos logros nunca han sido totales, y en ocasiones quedaron en 

meras promesas, han contribuido a formar una ciudadanía consciente de sus 

derechos, que reconoce que ciertos recursos pueden mejorar su calidad de vida y, 

por ello, aspira a obtenerlos, estando a la vez inmersa en la idea de que tiene el poder 

y la responsabilidad de decidir sobre su propio destino (Dussel y Southwell, 2009). 

     Desde esta perspectiva, otro factor influyente ha estado posibilitado por la 

expansión de los medios de comunicación, panorama innegable que revela los 

profundos cambios culturales y tecnológicos que se gestaron durante el último siglo, 
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acelerándose de manera exponencial en las últimas décadas.  La radio y la televisión 

irrumpieron en el ámbito doméstico, desmantelando las jerarquías tradicionales al 

dirigir su mensaje a una audiencia unificada. Aunque hoy en día la segmentación del 

público se orienta en sentido opuesto—ofreciéndose canales y plataformas para cada 

gusto, donde niños y jóvenes actúan como sujetos capaces de decidir, consumir y ser 

objeto de discursos mediáticos, en condiciones similares a las de los adultos, aunque 

no de forma absoluta. Dueños del control remoto, se han acostumbrado a 

interacciones que los posicionan como iguales, soberanos y sujetos a quienes se 

debe conquistar y seducir (Dussel y Southwell, 2009). 

 

     A partir de esto, es que las autoras se interrogan sobre la configuración de la 

autoridad de los docentes en este nuevo escenario, compuesto de complejidades y 

matices que enfrentan a los educadores con posicionamientos y desafíos diversos. Y 

por otra parte, remiten a problemáticas específicamente pedagógicas. En la crítica 

antiautoritaria, se optó en muchos casos por una abstinencia de educar, al 

considerarse dicha acción potencialmente imperiosa o peligrosa. Algunos 

fundamentaron esta postura en un constructivismo interpretado de forma 

excesivamente laxa, que valora el rol de guía u orientación y desconfía de cualquier 

forma de transmisión que recuerde a las lecciones tradicionales o a sanciones 

consideradas represivas (Dussel y Southwell, 2009). En ese contexto, el papel de 

docentes y otros adultos en la institución escolar se tornó confuso y difuso. Aunque 

ya no es posible ni deseable retroceder a una época de posiciones rígidas y jerarquías 

incuestionables, el debate está dado en torno a vivir en esa ambigüedad o si, por el 

contrario, transformar estas paradojas y tensiones en algo pedagógicamente 

productivo. 

     Dussel y Southwell (2009) remarcan que la educación, en su esencia, es un 

proceso de transmisión de conocimientos y valores, lo que establece de manera 

inherente una relación de autoridad. Esta relación es asimétrica, ya que los 

educadores poseen un mayor acceso al conocimiento y a las normativas que rigen el 

proceso educativo. La autoridad en la educación no solo proviene del docente, sino 

también de múltiples fuentes: el currículo, que actúa como una autoridad cultural; el 

Estado y las instituciones educativas, que establecen directrices; y el conocimiento 

científico, que proporciona un marco referencial. Además, un docente que busca crear 
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conexiones significativas no solo con su área de especialización, sino también con la 

sociedad en la que se encuentra, construye su propia autoridad. Por lo tanto, aunque 

es posible imaginar formas de educación más horizontales y colaborativas, la 

autoridad, en diferentes formas, seguirá siendo un componente fundamental en el 

proceso educativo. 

     Respecto a ello, cada proyecto educativo está intrínsecamente vinculado a una 

concepción sobre quién ejerce la autoridad y cómo se manifiesta. Esta dinámica 

determina qué conocimientos se consideran relevantes y cuáles quedan excluidos, lo 

que a su vez refleja valores y prioridades sociales. Así, la educación se convierte en 

un ejercicio de poder, donde la autoridad no solo implica la transmisión de saberes, 

sino también la responsabilidad de guiar a otros en su aprendizaje. Este acto de 

enseñar va más allá de simplemente impartir información; implica introducir a los 

estudiantes en diferentes lenguajes y códigos culturales, así como dotarlos de 

herramientas esenciales para navegar en el mundo. La forma en que se ejerce esta 

autoridad, y los saberes que se priorizan, influye en la formación de identidades y en 

la construcción de realidades sociales. En este sentido, la educación se revela como 

un proceso complejo, donde la autoridad y el poder deben ser gestionados con 

cuidado y reflexión (Dussel y Southwell, 2009). 

     En este punto, siguiendo a Dussel y Southwell (2009), la noción de responsabilidad 

es fundamental en este contexto, ya que no se trata de adjudicar a los docentes ser 

los únicos responsables del cambio. Desde la perspectiva de las autoras, la 

responsabilidad abarca una dimensión ética y política en el trabajo docente: el 

cuestionamiento de para qué se educa, en nombre de quién y con qué legitimidad. 

Esto es esencial para evitar caer en una visión de la educación como una mera 

disciplina o un mecanismo de control que se basa en el miedo y el poder absoluto. 

     La justicia de las acciones, implican el tipo de autoridad que se ejerce y el propósito 

de la labor educativa. Junto a ellas, las inquietudes y cuestionamientos de los 

estudiantes a menudo contienen verdades profundas sobre lo que sucede en el aula, 

aunque los adultos deban interpretar esos reclamos de manera no literal y buscar las 

fuentes del malestar, proponiendo estrategias para abordarlas. 
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     En este proceso de búsqueda, se puede adoptar gestos y actitudes que, si bien 

pueden parecer atípicos en comparación con las expectativas tradicionales de un 

docente, son valiosos para establecer nuevas relaciones con los estudiantes. Resulta 

de vital importancia la dirección de estos gestos, ya que en ellos se enlazan la 

posibilidad de educar y transmitir conocimiento como una forma de sentido de 

pertenencia cultural, o si, por el contrario, la desestiman. 

     En el caso de esto último, la autoridad se torna autoritaria cuando fija posiciones 

de manera inflexible, cuando cree que las capacidades y roles de cada individuo están 

ya predeterminados, cuando no se habilita el diálogo, cuando no se permite el 

movimiento, el crecimiento ni la posibilidad de ver las cosas desde nuevas 

perspectivas. Sin duda, esto exige que los docentes cuenten con otros recursos, 

muchas veces más simbólicos que materiales, para enfrentar estos desafíos. 

    En este sentido, el desafío que enfrentan los docentes, según las autoras, es 

encontrar nuevas formas de legitimación de la palabra docente, reconociendo aquello 

que los educadores poseen y tienen la responsabilidad de compartir. Reafirmando y 

reforzando el vínculo de la palabra docente con el saber de modo democrático para 

gestionar la asimetría, el poder, la autoridad y la transmisión inherentes a la labor 

pedagógica. Así mismo, los docentes deben buscar autorizarse como intérpretes para 

gestionar lo que vale la pena enseñar y aprender, construyendo una autoridad cultural 

y pedagógica, y al mismo tiempo evitando la tentación autoritaria, manteniendo esas 

normas abiertas a las nuevas perspectivas y aportes de las generaciones venideras 

(Dussel y Southwell, 2009). 

     Análogamente, Laurence Cornu (1999), en su texto “La confianza en las relaciones 

pedagógicas”, analiza la confianza en el ámbito pedagógico y sostiene que esta es 

constitutiva de la relación educativa, siendo imprescindible para que se produzca la 

transmisión del conocimiento. Plantea que la confianza es una apuesta sobre el otro, 

ya que implica una proyección hacia el futuro, depositando en el presente la 

expectativa de que el otro realice determinadas acciones en un tiempo posterior. Esta 

dinámica conlleva una falta de control tanto sobre el otro como sobre el tiempo, lo que 

hace fundamental que, en el ámbito pedagógico, se aprenda a tolerar la incertidumbre 

y la ausencia de certezas. 
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     Asimismo, la autora aborda en otro texto del año 2002, titulado “Responsabilidad, 

experiencia, confianza”, el papel de la responsabilidad como concepto, definiéndola 

como la capacidad de asumir decisiones que comprometen el futuro y de responder 

por sus consecuencias. Distingue dos formas de interpretarla: por un lado, como el 

hacerse cargo de las consecuencias de los propios actos, asociada a la idea de 

culpabilidad; y, por otro, como la posibilidad de tomar responsabilidad, es decir, 

asumir activamente espacios de compromiso que permitan generar nuevas 

oportunidades en relación con los demás. 

     Respecto a lo anterior, también conlleva un enlace con la confianza, ya que ella es 

un elemento constitutivo de la relación pedagógica, y de la que se distinguen dos 

formas: la confianza de dependencia, que el niño deposita en el adulto, y la confianza 

emancipadora, que el adulto otorga al niño. A medida que el niño crece, la primera 

debe transformarse progresivamente, reduciéndose para dar lugar a la segunda. 

     La confianza emancipadora implica renunciar al poder absoluto sobre el niño y 

sobre las cosas, dejando de ocupar el rol de mediador indispensable y omnipotente. 

No se trata de un abandono, sino de un acto que estimula al otro a actuar por sí 

mismo. En este sentido, responder a la confianza del niño implica otorgarle, a su vez, 

confianza. 

    El tránsito de la confianza de dependencia a la confianza emancipadora debe darse 

de manera progresiva y acompañada. No significa dejar al niño completamente 

librado a la toma de decisiones, sino abrir un espacio donde pueda analizar 

situaciones concretas, deliberar y decidir en diálogo con los adultos. Así, no se espera 

que los estudiantes, automáticamente, establezcan normas, asuman su 

cumplimiento, apliquen sanciones o resuelvan conflictos de manera autónoma. Por el 

contrario, este proceso debe ser gradual y construido en vínculo con otros, ya que 

solo así es posible alcanzar una verdadera emancipación, según Cornu (2002). 

     Lo anterior supone una configuración distinta de lo que tradicionalmente se ha 

pensado sobre la autoridad docente, en línea con ello, Jorge Larrosa aborda en su 

libro "Escuela, poder y subjetivación", del año 1995, una investigación en la que 

explora  a la escuela no solo como un espacio de enseñanza, sino como un dispositivo 

de poder que participa activamente en la formación de la subjetividad. Desde una 
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perspectiva foucaultiana, el autor argumenta que la escuela no solo transmite 

conocimientos, sino que también regula, disciplina y moldea identidades a través de 

normas, discursos y prácticas pedagógicas. 

     Larrosa (1995) analiza cómo la escuela configura formas de subjetivación 

mediante mecanismos como la evaluación, la vigilancia y la normalización del 

comportamiento. Estos dispositivos de poder no operan de manera explícita o 

coercitiva, sino que funcionan de forma sutil, influyendo en la manera en que los 

sujetos se perciben a sí mismos y se relacionan con los demás. No obstante, el autor 

también sugiere que dentro de este sistema existen espacios de resistencia y 

posibilidades de subjetivaciones alternativas, donde los individuos pueden desafiar o 

redefinir las formas de ser impuestas por la institución. 

     La tesis de este trabajo cristaliza la relación entre educación, poder y construcción 

del sujeto, ya que ofrece herramientas conceptuales para comprender cómo la 

escuela no solo instruye, sino que también produce subjetividades, configurando 

modos específicos de pensar, actuar y sentir en la sociedad. 

     En el marco de las discusiones contemporáneas sobre la función de la autoridad 

en la educación, el texto de Sophie Douailler, “Autoridad, razón, contrato” (2002), 

constituye un aporte clave para repensar críticamente sus fundamentos filosóficos y 

políticos. Lejos de comprender la autoridad como una mera forma de dominación o 

como un acuerdo contractual entre sujetos autónomos —modelo dominante en la 

tradición liberal—, la autora propone una lectura que restituye la dimensión simbólica 

y relacional de la autoridad como condición de posibilidad de la transmisión educativa. 

     Douailler (2002) plantea que la autoridad no puede reducirse a los términos del 

contrato racional moderno, ya que este tipo de vínculo desconoce el carácter 

asimétrico, diferido y simbólicamente cargado de toda relación educativa. En lugar de 

un acuerdo entre iguales, la autoridad se construye a partir de una posición que 

habilita el habla, la escucha y la inscripción subjetiva. En este sentido, la autora 

introduce la idea de la autoridad como transmisión, en tanto acto que no se limita a 

impartir contenidos, sino que convoca al otro a una experiencia formativa, 

inscribiéndolo en una historia compartida. 
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     Asimismo, Douailler (2002) distingue la autoridad de otros modos de influencia 

como la coerción o la persuasión, al señalar que su ejercicio legítimo implica siempre 

un reconocimiento por parte del otro. Es decir, no hay autoridad sin un destinatario 

que la reconozca como tal. Este reconocimiento no se basa en la obediencia ciega ni 

en la aceptación racional de un argumento, sino en una estructura simbólica que 

sostiene el lazo entre generaciones, inscribiendo al sujeto en una temporalidad 

educativa. 

     La perspectiva de Douailler (2002) resulta especialmente significativa en contextos 

donde la autoridad pedagógica se encuentra erosionada o deslegitimada por modelos 

de gestión escolar centrados en la eficiencia, el contrato individual o la evaluación 

estandarizada. Frente a ello, su planteo permite revalorizar la autoridad como una 

práctica que articula la responsabilidad del adulto, la apertura a la alteridad y la 

posibilidad de una experiencia formativa. 

     Por tanto, desde este enfoque, se habilita una reconsideración profunda del lugar 

de la autoridad en la educación, no como un vestigio del pasado autoritario, sino como 

una figura imprescindible para la constitución del sujeto y la transmisión de la cultura.  

     En este sentido, se presenta un aporte equivalente desde Jacques Rancière, con 

su trabajo “El desacuerdo. Política y filosofía”, del año 1996, crítica central a las 

formas establecidas de distribución del poder, la palabra y el saber. Para el autor el 

desacuerdo no es una simple diferencia de opiniones, sino un conflicto sobre los 

marcos mismos que determinan quién puede hablar, qué puede decirse y desde qué 

lugar. Es un litigio sobre los principios que rigen lo común y definen quiénes cuentan 

como interlocutores válidos. 

     Este planteo tiene implicancias directas para el campo educativo, ya que 

problematiza los regímenes de autoridad pedagógica que presuponen desigualdades 

en la capacidad de comprender o intervenir. Desde esta perspectiva, toda pedagogía 

basada en la explicación reproduce una lógica de exclusión simbólica: asigna al 

maestro la voz autorizada y al alumno un lugar subordinado, el de quien aún no sabe. 

Frente a ello, Rancière (1996) propone pensar una pedagogía emancipadora, fundada 

en la igualdad de las inteligencias y en el rechazo a toda jerarquía naturalizada. 
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Desde este aporte, la educación no es pensada como un proceso de adaptación o 

inclusión progresiva, sino como un espacio de interrupción y redistribución del decir: 

un lugar donde se pone en juego quién tiene derecho a enseñar, a aprender, a pensar 

y a transformar su posición.  
     Por último, y en coincidencia con lo anterior, en la obra de Patrice Vermeren en un 

texto del año 2002, titulado “Igualdad, comunidad, emancipación”, aborda dichos 

conceptos desde una reflexión filosófico-política crítica. La igualdad es concebida más 

allá de su dimensión formal o jurídica, como una condición de posibilidad para la 

participación efectiva de los sujetos en la vida común. En este marco, la comunidad 

no se presenta como un conjunto homogéneo o cerrado, sino como un espacio plural 

en el que el reconocimiento recíproco permite la construcción de vínculos y sentido 

compartido. Por su parte, la emancipación se entiende como un proceso colectivo 

orientado a desarticular las diversas formas de dominación que obstaculizan la 

autonomía y la realización de la igualdad sustantiva. Vermeren (2002) propone pensar 

estos tres ejes en una tensión productiva, no como ideales abstractos, sino como 

tareas históricas que exigen prácticas concretas, compromiso político y reflexión 

crítica sobre las condiciones actuales de lo común, y en las que el lugar de la autoridad 

pedagógica ocupa una posición preponderante para el abordaje de estas temáticas. 

 

Relación con el saber 

     En la temática de la relación con el saber, el autor representativo es Bernard 

Charlot, quien en su trabajo “La relación con el saber, elementos para una teoría”, 

publicado originalmente en el año 1997 en Francia y su versión castellana en el año 

2006; plantea que la relación con el saber, es ante que nada, una relación que el 

sujeto tiene consigo mismo, con los otros y con el mundo. Lo que implica que la 

construcción de uno mismo pasa por el contexto de las relaciones con el saber, 

permitiendo éste asegurarse un cierto dominio del mundo en el cual se vive, 

comunicarse con otros y compartir el mundo con ellos.  

     El sujeto del saber despliega una actividad que le es propia, esta actividad es 

también acción del sujeto mismo, en las que tomar el partido de la razón y el saber es 

cargarse con exigencias y prohibiciones respecto a sí mismo. Esto implica una forma 

de relacionarse con los otros, en la que la actividad del sujeto supone e induce una 

cierta relación con el lenguaje y con el tiempo. Así, el sujeto mantiene con el mundo 
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una relación específica que permite determinar que no hay saber más que para un 

sujeto comprometido en una cierta relación con el saber. 

     Los aportes de Charlot (2006) resultan pertinentes, puesto que, si el sujeto es 

concebido en una relación con el saber, la importancia de dicha relación promueve 

para los fines de la presente tesis, considerar que en ella se configura el modelo del 

vínculo docente y alumno. Dicho de otra manera, en la relación docente y alumno está 

suscrita una relación con el saber, y la relación con el saber es también una relación 

con la autoridad pedagógica. 

     Toda relación con el saber da cuenta de la forma de apropiación del sujeto 

respecto al mundo. Toda relación con el saber representa una dimensión epistémica 

y una dimensión identitaria, que pone en juego que los aprendizajes tienen sentido en 

referencia a la historia del sujeto, sus expectativas, sus antecedentes, su concepción 

de la vida, sus relaciones con otros, y sobre todo, de la imagen que tiene de sí y la 

que quiere dar a los otros (Charlot, 2006).  

     En consecuencia, toda relación con el saber es una relación del sujeto consigo 

mismo, a través del aprender, cualquiera que sea su forma de presentación; 

contribuyendo a la construcción de sí y la imagen de sí (Charlot, 2006). 

 

     En este punto, la relación con el saber determina la relación con uno mismo. 

Fernando Fuentes Megías (2020) aborda desde los ensayos que componen el libro 

“El filósofo, el psicagogo y el maestro. Filosofía y educación en Pierre Hadot y Michel 

Foucault”, estas implicancias en las que en el ámbito educativo la relación docente y 

alumno se sostienen en una herencia en las que el vínculo con el maestro aspiraba a 

una transformación de sí por parte del discípulo a través de una serie de ejercicios 

espirituales. Antigua tradición intelectual, desde lo helenístico y romano, donde la 

filosofía resultaba ser una elección existencial, forma de vida inspirada en cierto arte 

de vivir.  

     Así, antes que el filósofo como maestro pasase a la escritura y la composición de 

un discurso, hablaba. Lo hacía en el seno de una relación con aquellos que querían 

iniciarse en la búsqueda de la sabiduría, cuyo único propósito era el arte del cuidado 

de sí mismos (Fuentes Megías, 2020). 

     El autor toma el legado dejado por Hadot y Foucault en torno a esta temática y lo 

piensa desde lo educativo donde la radicalidad de todo aprendizaje, es hacer un buen 

uso de uno mismo. Por ello, más allá de la figura solitaria del filósofo como alguien 
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que hace elaboraciones del mundo desde su intelecto, el ejercicio filosófico es 

estrictamente pedagógico, en un sentido ya olvidado, el psicagógico; “el filósofo-

maestro guía el alma del discípulo-aprendiz, y su propósito es, como Foucault dice, 

cuidar del cuidado que el otro ha de tener consigo mismo” (p. 10-11). 

     La relación con el saber en tanto transformación del sujeto sobre sí mismo no está 

condicionada a cuestiones epistémicas, sino a condiciones de carácter ético y 

existencial, un modo de considerar las cosas, de estar en el mundo, de actuar y tener 

relaciones con los otros; en otras palabras, un ejercicio de pensamiento que se vuelca 

sobre uno mismo y provoca transformación (Fuentes Megías, 2020). 

 

     Ahora bien, el saber tampoco deja de tener lugar preponderante como un atributo 

de la sociedad del conocimiento; en este sentido, Daniel Innerarity (2022) en “La 

sociedad del desconocimiento” plantea, que si bien la sociedad actual se nombra 

como siendo parte del conocimiento, la pregunta implicada en tal denominación es 

qué se puede hacer con el desconocimiento. 

     La caracterización de sociedad del conocimiento no significa saber en cantidad, 

“sino que somos una sociedad cada vez más consciente de su no-saber” (p.28). El 

modelo de saber siempre ha sido el de un saber acumulativo, que por añadidura se 

sumaba al anterior sin problematizar, generando un retroceso progresivo de lo 

desconocido y aumentando la calculabilidad del mundo. 

     Para Innerarity (2022) esto ya no es así. El principio dinámico de la sociedad ya 

no está dado por un aumento permanente del conocimiento. Los límites entre saber 

y no saber, no son evidentes ni estables. 

     Si bien, el trabajo de Innerarity (2022) no abarca el campo educativo ni 

exclusivamente la relación con el saber de manera específica, su aporte contribuye a 

replantear la idea de sociedad del conocimiento como un lugar que sitúa un creciente 

número de actores que dispone de diversos saberes en condiciones de hacer valer el 

propio saber “frente a otros e incluso contra las intenciones de los gobiernos” (p. 29). 

Con lo cual, interpela de alguna manera la ubicación del saber en tanto fuente de 

autoridad para el docente, referenciado aquí como gobierno.  

     Según Innerarity (2022), el aumento del saber no supone necesariamente un 

fortalecimiento del consenso; en todo caso, refuerza el disenso con razones y cauces 

de argumentación. No obstante, la democratización del saber experto en lo que se 

refiere a la elección de los expertos como a su producción y acceso a su saber, refleja 
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que la ciencia ya no es instrumentada en manos de una élite para asegurar su 

autoridad desde el momento en que muchas personas tienen acceso a la información 

científica. 

     Lo anterior, según Innerarity (2022) replantea la relación entre saber y poder. El 

autor indica que los privilegios que ha perdido el poder se basan en “no tener que 

aprender y dedicarse simplemente a mandar” (p.36). En tanto que los perdidos por el 

saber son relativos a la “seguridad y evidencia que le permitía prescindir de toda 

exigencia de legitimación” (p. 36), siendo ahora más visible su inexactitud social. 

     El desafío frente a esto radica en cómo articular compensando las debilidades de 

uno y de otro para combatir juntos la creciente complejidad del mundo (Innerarity, 

2022).  

     Así, entiende Innerarity (2022), el ideal de formación actual implica que el sujeto 

tenga la “capacidad de aprender” (p. 50), concebida como gestión de las decepciones 

en contextos de mayor incertidumbre, un proceso donde el saber no es una posesión 

adquirida para siempre, “sino como la posibilidad de hacer nuevas experiencias, es 

decir, un proceso activo que incluye las exigencias de desaprender” (p. 50). 

     Las tecnologías digitales que han facilitado el acceso a la información en cualquier 

ámbito de la sociedad y la cultura, no permiten distinguir entre lo que tiene sentido y 

lo que no. La información no contiene saber, el saber es información con valor. Para 

ello, hay que convertir las informaciones en saber, valorándolas con criterios de 

significación (Innerarity, 2022). 

     En este sentido, se configura la presencia de algún tipo de autoridad necesaria 

para esto, ya que los criterios de significación en relación al saber apuntan, si se 

considera el lugar del alumno, como la posibilidad para el ejercicio de su 

emancipación, en las que sabiduría, aprendizaje o experiencia no son categorías fijas 

sino disposiciones hacia lo nuevo, dicha disposición requiere una orientación a la 

realidad que aproveche a nivel cognitivo las decepciones y reformule expectativas 

(Innerarity, 2022). 

     Así, la autonomía de pensar por uno mismo como horizonte del acto 

emancipatorio, clarifica que el saber no se produce cuando el sujeto se apodera de 

contenidos estables, sino en la medida en que se recomponen continuamente las 

estructuras de observación y expectativa. Dicho de otra forma, cuando los sistemas 

psíquicos y sociales se estabilizan a través del cambio (Innerarity, 2022). 
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     De esta manera, Innerarity (2022) es muy claro en ello, coincidiendo con lo 

plasmado hasta el momento por los otros autores, todo lo que sabemos del mundo 

está dado por determinadas mediaciones, una realidad mediada y no inmediata “a 

través de la autoridad de otros o la confianza que nos merecen” (p. 63); enfatizando 

de esta manera, el significado de la relación docente y alumno nuevamente como una 

relación edificada en la confianza y la delegación. Y como un acto de transformación 

a través del saber. 
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CAPÍTULO I 

 

 

 

 

 

EL LUGAR DE LA AUTORIDAD PEDAGÓGICA 
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 1.1 Comienzo y tradición en la autoridad  

     Abordar la autoridad como tema, es hallar una diversidad de perspectivas y 

posiciones en las que se encuentran, se entrecruzan, comparten similitudes y se 

distancian en variadas diferencias de sentido, nociones que apuntan a su definición. 

Donde lo humano y político se solventa en las relaciones entre los sujetos, de éstos 

con las instituciones, y en su derivado como sistema de relaciones. 

Se debería considerar que la autoridad para Revault d'Allonnes, (2008) no es “todo lo 

que hace obedecer a las personas” (p.13), esto implica que no debe ser pensada 

como sinónimo de poder, instrumento de dominación, aunque, no obstante, se 

materialice en una de las caras con la que el poder se expresa en autoridad. 

 

     La primera cuestión a despejar, necesaria e ineludible, es que la acepción 

tradicional de la autoridad ya no tiene vigencia (Revault d'Allonnes, 2008). Que como 

Arendt (2016) declaró “se ha esfumado del mundo moderno” (p. 145). Dando cuenta 

de una autoridad en crisis que “ha acompañado el desarrollo de nuestro mundo 

moderno en el presente siglo” (p. 145). 

     Esta crisis encuentra su síntoma más significativo, según Arendt (2016), en áreas 

previas a lo político, como ser las de la crianza y educación de los niños.  

     En estas áreas la autoridad siempre se aceptó como condición incuestionable en 

una doble vertiente; como respuesta a las necesidades naturales, teniendo en cuenta 

el estado de indefensión del niño. Y por su necesidad política, reflejo de que una 

civilización para perpetuarse debe transitar por un mundo preestablecido (Arendt, 

2016). 

Al respecto la autora alemana dirá:  

 

La autoridad perdida no refiere a una autoridad en general, sino más bien a 

una válida para Occidente por mucho tiempo; su reconsideración implica 

examinar lo que la autoridad fue históricamente, las fuentes de las que brota 

su fuerza y significado. No obstante, en aras de evitar la confusión conviene 

indicar lo que la que la autoridad jamás fue, clarificando el fenómeno de manera 

delimitada y no de una manera arbitraria e inconexa. (Arendt, 2016, p. 147) 
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1.1.2 Autoridad, obediencia y violencia 

     Para Arendt (2016) la autoridad siempre demanda obediencia, tendiendo a ser 

confundida con formas de poder o de violencia. Pese a ello, excluye medios de 

coacción, ya que “se usa la fuerza cuando la autoridad fracasa” (p. 147). 

Por otro lado, presentan incompatibilidad los términos autoridad y persuasión, ya que 

ésta última “presupone la igualdad y opera a través de un proceso de argumentación” 

(Arendt, 2016, p. 147). Para esta autora toda autoridad permanece en “situación 

latente” (p. 147) cuando debe recurrir a los argumentos. 

Frente al orden igualitario de la persuasión se presenta el orden autoritario, que es 

jerárquico permanentemente. 

 

La relación autoritaria entre el que manda y el que obedece no se apoya en 

una   razón común ni en el poder del primero; lo que tienen en común es la 

jerarquía misma, cuya pertinencia y legitimidad reconocen ambos y en la que 

ambos ocupan un puesto predefinido y estable. (Arendt, 2016, p. 147) 

 

     Esta cuestión resulta de importancia histórica, ya que según Arendt (2016), el 

concepto de autoridad se posiciona en un aspecto de origen platónico. El filósofo 

contempló una lectura de la autoridad en el manejo de los asuntos públicos de la pólis 

como alternativa al tratamiento de los asuntos internos por medio de la persuasión, 

como también frente a la manera habitual de tratar los exteriores, basados en la fuerza 

y la violencia. 

     Ahora bien, la pérdida de autoridad aparece como la fase final de un proceso de 

socavamiento iniciado en la religión y la tradición. En la época moderna, esta pérdida 

de autoridad también invadió el campo político, donde las cosas adquieren una 

realidad específica, exclusiva de este campo (Arendt, 2016). 

 

Lo que hasta entonces quizá tuviera un significado espiritual sólo para unos 

pocos a continuación se convertía en una preocupación de todos y cada uno. 

Pero entonces, como si dijéramos después del hecho, la pérdida de la tradición 
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y de la religión se habían convertido en hechos políticos de primer orden. 

(Arendt, 2016, p. 148) 

 

     Según argumenta Arendt (2016), al perderse la tradición, “también perdimos el hilo 

que nos guiaba con paso firme por el vasto reino del pasado” (p. 149), hilo que 

también sujetaba a las generaciones “a un aspecto predeterminado del pretérito” (p. 

149). Con esto, no sólo olvidar es el riesgo, sino que en términos humanos se priva 

de la dimensión de la existencia humana “porque la memoria y la profundidad son lo 

mismo, o mejor aún, el hombre no puede lograr la profundidad si no es a través del 

recuerdo” (p. 149). 

 

      En concordancia con lo anterior, la pérdida de la religión presenta similares 

matices. La duda sobre la verdad religiosa fue una característica en la época 

moderna. Desde Pascal hasta Kierkegaard, “la duda se ha conducido hacia la 

creencia y el creyente moderno ha de proteger constantemente sus creencias ante la 

duda” (Arendt, 2016, p. 149). La pérdida en las creencias en los dogmas de la religión 

institucional, no necesariamente implica una pérdida o crisis de fe, ya que “sólo la 

creencia, pero no la fe, tiene con la duda, a la que está siempre expuesta, una afinidad 

inherente” (p. 150). 

     Retomando el lugar de la pérdida de autoridad, su efecto se convierte en la pérdida 

del fundamento del mundo, allí donde antes fue causa destinada a brindar 

permanencia y estabilidad asentada sobre los cimientos del pasado. Que se pierda el 

fundamento, entraña “un universo en el que todo, en todo momento, se puede 

convertir en cualquier otra cosa” (Arendt, 2016, p. 150). 

     No obstante, según Arendt (2016), la pérdida de permanencia y seguridad, 

confundidas en política como pérdida de autoridad, no significa necesariamente que 

se haya perdido “la capacidad humana de construir, preservar y cuidar un mundo que 

pueda sobrevivirnos y continuar siendo un lugar adecuado para que en él vivan los 

que vengan detrás de nosotros” (pp. 150-151). 

     Por otra parte, desde la perspectiva de Arendt (2016), la concepción de historia 

como proceso, flujo o desarrollo, en el que todo se integra en ella, no puede 

desembocar en otra cosa que no sea el que las diferencias pierdan su significado, 

quedando obsoletas, cubiertas por la “corriente histórica en el momento mismo en 

que nacen” (p. 166). 
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     La siguiente cita ejemplifica lo anterior y pone en juego la posibilidad de desplegar 

su sentido en diferentes áreas de la vida en las que la autoridad se halla involucrada, 

y específicamente, a los fines de este trabajo, permite otras lecturas orientadas sobre 

la autoridad pedagógica. 

 

Desde este punto de vista, el liberalismo y el conservadurismo se presentan 

como filosofías políticas correspondientes a la mucho más general y amplia 

filosofía de la historia del siglo XIX. En su forma y contenido son la expresión 

política de la conciencia histórica de la última etapa de la era moderna. Su 

capacidad para distinguir entre progreso o retroceso -teóricamente justificada 

por los conceptos de historia y de proceso- da testimonio de una época en que 

ciertas nociones, muy nítidas para los siglos pasados, empezaron a perder su 

claridad y verosimilitud, porque habían descuidado su alcance en la realidad 

política pública, aunque sin perder nada de su significado. (Arendt, 2016, p. 

166) 

 

     A partir de lo mencionado, es necesario rescatar y hacer énfasis nuevamente en 

que las nociones que tenían cierta precisión, haciéndolas distintas y distinguidas en 

otras épocas, han perdido su claridad y verosimilitud. La causa, según Arendt (2016), 

se debió al descuido de su alcance en la realidad política pública, pero sin perder su 

significado. Esto cobra un valor importante a la hora de poder conjeturar los sentidos 

que se logran sobre la autoridad y sus enlaces en la configuración de la autoridad 

pedagógica. Sobre todo, en lo que respecta a su función para sostener su vigencia.  

 

     Cabe rescatar un aspecto más que indica Arendt (2016) y que resulta pertinente 

en relación a lo que se viene planteando sobre la autoridad. La autora considera que 

hay una segunda teoría que conlleva un desafío implícito a la hora de hacer 

distinciones, cuya presentación en el campo de las ciencias sociales es “la 

funcionalización casi universal de todos los conceptos e ideas” (p. 160). Esto se 

caracteriza por el énfasis y la valoración puestos en las funciones, donde “todo lo que 

cumple la misma función, según este criterio, puede llevar el mismo nombre” (p. 161). 

     Similar argumento se usa con respecto a la autoridad. “Si la violencia cumple la 

misma función que la autoridad -es decir, hacer que la gente obedezca-, la violencia 

es autoridad” (Arendt, 2016, p. 162). Esta cuestión presenta, por un lado, un retorno 
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a la autoridad con la introducción de la relación orden-obediencia; ya que esta relación 

llevaría a la solución de una sociedad de masas. Y por otro, la creencia de que una 

sociedad de masas se puede gobernar por sí misma (Arendt, 2016). Estas posiciones 

están de acuerdo en un punto, “la autoridad es lo que logra la obediencia de la gente” 

(p.162). 

     Así, igualar violencia con autoridad1, se figura como un intento de sustitución de la 

segunda por la primera, donde lo “medular del argumento es siempre el mismo: todo 

está relacionado con un contexto funcional y el uso de la violencia se toma para 

demostrar que ninguna sociedad puede existir si no es dentro de un marco autoritario” 

(Arendt, 2016, p. 162). 

     En este sentido, las distinciones entre sistemas tiránico, autoritario y totalitario, 

según Arendt (2016), son ahistóricas, entendiendo por historia “el proceso histórico 

en el que siempre todo se convierte en alguna otra cosa” (p. 163). Como también son 

antifuncionales, “en la medida en que el contenido del fenómeno vale para determinar 

tanto la naturaleza del cuerpo político como su función en la sociedad, y no viceversa” 

(p. 163). 

 

     Por su parte, para Revault d'Allonnes (2008), la cuestión de la autoridad se halla 

vinculada esencialmente con el tiempo, esto implica pensar que la autoridad es 

ejercida “en un mundo cuya estructura es temporal” (p. 15). A partir de ello, se 

desprende el carácter ineludible de la autoridad, la generatividad como “dimensión 

insoslayable” (p. 16) del lazo social. 

     Asegurar la permanencia del mundo común, resulta igual de decisiva que la 

permanencia del espacio público, ya que no sólo compartimos el mundo con nuestros 

contemporáneos, sino también con sucesores y predecesores, donde la duración del 

mundo común hace de todos sus contemporáneos (Revault d'Allonnes, 2008). 

 

Es desde este ángulo como abordamos en verdad la fuerza de ligazón de la 

autoridad. Entendida de esta manera, experimentada en la duración pública, 

                                                
1 Según Arendt (2016), esto explica el nacimiento de las dictaduras en nuestro siglo, dado por la 

necesidad de encontrar un sustituto de la autoridad. Así nombrar autoritarios a los modernos dictadores 

o confundir totalitarismo con estructura autoritaria, siempre es tendencioso a los fines de igualar 

violencia y autoridad. 
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es una dimensión fundamental del vivir juntos: el principio mismo de la 

producción y permanencia del lazo social. (Revault d'Allonnes, 2008, p. 16) 

 

     Se desprende que la autoridad puede no concordar con ciertos paradigmas, no 

obstante, no desaparece del entramado de experiencias que comparten aquellos que 

habitan un espacio común; así, la autoridad no desaparece, sino que cambia de lugar. 

Pensada de este modo, la autoridad queda descentrada de cómo fue concebida por 

la tradición mayor de la filosofía política; el poder planteado como fundamental y la 

autoridad como un atributo, resultado de un marco topológico de una teoría de los 

lugares (Revault d'Allonnes, 2008). Desde esta consideración, hablar de la autoridad 

como tal “es instalar la temporalidad en el meollo de la reflexión sobre vivir juntos” (p. 

16). 

 

     La autoridad podría ser considerada desde la posición de Revault d'Allonnes 

(2008), como un “concepto metapolítico” (p. 16), no en el sentido de que domina sino 

de que atraviesa; adquiriendo dicho estatus “cuando se considera la permanencia del 

vivir juntos” (p. 16), compartiéndolo en la duración.  

     Así, el tiempo como hilo conductor para pensar la autoridad, nombra a una 

autoridad no solamente como pasado y tradición, sino que es también la autoridad 

del futuro, “el proyecto es lo que nos autoriza a actuar, y la autoridad sólo se ejerce 

cuando inscribe la acción en un devenir” (Revault d'Allonnes, 2008, p. 17). 

 

1.2 Autoridad pedagógica 

     Según Greco (2007), hablar de autoridad es hablar, no únicamente, de una 

posición, sino que también involucra lazos, relaciones, “de dos o más de dos y de lo 

que entre ellos ocurre en el espacio del vivir juntos” (p. 15). 

     Como bien plantea la autora, “situaremos a la autoridad en una trama de 

encuentros, allí donde al menos dos -en relación asimétrica- entrelazan sus 

subjetividades en un tiempo y espacio cultural, histórico, social en común, para 

perpetuarlos y recrearlos” (Greco, 2007, p. 15). 

     Una autoridad pensada de esta manera es una invitación a ser puesta en cuestión, 

donde su crítica permita avizorar su porvenir, en el que la posibilidad de emancipación 
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esté dada en la “recepción de las nuevas generaciones, del trabajo de inscribir, 

nombrar y reconocer, proteger la vida y autorizar lo nuevo” (Greco, 2007, p. 16).  

     Así, la autoridad discutida, y particularmente la autoridad pedagógica, conduce a 

otras líneas de pensamiento que involucran “la transmisión, la igualdad, el 

reconocimiento, la confianza y la emancipación” (Greco, 2007, p. 16). 

 

     En este sentido, intersubjetivamente, una autoridad así considerada, posibilita la 

apertura de que cada quien pueda transformarse junto a otros sin perder la 

singularidad que lo hace reconocible. Situando así, bajo el ejercicio de este tipo de 

autoridad la “posibilidad paradojal de proteger lo común que nos reúne en tanto se 

hace lugar a lo nuevo que cada uno trae” (Greco, 2007, pp. 16-17). 

 

     Se desprende de lo anterior que una crítica a la autoridad (Greco, 2007) conlleva 

la pregunta por las protecciones necesarias para vivir la posibilidad de una vida en 

común y que en último término no deja de ser una pregunta “por el cuidado necesario 

e indispensable que garantice la vida humana” (p. 29). Autoridad que “reside en la 

palabra y el relato” (p. 31) y que a través de un trabajo de significación a partir de ellos 

se configure una autoridad de la experiencia, basada en la transmisión de lo común y 

que ofrezca significaciones dadoras de sentido a lo que se vive. Transmisión que 

comparta estas significaciones “entre generaciones porque es allí donde se funda la 

autoridad” (p. 31). 

 

     Por tanto, la autoridad (Greco, 2007) hace necesario el despliegue de una 

intersubjetividad, puesta en juego de dos o más de dos sujetos, “espacio de ejercicio 

que no podría pensarse si no estuvieran allí sujetos diferentes en relación asimétrica, 

aun cuando no se trate siempre de un espacio material o de un encuentro efectivo 

entre seres de carne y hueso” (p. 37). 

 

1.2.1 De la autoridad como reconocimiento 

     Resulta difícil considerar cierta definición de autoridad como un concepto recortado 

de otros. Según Greco (2007), las definiciones aluden a otras nociones que se ponen 
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en juego, reconociendo su variedad de sentidos puestos en relación, por ejemplo: 

dominio, poder, fuerza, influencia, obediencia, disciplina, legitimidad, libertad. 

     Una primera lectura que se ofrece es la de tomar a la autoridad como poder de un 

sujeto y/o institución sobre otros. Ya sea por derecho o, de hecho, por dominación, 

fuerza o persuasión; aquí autoridad y poder son intercambiables, no distinguiéndose 

de manera clara la especificidad de la autoridad respecto al poder.  En esta categoría 

estarían incluidos figuras que ejercen autoridad, padres, maestros, instituciones de 

carácter religioso, educativo, científico, etc. No dejando de lado al otro polo sobre los 

que se ejerce la autoridad y que constituye el otro lado de la relación, hijos, alumnos, 

ciudadanos, etc. (Greco, 2007). 

 

Uno sin el otro dejarían sin efecto a la autoridad, un ejercicio en el vacío, gestos 

o acciones que no se dirigen a nadie y, en consecuencia, le quitan su sentido. 

Pareciera que si algo hace a la autoridad es que se dirige a otros. (Greco, 2007, 

p. 37) 

 

     De lo anterior, se evidencia que el ejercicio de autoridad se da en el marco de una 

relación, a partir de un lugar de jerarquía hacia sujetos ubicados en un plano de 

inferioridad, produciendo efectos en ellos de variada influencia (acciones, 

comportamientos, pensamientos). En este punto, como bien lo enfatiza Greco (2007), 

“la autoridad se presenta siempre como causa de una acción que se realiza y que se 

produce como respuesta. Una acción sobre la acción de otro con fines determinados” 

(p.38). Y en donde se visibiliza, generalmente en acciones, la relación con la 

autoridad. 

     Ahora bien, según Greco (2007), también se encuentran acepciones vinculadas al 

ejercicio de una autoridad que vira hacia sí mismo. Aquella que no depende de una 

relación sino de una autorización sobre sí mismo que habilita a actuar sin el poderío 

o dependencia de una instancia externa. Movimiento vuelto hacia la relación con uno 

mismo y que habilita las acciones. Éstas “dejan de estar producidas por otros y es 

uno mismo quien las genera a partir del reconocimiento de las propias posibilidades” 

(p. 38). 

 

     Otra perspectiva en juego que destaca Greco (2007) para considerar las 

implicaciones de la definición de autoridad, es aquella que le da lugar a la autoría 
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pensada como una potencia de origen, que habilita a hablar y actuar, haciendo crecer 

a otros. Esta conjetura permite reconocer la necesidad de la autoridad como elemento 

imprescindible, dando al concepto un sentido positivo, ya que no queda centrado o 

limitado a la dominación, sino que permite a través de su reconocimiento, por parte 

de los que obedecen, “modos de satisfacción y sostén, un despliegue, un crecimiento 

individual y colectivo, un espacio político hecho de reconocimiento” (p. 40). 

     Así, la raíz latina de augere, y el aumento al que alude, ubica la autoridad en un 

espacio de relaciones más abarcativo, en donde el contexto delimita el lugar y sentido 

de sus actos. Sobresaliendo, en este aspecto, el carácter legítimo de la autoridad, en 

cuyo ejercicio está el beneficio de otros; conjugando de esta manera un 

reconocimiento otorgado y una obediencia consentida. Siendo el espacio que habilita 

lo que importa y no tanto el lugar que se destaca sobre otros (Greco, 2007). 

 

     En función a lo que se viene desarrollando, toda autoridad exige reconocimiento. 

Más allá de que sean legítimos o ilegítimos los medios para su ejercicio, imposición 

de la fuerza, poder coercitivo, manipulación del otro; la autoridad únicamente se 

manifiesta como tal en la medida que es reconocida. No obstante, una autoridad que 

deba hacer intervenir la fuerza o la violencia para lograr la influencia sobre otros, 

cristaliza que allí no hay una verdadera autoridad (Greco, 2007). 

     Es Kojéve (citado por Greco, 2007) quien remarca la estrecha relación entre 

autoridad y reconocimiento de la autoridad. Este registro otorga legitimidad a la 

autoridad, haciendo que quien la reconoce renuncie, de manera libre y consciente, a 

posibles reacciones que impliquen rechazo o desobediencia. Por tanto, cuando la 

autoridad es reconocida, anula la resistencia hacia ella. El interrogante que surge a 

partir de esto, es si se obedece por el simple hecho de obedecer o es una renuncia a 

cambio de otra cosa que la autoridad pueda ofrecer. 

     En Kojéve (Greco, 2007), “la autoridad es movimiento, cambio, acción real o 

posible en el marco de una relación social e histórica, entre dos sujetos por lo menos: 

uno que provoca el cambio y el otro que lo realiza” (p. 41).  

     En este sentido, Greco (2007) indica que la autoridad se presenta como un 

fenómeno fundamentalmente social, desplegando la posibilidad de que alguien actúe 

sobre otro y éste asuma una transformación de sí mismo. Se entiende así, el ejercicio 

de la autoridad como una propuesta para el cambio, un ejercicio en acto. 
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Una autoridad pone en marcha un cambio en el otro cuando ella misma se 

implica en el movimiento, asume su parte en la relación que los reúne en torno 

a un mismo trabajo. La solicitud de renuncia no es sólo para quienes reciben 

influencia de la autoridad sino también para la autoridad en su aceptación de 

los propios límites. (Greco, 2007, p. 41) 

 

     La implicación en el movimiento está dada por el trabajo común, siendo en la 

situación de aprendizaje donde la autoridad del que enseña asume su lugar y no lo 

abandona, ya que de este lugar dependen los que intentan sostenerse allí. También 

se expresa en esta implicación, la renuncia y el límite de no huir de la situación de 

aprendizaje, aún cuando esto suponga un esfuerzo.  

     Todo esto permite que la autoridad sea reconocida, en tanto y en cuanto, su 

reconocimiento sea temporal. Su ejercicio, entre otras cosas, está facilitado por una 

limitación futura que evita el riesgo de quedar perdido en su accionar por el hecho 

mismo de ejercerla. Como consecuencia, según Greco (2007), la autoridad en su 

despliegue “debe tener una causa, una razón de ser, no basta con que sea, no es una 

esencia dada para siempre y debe ser considerada legítima por algún motivo” (p. 42). 

     Que la autoridad pueda ofrecer otra cosa a cambio de la renuncia, como se 

mencionaba más arriba, desde el contexto de lo educativo estaría logrado en el 

ofrecimiento de un lugar de pertenencia, de una inscripción en relaciones 

intergeneracionales y en la paridad con el otro como un reposicionamiento entre ellos 

mismos en el presente y el futuro (Greco, 2007). 

     En el reconocimiento de la autoridad está la habilitación del otro, del alumno como 

ser capaz de desplegar sus potencialidades, dadas en la posibilidad de la palabra, de 

la escucha, del aprendizaje. Anudando reconocimiento y conocimiento como eje de 

una transmisión que instituye recibir al otro en su alteridad y su emancipación 

subjetiva (Greco, 2007). 

 

I.2.2 De la autoridad como transmisión 

     Según Greco (2007), el tránsito y construcción de la autoridad pedagógica está 

dado en la transmisión. Siendo así, su devenir está hecho de tiempo a la vez que se 

inscribe en él. La particularidad de la transmisión está en la manera de anudar el 
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presente con el pasado y el futuro. “El pasado que se transmite se propone en una 

continua elaboración y, en lugar de repetirse en acto, idéntico y fijo, se recrea” (p. 44). 

     La transmisión se vuelve una forma de alojar la autoridad (Greco, 2007), autoridad 

que en la práctica de su ejercicio está permitida desde un origen “que produce 

movimiento desde su potencia” (p. 44). Artificio a través de la palabra que enlaza la 

autoridad con la fuerza de la transmisión, generando que lo que viene de lejos vuelva 

a ser dicho en el presente, orientando desde aquí un futuro que da lugar a los que 

vienen llegando. 

     Si el origen funda la autoridad, también funda aquello que nace con ella, “aquello 

que debe cuidarse para que crezca, lo que se despliega a partir de su ejercicio, lo 

nuevo que traen los nuevos” (Greco, 2007, p. 45). El tiempo adquiere un carácter 

fundamental como ensayo de la palabra y autorizaciones nacientes, matizando que 

el valor de la autoridad no radica tanto en ella misma sino “por lo que hace nacer y 

crecer” (Greco, 2007, p. 45). 

     En este punto, habilitar una experiencia de carácter igualitario entre los sujetos, a 

través del desarrollo de la tarea docente, implica considerar la relación pedagógica y, 

específicamente, el lugar de la autoridad pedagógica del que enseña; ya que es desde 

este espacio donde se vierten los procesos de igualdad, pensamiento y novedad 

(Greco, 2012). 

 

Se trata de un movimiento aparentemente imposible, el de configurar el 

espacio de la autoridad pedagógica como “autoridad igualitaria”, tarea no 

inédita, aunque sí demandante aún de multiplicidad de rodeos, ensayos y otros 

vínculos -de diálogo e interrogación- entre la teoría y la práctica, el pensar y el 

hacer, la singularidad y el conjunto. En ese espacio se abren desafíos e 

incipientes proyecciones para concebir los dispositivos, los encuadres, los 

procesos y las modalidades de desarrollo profesional habilitantes de una 

posición docente que reúna “autoridad e igualdad”. (Greco, 2012, pp. 65-66) 

 

     Se evidencia en la cita de la autora (Greco, 2012) el estatuto de pensar una 

autoridad igualitaria en el ejercicio de la autoridad pedagógica, donde los “procesos 

igualitarios entre formadores y formados, maestros y alumnos” (p. 66), como también 

de docentes y estudiantes en la educación superior, revelan la posibilidad de sostener 

la asimetría de una relación que genere y permita la apertura de modos subjetivantes 
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de enseñar y aprender. Así, “cuando la autoridad igualitaria es causa de procesos en 

otros, de apropiación de la palabra, de afirmación de capacidades, de pensamiento y 

decisión, no solo los causa para otros, sino para sí misma (p. 66). Es el propio lugar 

docente el que se conmueve en esa relación.  

 

     Lo planteado, conlleva una reconfiguración de la autoridad, dada por mediaciones 

que permiten hacer de aquella un objeto de trabajo en que los modos de ser autoridad 

incluyen y trascienden aspectos personales (Greco, 2012). 

Al respecto: 

 

Es que nuestro tiempo no deja de poner en escena ese desafío político 

contemporáneo crucial que es el de volver a pensar los lugares subjetivos, las 

posiciones encarnadas, los modos de ser, hacer y pensar constituidos singular, 

social y políticamente (a la vez) en el marco de instituciones y por las 

trayectorias personales que les dan vida. (Greco, 2012, p. 66) 

 

     En este orden de cosas, la concepción de crisis de autoridad específicamente en 

el campo educativo, concluye en dos posiciones de carácter antagónico. O bien, se 

trata de recuperar la autoridad perdida, con sus imbricaciones institucionales, 

subjetivas y políticas, siendo todas ellas de un carácter más sólido; o bien, se concluye 

en el abandono de toda posibilidad de refundación de la autoridad (Greco, 2012). De 

estas dos posiciones surgen efectos en el modo de plantear “formas de establecer 

relaciones pedagógicas” (p. 67). 

 

1.2.3 La autoridad igualitaria como potencia 

     Sin caer de manera extrema en ninguna de las dos posiciones planteadas 

anteriormente, la idea de una autoridad igualitaria se presenta como una alternativa 

que liga el lugar de la autoridad del que enseña a la igualdad, y consecuentemente a 

la emancipación de alumnos y docentes (Greco, 2012). 

     Así, la igualdad como potencia es un proceso que convoca a un pensar y hacer 

profesional singular y colectivo, donde la llamada crisis que pone en jaque a la 
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autoridad puede y debe ser pensada como una propuesta de transformación, 

búsqueda y nuevas configuraciones. 

Al respecto, indica Greco (2012) que: 

 

Cuando la posición subjetiva habita la pregunta inquieta, las llamadas crisis se 

vuelven invitaciones de cambio, surgen otros devenires de las relaciones de 

autoridad en la enseñanza que, en lugar de plantearse como pérdidas 

irremediables, se hacen fuertes y potencian el espacio y el tiempo del enseñar 

y aprender. (2012, pp. 67-68) 

 

     De lo anterior se desprende que la autoridad se convierte en un lugar de acción, 

donde diálogo, escucha y palabra promueven actos igualitarios. No obstante, la 

autoridad como potencia no depende solamente de estas variantes; las condiciones 

institucionales para que ella se actualice como potencia también son necesarias. 

     En este punto, para una teoría de la práctica resulta necesaria una teoría de la 

identidad (Barbier, 1999 citado por Greco, 2012). Donde una identidad en 

construcción puede desplegarse como potencia en la medida que no está configurada 

definitivamente, logrando aunar nociones que parecen contrapuestas, autoridad e 

igualdad, pero que la relación pedagógica hace nacer, siendo “la autoridad de quien 

enseña (...) sostén de la igualdad que potencia procesos y confirma capacidades, en 

el alumno y maestro” (pp. 70-71). 

 

     Autoridad que recibe al hacer lugar. Donde la certeza de quién es el otro o hacia 

dónde va es poco nítida (Greco, 2012). Esta poca claridad no hace retroceder frente 

al enigma del otro, sino que, apuesta por su alteridad, puesto que es allí el trabajo en 

la potencia de la igualdad, ya que se promueve en el despliegue de un “espacio que 

reúne a unos y otros, enseñantes y aprendientes, con el cuidado que demanda la 

fragilidad de lo nuevo” (p. 71). En el terreno de lo educativo esta posibilidad demanda 

un trabajo singular y colectivo, “algo en común y en un sentido político” (p. 71). 

 

     Estos aspectos confluyen en lo que Rancière considera el desacuerdo (Greco, 

2012). Esta herramienta política permite desarmar significaciones sobre el enseñar y 

el aprender, que no supone una ruptura entre aquellos que trabajan juntos, pero 

piensan diferente. Este gesto político considerado para una autoridad igualitaria, 
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articula una condición fundamental, exhibe “un pensamiento como alteración a partir 

de la igualdad como principio. Esta reformulación propone al pensamiento no como 

abstracción -alejándose de la vida- “común” y cotidiana-, sino como alteración -

mezclándose con ella- para transformarla (pp. 71-72). 

 

     Esta conjetura de carácter político, basada en Rancière y retomada por Greco 

(2012), dispone que entender al pensamiento como alteración conlleva que, sobre lo 

establecido y determinado de la evidencia de los hechos, opere una desarticulación 

que permita enlazar temporalmente otro orden, haciendo lugar a lo que antes no lo 

tenía. En palabras de la autora: 

 

El trabajo de alteración procede separando lo que está adherido en las 

maneras de pensar, de hacer, de ver y de decir habituales, reuniendo a su vez 

lo que está desvinculado. Anudando y desanudando. Separando y 

aproximando. Desdoblando lo universal para inventar casos singulares de 

aplicación, lo cual supone una ruptura de la relación habitualmente establecida 

entre universal y particular para volver a articularlos de maneras inéditas, como 

así también restableciendo vínculos entre pensamiento y sensibilidad. (Greco, 

2012, p. 10) 

 

     En este sentido, en Ranciere (Greco, 2012) la transformación del mundo de las 

prácticas se logra mediante una “experiencia de alteración” (p. 13). Pensamiento de 

la alteración y del disenso, trabajo que conlleva la creación de una incomodidad que 

permite “un desacuerdo consigo mismo, una separación de sí, la apropiación de una 

mirada extranjera” (p. 13), frente a un sentido único de la presentación de las cosas y 

su interpretación. 

     A partir del disenso, que se reconoce en efectos visibles e imaginables, “un 

proceso subjetivo tiene lugar, en mundos puestos en relación de maneras 

inesperadas, un mundo dentro de otro” (Greco, 2012, p. 14). Este pensamiento del 

disenso, según Greco (2012), actúa como un pensamiento de la alteración, siendo su 

antimétodo el de la igualdad. 

 

Una alteración que separa y reúne, anuda y desanuda, sustrae un cuerpo del 

lugar asignado, arranca la palabra que designa al cuerpo o la capacidad que 
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lo caracteriza para crear nueva significación o desplegar una capacidad 

impensada. (Greco, 2012, p. 14) 

 

     De lo anterior se desprende que el disenso actúa como ruptura de un sentido 

anudado a otro. Se convierte en un trabajo político que posibilita la idea de un 

consenso en los términos que Ranciere plantea (Greco, 2012). “El acuerdo que anuda 

lo sensible y lo pensable se establece como la vida y su sentido consensuado” (p. 15). 

   Por tanto, “el consenso es una máquina de poder” (Greco, 2012, p.15), posibilitando 

una mirada de que las cosas son como son, bajo una sensibilidad compartida y 

armónica. 

     Así, el consenso goza de un acuerdo sobre el tiempo lineal, procediendo de un 

pasado fijo, pasando por un presente inmutable y prediciendo un futuro inmóvil para 

sostener una utopía alejada del estado de cosas de la actualidad (Greco, 2012). 

    Ante ello es posible hacer lugar al pensamiento como trabajo de interrupción puesto 

en marcha como proceso igualitario, potencia de conocimiento y acción, muy próximo 

a la espiral emancipatoria. Procedimiento en que el pensamiento funciona a partir de 

un método sin método, el método de la igualdad en el que no se supone una 

predicción anticipada de pasos a seguir en la realidad que se pretende transformar o 

dominar (Greco, 2012). 

 

1.2.4 El pensamiento como trabajo de alteración a partir de la 

igualdad 

     Es Ranciere (2018), bajo la propuesta de su maestro ignorante, quien critica la 

idea de desigualdad estructurada en la relación maestro y estudiante, de aquel que 

sabe y de aquel que ignora.  

     Desde esta crítica se desprende un tipo particular de autoridad, aquella que 

encuentra la posibilidad de enseñar lo que ignora, no enseñando desde su saber, sino 

que ubicándose en igualdad de condiciones con el otro y permitiendo a este otro una 

relación diferente consigo mismo. Considerar a la autoridad desde una posición 

igualitaria, primeramente, sugiere una doble contradicción; la de cuestionar un lugar 

de superioridad de quien la ejerce hacia otro lugar diferenciado desde su inferioridad.           
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Por otro lado, resulta equivocada la idea de que una autoridad, sobre todo 

pedagógica, que detenta el saber, sea ignorante (Greco, 2007).      

     El uso de una autoridad en igualdad para nada supone un borramiento de lugares 

diferenciados ni una desresponsabilización ante la tarea de enseñar. “No se trata de 

una igualdad que deja solo a quien enfrenta la autoridad, o le demanda equipararse 

en la responsabilidad de las tareas, o indiferenciarse  espejándose uno en otro” 

(Greco, 2007, p. 60). 

 

     Resulta de lo anterior, que la pertinencia de una autoridad en igualdad, implica 

tomar a ésta última como una condición incuestionable e irreductible desde lo cual lo 

humano llega a desplegarse en acto. Es ella, la igualdad, la que se inventa caso a 

caso sin permanecer de manera abstracta por fuera de situaciones singulares. 

     Otra consideración necesaria sobre su manera de ser concebida es que supone lo 

singular puesto en juego en cada caso, sujeto y situación; es alteridad. También opera 

como un proceso que rompe el orden dado de una lógica institucional policial en el 

sentido foucaultiano; redistribuyendo los cuerpos en los espacios y tiempos que les 

están asignados. En el mismo sentido, la igualdad se verifica cuando se da como 

principio, de antemano. No requiere explicación, se da (Greco, 2007). 

 

1.2.5 El ejercicio de la igualdad en el vínculo pedagógico 

     Si la autoridad hoy ya no resulta desde la eficacia que poseía en otros tiempos, si 

en su lugar de reconocimiento predomina un desvanecimiento de su función con 

dificultad para encarnarla; disponer de interrogar los escenarios sociales que se 

habitan, los sentidos que ya no operan o que no producen efectos, debería permitir 

reencontrar, aprender y habilitar la idea de aquello por venir: una autoridad en 

igualdad (Greco, 2007). 

     Esto implica tomar como principio la igualdad al interior del vínculo pedagógico, 

así como a nivel general considerar la igualdad en una sociedad desigual. La figura 

del Maestro Ignorante introducida por Ranciere derivada del pensamiento de Joseph 

Jacotot es una crítica al concepto de autoridad en sí mismo, crítica específicamente 

fundada en la posición de saber del maestro (Greco, 2007). 
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     Los fundamentos del saber y el poder como pilares de los ideales modernos de la 

razón, emancipación, progreso y verdad. Moldes para crear sujetos autónomos y 

racionales como reflejo del siglo de las luces en el que se vocifera un saber universal 

que todo lo puede y controla, y en el que el poder del que sabe define a los otros por 

su ignorancia; es en este contexto que Jacotot apuesta a la ignorancia, indicando que 

sea el maestro el que retire su inteligencia, dejando hacer a la inteligencia de los 

alumnos su trabajo (Greco, 2007). 

     Cuestionar de esta manera el orden pedagógico difiere aún de manera radical del 

debate familiar sobre la educación y su relación con la igualdad, debate que queda 

solapado y focalizado en nombre de la igualdad de oportunidades y de resultados, 

diferenciando y facilitando aprendizajes de alta calidad. De esta manera puede 

provocarse una nueva indagación entre la educación y la igualdad, entre el maestro 

que ignora emancipando y sobre la igualdad educativa en lucha contra la desigualdad 

(Cornelissen, 2011). 

     En este sentido, Ranciere (2018) considera que la igualdad nunca viene después 

como un resultado a ser alcanzado, sino que debe ser ubicada antes. La desigualdad 

social misma la supone; es así que quien obedece a un orden debe comprender el 

orden dado, y por otro lado, obedecer al orden dado. “Debe ser igual a su maestro 

para someterse a él” (p. 12). En este punto, no hay ignorante que no sepa infinidad 

de cosas, siendo la meta de toda enseñanza el estar sostenida en este saber, “en 

esta capacidad en acto” (p. 12). 

     Así, lo que se entiende por instrucción, puede significar dos cosas opuestas; por 

un lado, “confirmar una incapacidad en el  acto mismo que pretende reducirla o, a la 

inversa, forzar una capacidad, que se ignora o se niega, a reconocerse y a  desarrollar 

todas las consecuencias de este reconocimiento” (Ranciere, 2018, p. 12). 

     Ranciere (2018) nombra al primer acto como embrutecimiento y al segundo como 

emancipación. Insiste que lo planteado no es una cuestión de formas particulares de 

aprendizaje, sino que se establece como un asunto filosófico, “se trata de saber si el 

mismo acto de recibir la palabra del maestro -la palabra del otro- es un testimonio de 

igualdad o de desigualdad” (Ranciere, 2018, p. 13). 

     En el caso de la igualdad, como práctica del maestro ignorante, es fundamental y 

ausente, atribuida a la iniciativa de individuos y grupos que asumen el riesgo de 

verificarla, inventando formas, individuales o colectivas, de su verificación como una 

lección más actual que nunca (Ranciere, 2018). 
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2.1 Del estado de minoridad a la apropiación del mundo 

 

     Desde el comienzo de lo humano, los saberes y sus contracaras, las ignorancias, 

entendidas como el temor de saber, el odio a saber, lo no sabido o lo sabido 

rechazado, han afectado la vida psíquica y social de los sujetos (Frigerio, 2010). 

Esta afectación, según Frigerio (2010), se debe a que los saberes alteran la relación 

con los otros, y consecuentemente, la relación con el saber y los saberes de distinto 

modo. Los seres humanos tienen como característica, el estar habitados por enigmas 

que intentan develar; un no saber o saber no sabido habita en el psiquismo de los 

sujetos. Lo enigmático a develar, opera como interrogantes que motorizan preguntas 

y con ellas, “la ocasión de construir saberes sobre sí y sobre el mundo” (p. 17). 

     Así, son las búsquedas las que ofician como soporte a lo propiamente humano, 

donde el deseo de saber, según Frigerio (2010), está relacionado con: 

 

Cada sujeto está concernido por los saberes (sobre sí, sobre el mundo, sobre 

los otros y sus relaciones con ellos). Cada saber (su ignorancia, su desmentida, 

su internalización) afecta y altera al sujeto, que por su parte altera al mundo 

cuando sobre él pone sus palabras, teje sus hipótesis (profanas, paganas, 

científicas, pre-teóricas, teóricas, intuitivas, sensibles, creativas, transgresoras, 

ingenuas, elaboradas, inteligibles, tranquilizadoras, sobrecogedoras e 

inquietantes en múltiples e infinitas combinaciones). (p. 18) 

 

     Si todo saber es una alteración, lo es en la medida que produce una manera de 

responder en una interlocución que acerque al sujeto a la comprensión de lo 

verdadero; proporcionándole una manera de ver, entender, decodificar y hacer 

(Frigerio, 2010). 

     En cada sujeto, todo saber resulta de un cruce infinito de variables, de modos 

singulares y colectivos de significar que se subjetivan (Frigerio, 2010), llevando a que 

“toda relación de saber y toda relación con el saber están siempre inscriptas en una 



50 
 

trama en la que está siempre presente el más uno en el corazón mismo de la 

mismidad” (p. 19). 

 

     El pasaje de pequeño hombre al de sujeto, implica educarse como condición 

primera del individuo humano, quién debería ser el fundamento último de toda teoría 

de la educación, sin importar de la disciplina que provenga (Frigerio, 2010). 

     La criatura humana nace en un estado de prematurez que la obliga a ser educada 

por quienes serán los encargados de suplir su debilidad inicial. A su vez, este estado 

de prematurez es inseparable de otro aspecto; sobrevivir implica estar en un mundo 

humano que ya está estructurado y preexiste a aquel que llega (Frigerio, 2010). 

     En este sentido, el individuo humano según Charlot (2007), no tiene desde el 

origen su esencia dentro de él mismo, sino afuera; se vuelve humano en el proceso 

de hominización en el seno de las relaciones sociales. 

     Así, la ausencia del ser en el niño que nace, posibilita la entrada en un mundo 

donde lo humano existe bajo la forma de todo lo construido precedentemente. La 

educación constituye la apropiación, de manera parcial, de la esencia ex-centrada del 

hombre (Charlot, 2007). 

     De esto último se desprende que por condición el sujeto humano “está ausente de 

sí mismo” (Charlot, 2007, p. 85). Esta forma de estar presente fuera de sí mismo 

permite estar presente en el otro, primeramente, en aquel que le permite sobrevivir. 

Al respecto Charlot (2007) dirá lo siguiente: 

 

Esta ausencia de sí-presencia, de sí fuera de sí es la condición misma del              

hombre. Lo constituye como sujeto, y mantiene la dinámica del deseo -que no 

podríamos reducir a una pulsión orgánica en busca de objeto-. Sin embargo, 

ese sujeto no se reduce al deseo y a la relación con el otro como persona. Es 

también un cuerpo comprometido en un mundo donde debe sobrevivir, actuar, 

producir -incluso si, en una primera etapa, otros se hacen cargo de esta 

necesidad-. El mundo no se sobreagrega a un universo donde no habría más 

que el sujeto y el otro, unidos y desgarrados en relaciones de deseo. El mundo 

está allí, inmediatamente, el otro y la alteridad toman formas “concretas”, 

sociales. Si el deseo es la estructura fundamental del sujeto, siempre es “deseo 

de” y ese “de” remite a una alteridad que tiene forma social, tanto se trate del 

otro personal o del objeto de deseo. (p. 86) 
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     Lo anterior refleja que entrar en la condición humana es entrar en una historia, 

singular para el sujeto, pero inscripta en una más amplia que involucra a la especie 

humana. Relaciones e interacciones en las que el sujeto es con otros. “Entrar en un 

mundo donde se ocupa un lugar (comprendiendo el social) y donde se necesitará 

tener una actividad” (Charlot, 2007, p. 86). Así, aprender es entrar en un conjunto de 

relaciones y procesos permitiendo un “sistema de sentidos” (Charlot, 2007, p. 87). 

     La elaboración de este sistema se da en el movimiento en el cual el sujeto se 

construye y es construido por los otros, “movimiento largo, complejo, nunca 

completamente acabado que se llama educación” (Charlot, 2007, p. 87). 

     Siguiendo al mismo autor, este movimiento es un acto que por un lado implica, una 

autoproducción de “sí por sí” (p. 87) que no es posible sin la mediación de otros; esta 

autoproducción exige cierto consentimiento por parte de quien se educa de permitir 

el ingreso de los otros en un intercambio que autoriza la apropiación del mundo. Así, 

“toda educación supone el deseo como fuerza de impulso que sostiene el proceso” 

(Charlot, 2007, p. 87). Se despliega en esta cuestión que el sujeto en su relación con 

el saber es un sujeto llevado por el deseo y abierto al mundo social, constituido por 

procesos psíquicos y sociales, que lo enlazan consigo mismo, con los otros y al 

mundo social. 

 

2.2 La producción de saber como relación con el saber: 

 

     Debe considerarse que la cuestión del aprender es una cuestión más amplia que 

la del saber; esto implica dos sentidos. Por un lado, existen formas de aprender que 

no necesariamente consisten en la apropiación de un saber considerado como 

contenido de pensamiento, por otro lado, adquirir determinado tipo de saber no 

significa tener menos relaciones con el mundo (Charlot, 2007). 

     Esto último resulta fundamental, ya que toda pretensión de definir “un sujeto puro 

de saber” (Charlot, 2007, p. 98) impone reintroducir otras dimensiones del sujeto.      

Así como también la tentativa de definir el saber, presenta un sujeto que mantiene 

una relación más amplia con el mundo, no limitada a una relación de saber. 
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     Queda claro, a partir de lo postulado por Charlot (2007) que el saber es instalarse 

en un determinado tipo de relación con el mundo. Pero esto también ofrece una 

variante en la que la definición del hombre como sujeto de saber confronta con la 

pluralidad de relaciones que mantiene con el mundo. 

 

Es así para la filosofía clásica, que define la esencia del hombre a través de la 

Razón, el espíritu, el entendimiento; en resumidas cuentas, cualquiera sea el 

nombre que se le dé, por la facultad que le permite ser un sujeto puro de saber.  

A lo largo de su historia, aunque bajo formas diversas, pone en escena el 

combate de la Razón contra las pasiones, las emociones, y en definitiva el 

cuerpo. De hecho se trata de cortar todos los lazos del sujeto con el mundo, 

para conservar nada más que uno: la relación del sujeto como Razón con el 

saber, como Idea. (Charlot, 2007, p. 98) 

 

     En este sentido, la razón2 constituye una forma de relación con el mundo 

reinvestida por otras formas, que no dependen de la razón: “detrás del sujeto de 

saber, el análisis pone al día las otras dimensiones del sujeto” (Charlot, 2007, p. 99). 

         El sujeto de saber despliega una actividad que actúa como  propia, argumenta, 

verifica, experimenta, etc., esta actividad es también actividad del sujeto mismo; 

“tomar el partido de la razón y el saber es cargar con exigencias y prohibiciones 

respecto de sí mismo” (Charlot, 2007, p. 99). 

     Siguiendo al mismo autor, es también esta actividad una forma de relación con los 

otros, lo cual “induce una cierta relación con el lenguaje y con el tiempo” (Charlot, 

2007, p. 99). Así, el saber de un sujeto no es otra cosa que un sujeto comprometido 

con cierta relación con el saber. 

 

     A partir de esto último, conviene distinguir entre información, conocimiento y saber. 

Charlot (2007) citando a Monteil (1985), indica que la información es un dato exterior 

al sujeto que puede ser almacenada en un banco de datos y está regida por un 

                                                
2 La razón misma podría ser la máscara tras la cual se ocultan las pasiones. Marx, Freud, Nietzsche, 

Bourdieu, Foucault, entre otros, han cristalizado que la ideología, el inconsciente, la voluntad de poder, 

la dominación simbólica, la voluntad de controlar, vigilando y castigando, toman prestado de la razón 

sus formas y argumentaciones (Charlot, 2007). 



53 
 

primado de objetividad. Por su parte, el conocimiento resulta de una experiencia 

personal posibilitada por la actividad de un sujeto poseedor de cualidades afectivo-

cognitivas, es intransmisible por estar bajo el primado de la subjetividad. 

     Ahora bien, el saber como la información están bajo el primado de la objetividad 

“pero es información asumida por un sujeto” (Charlot, 2007, p.100); siendo así, es 

también conocimiento, pero diferenciado “de la envoltura en la cual la subjetividad 

tiende a instalarlo” (Charlot, 2007, p.100). 

     De todo esto resulta que el saber es producido por un sujeto confrontado a otros 

sujetos, una confrontación interpersonal, que clarifica que la idea de saber en sí no 

existe, sino que únicamente existe el saber como relación; ésta evidencia una forma 

de relación con el mundo y que inclusive, “si la cuestión de la relación con el saber es 

tan importante, es porque el saber es relación” (Charlot, 2007, p. 101). 

 

     De lo anterior se desprende la premisa de que no es posible pensar el saber como 

algo que no esté inscripto en relaciones de saber, actuando como un saber construido 

en una historia colectiva y aprehendido por el sujeto. En este sentido, las relaciones 

con el saber son, más ampliamente, relaciones sociales, indispensables para 

constituir el saber pero sobre todo, para sostenerlo luego de haber sido construido 

(Charlot, 2007). En este aspecto, el mismo autor señala que “un saber no tiene sentido 

y valor más que en referencia a las relaciones que supone y que produce con el 

mundo, consigo mismo, con los otros” (p. 105). 

     Finalmente, si el saber es relación debe ser considerado como un proceso que 

conduce a adoptar una relación de saber con el mundo, objeto de una educación 

intelectual, siendo justamente esta cuestión la necesaria para pensar la emancipación 

configurada desde un dispositivo relacional entre el docente y el alumno; no como una 

acumulación de contenidos intelectuales desde lo cognitivo y didáctico, sino más bien, 

lo reiterado varias veces a través de estas líneas, como la inscripción  del sujeto en 

un tipo de relación con el mundo, consigo mismo y con los otros. Así, la cuestión del 

saber es siempre una cuestión identitaria (Charlot, 2007). 
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2.2.1 La producción de saber y la relación con uno mismo 

 

     Greco (2007) indica que a lo largo de la historia se han marcado modos de relación 

del sujeto consigo mismo, donde no siempre los sujetos se han mirado críticamente, 

y por tanto, no se han cuestionado sobre la autoridad que definía cómo vivir, pensar 

y conocer. Es Foucault el que sitúa la crisis de la autoridad tradicional y un movimiento 

hacia la autonomía del sujeto en la actitud hacia la modernidad que surge de su 

análisis del texto de Kant titulado ¿Qué es la Ilustración?, aparecido en 1784. La 

respuesta elaborada sobre ese interrogante pone en juego a través de su escritura la 

actitud moderna paradigmática, preguntarse por el campo actual de la experiencia 

posible. 

     Es Foucault el que señala que esta producción kantiana es una bisagra en la 

historia, ya que caracteriza una nueva relación del sujeto consigo mismo, inédita 

(Greco, 2007).  

     Es así que frente a la pregunta que interroga qué es la Ilustración, Kant contesta, 

“es una salida de la minoridad, un cuestionamiento de la autoridad, una 

problematización de la relación con el presente, del modo de ser histórico y la 

constitución de sí mismo como sujeto autónomo” (Greco, 2007, p. 52). 

 

     En este sentido, la salida del estado de minoridad implicaría tomar distancia 

respecto a aquella instancia que determina el pensamiento propio (Greco, 2007).       

     Para Foucault, según Greco (2007), la respuesta de Kant termina siendo ambigua. 

“La caracteriza como un hecho, un proceso que se desarrolla; pero también la 

presenta como un trabajo y una obligación” (p. 52). En otras palabras, el sujeto es 

responsable de su estado de minoridad, pero a su vez, es él mismo el que puede 

operar un cambio sobre sí para salir de dicho estado. 

En función a esto, Greco (2007) expone: 

 

Hay que considerar que la Ilustración es a la vez un proceso colectivo y un acto 

audaz a realizar personalmente. El sujeto es, a un mismo tiempo, elemento y 

agente del mismo proceso. Puede ser actor en la medida en que forma parte 

del proceso, y forma parte del proceso en la medida en que decida ser actor 

voluntario. En otras palabras, se postula allí que no hay emancipación posible 
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si no se produce un acto de invención mediante el cual el sujeto se constituye 

a sí mismo como emancipado. (p. 53) 

 

     Deriva de lo anterior, que la Ilustración conlleva una manera de pensar en que el 

sujeto se concibe  en relación sí mismo desde una posición transformadora y 

utilizando en el devenir su razón  para  salir de su estado de minoridad; todo esto en 

un entramado de condiciones históricas “en que nuestras sociedades no se han 

liberado de toda autoridad externa a sí mismas y no se han emancipado por el camino 

de la razón” (Greco, 2007, p. 54); sin embargo y pese a ello, fue la modernidad la que 

permitió abrir la pregunta “por nosotros mismos en la historia e instaló una perspectiva 

inédita que permite desplazar los límites del propio pensamiento y criticarnos” (Greco, 

2007, p. 54). 

 

     De manera que se trata más bien de una actitud transformadora del lugar y la 

acción propias, explorando pequeños espacios en las relaciones cotidianas en el 

marco de un tiempo presente (Greco, 2007), haciendo válida “la búsqueda de nuevos 

modos de autoridad” (p. 55) que permitan establecer un nuevo régimen de palabras 

y de acciones coherente con el tiempo que transcurre. 

Por tanto:    

 

En la búsqueda se recibirán respuestas de aquellos a quienes van dirigidas 

esas palabras y acciones de autoridad -nuestros alumnos y alumnas- y sus 

respuestas nos volverán a señalar hacia dónde y hacia quienes hablamos, 

cómo escuchamos, qué decisiones tomamos en relación a ellos. No lo 

sabemos de antemano, contamos con lecturas del mundo en que vivimos y 

algunas certezas que no deseamos abandonar: la necesidad de sostener una 

transmisión y lo indispensable de nuestra mirada de reconocimiento. (Greco, 

2007, p. 55) 

 

     A propósito de lo anterior, Greco (2007) insiste en que hay que poner en revisión 

el lugar de la autoridad, convocando la apuesta foucaultiana basada en el concepto 

de cuidado de uno mismo, concepto que lleva al cuestionamiento del propio 

pensamiento y acción implicados en toda situación, y no sólo mediante la razón. 
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     Para tales fines la noción de épiméleia actúa como una figura del pensamiento de 

la antigüedad occidental y supone “una actitud en relación a uno mismo, a los otros y 

al mundo” (Greco, 2007, p. 56). Actitud que se desplaza desde el exterior hacia uno 

mismo, donde se ejerce un repliegue sobre el sí mismo en una forma de relación que 

transforma y que no deja de ser una relación con el saber como se planteó 

anteriormente. 

     En suma, este cuidado de uno mismo es una relación con la verdad que no debe 

ser entendida como una relación con el conocimiento objetivo, “sino en un sentido 

más amplio, que incluye otros aspectos subjetivos más allá de los intelectuales. Una 

actitud, una mirada, una posición subjetiva, una ética” (Greco, 2007 p. 57). 

     En consecuencia, se desprende un sentido de búsqueda de la verdad que se halla 

en el sujeto mismo, lo cual debe entenderse que es “en aquello que se va 

transformando a lo largo de un proceso” (Greco, 2007, p.57). Proceso que exige una 

transformación espontánea pero obligada a la vez, en el sentido que quien recorre 

este camino se somete a una transfiguración interna propia del acto educativo, pero, 

sobre todo, de la potencia de una relación intersubjetiva mediada por el otro. 

En consonancia con esto, Greco (2007) señala: 

 

Esto hace que la misma búsqueda vaya trabajando sobre la subjetividad e 

influya sobre ella. Más que el logro de una meta ubicada en el futuro, por fuera 

del camino a atravesar, se trataría de un recorrido que constituye el objetivo 

mismo de la transformación. Este es un proceso subjetivo pero no es un 

proceso a solas sino mediado por el otro. (p. 57) 

 

     Así, un maestro también es operador en la reforma de un sujeto, donde el punto 

de unión entre cuidado de uno mismo y acceso a la verdad como proceso subjetivo, 

implica una relación con la autoridad. Por un lado, desplazada hacia el propio sujeto 

y por otro, ubicada en la figura del mediador, siendo un puente en el sujeto consigo 

mismo. En consecuencia, esta posición de mediador por parte de la autoridad, no deja 

de incluir la práctica de un poder, entendido como una relación y por oposición a un 

estado de dominación. Por ello, el despliegue de la acción sobre la acción de los otros 

por parte de la autoridad se hace regla en la que el poder no es una propiedad de 

alguien sino un ejercicio; por tanto, se trata de articular el ejercicio del poder a partir 

de un tipo de autoridad (Greco, 2007). 
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2.3 El Saber y la experiencia: 

     En un sentido similar y acentuando el lugar de la enseñanza, Gusdorf (2019) 

plantea que ésta sería un aspecto del proceso ascendente en la historia de vida de 

un ser humano, siendo su función “permitir una toma de conciencia personal en el 

acomodo del individuo con el mundo y con los otros” (p. 66).  

     Así, la formación de un ser humano entendida como la venida al mundo de una 

personalidad, comprehende la enseñanza dentro del conjunto del destino humano, 

siendo aplicada desde el exterior. La lenta formación y reformación de la personalidad 

marcada a través del tiempo hasta su “deformación definitiva” (Gusdorf, 2019, p. 67). 

     Lo anterior no significa que la vida de un sujeto quede reducida y definida por un 

certificado de estudios (Gusdorf, 2019); debe ser entendido en el papel que cumple 

la experiencia, “en lo que ese ser humano ha hecho de su vida, esa meta que le ha 

sido confiada” (p. 67). 

     El planteo que surge aquí es si la enseñanza es un medio o un fin para el logro de 

la meta confiada; no obstante, si se abandona el punto de vista del docente, 

adoptando el del enseñado, queda claro que la adquisición de un saber únicamente 

tiene sentido como preparación de la experiencia futura. El saber es un medio de 

acción, actúa como equipamiento indispensable para quien desea afrontar tal o tal 

vida. (Gusdorf, 2019). 

     En consecuencia, entre el saber y la experiencia, existe una reciprocidad 

necesaria; el desarrollo de la experiencia prolonga y permite la adquisición del saber, 

completando, por otra parte, el saber adquirido por un nuevo saber que para cada 

individuo, según Gusdorf (2019) corresponde “a una descripción del pasado, al 

depósito sedimentario de ensayos y errores, de éxitos de la vida” (p. 68). 

     La adquisición misma del saber, también corresponde a una forma de experiencia 

vivida. Gusdorf (2019) lo expone de la siguiente manera: 

 

 En la escuela, en el instituto, en la universidad, todas las instituciones cuya 

función es dispensar el saber, el niño, el joven, conocen formas decisivas de 

la experiencia de sus vidas. Esos lugares no son para ellos solamente el 

escenario de ciertos juegos de inteligencia y de memoria; la personalidad al 
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completo hace allí su aprendizaje. La sensibilidad, el carácter, la voluntad, son 

puestos a prueba, y la adquisición de conocimientos aparece 

indisociablemente unida a la toma de conciencia de los valores. El espacio 

escolar define el lugar de las primeras relaciones humanas fuera del círculo 

familiar, es en ese entorno donde el hombrecito lleva o no a buen término el 

intento de la afirmación de sí en la coexistencia. 

Se justifica así la importancia decisiva del diálogo del alumno con el maestro 

en la odisea de cada conciencia, así como de esos otros diálogos del alumno 

con el alumno, el maestro con la clase o el alumno con la clase. (p. 68) 

 

     A razón de lo mencionado, el saber propiamente dicho, plasmado en programas 

de estudio, ejercicios, temas impuestos, etc. se convierten en la puesta en marcha y 

despliegue de la “afirmación de sí en unos y otros” (Gusdorf 2019, p. 68) y todo 

aprendizaje de un saber en la evocación del ser. 

     El alumno considerado como el que no sabe, en la concepción tradicional que 

posiciona a la autoridad del docente desde su saber, es sin embargo, “el sujeto y la 

meta de una vocación por el saber que es a la vez una llamada al ser” (Gusdorf 2019, 

p. 74). 

     Así como nadie puede saberlo todo, no es menos cierto que todo el mundo puede 

aprenderlo todo; son estas dos cuestiones las que establecen la experiencia del 

maestro como don para permitir los medios para llegar a los alumnos, maniobrando 

la apropiación del saber en ellos. La pedagogía aparece aquí como un asunto 

individual, de persona a persona; la educación como negociación posible para “un 

contacto, consciente o no, se realiza; se intercambian signos, actitudes, palabras” 

(Gusdorf 2019, p. 75). 

     Lo que también puede dar lugar a malentendidos de importancia capital, ya que lo 

entendido dista en ocasiones de lo que fue dicho pero, según Gusdorf (2019), esos 

signos ambiguos actúan como puntos de referencia que maneja cada uno consigo 

mismo; educación y docencia como diálogo del alumno consigo mismo. 

     Por consiguiente, resulta contradictorio desde la perspectiva de Gusdorf (2019) 

pretender “que la enseñanza es todo y que no es nada” (p. 83); la enseñanza se 

afirma como una variable entre todo y nada, siendo un error el empeño en querer 

reducir la educación a un sistema, cuantificando el lazo vital entre docente y alumno.    
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     Gusdorf (2019) cristaliza de manera crítica esta cuestión al decir que “el problema 

es indisoluble, y por otra parte, no es un problema propiamente dicho, sino un debate, 

un problema vital, una puesta en cuestión de la existencia, cuyos pormenores 

escapan al análisis” (p. 83). 

     Teniendo en cuenta lo mencionado anteriormente, la relación docente y alumno 

sigue siendo el pilar para la indagación de estas cuestiones en las que educación, 

saber, enseñanza y aprendizaje se entrecruzan sobre una base intersubjetiva. 

 

 El objetivo del debate educativo es esencialmente contribuir a la instrucción, 

es decir, a la edificación de un destino humano. El teórico considera la 

educación como un trabajo en cadena, el maestro sabe por experiencia que 

esta perspectiva técnica e industrial no es más que una lejana aproximación al 

fenómeno real. La realidad fundamental sigue siendo el diálogo incierto a lo 

largo del cual se enfrentan y confrontan dos seres humanos de madurez 

desigual, cada uno de los cuales da testimonio ante el otro, a su manera, de 

las posibilidades humanas. (Gusdorf, 2019, p. 83) 

 

     El coloquio singular entre docente y alumno, dos existencias opuestas una a la 

otra sigue siendo el foco sobre una reflexión sobre el sentido de la educación. Desde 

esta perspectiva, la relación con el saber o al saber es la trama sobre la cual reflexiona 

la pedagogía. Una trama orientada sobre el fondo de la relación de saber, ya que no 

se trata exclusivamente, de una vinculación con un objeto de conocimiento nuevo; lo 

que se juega, según Frigerio (2010), es una relación transferencial con el pensamiento 

de un otro significado, reconfigurando “la relación del sujeto consigo mismo” (p. 24). 

     En este sentido, la relación con uno mismo despliega posibilidades particulares de 

conocer y aprender. Lo que en Beillerot (1989) se presenta como un proceso 

consciente o inconsciente, respecto a la relación con el saber, a partir de saberes 

adquiridos que producen nuevos saberes singulares sobre el mundo; para Charlot 

(1997), se presenta como una relación interpersonal, contenido de pensamiento, 

actividad, persona, que se liga de alguna manera al aprendizaje y al saber (Frigerio, 

2010). 

     Se expone que la relación con el saber implica una relación con la autoridad, ya 

que más que la transmisión de contenido, lo que está en juego es lo que sostiene la 

relación, “el estilo de presencia del referente” (Frigerio, 2010, p. 24). 
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      Dicho de otro modo, lo que está en juego en el acto de educar no se basa en 

responder a una demanda; como tampoco se trata de sostener una oferta, más bien, 

ésta debería encontrarse imbuida de un sentido valioso para el que se ocupa de 

volverla disponible, efecto producido por una carga simbólica, apuntalada en 

relaciones transferenciales (Frigerio, 2010). 

   Las razones del enseñar y las razones del aprender, se vuelven un cuestionamiento 

entrecruzado, según Frigerio (2010), vinculado a la crisis combinada con la sociedad 

del conocimiento, en las que su mercantilización conllevar sobrevalorar sus 

características pragmáticas, el utilitarismo y el despojo tecnocrático que desdibuja los 

significados de determinados campos del saber y sus construcciones. 

     Lo paradójico de esta cuestión, podría estar dado en que, en las sociedades del 

conocimiento, el deseo de saber no tendría lugar, ya que según Frigerio (2010), la 

problemática radicaría, no tanto en un extravío de la pulsión epistemofílica, sino en 

“el resultado de las políticas desubjetivantes” (p. 26) que han llevado a un déficit de 

reconocimiento. 

     Dicho de otra manera, si lo que emancipa no es el contenido, como lo plantea 

Jacotot y Ranciere, sino la relación entre el maestro y el alumno, sería necesario en 

los educadores un estilo de relación que facilite la emancipación. Un sistema 

relacional a nivel intersubjetivo, en los que la igualdad y la confianza se tramite como 

amor de transferencia.; un nivel de carácter intrasubjetivo en relación al sujeto con el 

objeto de conocimiento, y otro nivel dado por las relaciones sociales que asignan al 

objeto de conocimiento una significación social, dotando de valor agregado al sentido 

de la experiencia educativa institucionalizada (Frigerio, 2010). 

En este punto la autora afirma: 

 

Si los contenidos, aun sin ser en sí mismos emancipatorios, son los que, 

triangulando las relaciones pedagógicas, justifican modos de 

institucionalización: ¿sería posible formar una relación pedagógica 

institucionalizada y significativa que oferte saberes, sostenga ignorancias e 

insista en necesarios desaprendizajes? (Frigerio, 2010, p. 26) 
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2.4 La sociedad de la información 

     Según entiende Pérez Gómez (2018), la era digital ha cambiado de manera radical 

la forma de vivir de los ciudadanos contemporáneos, produciendo una alteración en 

la forma de comunicación, de actuar, consumir, pensar y expresar. La complejidad del 

mundo impulsa que los ciudadanos contemporáneos desarrollen capacidades 

cognitivas y socioemocionales de orden superior, lo que en palabras del autor “supone 

el tránsito desde la información a la sabiduría” (p. 11). 

 

     Para ello, la distinción entre datos y conocimiento resulta pertinente. Respecto a 

los primeros, representan “propiedades de objetos, personas, eventos” (Pérez Gómez 

2018, p. 11), siendo la información los datos procesados para incrementar su utilidad 

y respondiendo a: ¿Quién? ¿Qué? ¿Cuántos?  ¿Dónde? ¿Cuándo? 

     En tanto que el conocimiento implica el conjunto organizado de informaciones que 

tienden a comunicar y explicar fenómenos y problemáticas de la realidad; buscando 

responder situaciones más complejas: ¿Cómo? ¿Por qué? 

     Desde este punto de vista, la sabiduría corresponde a otro nivel según Pérez 

Gómez (2018). Ella se refiere a “la utilización de los mejores recursos cognitivos y 

socioemocionales de los que dispone el sujeto para el gobierno de su propia vida. 

Implica inevitables opciones de valor y responde fundamentalmente a la pregunta de 

"¿para qué?” (p. 11). 

     El aumento exponencial y vertiginoso en el plano de la información y el 

conocimiento, no sólo ha permitido una forma de acceso a la relación con el saber, 

sino que también, provocó un incremento de la complejidad y el cambio, de manera 

permanente en diferentes aspectos de la vida humana -personal, social y profesional-

generando oportunidades acompañadas de incertidumbre, perplejidad y confusión 

(Pérez Gómez, 2018). 

     En este mismo sentido, según entiende Pérez Gómez (2018), la abundancia y 

saturación de información, como su acceso instantáneo, "fácil y gratuito de los 

aprendices contemporáneos a todo tipo de información y conocimiento está 

removiendo el mundo de la educación, cambiando el papel de los profesores y 

cuestionando la estructura y el sentido de la escuela" (p. 28). 
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     No obstante, según el autor, la formación del sujeto contemporáneo se encuentra 

en la dificultad para seleccionar información de calidad, y organizarla de manera 

lógica y útil. En este punto, la educación tiene como desafío ayudar a los ciudadanos 

a transformar las informaciones en conocimientos que "ayuden a comprender mejor 

la realidad y a sí mismos, así como ayudar a transformar ese conocimiento en 

pensamiento práctico y sabiduría" (Pérez Gómez, 2018, p. 28). 

     Por ello, la propuesta educativa habrá de insistir en la necesidad de gestionar la 

información para que el estudiante pueda convertirla en conocimiento creíble y útil 

"para comprender y gobernar su vida personal, social y profesional" (Pérez Gómez, 

2018, p. 35).  

 

     Así, la pedagogía tiene como tarea importante los retos cognitivos ligados a 

problemas reales; donde no se trata de qué enseñar (contenidos), sino de cómo 

enseñarlo (proceso), dónde y con quién (contexto y comunidad de aprendizaje) (Pérez 

Gómez, 2018). 

 

     En el mismo sentido que lo propuesto por Pérez Gómez (2018), en relación a la 

distinción entre datos, información y conocimiento; Beillerot (1998) propone una 

reflexión que distinga entre saber y conocimiento, categorías que muchas veces se 

confunden, pero que poseen naturalezas y funciones distintas dentro del proceso 

educativo. 

 

     En referencia al conocimiento, Beillerot (1998) indica una construcción personal, 

subjetiva, situada históricamente y afectada por las condiciones sociales del sujeto. 

El conocimiento es el resultado de una actividad intelectual que implica comprender, 

reorganizar y resignificar información, conectándola con la experiencia previa del 

sujeto. No se trata de una mera recepción pasiva de contenidos, sino de una 

elaboración activa: el sujeto construye conocimiento. 

 

     El saber, en cambio, es un producto socialmente validado. Para el autor esto 

implica que el saber ha atravesado un proceso de sistematización e 

institucionalización. Se manifiesta en los programas escolares, los manuales, las 

disciplinas académicas. Por lo tanto, el saber es transmisible, organizado y responde 

a una lógica de selección cultural. 
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     Beillerot (1998) sostiene que la escuela no transmite conocimientos en bruto, sino 

saberes elaborados. Este punto es crucial, porque pone de relieve la distancia entre 

lo que se enseña (el saber) y lo que se aprende (el conocimiento). Así, el acto 

pedagógico se presenta como un espacio de mediación entre estos dos polos. El rol 

del docente es mediar entre el saber disciplinar y la posibilidad del alumno de 

transformarlo en conocimiento significativo. Es decir, el saber sólo cobra sentido 

educativo cuando puede ser apropiado por el sujeto en forma de conocimiento. 

 

     Tal distinción también permite pensar en las condiciones sociales de producción y 

circulación del saber. Beillerot (1998) advierte que los saberes no son neutrales: su 

legitimación responde a intereses, poderes y contextos específicos. Por tanto, 

estudiar la naturaleza de los saberes implica también interrogarse por sus condiciones 

históricas y políticas de producción. 

 

     Así, habría que pensar la articulación entre saber y conocimiento como dos 

momentos distintos pero complementarios del proceso educativo. El saber es el 

conocimiento validado socialmente; el conocimiento, el saber interiorizado y 

resignificado por un sujeto. La educación, desde esta perspectiva, es un espacio de 

pasaje, de transformación: del saber social al conocimiento individual. 

 

     En continuidad con lo anterior, es Morin (1999) quien ofrece una perspectiva 

fundamental para repensar los procesos educativos y epistemológicos, encuadrados 

en las transformaciones contemporáneas del saber. El autor plantea una 

diferenciación crucial entre información, conocimiento y saber, referidos a 

dimensiones diferentes del proceso cognitivo. 

 

     En primer lugar, la información es entendida por Morin (1999) como el nivel más 

elemental del acceso al saber. Se refiere a datos fragmentarios, señales o mensajes 

que circulan de forma masiva en la sociedad contemporánea, particularmente a través 

de los medios de comunicación y las tecnologías digitales. No obstante, la información 

carece de sentido si no es contextualizada, interpretada y articulada dentro de una 

estructura de comprensión.  
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     El conocimiento, en contraste, implica una organización significativa de la 

información. Es un proceso activo mediante el cual el sujeto interpreta los datos, los 

relaciona con saberes previos y construye una representación coherente de los 

fenómenos. Morin (1999) subraya que el conocimiento no está exento de riesgos: 

puede ser ilusorio o erróneo si no se somete a una reflexión crítica. Por ello, propone 

una educación que enseñe a pensar el conocimiento mismo, sus condiciones de 

producción, sus límites y sus posibilidades.  

 

     En el caso del saber constituye un nivel más complejo y reflexivo. No se trata solo 

de conocimiento organizado, sino de una forma de comprensión interiorizada, situada 

y articulada con la experiencia del sujeto. El saber, en esta perspectiva, posee una 

dimensión ética, práctica y existencial. Implica la capacidad de tomar decisiones 

informadas, de actuar con responsabilidad en contextos reales y de establecer 

relaciones significativas entre distintos campos del conocimiento. El saber no es 

únicamente epistémico, sino también vital, ya que orienta la acción y la comprensión 

del mundo (Morin, 1999). 

 

     Desde esta perspectiva, Morin (1999) propone una epistemología de la 

complejidad, que rechaza las divisiones rígidas entre disciplinas y promueve la 

articulación entre saberes diversos. En el contexto educativo, esta visión supone un 

cambio de paradigma: formar sujetos capaces no solo de manejar información o 

reproducir conocimientos, sino de construir saberes complejos, críticos y éticamente 

comprometidos. 

     La educación, en tanto mediadora entre estos niveles, debería aspirar a superar la 

mera transmisión de datos y propiciar procesos de comprensión profunda y de 

construcción de sentido; ya que la sobreabundancia informativa, la formación de 

sujetos capaces de discernir, interpretar y actuar con criterio constituye uno de los 

desafíos más urgentes del pensamiento pedagógico contemporáneo, y que interpelan 

la posición y la autoridad pedagógica.  
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2.4.1 Cultura tecnológica 

     Desde la existencia misma de la escuela como institución social, han surgido 

diversas inquietudes en torno a su función dentro de la sociedad, su pertinencia en 

cada época histórica y la manera en que se desarrollan los procesos de formación y 

enseñanza. Como lo señala Álvarez Gallego (2003), también se ha reflexionado 

ampliamente sobre el papel del maestro, entendido como el sujeto que hace posible 

la enseñanza y que, desde la consolidación del sistema escolar, se ha constituido en 

un actor central con múltiples responsabilidades para facilitar el aprendizaje de los 

estudiantes. Estas reflexiones han dado lugar a distintas propuestas de reforma 

educativa, orientadas a transformar la escuela, hacerla más pertinente frente a las 

necesidades y características de niños y jóvenes, y permitir así la formación de un 

ideal de ser humano acorde con las exigencias de cada época. 

     En sintonía con las propuestas de Pérez Gómez (2018), quien reflexiona sobre los 

desafíos de la educación en un contexto marcado por el acceso masivo a la 

información, la digitalización de la vida cotidiana y la virtualización de los vínculos, se 

reconoce que estos fenómenos no afectan únicamente a la escuela, sino que 

atraviesan todos los niveles del sistema educativo, incluyendo de manera significativa 

a la universidad. Por ello, Álvarez Gallego (2003) se cuestiona, desde una mirada 

foucaultiana, que toda formación social está atravesada por relaciones de saber-

poder que delimitan lo que puede ser dicho, pensado y hecho en un determinado 

momento histórico. En este sentido, preguntarse por las condiciones de posibilidad 

de una sociedad educadora, implica interrogar los dispositivos, discursos y prácticas 

que configuran los modos de pensar y ejercer la educación en la actualidad. La 

sociedad educadora no puede entenderse como un ideal neutro, sino como una 

construcción histórica que requiere de ciertas configuraciones institucionales y 

subjetivas para emerger y sostenerse. 

     La escuela y la universidad, como instituciones claves en este entramado, no sólo 

reproducen saberes, sino que también producen subjetividades, jerarquías y formas 

de inclusión o exclusión. En esta línea, Dussel y Southwell (2006) advierten que las 

instituciones educativas no son espacios homogéneos ni neutros, sino escenarios en 

disputa, atravesados por tensiones entre discursos normativos y prácticas cotidianas, 

entre proyectos de formación y desigualdades estructurales. Desde este enfoque, 

https://sedici.unlp.edu.ar/discover?filtertype=author&filter_relational_operator=authority&filter=http://voc.sedici.unlp.edu.ar/node/67255
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pensar una sociedad educadora implica también revisar críticamente los modos en 

que se organiza el conocimiento, se regulan los cuerpos y se construye autoridad 

pedagógica. 

     Así, la universidad se ve interpelada a transformar sus lógicas institucionales, 

reconociendo su papel en la construcción de un proyecto educativo más justo, 

inclusivo y situado, que dialogue con los desafíos contemporáneos y contribuya a 

formar sujetos capaces de intervenir críticamente en la realidad. 

     Siguiendo la perspectiva de Álvarez Gallego (2003), puede pensarse que el 

desarrollo de los medios de comunicación y su creciente inmersión en la vida social 

constituyen una de las condiciones de posibilidad para la configuración de una 

sociedad educadora. Con el propósito de fundamentar esta idea, el autor realiza un 

recorrido histórico exhaustivo, orientado a comprender la compleja relación entre la 

escuela y los medios de comunicación. 

     Este análisis histórico, cuidadosamente documentado, permite advertir una doble 

perspectiva. Por un lado, se examina el desarrollo de los medios y el modo en que las 

tecnologías de la comunicación han incidido en transformaciones políticas, 

económicas, sociales y culturales, así como en las prácticas pedagógicas. En este 

marco, se describe el impacto de estas tecnologías sobre las formas de enseñanza, 

los fines educativos e incluso, y de manera parcial, sobre la figura del maestro, cuya 

conceptualización se ve atravesada por los cambios en los modos de acceso al 

conocimiento. 

     Por otro lado, Álvarez Gallego (2003) también pone en evidencia cómo los propios 

medios de comunicación han comenzado a interrogarse por su papel en el ámbito 

educativo, planteando preguntas acerca de su impacto en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje y explorando de qué manera pueden responder a las 

necesidades de la escuela. Esta reflexión abarca desde la ampliación de la cobertura 

educativa hasta el aporte a la diversificación y enriquecimiento de las estrategias 

pedagógicas. 

     Otra de las condiciones de posibilidad que, según Álvarez Gallego (2003), hacen 

viable la conformación de una sociedad educadora son las profundas 
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transformaciones políticas, sociales, económicas y culturales que atraviesan a las 

sociedades contemporáneas. Estos cambios han modificado de manera significativa 

el papel del Estado, que ya no es el único actor responsable de la educación. En este 

nuevo escenario, emergen múltiples agentes, como ser instituciones, organizaciones 

sociales, medios de comunicación, empresas, entre otros, que participan activamente 

en los procesos de formación. Al mismo tiempo, se han configurado nuevas formas 

de producción y de consumo, así como nuevas lógicas de organización social, que 

redefinen tanto los sentidos como los fines de la educación en el mundo actual. 

     Desde esta perspectiva, la noción de sociedad educadora, tal como la plantea 

Álvarez Gallego (2003), interpela de manera directa el lugar del maestro en el nuevo 

entramado social y educativo. Este planteamiento conduce inevitablemente a una 

reflexión crítica sobre su formación: ¿es suficiente que la formación docente se siga 

desarrollando únicamente al interior de las aulas, sin considerar los cambios 

profundos que atraviesan a la sociedad contemporánea? En este sentido, el autor 

sugiere que resulta urgente repensar la formación de maestros, y toda posición desde 

una perspectiva más amplia, que contemple las múltiples dimensiones de la realidad 

social, cultural y tecnológica que exceden los límites tradicionales de la escuela, y en 

el caso de abordaje de esta tesis, de la universidad. 

     No obstante, Álvarez Gallego (2003) advierte que la idea de sociedad educadora 

no debe asumirse como un concepto cerrado o definitivo, sino más bien como una 

construcción provisional, sujeta a transformaciones y a disputas en el seno de la 

sociedad. El rumbo que esta figura tome en el futuro es aún incierto, pero lo que sí 

resulta claro es que todos —y en particular los docentes— son y deben ser actores 

fundamentales en su configuración. 

     En línea con lo anterior, Bacher (2009), realiza un profundo análisis sobre los 

desafíos que enfrenta la educación en el contexto de una cultura cada vez más 

mediatizada y digitalizada. La autora parte de la premisa de que los medios de 

comunicación no son meros instrumentos tecnológicos, sino actores centrales en la 

configuración de subjetividades, representaciones sociales, formas de vinculación y 

sentidos sobre lo educativo. En este escenario, la escuela ya no puede pensarse 

como el único espacio de transmisión del saber, ni el maestro como el único portador 

legítimo del conocimiento. 
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     Bacher (2009), propone leer críticamente los discursos que simplifican las 

transformaciones tecnológicas en la educación, como aquellos que representan a los 

docentes como analfabetos digitales o a los jóvenes como adictos a las pantallas. 

Estos estereotipos, señala, impiden comprender la complejidad del fenómeno y 

obstaculizan la construcción de políticas educativas y propuestas pedagógicas que 

realmente enfrenten los dilemas del presente. 

     En este sentido, la autora plantea la necesidad de repensar el rol de la escuela 

como institución formadora en un contexto donde los medios también educan, aunque 

no necesariamente con intencionalidad pedagógica. La noción de una escuela que 

dialogue con las nuevas formas culturales, tecnológicas y comunicativas; una escuela 

que promueva el pensamiento crítico, la creatividad, la participación y la colaboración, 

en lugar de sostener estructuras rígidas que ya no responden a las formas 

contemporáneas de aprender y estar en el mundo. 

     Asimismo, la autora pone en el centro del debate la necesidad de una 

alfabetización mediática integral, que no se limite al uso instrumental de la tecnología, 

sino que incorpore una mirada crítica sobre la producción, circulación y consumo de 

la información. Esta alfabetización, plantea, debe estar presente en la formación 

docente, entendiendo que las posiciones pedagógicas del presente necesitan 

herramientas para interpretar y mediar entre los múltiples lenguajes que atraviesan a 

las infancias y juventudes. 

     Desde este enfoque, el trabajo de Bacher (2009) resulta clave para considerar las 

condiciones de posibilidad de una sociedad educadora, en tanto propone descentrar 

la mirada exclusivamente escolar para considerar las múltiples instancias de 

socialización que inciden en la formación de los sujetos pero que también funcionan 

como apertura a repensar la autoridad pedagógica, ya no como imposición vertical de 

saberes, sino como una capacidad ética, política y didáctica para acompañar, orientar 

y formar sujetos críticos en una cultura mediática y digital. En esta perspectiva, la 

escuela puede recuperar su potencia transformadora, no desde la repetición de 

modelos caducos, sino desde su apertura al cambio y su compromiso con la formación 

integral. 
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2.4.2 La pedagogía heredada en tiempos de lo digital 

     Según Pérez Gómez (2018), la educación academicista difícilmente puede 

responder a las exigencias de un mundo ya no mecanizado “por las cadenas de 

montaje sino por lo digital, abierto, flexible, cambiante, creativo e incierto” (p. 77). 

Actualmente, la formación del sujeto contemporáneo se enfrenta al desafío de 

transitar de las informaciones al conocimiento, y de éste a la sabiduría. 

     El aprendiz vive el intercambio con la información digital y redes sociales, desde y 

en el escenario que rodea su vida fuera del aula. La valoración en la vida social, 

económica y cultural contemporánea, está basada en “la singularidad, la diferencia, 

la capacidad de innovar, descubrir y crear” (Pérez Gómez, 2018, p. 78). 

     En este sentido, según indica Pérez Gómez (2018), el docente ya no puede 

considerarse “la única ni principal fuente de información y conocimiento” (p. 78). El 

mundo del estudiante se encuentra dado en referencia a “intercambios presenciales 

y fundamentalmente virtuales de información omnipresente, de carácter horizontal, 

ilimitado, gratuito, de fácil acceso, ubicuo y actualizado, que torna ridículas las 

prácticas docente convencionales” (p. 78). 

 

     Desde un punto de vista crítico sobre el lugar de la información en la sociedad, 

pero en sintonía con los aportes de Pérez Gómez, Han (2022) considera que debe 

entenderse por régimen de información a la forma de dominio, donde la información 

y su procesamiento se movilizan mediante algoritmos e inteligencia artificial; 

determinando de ese modo los procesos sociales, económicos y políticos. 

     Consecuentemente, el factor decisivo para obtener poder está dado en el acceso 

a la información “que se utiliza para la vigilancia psicopolítica y el control y pronóstico 

del comportamiento” (Han, 2022, p. 9). 

     Para el capitalismo de la información, cuestiones tales como el aislamiento 

espacial, la estricta reglamentación del trabajo o el adiestramiento físico, todas 

técnicas de disciplina, quedan obsoletas según Han (2022); ya que en el ideal del 

régimen de la información el sujeto “se cree libre, auténtico y creativo. Se produce y 

realiza a sí mismo” (p.10). 

     Por tanto, el régimen de la información, cuyo advenimiento Foucault no reconoció, 

no persigue ninguna biopolítica, más bien se apodera de la psique mediante la 

psicopolítica (Han, 2022). El régimen de la información se desarrolla sin ninguna 
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restricción disciplinaria, donde las personas alcanzan visibilidad por sí mismas. La 

transparencia se presenta como imperativo prioritario del régimen de información, 

donde “todo debe presentarse como información” (p. 15). 

     De lo anterior se desprende que transparencia e información actúan como 

sinónimos configurando la idea de un sujeto emancipado, pero en realidad atrapado 

en sus redes. Al respecto Han (2022) dirá: 

 

La sociedad de la información es la sociedad de la transparencia. El imperativo 

de la transparencia permite que la información circule con libertad. No son las 

personas las realmente libres, sino la información. La paradoja de la sociedad 

de la información es que las personas están atrapadas en la información. Ellas 

mismas se colocan los grilletes al comunicar y producir información. La prisión 

digital es transparente. (p. 15) 

 

     En este sentido, lo propio de un capitalismo de la información es la utilización de 

técnicas de poder neoliberales, donde los incentivos positivos explotan la libertad en 

vez de reprimirla, pero la controlan en un plano inconsciente cooptando el 

comportamiento. Así, ya no es la vigilancia y el castigo, como lo indicó Foucault sobre 

el régimen disciplinar, lo que opera sobre los sujetos, sino la motivación y la 

optimización orientadas sobre la vida en aras de una protocolización para el control 

de la conducta psicopolítica (Han, 2022). 

 

     Resulta por demás importante que si una de las consecuencias que se desprenden 

desde la tarea de una autoridad pedagógica repensada, sea el proceso emancipatorio 

del estudiante, en la era de la información donde el gobierno de sí estaría dado por lo 

que cada uno maneja en términos de datos y donde el docente ya no es como antaño 

el lugar representativo del saber, también, según Han (2022), “lo decisivo para 

obtener el poder es ahora la posesión de la información” (p. 24). 

     No obstante, esta concepción del saber centrada en la acumulación de datos 

puede ser cuestionada por otras perspectivas pedagógicas que entienden la 

educación como un proceso de subjetivación y emancipación. 

     Rancière (2018), basado en su modelo del maestro ignorante, propone una noción 

de enseñanza que no se basa en la superioridad del conocimiento del maestro, sino 

en la igualdad de las inteligencias. Para él, el rol del docente no es transmitir un saber 
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que el estudiante no posee, sino acompañar el descubrimiento de su capacidad de 

pensar y aprender por sí mismo. Esta postura rompe con la lógica jerárquica del saber 

y propone una pedagogía que emancipa al colocar al estudiante como sujeto activo 

en su propio proceso de aprendizaje. 

 

Por su parte, y de manera complementaria, Freire (1970), critica la educación 

bancaria, en la que el estudiante es considerado un recipiente vacío que debe ser 

llenado de conocimientos. En contraposición, propone una pedagogía del diálogo, 

donde el saber se construye de manera colectiva a partir de la experiencia, la reflexión 

crítica y la praxis transformadora. 

Estas variantes a la lógica informacional que Han (2022) describe, se revalorizan en 

la idea del saber como una práctica relacional y crítica, y no como un simple recurso 

de poder acumulativo, y en las que la función del docente se resignifica, no como 

portador exclusivo del saber, sino como un mediador que hace posible la experiencia 

del pensamiento, y, por tanto, la emancipación. 
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CAPÍTULO III 

 

 

 

 

LA PRODUCCIÓN DE SUBJETIVIDAD  

EN EL VÍNCULO DOCENTE Y ALUMNO 
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3.1 Sentidos del vínculo pedagógico 

     Según Charlot (2007), en el plano pedagógico toda tentativa de innovación ha sido 

abortada por quienes se expresan en nombre de la razón. Presentándose como 

herederos de los que han llevado a lo largo de la historia “el combate de la razón 

contra las pasiones”3 (p. 106).  

     Lo que se problematiza en términos educacionales, se interroga Charlot (2007), 

consiste en saber cómo puede actualizarse lo que es dado únicamente en un plano 

potencial. Dicho de otra manera, cómo puede la razón presente virtualmente en cada 

niño ocurrir efectivamente. 

     En este punto la propuesta del autor se centra en comprender qué tipo de relación 

con el mundo y el saber debe construir el niño, con ayuda de la escuela, “para acceder 

al pleno uso de las potencialidades que contiene el espíritu humano” (Charlot, 2007, 

p. 106). 

     Lo mencionado no deja de tener fines propositivos y puede extenderse a las 

relaciones con el saber que tiene cualquier sujeto humano en todo nivel de su 

formación educativa. Y por otro lado, aquello que se menciona en términos de razón, 

entendida como una potencialidad a ser efectuada, podría considerarse al respecto 

de los procesos de emancipación que dan lugar a una posición identitaria4 

dependiente del vínculo docente y alumno (Charlot, 2007). 

     Así, “aprender es desplegar una actividad en situación” (Charlot, 2007, p. 109) en 

un lugar y momento de la historia, bajo condiciones diversas y “con la ayuda de 

personas que ayudan a aprender” (Charlot, 2007, p. 109). 

     Los lugares desde los cuales un niño aprende tienen diversos estatutos desde el 

punto de vista del aprendizaje, además de tener varias funciones que se superponen, 

lo que significa que cuando las personas tienen la tarea de educar no pueden quedar, 

no obstante, reducidas a esa tarea. Un profesor que instruye y educa es también 

agente de una institución y representante de una disciplina que enseña (Charlot, 

2007). 

De lo mencionado anteriormente, Charlot (2007) indica que: 

 

                                                
3 Esto no significa no reconocer que el hombre es un ser educable y que el acceso a formas mayores 

de elaboración en el plano de la actividad intelectual es prometido a todo individuo. 
4 Como se mencionó en el capítulo anterior. 
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Las relaciones que un alumno mantiene con este profesor están 

sobredeterminadas: son relaciones con su saber, con su profesionalidad, con 

su estatus institucional, con su persona. Una vez más, la cuestión es 

importante: el alumno puede investir con otros sentidos una relación en 

principio definida como relación de saber (el profesor también). (p. 109). 

 

     En este sentido, ha de considerarse que la relación pedagógica es también un 

momento (Charlot, 2007), en el que percepciones y representaciones de proyectos 

actuales se inscriben como forma de apropiación de “los pasados individuales y 

proyecciones que cada uno construye del futuro” (p. 111). 

     De esta manera, conocer la vida, no sólo bajo el conocimiento de uno mismo, sino 

entrando en un “dispositivo relacional” (Charlot, 2007, p. 115) es apropiarse desde 

una forma intersubjetiva de cierto control de desarrollo personal, construyendo una 

imagen de sí reflexiva. Se trata de dominar una relación, la de sí consigo mismo, la 

de sí con otros, y la relación consigo mismo a través de la relación con otros. 

     Este estatuto dado al saber y las relaciones que promueve permiten a Charlot 

(2007) decir que: 

 

Aprender es volverse capaz de regular esta relación y encontrar la buena 

distancia entre sí y los otros, entre sí y sí -y esto, en situación-. También hemos 

llamado a este proceso epistémico distanciamiento-regulación. El sujeto 

epistémico es aquí el sujeto afectivo y relacional, definido por sentimientos y 

emociones en situación y en acto, esto es, para evitar introducir lo 

inaprehensible, el sujeto como sistema de conductas relacionales, como 

conjunto de procesos psíquicos puestos en práctica, en las relaciones con 

otros y consigo mismo. (Charlot, 2007, p. 115) 

 

     Del mismo modo, la idea del cuidado de sí, siguiendo la concepción de Foucault, 

es la transformación de uno mismo por la verdad, verdad donde el conocimiento de 

cierto número de principios de conducta posibilita verdades en relación con uno y con 

los otros. Por tanto, ocuparse de uno mismo es ocuparse de los otros. Así, la vuelta 

de la mirada sobre sí es la apertura a un camino emancipatorio (Greco, 2007) en la 

que el sujeto produce una mirada crítica sobre sí y el cuidado de sí mismo, y en este 

sentido, es una tarea para la autoridad en su relación consigo misma. “Un juego de 
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relaciones de poder con otros, un trabajo consigo mismo de reconocimiento de sí, de 

los otros y de las reglas que ordenan las relaciones” (p. 59). 

     Por consiguiente, el acto de emancipación es un acto decisivo de hablar y pensar 

desde la suposición de la igualdad de inteligencias, acto de alejamiento del modo por 

el cual se tiene asignado un lugar en el orden social, donde se altera la configuración 

de cierta posición desde la que se puede ver, decir y hacer algo. Un acto de distancia 

de sí mismo (Simons y Masschelein, 2011). 

 

     Siendo así, Simons y Masschelein (2011) afirman que la inteligencia debe ser 

entendida como capacidad de hablar y de pensar: 

 

En la medida que el acto de la emancipación esté en el corazón de la 

enseñanza universal es, por lo tanto, en sí misma, de hecho, un fragmento o 

un momento de la política. Su significación política se relaciona con el hecho 

de que prepararía para la ciudadanía futura: la adquisición de las capacidades 

y de los conocimientos necesarios para participar de la deliberación 

democrática. La educación no es una condición para la política y no se prepara 

para ella, sino que contiene una experiencia particular de “ser capaz de” o de 

“potencialidad” (una “subjetividad pedagógica”) que demuestra la igualdad. 

(pp. 23-24) 

 

     De esta manera, cualquier intervención en lo visible y decible supone un concepto 

de igualdad, la intervención corrobora la propia igualdad. La igualdad aquí supone 

una presunción, y no específicamente al hecho, de que todos pueden ser cualificados, 

y no a la idea estereotipada de que todos poseen las mismas capacidades o aptitudes 

(Simons y Masschelein, 2011). 

     La igualdad considerada por Ranciere desde la perspectiva de Simons y 

Masschelein (2011), es siempre “igualdad intelectual” (p. 124). En tal sentido, intelecto 

o inteligencia hacen referencia a una “aptitud para” (p. 124) hablar, entender, etc. 

     Consecuentemente y en el mismo tenor de importancia, esta concepción de 

inteligencia ranciereana” es siempre un punto de partida” (Simons y Masschelein, 

2011, p. 124). 
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     Siguiendo a Simons y Masschelein, (2011), los autores señalan que a partir de la 

idea de igualdad Ranciere desprende su noción de emancipación, entendida como “la 

intervención democrática que demuestra y confirma la propia igualdad ante los otros” 

(p. 125). 

     Desde esta posición los autores argumentan su postura sobre la concepción de 

“subjetividad pedagógica” (Simons y Masschelein, 2011, p. 135-136), por ellos 

elaborada. Su argumento se basa en que la subjetivación política trata de la 

confirmación de la igualdad (ser humano hablante) en la demostración de un 

equívoco, implicando una distribución paradójica a nivel de posiciones en la sociedad. 

Al respecto los autores dirán: 

 

Queremos reservar la noción de subjetivación pedagógica para la confirmación 

de la igualdad y, específicamente, para la confirmación de la propia “capacidad 

para” o la propia “potencia”. Claramente, la subjetivación política supone la 

subjetivación pedagógica, pero esta última no implica, necesariamente, la 

demostración de un equívoco. (Simons y Masschelein, 2011, p. 136) 

 

     En relación a lo anterior, el maestro ignorante de Ranciere (Simons y Masschelein, 

2011) es cercano a la noción de subjetividad pedagógica. La posición de dicho 

maestro radica en animar a los estudiantes “a prestar atención al material o cosa-en-

común” (p. 137), siempre bajo el supuesto de la igualdad y la capacidad de los 

estudiantes. 

     De este modo, la subjetivación pedagógica incluye el compromiso con el material 

que se encuentra a disposición, frente al que los estudiantes se perciben como iguales 

“y que lleva a una experiencia de capacidad” (Simons y Masschelein, 2011, p. 137). 

     En el mismo sentido y tomando a los autores Simons y Masschelein (2011), Greco 

(2023) señala que a la subjetividad pedagógica hay que tomarla “como potencia 

siempre en vías de emancipación” (p. 48), ya que se trataría de una pedagogía que 

reconoce la subjetividad como igualitaria. 

     En este aspecto, la autoridad emancipatoria resulta de crucial importancia, ya que 

permite reconfigurar, por obra de una práctica igualitaria, percepciones de escenas 

que antes no la tenían. La búsqueda de una alteración de un orden desigual “arma 

escenas allí donde la igualdad como principio se verifica y produce diferencias” (p. 

49). 



77 
 

     El lugar del docente despliega un ejercicio de enseñanza que “no impone” (Greco, 

2023, p. 49) y desplaza a buscar “entre saberes y signos, la tarea que reúne al/la 

maestra/o y al/la estudiante. Busca una cosa en común con el estudiante, 

vinculandolo “con un mundo y con preguntas que movilizan su conocimiento” (Greco, 

2023, p. 49).  

 

Greco (2023) dirá de la autoridad emancipadora: 

 

Enseña emancipando. Hay una resistencia a pensar la desigualdad de las 

inteligencias como naturaleza y la jerarquía como único modo de concebir la 

relación pedagógica. En este ejercicio de autoridad, la igualdad es el punto de 

partida, sólo así será posible verificarla una y otra vez, en cada situación, en 

cada modo de enseñar, de decir e interpelar de hacer con otra/o en posición 

de estudiante. (Greco, 2023, p. 49) 

 

     El pensamiento de la emancipación, supone un modo de mirar, pensar y hacer 

como alteración de lo dado, teniendo a la igualdad como principio. Un pensamiento 

que permite desarmar miradas que cierran y que propone una alteración que permita 

mezclarse en la vida común y cotidiana (Greco, 2023). 

     Desde esta perspectiva, los espacios educativos actúan como frontera, condición 

de posibilidad del sujeto para habitarlos como territorios transitables donde entrar y 

salir, rumbo a conocer para “hacer circular  la voz y la mirada, en soledad y con otros, 

en torno a un mundo común que no se deshace porque el vínculo humano lo sostiene” 

(Greco, 2023, p. 51). 

 

3.2 La función docente 

     El carácter inaugural de la primera clase, según Gusdorf (2019), posee algo 

determinante, ya que conlleva una nueva conciencia para el niño sobre sí mismo y 

del otro. Franquear por primera vez el umbral de la escuela se convierte en un gesto 

decisivo. En este sentido, la primera mirada del maestro como su primera palabra 

pronunciada con autoridad, produce un acontecimiento que resume “el sentido mismo 

de la educación” (p. 87). 
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     El privilegio de la primera clase se despliega, cada nuevo año es un comienzo, lo 

cual también corre para todos los niveles de formación que sostienen el sistema 

educativo. Una esfera de nuevas posibilidades se abre, interrogando al alumno en 

qué consistirá la forma de ser evaluado; pero por otra parte, la interrogación se dirige 

al propio maestro (Gusdorf, 2019). 

     Si la maestra de la primera clase infantil, era una maestra de derecho divino, ese 

prestigio sostenido en la función docente no resiste mucho tiempo al uso, reflejando 

también que todos los docentes no están a la misma altura (Gusdorf, 2019). 

Esta cuestión manifiesta el lugar de las relaciones con la autoridad: 

 

Pronto se establecen nuevas relaciones sobre la base de un libre 

reconocimiento de la autoridad magistral por aquellos que se someten a ella. 

Esta validación  tiene sus grados; la autoridad así conquistada es más o menos 

grande; puede también no serlo en absoluto. (Gusdorf, 2019, p. 88) 

 

     Así, cada clase es el escenario de una sociología particular, que aunque parezca 

ajena a la enseñanza específica de las materias del programa, su papel es crucial en 

la formación intelectual (Gusdorf, 2019). La autoridad pedagógica nuevamente luce 

su importancia en torno a ser sostenida en una relación, en la que “el discurso del 

maestro se sitúa en el contexto global de las relaciones con la clase, que influyen al 

mismo tiempo en la palabra pronunciada y en la recepción que hacen de ella los 

oyentes” (pp. 88-89). 

     De lo que sigue se desprende un aspecto decisivo en la cuestión pedagógica pero 

que a la mirada de Gudorf (2019) se ha dejado en la sombra, la cuestión de que por 

mejores métodos que se posean para la enseñanza, aquel que no ha sabido hacer 

reconocer su autoridad, no tiene otra cosa que garantías ilusorias. 

 

     Desde esta perspectiva la pedagogía es, ante todo, un misterio en el que cumple 

un lugar preponderante las primeras relaciones, en la cual el maestro es una 

presencia concreta que habla y en la que “la palabra docente no es solamente una 

palabra ante la clase, es también una palabra en, con y para la clase” (Gudorf, 2019, 

p. 91). La palabra del maestro opera como una palabra colectiva, exponiéndose ante 

él un auditorio llamado clase sobre el que tendrá que edificar, siendo éste el sentido 

etimológico del vocablo instruir (Gusdorf, 2019). 
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     Ahora bien, ante la clase se encuentra “en la difícil situación de quien tiene siempre 

y necesariamente razón” (Gudorf, 2019, p. 91); no obstante, una mirada analítica 

revela que es totalmente insostenible dicho semblante. 

     Sumado a lo anterior, le corresponde justificar su existencia, la de una autoridad, 

“como representante de la sabiduría, de la cultura y de todos los valores humanos 

más elevados” (Gudorf, 2019, p. 92). 

     Esto funciona así en la jerarquía escolar, plantea Gusdorf (2019), “de la escuela 

maternal a la universidad” (p. 91). 

 

     Desde esta perspectiva, la palabra del maestro abre un campo de posibilidades, 

que más allá de las dirigidas a la clase, configura una pregunta “de cada uno para 

consigo, y esa pregunta cuestiona al mismo que plantea la pregunta de la que es 

conjunto el sujeto y el objeto” (Gudorf, 2019, p. 93). 

     Aquí, según Gusdorf (2019), la verdadera pedagogía se burla de la pedagogía, 

esto implica que, más allá de la enseñanza formal basada en la transmisión de 

contenidos, lo esencial de la educación apunta, dosificado en el encuentro del 

maestro y del discípulo, en “la confrontación de cada uno consigo mismo” (p. 94).    

Siendo así, lo que permanece es la “toma de conciencia de una personalidad” (p. 94) 

sobre los contenidos de una formación a través del paso del tiempo. 

 

En el nivel de la enseñanza superior, la relación del maestro y el alumno 

cambia de sentido una vez más. La desproporción entre las partes es menor 

de aquí en adelante; el estudiante no es ya un niño, tiene una cultura suficiente, 

y la posibilidad de juzgar. Es cierto que el profesor, en la universidad, disfruta 

de mucho crédito, y puede ser engañoso por sus títulos, por sus publicaciones, 

pues ha escrito libros y lo sagrado del libro lo aureola a los ojos de los profanos. 

Se supone que posee un saber extenso y personal, y que prosigue, 

enseñando, la investigación iniciada. Pero la confrontación del maestro y el 

estudiante se extiende aquí a lo largo de los años, y el debutante tímido afirma 

poco a poco su propia madurez. Se vuelve capaz entonces de juzgar a su 

maestro y, cuando sea necesario, de desafiarlo. En la Facultad, se puede 

comparar entre los diferentes profesores; se puede escoger seguir ciertos 

cursos y olvidar otros. (Gusdorf, 2019, pp. 100-101) 
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     De la cita anterior se desprende que a pesar de la diferencia persistente, existe 

una confrontación de igual a igual. Por un lado, un maestro que tiene la necesidad de 

encontrar en la aprobación del estudiante el reconocimiento de su valor y su 

justificación; pero por otra parte, un estudiante que espera juicios decisivos que lo 

hagan decidir sobre sus posibilidades y orientar su carrera. 

 

     Gusdorf (2019) afirma que quien narra sus años de formación “se narra a sí mismo” 

(p. 101). Volviéndose la enseñanza, primordialmente, una relación humana, “cuyo 

sentido varía con la edad y la personalidad de quienes están implicados en ese 

vínculo” (p. 101). La enseñanza, en este sentido, no se dirige a ningún particular, del 

mismo modo que la verdad no tiene preferencia por nadie. 

 

No obstante, es importante sostener que la misma exigencia se imponga a 

todos, y a todos los niveles de la jerarquía docente. El especialista que se 

excusa arguyendo sobre su especialidad busca una cortada, pero su evasiva 

no le justifica. Todo el mundo debe informar sobre sus verdades particulares, 

pero las verdades particulares no son más que la calderilla de la verdad 

humana en su conjunto. Una disciplina especializada, si se acantona en el 

magnífico aislamiento de su tecnicidad, pierde contacto con sus orígenes y sus 

fines. Incapaz de ubicarse en la totalidad del saber, de situarse en la realidad 

humana, pierde todo valor de cultura y se convierte en un factor de alienación, 

como lo demuestra con total evidencia la crisis actual de nuestra civilización. 

Toda ciencia es obra del ser humano; se equivoca y nos engaña si lo olvida y 

pretende obtener por sí misma cualquier tipo de autoridad. (Gusdorf, 2019, pp. 

108-109) 

 

     A partir de lo anterior, la enseñanza debe entenderse como estudio especializado 

de un conjunto de datos y la educación propiamente dicha, como edificación de sí, 

donde la enseñanza no es más que un medio. 
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3.3 La relación docente y alumno como encuentro de sí 

     El trabajo de la educación representa ante todo un trabajo sobre sí mismo 

(Gusdorf, 2019). Formar a un ser humano se resume en la formación de su 

personalidad. Bajo la máscara del empleo del tiempo y del trabajo de formación 

continúa la confrontación entre el joven y el profesor, “al cual le reconoce una 

autoridad ligada al saber y a la experiencia” (p. 118). Una responsabilidad imposible 

de eludir que se presenta ante el maestro, ya que esta confrontación llama al lugar de 

una autoridad pedagógica y en la búsqueda del encuentro de sí por parte del 

estudiante. 

 

Todo sucede como si, desde el maestro de primaria al profesor de la facultad, 

el conjunto del cuerpo docente debiera desempeñar un doble juego, 

correspondiente a la doble función del conocimiento. Más allá de la función 

propiamente epistemológica de la enseñanza, dispensadora de un saber, se 

ejerce una función espiritual, correspondiente a un extra de significaciones. 

Todo aprendizaje teórico o práctico pone de relieve el hecho de que un saber 

o un saber hacer no pueden constituirse como un sistema cerrado, una especie 

de espacio neutralizado donde cualquiera podría penetrar sin riesgo, dejando 

su personalidad en el vestuario. Tanto si se trata de iniciarse en la pesca de 

caña, en las matemáticas o en la filosofía, toda información nueva es una 

formación del ser humano, y, al mismo tiempo, el riesgo de una deformación. 

(Gusdorf, 2019, p. 119) 

 

     Siendo así, lo que está en cuestión es la significación, la que caracteriza al 

encuentro docente y alumno, o al decir de Gusdorf (2019), el encuentro entre maestro 

y discípulo. Es también dicho autor quien expresa que “toda vida humana es antes 

que nada una lucha por la vida” (p. 120); y es en el despliegue del tiempo escolar, 

entendido también como tiempo de formación universitaria, donde aparece la 

perspectiva en la que el docente, por más que no quiera inmiscuirse, “no es por ello 

menos artesano inconsciente de esta formación esencial” (p. 121). Así, el alumno 

espera de él mucho más de lo que enseña, no debe ser el hombre de un saber, sino 

que se le exige ser “el testigo de la verdad, y el afirmador de valores” (p. 121). No 

obstante, también el maestro enseña “la insuficiencia del saber” (p. 121), ya que el 
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auténtico saber cuando toma la dimensión de lo profundo, “desemboca en un no-

saber” (p. 121). 

 

     Entre la lucha por la vida y la posición frente al saber se construye un trayecto con 

matices biopolíticos con una influencia en la subjetividad del estudiante.  

Gusdorf (2019) lo expresa así: 

 

El saber lleva a la toma de conciencia de los límites del saber, que son 

propiamente las condiciones de la existencia del ser humano. Enseñando lo 

que es necesario saber, el maestro muestra y demuestra que no se puede 

saber todo; el maestro juzga su saber, y ocurre en ocasiones que es juzgado 

por él. Ninguna norma de estilo, ninguna precaución puede evitar que surja, en 

uno u otro momento, la hora de la verdad, que revelará al maestro sin 

conciencia el alcance de su fracaso. (Gusdorf, 2019, p. 121) 

 

      A partir de esto se puede afirmar que la autoridad del maestro está sostenida 

desde el saber, el mismo que llevado a un límite muestra que el profesor no lo puede 

saber todo, pero que no obstante, configura un lugar para la entrada de la subjetividad 

del alumno y su emancipación. 

    La enseñanza del maestro ataca al alumno (Gusdorf, 2019), donde lo fundamental 

es “la responsabilidad de ser un ser humano, de ser uno mismo” (p. 122). Dicho de 

otra manera, los estudiantes esperan del profesor el servicio intelectual como la base 

que sostiene el encuentro, pero se trata de una cuestión de otra índole, “ya que toda 

vida humana tiene la necesidad de ser llamada al orden de sí misma” (p. 122). En 

este punto, el docente aporta al alumno, ni más ni menos, que “la revelación de su 

propia existencia” (p. 122), donde la vida tiene un sentido y valor, siendo “de esa 

verdad de la que el maestro da testimonio” (p. 123). 

     Por ende, no es un testimonio que se transmita en el plano de la enseñanza, sino 

a través de ella. Es en este orden de cosas que la enseñanza expone el saber, y la 

verdad humana “no se muestra más que ocultándose” (p. 123). 

La pedagogía del maestro se desarrolla a contrapunto de la pedagogía del profesor, 

o la propuesta de una autoridad pedagógica que aquí se intenta rastrear e inscribir, 

alude a que debe ser de esta manera la autoridad pedagógica que permita la 

emancipación por parte del estudiante. 
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Con mayor razón el maestro ignora la verdad propia del alumno; la verdad del 

maestro no es la del alumno. El encuentro cara a cara sobre los temas 

impuestos por el empleo del tiempo no es más que la máscara de ese otro 

encuentro más secreto, de un carácter casi iniciático. El maestro está ahí; si 

verdaderamente es un maestro, a la altura de su maestría, prueba por 

presencia que es alguien. Y porque ese alguien es alguien, impone al discípulo 

el deber de ser alguien, no a semejanza del maestro, sino según la fidelidad a 

sí mismo. (Gusdorf, 2019, p. 123) 

 

     Esta revelación más allá de la exposición del saber, interpela a una respuesta 

particular en la que el estudiante se apropie de un efecto singular, respondiendo a 

esa verdad, su verdad, dada en el testimonio del maestro. Antes de conocerse y para 

conocerse, cada uno, y el estudiante, sobre todo, observa cómo viven los otros y se 

alimenta de ejemplos; antes de ser uno mismo, se precisa vivir a través de otros 

(Gusdorf, 2019). El alumno auténtico será aquel que “reconoce y acepta esta 

dirección de atención y de intención” (p. 124). El maestro, por su parte, abrirá una 

perspectiva sobre la verdad, ya que la verdad “es sobre todo el camino hacia la 

verdad” (p. 124). Camino habilitado en la medida que se presente la afirmación de 

una necesidad como también la posibilidad de ser un ser humano. 

 

3.3.1 El descubrimiento de sí en el alumno como posibilidad de 

transformación 

     Afirma Mèlich (2006) que no es posible educar sin transformar. La formación es 

inacabada y transforma, no solamente al que se forma sino que también, al formador. 

Esta mirada se esgrime sobre la idea de una ética pedagógica basada en la finitud 

humana, reivindicando la escena narrativa. 

     Aquí la ética no es entendida como un deber o código deontológico, desde una 

perspectiva narrativa “es una relación con el otro” (Mèlich, 2006, p. 18), una relación 

que no puede ignorar el sufrimiento, la responsabilidad o la compasión hacia el otro, 

otredad que “nos ayuda a sobrevivir en un universo de transformaciones” (Mèlich, 

2006, p. 18). 
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Al respecto, Mèlich (2006) dirá: 

 

Pero es tarea de la antropología (filosófica) de la educación, ayudar a que cada 

uno invente su modo de supervivencia, su sentido. El sentido se descubre, se 

inventa y la ética, entendida como relación de alteridad, como semántica de la 

cordialidad, como praxis de la amistad, tiene que ver con el arte de acompañar 

en la invención del sentido de la vida, de una vida que se sabe finita, que se 

sabe mortal. (Mèlich, 2006, pp. 18-19) 

 

     A partir de esta cita, deriva que la propuesta de una educación ética en la 

perspectiva de Mèlich (2006), está basada en la “sabiduría de lo incierto” (p. 21), 

debiendo ser entendida como una práctica educativa en apertura a la transformación, 

“una transformación ambigua, transgresora, sin verdades absolutas o intemporales” 

(p. 22). 

     Es en esta dirección que  Mèlich (2006) abre una propuesta para pensar un punto 

de vista literario de toda educación ética, en la que la razón literaria sea capaz de 

ofrecer la posibilidad de inventar sentidos; esta razón no debe concebir que educar 

sea transmitir el sentido de la vida, ya que “el sentido no puede darse” (p. 25); sino 

más bien, que la formación de una razón imaginativa sea capaz de narrar sentidos, 

de inventarlos en plural, ya que no hay en la vida humana un único sentido. 

 

     Siguiendo este aspecto, una pedagogía que se inspira en una razón literaria, 

permite considerar que no hay respuestas dadas, “que en educación poco o nada se 

sabe de antemano” (p. 26), donde no hay una verdad a priori, sino una razón literaria 

que padece experiencias. Mèlich (2006) lo expresa de la siguiente manera: 

 

La razón literaria está abierta a la sorpresa, al cambio, en una palabra, a la 

alteridad, al acontecimiento del otro. Por eso una razón literaria es una razón 

ética, atenta a la palabra del otro, habla para alguien que no solamente tiene 

orejas sino también boca. (Mèlich, 2006, pp. 26-27) 

 

     Teniendo en cuenta lo anterior, la razón literaria es una razón que no considera 

que existan las verdades absolutas, una razón inseparable de la ficción, ya que es 

inseparable del lenguaje, de la palabra, de los silencios; inseparable de las 
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interpretaciones, ya que el mundo es un mundo interpretado. Así considerada, la 

razón literaria es una razón narrativa (Mèlich, 2006). 

     De esta cuestión deriva, que como seres finitos el sujeto humano es un ser en 

relación y esto conlleva afrontar la cuestión de la ética. “La ética es una relación de 

alteridad, pero no cualquier relación de alteridad es ética” (p. 28). Siendo así, cualquier 

praxis educativa que se pretenda ética, se desprende de una razón literaria que sitúa 

a los seres humanos concretos; y en este punto, las relaciones educativas decisivas 

para todo ser humano, que resultan ineludibles para su formación, “son aquellas en 

las que maestro y discípulo se hallan cara a cara” (p. 29). 

 

     En este tipo de pedagogía propuesta por Mèlich (2006), la sensibilidad ocupa un 

lugar privilegiado, ya que sin ella es imposible imaginar una ética. 

Al respecto el autor dirá: 

 

La educación promueve básicamente un sentimiento de intolerancia y 

compasión. La razón educativa desde el punto de vista literario es una razón 

perturbadora, es una razón sensible a la humillación del otro, y la educación 

que propongo es una educación que cultive esta sensibilidad. (Mèlich, 2006, p. 

29) 

 

     Insistir en una ética, cristaliza que la razón humana es incierta, donde los seres 

humanos conviven en un mundo interpretado, universo simbólico, donde el hacer y el 

decir se elevan en un horizonte de provisionalidad; y en la que desde el punto de vista 

literario se entiende lo ético en una relación. Una pedagogía configurada desde este 

punto de vista, es una pedagogía que cree que educar está más cerca del tacto que 

de la táctica (Mèlich, 2006). En ella el componente afectivo destaca que “educar es 

cuidar del otro” (p. 33), ésto es lo que hace que en toda educación haya ética, siendo 

inseparables una de la otra. 

     Así, la idea de que educar es dar sin esperar nada a cambio, implica que el maestro 

no solamente da, sino que se da. Esto significa, desde la postura de Mèlich (2006), 

que en la relación educativa no solamente se da algo sino también alguien, donde la 

relación no está marcada únicamente por la ciencia sino por la sapiencia; ésta 

contribuye a la formación del ser de sus alumnos; aquella permite la transmisión de 

saberes para la aprehensión de actitudes. 
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Por esta razón el testimonio es fundamental en todo maestro. El maestro da 

testimonio de la sabiduría de lo incierto. Esto significa también que en la 

transmisión sapiencial se da siempre la posibilidad de transgresión de la 

palabra del maestro, y no se le dice al discípulo cómo tiene que transgredirla. 

En este sentido ni el maestro ni el alumno están nunca exentos de riesgos, de 

incertidumbres. (Mèlich, 2006, p. 33) 

 

     Se evidencia que la relación educativa es una relación en que el espacio y el 

tiempo deben estar para el otro, reconociendo el derecho a que cometa sus errores, 

ya que según (Mèlich, 2006), no hay camino correcto pero son los alumnos los que 

piden que se les muestre el camino, sabiendo que pueden contar con el docente; 

siendo aquí donde lo esencial de la autoridad pedagógica obra. 

     En este obrar la formación actúa como transformación, pero no una transformación 

que implique transformar el modelo que se imita, sino una transformación para vivir y 

seguir vivos (Mèlich, 2006, p. 35). En ella existe el riesgo de la deformación que hay 

que asumir, ya que una transformación no puede programarse, ya que si se lo hiciera 

perdería lo radical que la habita, la posibilidad de lo nuevo, portadora de la sabiduría 

de lo incierto a lo que hay que responder haciendo lugar al otro en la relación entre el 

docente y el alumno. 

 

3.4 La alteridad como experiencia irreductible 

     La sorpresa del otro como la dificultad para su comprensión podría tener lugar de 

otra manera, siendo asimilado a partir de lo que es, lo que “supone de por sí la 

posibilidad de una experiencia” (Contreras Domingo, 2020, p. 8). De las que necesitan 

ser pensadas para encontrar palabras que den cuenta del encuentro con el otro, 

“palabras que son el eco de una experiencia, quizás de la experiencia misma del 

encuentro” (Contreras Domingo, 2020, p. 8). 

     Paradójicamente, según Contreras Domingo (2020), son las palabras las que 

corroboran la imposibilidad que tienen ellas mismas para dar cuenta de la experiencia. 

Sobre esto el autor dirá lo siguiente: 
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Necesitamos encontrar la expresión de los límites de la expresión al hablar de 

la experiencia, al intentar expresar el reconocimiento del otro, nuestra 

experiencia de la alteridad. Pero necesitamos sobre todo palabras, 

pensamientos, relatos, diversas formas textuales, para abrirnos a la posibilidad 

de la experiencia, para hacernos sensibles a ella. Doble paradoja, porque lo 

más probable es que nuestra dificultad para abrirnos a la experiencia y al otro 

se deba a nuestro exceso de palabras, en este caso palabras que actúan como 

ruido, como distorsión sonora que llenan el espacio, que impiden el silencio 

necesario de la escucha atenta. Así pues, necesitamos palabras para aprender 

a silenciar toda aquella palabrería que se interpone entre nosotros y lo otro; 

entre mí y el otro, la otra, lo otro; sí, pero también entre mí y mí. Necesitamos 

palabras para conectarnos de nuevo con nuestra capacidad de relacionarnos 

de otra manera con el mundo, con los otros, con nosotros mismos. (Contreras 

Domingo, 2020, p. 8) 

     Es la educación, ante todo y primeramente, el lugar de la relación donde están 

dadas las condiciones para el encuentro con el otro. En este punto, pensar y vivir la 

educación desde la experiencia y la alteridad permite un encuentro que no convierta 

al otro en objeto de programación donde se esté predeterminado, obturando el deseo 

educativo puesto en juego en el encuentro como experiencia nueva de ser y saber 

(Contreras Domingo, 2020). 

     En tanto encuentro, la experiencia supone un acontecimiento (Larrosa, 2020) 

entendido como un principio de alteridad vinculado a algo “completamente otro, 

radicalmente otro” (p. 15). Pero también puede considerarse como un principio de 

exterioridad. 

     Según Larrosa (2020), la exterioridad está contenida en el ex de la palabra 

ex/periencia; ese ex “es el mismo de ex/terior, de ex/tranjero, de ex/trañeza, de 

éx/tasis, de ex/ilio” (p. 15). Esta indicación del autor alude a que no puede haber 

experiencia sin la aparición de alguien que promueva el acontecimiento, siendo 

exterior al sujeto, estando fuera de sí mismo. 

     Por otra parte, Larrosa (2020) aclara que la exterioridad del acontecimiento no 

debe interiorizarse, sino que debe mantenerse como exterioridad: 
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Y les diré ya, desde ahora, que, en la experiencia, esa exterioridad del 

acontecimiento no debe ser interiorizada sino que se mantiene como 

exterioridad, que esa alteridad no debe ser identificada sino que se mantiene 

como alteridad, y que esa alienación no debe ser apropiada sino que se 

mantiene como alienación. La experiencia no reduce el acontecimiento sino 

que lo sostiene como irreductible. A mis palabras, a mis ideas, a mis 

sentimientos, a mi saber, a  mi poder, a mi voluntad. (Larrosa, 2020, p. 15) 

 

     Si bien, la experiencia se presenta como un acontecimiento exterior al sujeto, es 

él mismo donde la experiencia tiene lugar. Larrosa (2020) lo llama principio de 

subjetividad porque la experiencia es siempre subjetiva. Al respecto dirá: 

Pero se trata de un sujeto que es capaz de dejar que algo le pase, es decir, 

que algo le pase a sus palabras, a sus ideas, a sus sentimientos, a sus 

representaciones, etc. Se trata, por tanto, de un sujeto abierto, sensible, 

vulnerable, ex/puesto. Por otro lado, el principio de subjetividad supone 

también que no hay experiencia en general, que no hay experiencia de nadie, 

que la experiencia es siempre experiencia de alguien o, dicho de otro modo, 

que la experiencia es, para cada cual, la suya, que cada uno hace o padece su 

propia experiencia, y eso de un modo único, singular, particular, propio. 

(Larrosa, 2020, p. 16) 

     De la cita anterior, se desprende que el sujeto hace la experiencia de algo y que 

el resultado de la experiencia es formación o transformación del sujeto, donde es 

necesario ser un “territorio de paso” (Larrosa, 2020, p. 17) en el que aquello que pasa 

deja una huella. 

     En sintonía con las dimensiones de la experiencia nombradas anteriormente, 

Larrosa (2020) concluye que la experiencia es una relación, la cual está dada, 

primeramente, con algo que no es el sujeto (principio de exterioridad). En segundo 

lugar, la experiencia es una relación en la que algo tiene lugar en el sujeto, 
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transformándolo (principio de subjetividad). Y en tercer lugar, la experiencia es una 

relación con algo que pasa en el sujeto dejando un efecto (principio de pasaje). 

     En concordancia con lo anterior, Greco (2023) citando a Cornu (2008) afirma que 

lo común político es el campo de la experiencia en el que un accionar conjunto donde 

semejantes se unen y separan a través de pensamientos y acciones, generan “un 

mundo dentro de otro” (p. 106). Dicho mundo dentro de otro mundo es común porque 

mueve hacia una alteridad irreductible permitiendo volver extranjeras la mirada y la 

lengua, esfuerzo para una comprensión que habilita humanización y subjetivación. 

     En el mismo sentido, pensar lo político resulta indispensable si el trabajo se basa 

en formar a otros y construir una autoridad emancipatoria que garantice transmisión 

(Greco, 2023). 

3.5 Aproximación biopolítica a la relación docente y alumno 

     Fue Michel Foucault quien replanteó y recalificó el concepto de Biopolítica. Esta 

cuestión no fue dada en tanto conceptos como el de “derecho”, “soberanía” y 

“democracia” hubieran salido como categorías importantes de la escena de la política 

moderna, sino porque su “efecto de sentido” (Esposito, 2011, p. 23) adquirió un 

profundo debilitamiento, careciendo de una capacidad interpretativa (Esposito, 2011). 

     No obstante, la noción de biopolítica en su relevancia epocal no condice con una 

claridad en cuanto categoría. Lejos de haber adquirido una sistematización definitiva, 

“el concepto de biopolítica aparece atravesado por una incertidumbre, una inquietud, 

que impiden toda connotación estable” (Esposito, 2011, p. 24). Su presión 

hermenéutica hace de él no solamente instrumento sino objeto de un disperso 

enfrentamiento filosófico y político, donde lo que está en juego es la índole de la 

relación entre los términos que componen la categoría de biopolítica. 

     Según Esposito (2011), permanecer dentro del léxico griego, y en especial 

aristotélico, más que al término bíos, entendido como vida calificada o forma de vida, 

la biopolítica se orienta a la dimensión de la zoé, naturalizándose él también. 

     A causa de este intercambio terminológico, la biopolítica se sitúa en una zona de 

doble indiscernibilidad. Al respecto, Esposito (2011) dirá: 
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Por una parte, porque incluye un término que no le corresponde y que incluso 

amenaza con distorsionar su rasgo más pregnante, por la otra, porque refiere 

a un concepto -justamente el de zoé- de problemática definición él mismo: 

¿qué es, si acaso es concebible, una vida absolutamente natural, o sea, 

despojada de todo rasgo formal? Tanto más hoy, cuando el cuerpo humano es 

cada vez más desafiado, incluso literalmente atravesado, por la técnica. La 

política penetra directamente en la vida, pero entretanto la vida se ha vuelto 

algo distinto de sí misma. Y entonces, si no existe una vida natural que no sea, 

a la vez, también técnica; si la relación de dos entre bíos y zoé debe, a esta 

altura, incluir a la téchne como tercer término correlacionado, o tal vez debió 

incluirlo desde siempre, ¿cómo hipotetizar una relación exclusiva entre vida y 

política? (Esposito, 2011, p. 25) 

 

     Queda claro que el concepto de biopolítica tiende a vaciarse de contenido en el 

momento que se lo intenta formular. No obstante, es innegable que la vida misma se 

sitúa en el centro de cualquier procedimiento político, “ya no es concebible otra política 

que una política de la vida, en el sentido objetivo y subjetivo del término” (Esposito, 

2011, p. 26). En este nexo entre sujeto y objeto de la política, se bifurca la disyuntiva 

conceptual entre los términos biopolítica y biopoder; usados indistintamente muchas 

veces, remitiendo el primero a “una política en nombre de la vida” (Esposito, 2011, p. 

26), y el segundo a “una vida sometida al mando de la política” (Esposito, 2011, p. 

26). 

 

3.5.1 Foucault: política, naturaleza, historia 

     Esposito (2011) indica que detrás de la perspectiva biopolítica de Foucault se 

encuentra la genealogía nietzscheana, aquella de la que extrae la capacidad de 

desmontaje y reelaboración conceptual que le da originalidad a sus trabajos. 

     En la vuelta de Foucault sobre la pregunta kantiana del significado de la Ilustración, 

se remite al punto de vista de la actualidad, que alude “a la brecha que el punto de 

vista del presente abre entre el pasado y su propia autointerpretación” (Esposito, 
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2011, p. 42). Esa brecha es pensada por el autor como “la desarticulación de su 

trayectoria, producida por un tipo distinto de mirada” (Esposito, 2011, p. 42). 

     Revelar un perfil u aspecto escondido por un relato superpuesto y funcional para 

su lógica prevaleciente, lleva a Foucault a identificarlo en el discurso de la soberanía. 

     Más allá de sus variaciones, siempre se basó en el mismo esquema simbólico, el 

conjunto de los individuos y el poder. Y que en determinado momento establecen 

relación con un tercer elemento, la ley (Esposito, 2011). 

 

Todo debate filosófico-jurídico moderno se inscribe, con variantes marginales, 

dentro de esta alternativa topológica que ve la política y el derecho, el poder y 

la ley, la decisión y la norma, situados en los polos opuestos de una dialéctica 

cuyo objeto es la relación entre súbditos y soberano. (Esposito, 2011, p. 43) 

 

     De lo anterior se desprende, que la mirada de Foucault, según entiende Esposito 

(2011), apunta al reconocimiento de su real mecanismo de funcionamiento en el 

soberano, consistente en la “sujeción a determinado orden que es al mismo tiempo 

jurídico y político” (p. 44). De este modo, el derecho resulta un instrumento aplicado 

por el soberano para imponer su dominación, y al mismo tiempo, “el soberano será 

tal  sólo sobre la base del derecho que legitima su actuación” (p. 44). 

 

     Esta bipolaridad entre ley y poder, según Esposito (2011), no sólo recupera su 

unidad en un régimen de sentido, sino que también es el primer efecto de la vuelta de 

perspectiva que Foucault provoca. 

 

     De esta manera, profundizar en el paradigma soberano permite visibilizar un 

conflicto que separa y enfrenta grupos distintos desde lo étnico en aras de un 

predominio por determinado territorio. Potencias rivales que se disputan la utilización 

de los recursos y mando por causa de diferentes caracteres raciales. Así, el encuadre 

de legitimidad jurídica dado por el derecho, constituye el resultado e instrumento 

usado por quienes resultan vencedores (Esposito, 2011). En otras palabras, “el 

derecho no dirime la guerra, sino que la guerra emplea el derecho para consagrar las 

relaciones de fuerza que ella define” (p.45). La referencia al conflicto interracial, más 

allá de echar luz sobre el carácter constitutivo de la guerra, que Foucault supiera 
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trabajar en su curso en el College de France de 1976, contiene otra indicación 

ineludible sobre el tema de interés aquí abordado. 

 

     Los conflictos entre pueblos marcados por rasgos étnicos remiten a un elemento 

que desenmascara de manera radical, según Esposito (2011), toda la filosofía política 

moderna, ese elemento es el bíos; “la vida considerada en su aspecto, a la vez 

general y específico, de hecho biológico” (p. 45). 

 

     Señala Esposito (2011), la siguiente cita de Foucault del curso “Defender la 

sociedad”, que en su lección del 17 de marzo de 1976 dice: 

 

Me parece que se podría referir uno de los fenómenos fundamentales del siglo 

XIX diciendo que el poder tomó a su cargo la vida. Esto consiste, por así decir, 

en una arrogación de poder sobre el hombre en cuanto ser viviente, una suerte 

de estatización de lo biológico o, al menos, una tendencia que llevará hacia lo 

que podría llamarse estatización de lo biológico. (Esposito, 2011, pp. 45-46) 

 

     Lo mencionado es la conclusión de un recorrido iniciado al menos dos años antes, 

en 1974, que para Esposito (2011), en la producción del autor francés durante este 

tiempo, lo que prima es que los textos de esta época convergen en una amalgama 

teórica desde la cual segmentos discursivos no adquieren sentido por completo si se 

los analiza por fuera de la semántica biopolítica. 

 

     Un nuevo poder disciplinario está marcado ya en la obra “Vigilar y castigar” de 

Foucault, a partir de la crisis del modelo de soberanía. Este nuevo poder está dirigido 

a la vida de los sujetos que afecta, donde cualquier muerte individual se interpreta 

como un requerimiento de la sociedad en su conjunto. Pero no será hasta el curso de 

los “Anormales” en que el proceso de deconstrucción del paradigma soberano 

alcance su culminación, según Esposito (2011). 

     El saber médico con su injerencia en lo que antes era competencia del derecho, 

determina un pasaje dirigido a “tomar a cargo la vida en el cuerpo mismo de quienes 

son sus portadores” (Esposito, 2011, p. 47). Así, se ingresa en una zona de 

indistinción entre derecho y medicina, generando una nueva racionalidad centrada en 

la cuestión de la vida, basada en su conservación, desarrollo y administración. 



93 
 

     Es de este modo como “la vida entra directamente en los mecanismos y 

dispositivos del gobierno de los hombres” (Esposito, 2011, p. 47). 

 

3.5.2 La vida como meta de los gobiernos 

     Todas las prácticas políticas de los gobiernos tienen como meta la vida (Esposito, 

2011), pero también, la vida entra en el juego del poder; no únicamente por sus 

umbrales críticos o sus excepciones patológicas, “sino en toda su extensión, 

articulación, duración” (p. 48). 

     De esta manera, el núcleo mismo del régimen biopolítico se presenta como un 

desplazamiento de la relación entre vida y derecho hacia un espacio que los 

determina y los excede. Lo que está en discusión ya no es la distribución del poder, 

sino algo más profundo que atañe a su “materia prima” (Esposito, 2011, p. 49). 

     En este sentido, el bíos que Foucault contrapone al discurso del derecho y sus 

efectos de dominio, se configura a partir de “una semántica histórica” (Esposito, 2011, 

p. 49), simétricamente invertida a la del poder soberano. 

 

La vida y nada más que la vida -las líneas de desarrollo en las que se inscribe 

o los vórtices en los que se contrae- es tocada, atravesada, modificada aun en 

sus fibras íntimas por la historia. (Esposito, 2011, p. 49) 

 

     Foucault, extrae la lección desde la genealogía nietzscheana, que reemplaza la 

búsqueda del origen, “por un campo de fuerzas desencadenado por la sucesión de 

los acontecimientos y por el enfrentamiento de los cuerpos” (p.49). También, según 

Esposito (2011), extrae del evolucionismo darwiniano, “el reconocimiento en la vida 

de los signos, brechas y azares de la historia” (p. 49). 

     Esto último resulta crucial, puesto que carece de sentido la contraposición entre 

un paradigma natural y otro histórico, ya que no existe naturaleza humana, definida e 

identificable como tal, independiente de los significados de la cultura, y en 

consecuencia, de la historia. Por otra parte, los saberes que la han tematizado, ”tienen 

ellos mismos una precisa connotación histórica, sin la cual su estatuto teórico puede 

quedar completamente indeterminado” (Esposito, 2011, p. 50). 
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     Se desprende de lo dicho, que desde la óptica foucaultiana, la noción de vida se 

vuelve un indicador epistemológico (Esposito, 2011) que provoca un vuelco en la 

categoría de biopolítica, marcando un paso diferenciador a todas las interpretaciones 

previas. 

Esposito (2011) es preciso indicando de la siguiente manera que: 

 

Biopolítica no remite sólo, o predominantemente, al modo en que, desde 

siempre, la política es tomada -limitada, comprimida, determinada- por la vida, 

sino también, y sobre todo, al modo en que la vida es aferrada, desafiada, 

penetrada por la política. (Esposito, 2011, p. 51) 

 

     El planteo foucaultiano en estos términos, hace que naturaleza y vida, inalterables 

en cuanto tales por su carácter presupuesto, vire en un problema como algo puesto, 

“el producto de una serie de causas, fuerzas, tensiones, que resultan ellas mismas 

modificadas en un incesante juego de acciones y reacciones, de impulsos y 

resistencias” (Esposito, 2011, p. 51). Una alternancia que hace de cada una, la matriz 

y resultado provisional de la otra. Destituyendo desde estos movimientos, “la 

presunción de dominio sobre el campo completo del saber” (Esposito, 2011, p. 51). 

 

     Así, desde este constante desplazamiento, la vida en cuanto tal no es ni del orden 

de la naturaleza ni de la historia, “no se la puede ontologizar simplemente, ni historizar 

por entero” (Esposito, 2011, p. 51); sino más bien, está dada “en el margen móvil de 

su cruce y de su tensión” (Esposito, 2011, p. 51).  

     Es por ello que para Esposito (2011), el significado de la biopolítica debe buscarse 

en esa doble posición de la vida. Por un lado, en el exterior de la historia como entorno 

biológico; por otro, en el interior de la historicidad humana, “penetrada por sus 

técnicas de saber y de poder” (p. 52). 

 

     Ahora bien, este enigma planteado por la biopolítica, lleva a dos nociones 

implicadas desde el comienzo en el concepto de bíos pero que habitan en los 

extremos de su semántica:  subjetivación y muerte. Ambas, según Esposito (2011), 

son la expresión de que la biopolítica “o produce subjetividad, o produce muerte” (p. 

52). Es política de vida o sobre la vida. De este planteo se desprende que un 

segmento intermedio al modo de una articulación lógica, se presenta como faltante. 



95 
 

     Esposito (2011), siguiendo el recorrido foucaultiano, muestra que en este nuevo 

régimen de poder hay que recurrir a tres categorías que lo caracterizan: subjetivación, 

inmanentización y producción. Categorías conectadas entre sí en la misma vertiente 

de sentido que dan nacimiento y desarrollo al código biopolítico, manifestadas en el 

poder pastoral, artes del gobierno y ciencias de policía. 

     El primero alude a la modalidad de gobierno de los hombres en la atención 

prestada por el pastor a la salvación de su rebaño. En el centro de este proceso se 

halla el dispositivo constituido por la práctica de la confesión a la cual Foucault 

atribuye relevancia por ser la forma en que se produce el proceso de sujeción dada 

por el dominio del objeto a su participación subjetiva en el acto de dominación 

(Esposito, 2011). 

     Por su parte, la conducción del gobierno presente en la Razón de Estado, 

determina el gradual desplazamiento del poder del exterior al interior de los límites 

sobre lo cual se ejerce. Así, el arte de gobierno da lugar a un doble movimiento de 

inmanentización y pluralización. En este giro, el poder viene a relacionarse con la vida 

de aquellos a quienes gobierna, siendo no únicamente su fin la obediencia sino 

también el bienestar de los gobernados (Esposito, 2011). 

     Respecto a la ciencia de policía, que según Esposito (2011), es el último paso para 

entender de manera articulada la genealogía de la biopolítica; el autor hace la 

salvedad de que esta ciencia de policía apunta a la modalidad productiva que adopta 

un gobierno en todos los sectores de la experiencia individual y colectiva, desde la 

justicia hasta la salud, el placer. Con esto se esclarece que antes de evitar males, la 

policía debe producir bienes.  

     La biopolítica actúa de manera contrapuesta con la imposición característica del 

régimen soberano. Entiende Esposito (2011), en el recorrido que hace de Foucault, 

que se está tratando de un proceso expansivo donde las dos caras contrapuestas y 

complementarias son el poder y la vida. 

Para potenciarse a sí mismo, el poder está obligado a potenciar, a la vez, el 

objeto sobre el cual se descarga; y no sólo esto, sino incluso, como vimos, a 

tornarlo sujeto a su propio sometimiento. Por lo demás, el poder no sólo debe 
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presuponer, sino producir, las condiciones de libertad de los sujetos a quienes 

se aplica, si quiere estimular la acción de estos.  (Esposito, 2011, p. 62) 

     Si el poder permite la libertad de los sujetos, también permite que puedan estar en 

su contra (Esposito, 2011). En este aspecto, el poder necesita de un punto de 

confrontación, donde la división y lucha contra sí mismo, lo fortalezca. “Esta línea de 

fractura, o saliente, es la vida misma” (Esposito, 2011, p. 63). 

 

3.6 Producción de subjetividad: Autoridad y emancipación 

     Desde otra perspectiva, pero acorde a los planteamientos biopolíticos aquí 

realizados, Mèlich (2020) propone pensar una antropología basada en la situación, 

de ahí que se la menciona también como una antropología narrativa en la que los 

seres humanos nunca son completamente el resultado de su biología ni de su historia. 

Todo nacimiento es un inicio producto de las relaciones que cada uno ha mantenido 

y mantiene con los demás y su tradición. 

Por esta misma razón, porque cada uno vive en la tensión de la “secuencia 

temporal”, porque estamos habitados por presencias y ausencias, siempre 

somos in fieri, “alguien por hacer”, alguien que “se está haciendo” en cada una 

de sus situaciones y a través de sus relaciones. Ni hemos comenzado del todo 

ni estamos del todo terminados, porque nuestras situaciones y nuestras 

relaciones con los demás, con el mundo y con nosotros mismos, jamás son 

idénticas. (Mèlich, 2020, p. 80) 

     Para Mèlich (2020) la antropología narrativa es hermenéutica en la que los datos, 

hechos u objetivos no son puros, o dicho de otro modo, en la que los datos, hechos u 

objetivos son interpretados, ya que el intérprete y su subjetividad no pueden quedar 

al margen de lo interpretado. 

En una palabra: no hay “identidad” con independencia del contexto, de la 

relación, de la tradición, de la cultura. La identidad se concibe, así, como un 

“proceso de identificación” que se va dibujando a lo largo de toda la existencia 

humana, de la totalidad del espacio y del tiempo humanos. La hermenéutica 
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subraya esta dimensión espacio-temporal de la(s) vida(s) humana(s). 

Enlazamos y proyectamos. Tensamos en el presente el arco de la existencia 

entre el pasado y el futuro. (Mèlich, 2020, p.84) 

     En este sentido, una antropología narrativa para Mèlich (2020) no se pregunta por 

lo que somos, sino más bien, “por qué somos lo que somos o cómo hemos llegado a 

ser lo que somos” (p. 86); y, sobre todo, cómo podemos convertirnos en otros y cómo 

tenemos que orientar nuestras vidas” (p. 86). 

     La cuestión para el autor se vuelve netamente pedagógica, ya que según Mèlich 

(2020), una pedagogía no tendría razón de ser si no se ocupa del sentido de la vida.   

En este punto, el modo de ser de la existencia es la situacionalidad. No obstante, 

“toda situación es ambivalente” (p. 87), ya que limita el campo de acción de cada 

sujeto, frenando su libertad. 

     Pero al mismo tiempo, la situación abre un campo de posibilidades, “nos ata a la 

contingencia, a lo heredado, pero, a su vez, es la apertura al deseo, al sueño, a la 

situación imaginada y (probablemente) nunca alcanzada del todo” (Mèlich, 2020, 

p.87). 

     Mèlich (2020) categoriza el valor de la situación de la siguiente manera: “Desde el 

punto de vista de una antropología narrativa, el yo no es una substancia, no es algo 

anterior, dado ya previamente a las situaciones, sino que es la autoexperiencia de la 

situación que se vive hacia fuera” (Mèlich, 2020, p.87). 

     Es por esta razón que alcanzarse a uno mismo es siempre a través de una 

situación, forma básica de la existencia, que afecta desde el principio, forma, 

transforma y deforma (Mèlich, 2020). “La situación se puede definir justamente como 

mi afectación, por eso es necesario insistir en el hecho de que no hay yo, no hay 

identidad humana sin situación, sin una situación” (p. 88). 

La vida humana consistirá en una tensión que conlleva una búsqueda de 

sentido, en la que el sujeto se encuentra -las situaciones- y lo que imagina, 

vinculado al campo de sus deseos. La educación ocuparía un lugar crucial en 
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todo esto, ya que frente a la situación heredada hay que mantener viva la 

transformación inacabable (Mèlich, 2020, p. 94) 

     En toda vida según Mèlich (2020), tarde o temprano hace su aparición la pregunta 

por el sentido, por su crisis; "porque siempre que hay una búsqueda de sentido hay 

cuestionamiento de la situación heredada (crisis)" (Mèlich, 2020, p.94). Y se podría 

agregar, siempre que hay cuestionamiento por el sentido existe una crisis en la 

autoridad y en el trabajo que en ella actúe para la posibilidad de emancipación. 

     Para Greco (2007), si se comprende que el sujeto puede definirse a sí mismo en 

una relación con la palabra y se confía en su potencia, "se le hace lugar como un igual 

en relación a otros, a cualquier otro, condición de todo proceso emancipatorio" (p. 

104). 

Así: 

Comprender lo que implica la voluntad, esa posibilidad poderosa de ejercer la 

inteligencia, de ofrecer significados, de igualar inteligencias, de producir la 

propia emancipación, tal vez se traduzca en una manera diferente de 

vincularnos con aquellos de quienes esperamos que "sean" inteligentes. Es 

posible que adivinemos lo que este concepto pasado de moda tiene que ver 

con la creación de sentidos, con la manera de mirarnos, reconocernos e 

identificarnos con otros. (Greco, 2007, p. 106) 

     Lo dicho en relación a la inteligencia sobrepasa un trabajo de la memoria, la 

atención, la palabra, la lectura y escritura juntas, donde más bien, lo que orienta la 

idea de inteligencia implica que todas estas capacidades apuntan al “despliegue del 

pensamiento del alumno en libertad” (Greco, 2007, p. 110). 

     Un ejercicio que no se efectúa, según Greco (2007), si no es “en relación a otro, a 

un maestro emancipador, a un interlocutor que propone y sostiene el esfuerzo y la 

aventura de pensar por uno mismo” (p. 110). 

     Inclusive, Greco (2007) sostiene que la inteligencia no existe y parafraseando a 

Jacotot, más bien indica que la definición de inteligencia estaría dada por “una 
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posibilidad de pensar relaciones, que se dan en relaciones con otros” (110). O lo que 

es lo mismo, relaciones en relación al saber. 

     Saber que está vinculado a una concepción de inteligencia que a su vez implica 

una pregunta por el sujeto. En la que la subjetividad no puede ser explicada por fuera 

del lazo social y la palabra, donde “el contexto forma parte de las condiciones mismas 

de constitución del sujeto así como de la experiencia de emancipación” (Greco, 2007, 

p. 111). 

     En este sentido, el lugar de la emancipación es siempre en una relación con otro 

en un lazo sin un sometimiento que inmovilice, producido en distintos espacios 

sociales donde ningún espacio le es propio, “funciona inversamente a la maquinaria 

social pero no la sustituye, requiere de la palabra de otro pero supone el rechazo a la 

repetición de esta palabra” (Greco, 2007, p. 112). 

     La relación entre emancipación y liberación de una autoridad, entre emancipación 

e interrupción del dominio de uno sobre otro, entre emancipación y salida del estado 

de minoridad, es un movimiento que aleja y permite desligar en una relación de poder, 

“al sujeto heterónomo de aquel de quien depende” (Greco, 2007, p. 115). 

     Dicho movimiento es a la vez externo e interno, transformando y constituyendo al 

sujeto en el mismo proceso emancipador. Esto no únicamente acontece en la relación 

con otro sujeto ubicado en el lugar de la autoridad, rompiendo un vínculo de 

sometimiento hacia afuera, sino en la relación a uno mismo, “en la posibilidad de 

habilitarse a sí mismo, anudando de manera diferente, pasado-presente-futuro” 

(Greco, 2007, p. 116). 

     De esta manera, el sujeto emancipado crea su lugar emancipándose a través de 

un movimiento que genera un tiempo y espacio desde una nueva posición. No 

obstante, lejos está de ser un sujeto desligado y autosuficiente por completo, sin un  

entrelazamiento de relaciones con otros. “Por el contrario, el sujeto emancipado 

sostiene su necesidad de otros y su preocupación constante por los otros, por los 

modos de relación con otros que no conllevan sometimiento ni atontamiento” (Greco, 

2007, p. 117). 
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     Ese lugar del otro, retroalimenta la relación entre autoridad y emancipación, que 

lejos de contraponerse, habilita el lugar de una ley humanizante que garantiza 

procesos de subjetivación (Greco, 2007). 
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CAPÍTULO IV 
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4.1 Perspectiva general del estudio 

     Para la presente investigación se optó por un enfoque cualitativo, caracterizado, 

según las teorizaciones de Hernández Sampieri et al. (2014), por intentar 

comprender los fenómenos, indagando desde la perspectiva de los participantes 

en un ambiente natural y en relación con su contexto (desde su perspectiva 

naturalista). De esta manera se busca examinar la forma en que los individuos 

perciben y experimentan los fenómenos que los rodean, profundizando en sus 

puntos de vista, interpretaciones y significados (desde su perspectiva 

interpretativa), como así también se interesa en las interacciones entre individuos, 

grupos y colectividades. Para ello, dicho enfoque se basa en métodos de 

recolección de datos no estandarizados, ni predeterminados completamente. En 

este sentido, el investigador realiza preguntas más abiertas, recaba diversos datos 

expresados tanto a través del lenguaje escrito, verbal y no verbal, así como visual. 

Es por esto que el investigador se concentra en las vivencias de los participantes 

tal como fueron sentidas y experimentadas. Además, es holístico, porque considera 

el todo, sin reducirlo al estudio de sus partes.  

 

     Por su parte, entiende Vasilachis de Gialdino (2006) que una investigación de 

carácter cualitativo, presenta una visión en conjunto no monolítica, dando cuenta 

de sus diferencias, por un lado, en lo que se refiere a las tradiciones, tendencias, 

escuelas, perspectivas que se ubican bajo este posicionamiento y, por el otro, en 

lo que hace tanto a las divergentes estrategias, métodos, técnicas de recolección, 

de interpretación y/o de análisis de datos incluidas en esas tradiciones, como a sus 

formas de nombrarlos. 

     Es importante destacar que, los estudios cualitativos no pretenden generalizar 

de manera probabilística los resultados a poblaciones más amplias ni obtener 

necesariamente muestras representativas. Según Vasilachis de Gialdino (2006), 

se presentan en un proceso interpretativo de indagación basado en distintas 

tradiciones metodológicas –entre ellas la fenomenología– que examina un 

problema humano o social. “Quien investiga construye una imagen compleja y 

holística, analiza palabras, presenta detalladas perspectivas de los informantes y 

conduce el estudio en una situación natural” (Vasilachis de Gialdino, 2006, p. 24).  
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     Por otro lado, el estudio persiguió un alcance descriptivo-explicativo. En cuanto 

a los estudios descriptivos, siguiendo lo expuesto por Hernández Sampieri et al. 

(2014), tienen como propósito exponer cómo es y cómo se manifiesta determinado 

fenómeno, buscando de esta manera, especificar propiedades, características, etc. 

de cualquier grupo, comunidad u otro fenómeno que se someta a un análisis. Esto 

es, únicamente pretenden medir o recoger información de manera independiente 

o conjunta sobre conceptos o variables a las que se refieren y no indicar cómo se 

relacionan éstas. La descripción puede alterarse en profundidad, aunque en 

cualquier caso se basa en la medición de uno o más atributos del fenómeno de 

interés (Hernández Sampieri et al. 2014).   

 

     En cuanto a su carácter explicativo, (Hernández Sampieri et al.  2014), se indica 

que está orientado a responder por las causas de los eventos y fenómenos físicos 

o sociales. Enfocándose en explicar por qué ocurre un fenómeno y en qué 

condiciones se manifiesta, o por qué se relacionan dos o más variables.  

     Por lo tanto, desde el punto de vista científico, describir implica recolectar datos 

e información de dicho fenómeno a ser estudiado; en el caso del presente trabajo, 

no estuvo basado en lo experimental, ya que el mismo, según Hernández Sampieri 

et al. (2014) puede definirse como aquel que se realiza sin manipular 

deliberadamente variables, es decir, no se genera ninguna situación, sino que se 

observan situaciones ya existentes, de las cuales no se tiene el control, ni es 

posible influir sobre ellas porque ya han ocurrido al igual que sus efectos. De este 

modo, no se pueden provocar las variables intencionalmente en la investigación 

por quien la realiza, sino que más bien, lo que se hace en la investigación no 

experimental, es observar fenómenos tal como se dan en su contexto natural, para 

luego analizarlos. Por otra parte, el presente estudio se lleva a cabo en un periodo 

de tiempo transversal, caracterizado, según los autores mencionados con 

anterioridad, por recolectar datos en un sólo momento, en un tiempo único, es decir 

que, el propósito es describir variables y analizar su incidencia e interrelación en 

un momento dado. Por dicho motivo, las conclusiones a las cuales se arribaron en 

la presente investigación fueron meramente situacionales, a saber, tienen validez 

y sentido en el periodo de tiempo/espacio en el que se desarrollaron las entrevistas 

con los sujetos de estudio. 
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   4.2 Diseño Metodológico:  

     La investigación realizada se inscribió en un enfoque cualitativo, desde una 

dimensión de alcance descriptivo explicativo, con una base epistemológica 

encuadrada en un diseño fenomenológico desde una perspectiva hermenéutica. 

 

     Según las teorizaciones de Hernández Sampieri et al. (2014) este tipo de 

estudio, pretende obtener las perspectivas de los participantes, para de este modo 

poder explorar, describir y comprender lo que los individuos tienen en común de 

acuerdo con sus experiencias con un determinado fenómeno. En este sentido, la 

presente investigación recabó datos de diferentes docentes y estudiantes en el 

ámbito de la universidad, indagando sobre la relación que tiene la producción de 

saber con la autoridad pedagógica.  

     De esta manera, en la fenomenología se trabaja directamente las unidades o 

declaraciones de los participantes y sus vivencias teniendo como objetivo, en 

ocasiones, descubrir el significado de un fenómeno para varias personas. Por tal 

motivo, primeramente, se identifica el fenómeno; luego se recopilan datos de las 

experiencias, a través de las técnicas de recolección de datos para finalmente 

desarrollar una descripción compartida de la esencia de la experiencia para todos 

los participantes, indagando lo que vivenciaron y de qué forma lo hicieron. 

 

     Estos fenómenos son trabajados específicamente en la fenomenología de la 

vida de Michel Henrry que recupera la herencia fenomenológica de Husserl y la 

ontología de Heidegger, aportando un conocimiento sobre el sujeto concebido 

como autoafección pura, es decir, como manifestación del sentimiento, siendo éste 

la esencia y el ser último de toda realidad. Postura filosófica capaz de brindar una 

lectura sobre la producción de subjetividad identificada fenomenológicamente con 

la afectividad pura y con el ser; posibilitada en la aparición y presencia de aquello 

que se muestra. En este sentido conviene recurrir al “relacionalismo metodológico” 

(Corcuff, 2014) que atiende a las relaciones, superando dicotomías clásicas 

centradas en el objetivismo y/o subjetivismo.  

Considerando pertinente esta postura tendiente a mediar entre los opuestos en los 

que se enmarcó esta investigación; a saber, en el análisis de las relaciones dadas 

entre la posición de la autoridad pedagógica y la producción de subjetividad de los 
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alumnos universitarios. Por ello, el relacionalismo metodológico establece que las 

relaciones sociales son entidades primordiales y que tanto los actores sociales 

como las formas colectivas derivan en entidades secundarias que cristalizan así 

las relaciones sociales presentes en contextos históricos diversos. No obstante, no 

debe entenderse a la postura relacionalista como la superación del holismo e 

individualismo metodológico sino como un programa que permite tratar y trabajar 

dimensiones individuales y colectivas de la vida social sin que ambos postulados 

pierdan la subsistencia de sus categorías. (Corcuff, 2014).  

 

     Este posicionamiento también permitió la posibilidad de flexibilizar la ampliación 

de objetivos en el transcurso de avance del trabajo. 

 

 Respecto a los métodos y técnicas de recolección de datos, se llevaron a cabo 

entrevistas en profundidad y grupos focales con estudiantes. 

     Las entrevistas individuales fueron realizadas a los docentes de la cátedra 

“Bases Conceptuales en Enfermería”. 

     Por su parte, los grupos focales estuvieron constituidos teniendo en cuenta el 

número de alumnos que cursan la asignatura, requiriendo para su gestión el 

número mínimo según lo estipulado para la conformación de los grupos focales.  

      En este sentido, es necesario aclarar que tanto las entrevistas en profundidad 

como el trabajo que realizaron los grupos focales estuvieron debidamente 

orientados por la estructura de la entrevista que fue distinta y singular, en tanto que 

adaptable, para el abordaje de cada caso pero basada en tres núcleos temáticos 

comunes: la producción de saber, la autoridad pedagógica y el vínculo docente y 

alumno en la universidad mediatizado por una cultura tecnológica y de la 

información.  

 

     Conviene aclarar que las entrevistas en profundidad consisten en adentrarse al 

mundo privado y personal de extraños con la finalidad de obtener información de 

su vida cotidiana (Cicourel, 1982). Aquí, no hay intercambio formal de preguntas y 

respuestas, se plantea un guión sobre temas generales y poco a poco se van 

abordando. En este sentido, la creatividad debe ser constante, pues se debe evitar 

hacer preguntas directas y cerradas y/o ambiguas. 



106 
 

     La entrevista en profundidad se basa en el seguimiento de un guión de 

entrevista, en él se plasman todos los tópicos que se desean abordar a lo largo de 

los encuentros, por lo que previo a la sesión se deben preparar los temas que se 

discutirán, con el fin de controlar los tiempos, distinguir los temas por importancia 

y evitar extravíos y dispersiones por parte del entrevistado. Siguiendo a Robles 

(2011) la entrevista en profundidad es un proceso que podríamos dividir en dos 

fases; la primera, denominada de correspondencia, donde el encuentro con el 

entrevistado, la recopilación de datos y el registro, son la base para obtener la 

información de cada entrevista. La segunda, considerada de análisis, donde se 

estudiará con detenimiento cada entrevista y se asignarán temas por categorías, 

logrando con esto, una codificación de manera eficiente de toda la información para 

su análisis. 

 

     Por su parte, los denominados “focus group”, constituyen una técnica de 

investigación cualitativa que consiste en reunir a un grupo de personas para 

indagar acerca de actitudes y reacciones frente a un tema (por ejemplo, un 

producto, un concepto, una situación problemática). Edmunds (1999) define a los 

focus group como discusiones, con niveles variables de estructuración, orientadas 

a un tema particular de interés o relevancia, tanto para el grupo participante como 

para el investigador. 

     El modelo clásico de focus group implica un grupo de entre seis y doce 

participantes, sentados en círculo, en torno a una mesa, en una sala 

preferentemente amplia y cómoda. Estos grupos cuentan con la presencia de un 

moderador, encargado de guiar la interacción del grupo e ir cumplimentando los 

pasos previstos para la indagación. Se busca que las preguntas sean respondidas 

en el marco de la interacción entre los participantes del grupo, en una dinámica 

donde éstos se sientan cómodos y libres de hablar y comentar sus opiniones. La 

duración promedio de un focus group es de noventa a ciento veinte minutos. La 

interacción grupal funciona como herramienta de investigación cualitativa, 

orientada a responder preguntas de un programa de investigación. 

 

      El aporte central de esta herramienta de investigación está basado sobre cómo 

las personas atribuyen significados respecto de un tema, idea o concepto 

(Edmunds, 1999).  
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     Como técnica de investigación social el focus group persigue captar las 

opiniones (individuales) de cada uno de los participantes, expresadas en un 

contexto de influencia recíproca; respondiendo a una dinámica de entrevista grupal 

(Ruíz, 2014). 

 

     Para la interpretación de los datos obtenidos de las entrevistas individuales y de 

los grupos focales se utilizó la metodología de Análisis Crítico del Discurso (ACD), 

método multidisciplinar que integra aportes de lingüística, filosofía y teoría social 

permitiendo una lectura e interpretación del discurso en dimensiones de análisis 

moldeadas según el interés del investigador. En este caso especifico, el trabajo 

estuvo situado desde las propuestas de Siegfried Jäger (2001) que basa sus 

estudios en la teoría del discurso de Michel Foucault permitiendo abordar 

cuestiones relativas al conocimiento, como ser: su legitimación en un lugar y tiempo 

determinado, la evolución de dicho conocimiento, su transmisión, la función que 

tiene para la constitución de los sujetos y la configuración de la sociedad.  

     Este posicionamiento metodológico es pertinente para el abordaje de la 

estructura del discurso permitiendo cristalizar: discursos e interdiscursos 

especiales, hilos discursivos, fragmentos discursivos, enmarañamientos de hilos 

discursivos, acontecimientos discursivos y contexto discursivo, planos discursivos, 

postura discursiva. Esta terminología de carácter pragmático permite articular el 

cruce explicativo dado en la deconstrucción discursiva, las coincidencias, 

oposiciones y variaciones en los contenidos que aporten los entrevistados y los 

grupos acerca de una determinada categoría analítica, permitiendo encontrar el 

sentido de la opinión, el nivel expresivo, la capacidad valorativa, crítica, 

reproductiva de los sucesos sobre los que se orienta la investigación. Como plantea 

Angenot (2012) existe una interdiscursividad puesta en juego que refleja la 

interacción e influencia que poseen de manera mutua las axiomáticas del discurso 

que podrían permitir en el nivel de la investigación que se propone definir e 

identificar un estado del discurso social como resultante de estrategias múltiples 

en las que el enunciado adquiere un posicionamiento en la economía discursiva, 

operando según ese reconocimiento. 
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4.3 Población:  

     Todos los docentes que dictan la asignatura “Bases Conceptuales en 

Enfermería” y todos los alumnos que cursaron la asignatura en el ciclo lectivo 2023. 

Cátedra perteneciente a la Escuela de Enfermería de la Universidad Nacional de 

Misiones. De ésta se seleccionó una muestra desde los criterios del muestreo por 

conveniencia, un total de 3 (Tres) docentes. 

     En el caso de los alumnos, todos los estudiantes que cursaron la asignatura 

Bases Conceptuales y Metodológicas de la Enfermería en el año 2023, 

seleccionados a partir de un muestreo de casos típicos, un total de 7 (Siete) 

estudiantes. 

     En este sentido, las unidades de análisis fueron codificadas para mantener el 

anonimato de los participantes. Los docentes fueron identificados como E1, E2, 

E3, y así sucesivamente, mientras que los estudiantes fueron codificados como U1, 

U2, U3, etc. Esta codificación se mantuvo a lo largo de todo el análisis y la 

presentación de resultados. 

 

4.3.1 Categorías de análisis: 

Categoría general 

 -Relación de la autoridad pedagógica con el saber del estudiante. 

 

De ella se desprenden las siguientes dimensiones:  

 

- Uso de dispositivos tecnológicos en aulas. 

- Prácticas discursivas en torno a la información. 

 

1) Producción de subjetividad de estudiantes en vínculo con la autoridad 

pedagógica.  

 

- Vínculo docente y estudiante. 
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   2) Estrategias de poder en las que se posiciona la autoridad pedagógica 

mediatizada por una cultura tecnológica y de la información. 

      -Presencia de la autoridad pedagógica y acceso a la información por parte de los 

estudiantes. 

     3) Percepciones y creencias que se configuran en los alumnos respecto a la 

autoridad pedagógica en una cultura tecnológica. 

 

-Sentidos del saber en la sociedad de la información. 
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5.1 Análisis e interpretación de datos: 

 

     Este capítulo tiene como objetivo dar a conocer los resultados de la investigación 

generados a partir de la aplicación de instrumentos y las técnicas definidas en el 

apartado metodológico, así como un análisis pertinente desde un enfoque cualitativo 

implementado y que permite dar respuesta a los objetivos planteados al inicio del 

documento. Se inicia entonces, con el análisis de la categoría general del análisis que 

versa sobre la relación de la autoridad pedagógica con el saber del estudiante. 

 

5.1.2 Producción de saber en el docente y su relación con la 

construcción de la autoridad pedagógica en las aulas. La 

relación de la autoridad pedagógica con el saber del estudiante. 

 

En relación a la producción de saber por parte del docente y su relación con la 

construcción de la autoridad pedagógica, el entrevistado (E1) comenta que la 

autoridad pedagógica demanda “mucho aprendizaje por parte del docente, mucha 

práctica sobre la base de ese aprendizaje, mucho aprender con los estudiantes”. En 

este sentido, el aporte se presenta en línea con lo que Greco (2007) sugiere que la 

autoridad debe ser pensada en términos de lazos “de dos o más de dos y de lo que 

entre ellos ocurre en el espacio del vivir juntos” (p. 15). 

 

En función a esto, destaca el entrevistado (E1), que tener autoridad pedagógica, 

“involucra un espacio de poder y ese espacio de poder en el área educativa es 

complejo porque hay una relación estudiante, docente, que muchas veces se torna 

en una relación desequilibrada”. El desequilibrio en dicha relación habría que tomarlo 

en términos de relaciones asimétricas, donde según Greco (2007), la autoridad está 

situada en una trama de encuentros, en las que las subjetividades están dadas en un 

tiempo y espacio cultural, histórico, social en común que buscan perpetuar y recrear 

esos vínculos. 

 

No obstante, una autoridad pensada de esta manera es una invitación a ser puesta 

en cuestión, bajo la posibilidad de que la emancipación esté dada en la “recepción de 
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las nuevas generaciones, del trabajo de inscribir, nombrar y reconocer, proteger la 

vida y autorizar lo nuevo” (Greco, 2007, p. 16). Es lo que indica el entrevistado 1 (E1) 

al decir que del docente “...no sé si se tiene la autoridad como autoridad misma pero 

sí creería yo que te da las herramientas para un proceso pedagógico que tienda a 

que justamente el estudiante genere o construya su propio aprendizaje”. 

Se rescata de esta manera el valor de la intersubjetividad, al considerar a la autoridad 

como posibilita la apertura de que cada quien pueda transformarse junto a otros sin 

perder la singularidad que lo hace reconocible pero dependiente del trabajo de 

aquella, “posibilidad paradojal de proteger lo común que nos reúne en tanto se hace 

lugar a lo nuevo que cada uno trae” (Greco, 2007, pp. 16-17). Es así que en el lazo 

intersubjetivo toma protagonismo la configuración de la autoridad pedagógica como 

una instancia importante en el proceso educativo en el que también el estudiante 

desempeña su lugar. Al respecto es claro el entrevistado 1 (E1) al decir que “...hay un 

conocimiento que es el que es el saber que el docente debe enseñar y transmitir al 

estudiante, pero la transmisión, en ese momento el docente tiene que reconstruir ese 

saber o ese conocimiento en conocimiento a enseñar. Donde ese conocimiento a 

enseñar se transforme en ese diálogo que establece el docente para determinar cómo 

generar esa transposición didáctica. Creo que la autoridad pedagógica en ese 

sentido, si el docente logra la transposición didáctica puede lograr tener una autoridad 

pedagógica en la estructura educativa en lo que es el área donde se desempeña”. 

A partir de lo anterior, la autoridad pedagógica no solamente debe ser una autoridad 

formada en determinados conocimientos, sino como destaca Greco (2007), desde 

otra perspectiva, es aquella que da lugar a la autoría pensada como una potencia de 

origen, que habilita a hablar y actuar, haciendo crecer a otros. Esta conjetura permite 

reconocer la necesidad de la autoridad como elemento imprescindible, dando al 

concepto un sentido positivo, ya que no queda centrado o limitado a la dominación, 

sino que permite a través de su reconocimiento, por parte de los que obedecen, 

“modos de satisfacción y sostén, un despliegue, un crecimiento individual y colectivo, 

un espacio político hecho de reconocimiento” (p. 40). Así lo señala el entrevistado 2 

(E2) al decir que la autoridad pedagógica se vincula a la “...persona que está formada 

sobre ciertos temas, por ejemplo, y que académicamente puede responder a esa 

autoridad, o tiene una sapiencia que puede manejar ese tema y transmitir lo que 
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sabe”, pero que dicha sapiencia, “...depende de la personalidad del docente, no creo 

que pase solamente por su saber”. 

Ubicar la autoridad del docente no solamente desde su saber, exige pensar que toda 

autoridad necesita reconocimiento, pero también, desplaza el contexto que delimita 

el lugar y sentido de sus actos hacia la relación docente y alumno. Sobresaliendo, en 

este aspecto, el carácter legítimo de la autoridad, en cuyo ejercicio está el beneficio 

de otros; conjugando de esta manera un reconocimiento otorgado y una obediencia 

consentida. Siendo el espacio que habilita lo que importa y no tanto el lugar que se 

destaca sobre otros (Greco, 2007). 

El espacio que habilita lo indica el entrevistado 2 (E2) de esta manera: “...todos 

tenemos una personalidad que puede ser uno que arrasa con todo y otro que puede 

ser un poco más callado. Pero yo creo que uno tiene que tener fundamento en lo que 

uno enseña o se prepara para enseñar a los estudiantes; y creo que la seguridad que 

tenga esa persona que está dando, por ejemplo, esa clase, el estudiante  creo que se 

dará cuenta”. 

Todo esto permite que la autoridad sea reconocida, en tanto y en cuanto, su 

reconocimiento sea temporal. Su ejercicio, entre otras cosas, está facilitado por una 

limitación futura que evita el riesgo de quedar perdido en su accionar por el hecho 

mismo de ejercerla. El entrevistado (E3) así lo enfatiza con su aporte al decir que la 

“Autoridad pedagógica, viene de dos términos importantes, la cuestión es la acepción 

general del concepto de autoridad. Muchas veces se entiende la autoridad como el 

ser superior, como el ser que da órdenes, como el ser que manda y eso creo que se 

fue metiendo muy fuerte en el concepto pedagógico en cuanto a lo que tenga que ver 

en cuanto al docente “por encima de”, lo cual creo que ha generado daño en lo que 

es la percepción del estudiante porque al verse como menos siempre termina como 

recibiendo, la mirada, a visión del docente como una verdad absoluta, y sabemos que 

estamos muy lejos que el docente tenga la verdad absoluta. Desde la inexistencia de 

una verdad absoluta y mucho menos pensar que alguien te la puede dar o te la puede 

bajar desde alguna autoridad. Según Greco (2007), la autoridad en su despliegue 

“debe tener una causa, una razón de ser, no basta con que sea, no es una esencia 

dada para siempre y debe ser considerada legítima por algún motivo” (p. 42).  
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Desde el contexto de lo educativo lo anterior estaría logrado en el ofrecimiento de un 

lugar de pertenencia, de una inscripción en relaciones intergeneracionales y en la 

paridad con el otro como un reposicionamiento entre ellos mismos en el presente y el 

futuro (Greco, 2007). El entrevistado 1 (E1) lo sostiene cuando dice que “Entonces, 

creo que es el docente el responsable, el que tiene que pensar en una relación 

totalmente diferente con el estudiante, para que ellos sientan, se motiven, quieran 

estudiar, les interese, y sientan que pueden aprender con el docente y establecer esa 

relación más par par…” 

Por su parte el entrevistado 3 (E3) con una mirada crítica sobre el lugar del docente 

que tiene la verdad de su saber y no habilita la posibilidad de un lugar al estudiante,  

dice, “Yo soy el docente, yo soy el que sabe, yo soy el que te tiene que enseñar, y 

esa cuestión más desde el paradigma de la enseñanza que del aprendizaje, o sea, yo 

docente me preocupo más por lo que yo pueda enseñar que de lo que el estudiante 

pueda aprender. Entonces, desde ahi seria el pensar la autoridad como autoridad, no 

una autoridad que mire hacia abajo sino una autoridad más horizontal que sirva para 

guíar con los conocimientos y las herramientas pedagógicas que tenga, en el 

acompañamiento del estudiante en su proceso de aprendizaje; sacarnos nosotros a 

un costado, no ponernos al frente, no ponernos al centro, hacernos a un costado y 

ser el que acompaña en el proceso y no el que  dirige ese proceso pensando en lo 

que yo enseño”. En este punto, como plantea Greco, (2007), en el reconocimiento de 

la autoridad está la habilitación del otro, en la que el alumno como otro como puede 

ser capaz de desplegar sus potencialidades, en las que la palabra, la escucha, el 

aprendizaje permiten anudar reconocimiento y conocimiento como eje de una 

transmisión que instituye recibir al otro en su alteridad y su emancipación subjetiva. 

En función a lo propuesto como categoría de análisis general, el primer aspecto que 

se desprende es la cuestión vinculada al uso de los dispositivos tecnológicos en las 

aulas, el entrevistado 1 (E1) dice que “Es sumamente relevante la tecnología, la 

tecnología bien aplicada desde la docencia y desde el estudiante, contribuye 

muchísimo porque hoy tenemos el conocimiento en las redes; entonces hacerlos 

participe de la búsqueda, hacerlos participe a través de las propias redes del contacto 

con el docente”. Esta indicación del entrevistado 1 (E1) considera la idea, que desde 

Charlot (2007) se establece en que el ejercicio de aprender opera como una cuestión 
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más amplia que la del saber; donde aprender no necesariamente consiste en la 

apropiación de un saber considerado como contenido de pensamiento, y que, por otro 

lado, adquirir determinado tipo de saber no significa tener menos relaciones con el 

mundo según el autor. En otras palabras, definir “un sujeto puro de saber” (Charlot, 

2007, p. 98) impone reintroducir otras dimensiones del sujeto. Así como también, la 

tentativa de definir el saber, presenta un sujeto que mantiene una relación más amplia 

con el mundo, no limitada a  una relación de saber. 

En relación a lo anterior, el entrevistado (E1) continua, “...Por ejemplo, el celular, yo 

mi celular se los doy a los estudiantes porque muchas veces el aprendizaje, en 

cualquier momento de su tiempo, porque ellos deben autorregular su aprendizaje, 

deben autoadministrarse, puede ocurrir que surja la duda y esa duda por lo menos 

me transmiten y puedo evacuarla. Ahora sí ellos tienen la duda hasta la consulta, en 

ese proceso que están aprendiendo, se quiebran, quedan con esa duda y no pueden 

seguir avanzando. Entonces creo que y considero que… y más por qué el celular dejé 

como herramienta de relación entre uno y otro, porque a través del aula virtual, por 

ejemplo donde se dejan la consultas, es muy impersonal. También las consultas, 

obviamente, en otros espacios como los horarios de consulta son importantes. Pero 

marco eso por el hecho de cuando vos estás aprendiendo y te surge duda, necesitas 

evacuar. Y el hecho del conocimiento que esté divulgado, y un aspecto importante es 

saber buscar ese conocimiento, porque podemos encontrar también así como 

hermosos artículos, también podemos encontrar algunos artículos que no tienen la 

seriedad que tienen que tener, un artículo donde se transmite algún tipo de 

conocimiento”. En este sentido, se destaca el lugar que habilita el docente para la 

apropiación de un saber como ejercicio de aprendizaje, con una mirada diferente en 

torno al uso del celular, en línea con lo que Frigerio (2010) indica sobre el saber, 

entendido por la autora como una alteración, que produce una manera de responder 

en una interlocución que acerca al sujeto a la comprensión de lo verdadero;  

proporcionándole una manera de ver, entender, decodificar y hacer. 

Coincidente con esto, también, es lo que expresa el entrevistado 3 (E3) al referirse a 

los modelos de docentes que tuvo y sobre los que conformó su modalidad docente, 

tratando de ir configurándolos de otra forma, en la que el lugar dado para la 

apropiación del saber en su aprendizaje por parte del estudiante merece una 

consideración destacable. “En eso uno va copiando algunas cosas  buenas y otras no 

tantas, y después en el camino uno tiene que ir deconstruyendo todos esos conceptos 
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para volver a ver dónde estoy, dónde me gustaría estar, y pensar sobre todo yo 

docente, el tratar de ponerme en el lugar del estudiante. Si yo fuera estudiante cómo 

me gustaría que me acompañen en este proceso y no pensarlo en que yo solamente 

yo docente tengo una currícula, un programa, una cantidad de conceptos que tengo 

que dar entre comillas o que tengo que enseñar; sino el estudiante debería aprender  

estos conceptos, qué hago yo para favorecer que el estudiante pueda llegar a 

aprenderlos”. Lo planteado se sostiene en lo propuesto por Charlot (2007), donde el 

gesto del docente que prioriza el lugar del estudiante en función a sus necesidades 

es un acto que por un lado implica, una autoproducción de “sí por sí” (p. 87) que no 

es posible sin la mediación de otros; autoproducción que exige cierto consentimiento 

por parte de quien se educa de permitir el ingreso de los otros en un intercambio que 

autoriza la apropiación del mundo. Así, “toda educación supone el deseo como fuerza 

de impulso que sostiene el proceso” (Charlot, 2007, p. 87). Se despliega en esta 

cuestión que el sujeto en su relación con el saber es un sujeto llevado por el deseo y 

abierto al mundo social, constituido por procesos psíquicos y sociales, que lo enlazan 

consigo mismo, con los otros y al mundo social. 

 

Continuando con la categoría de análisis general planteada anteriormente, otra 

dimensión que se desprende es la que involucra las prácticas discursivas en torno a 

la información. El aumento exponencial y vertiginoso en el plano de la información y 

el conocimiento, según lo plantea Pérez Gómez (2018) no sólo ha permitido una forma 

de acceso a la relación con el saber, sino que también, provocó un incremento de la 

complejidad y el cambio, de manera permanente en diferentes aspectos de la vida 

humana -personal, social y profesional-, generando oportunidades acompañadas de 

incertidumbre, perplejidad y confusión.  Al respecto, el entrevistado 1 (E1) expresa 

que “es el docente el principal hacedor para que el estudiante pueda aprender a 

utilizar los buscadores y el significado que tiene, también, utilizar esos buscadores y 

no Google como Google mismo”. En este punto, según entiende Pérez Gómez (2018), 

la abundancia y saturación de información, como su acceso instantáneo, "fácil y 

gratuito de los aprendices contemporáneos a todo tipo de información y conocimiento 

está removiendo el mundo de la educación, cambiando el papel de los profesores y 

cuestionando la estructura y el sentido de la escuela" (p. 28). Lo que posiciona, de 

otra manera, el lugar del docente en la sociedad de la información y frente al 

estudiante, así se evidencia en el discurso del entrevistado 1 (E1)  al decir que “...creo 
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que ahí es donde el docente debe posicionarse de manera totalmente diferente y por 

eso es importante, por ejemplo, generar esas estrategias pedagógicas, esas 

herramientas pedagógicas para utilizar esto. Y en ese sentido, por ejemplo, el aula 

invertida es muy importante y es muy interesante porque el estudiante ya tiene, o los 

conocimientos que se dejan a través de las aulas virtuales, o los conocimientos que 

pueden encontrar en otros espacios de la tutoría”. 

De lo anterior, se desprende que la mirada del docente expresa que el lugar de la 

autoridad  basado en el saber tiene otra presencia y no queda cuestionado en un 

contexto donde el acceso a la información está facilitado por las telecomunicaciones. 

No obstante, la formación del sujeto contemporáneo se encuentra en la dificultad para 

seleccionar información de calidad, y organizarla de manera lógica y útil. En este 

punto, la educación tiene como desafío ayudar a los ciudadanos a transformar las 

informaciones en conocimientos que "ayuden a comprender mejor la realidad y a sí 

mismos, así como ayudar a transformar ese conocimiento en pensamiento práctico y 

sabiduría" (Pérez Gómez, 2018, p. 28). 

 

Al respecto, el entrevistado 1 (E1) dice “...yo discuto mucho con lo que existe en las 

redes, pero discuto mucho porque también realizo una mirada constante, un 

aprendizaje constante de los contenidos que estoy enseñando; y sobre todo si surgen 

nuevas miradas sobre la base de ese contenido. Entonces la lectura y la búsqueda, y 

eso también genera que el estudiante que  en el momento que pueda encontrar 

alguna documentación que por ahí esté errónea, podemos suplir. Pero también ese 

estudiante puede encontrar documentaciones con las cuales yo también he discutido. 

Entonces, ese espacio es también útil con el estudiante, ese mismo contenido para 

ver efectivamente, no es la verdad absoluta la que uno tiene ni la verdad absoluta la 

que tiene el otro, pero esa reflexión sobre una mirada diferente también permite mirar 

nuevamente nuestro conocimiento y pensar muchas veces de manera diferente o no, 

sobre la base de esa y eso debe ser un permanente y es constante, debe ser 

constante la búsqueda también del docente”. 

En línea con lo planteado por el docente, su mirada apunta a considerar la pedagogía 

como una tarea importante frente a los retos cognitivos ligados a problemas reales; 

donde no se trata  de qué enseñar (contenidos), sino de cómo enseñarlo (proceso), 

dónde y con quién (contexto y comunidad de aprendizaje)  según expresa Pérez 

Gómez (2018). 
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Por su parte, el entrevistado 2 (E2) expresa una mirada sobre el uso de la información 

digitalizada que permite apreciar otra perspectiva complementaria en relación al 

entrevistado 1 (E1). Personalmente nunca me asustó ni me movió el piso el tema de 

la información digitalizada, al contrario, la adoro, me encanta, porque los chicos tienen 

acceso a cosas que yo cuando era estudiante no lo tenia pero tanto acceso a tanta 

información, ellos manejan menos cosas que yo cuando era estudiante. No sé si es 

porque el Google y todo lo demás, ellos tienen libros, acceso a cuestiones que no es 

que vos tenés que saber tal página para ir a bajar tal… Yo en tecnología soy, cero 

coma… jaja, o sea, no manejo la tecnología como los estudiantes que… aprendí con 

el trabajo y todo el tema ese, porque cuando yo era estudiante no había todo esto, 

era todo libro y el libro vos tenías que esperar días, horas porque no había. En cambio 

ellos ahora tienen  digitalizado los libros que tienen  que usar en primer año, tienen 

todo, todo tienen digitalizado, y así y todo no lo leen. O leen la parte de la página que 

se les da, se les da por página, se les da por hojas de tal cosa, eso nos pasa en 

Bases, porque entonces vos tenés 15 hojas para leer, para este otro tema tenés tal 

cosa, y de esas 15 vos te das cuenta que no las leen. Entonces, vos decís, la 

información que está así en internet con ellos, acceso a qué, si esas 15 hojas que le 

diste no…; ahora, le preguntas de otros temas que tienen que ver con otras cuestiones 

que nada que ver con su estudio, eso por ahí manejan. 

El aporte destaca que frente al acceso a  la información de manera ilimitada el rol del 

docente no es exclusivo pero sí, necesario al momento de administrar la información 

disponible para el estudiante. Como bien lo visibiliza Pérez Gómez (2018) al decir que 

el docente ya no puede considerarse “la única ni principal fuente de información y 

conocimiento” (p. 78). El mundo del estudiante se encuentra dado en referencia a 

“intercambios presenciales y fundamentalmente virtuales de información 

omnipresente, de carácter horizontal, ilimitado, gratuito, de fácil acceso, ubicuo y 

actualizado, que torna ridículas las prácticas docentes convencionales” (p. 78). 

En línea con el entrevistado 1 (E1) y 2 (E2), el entrevistado 3 (E3) manifiesta que “... 

La sobreabundancia de información y la necesidad de clasificar esa información 

también porque en esa sobreabundancia hay información más o menos verídica, más 

o menos validada, entonces también el docente tiene que tener esa formación en 

cuanto a conocer las bibliografías, conocer los recursos, conocer cómo tomar cada 
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trabajo científico, cada avance, para poder en base a eso trabajar con el estudiantado, 

trabajar de manera de que cada aporte sirva para sumar y si desde estos dispositivos, 

desde estos portales aparece información que nos es pertinente por algún motivo de 

la cátedra, saber guiarlos de por qué trabajamos con éste y no con éste otro”. En este 

sentido Han (2022), señala que “La paradoja de la sociedad de la información es que 

las personas están atrapadas en la información. Ellas mismas se colocan los grilletes 

al comunicar y producir información. La prisión digital es transparente. (p. 15). En este 

punto resulta relevante que si una de las consecuencias que se desprenden desde la 

tarea de una autoridad pedagógica repensada, sea el proceso emancipatorio del 

estudiante, en la era de la información donde el gobierno de sí estaría dado por lo que 

cada uno maneja en términos de datos, y donde el docente ya no es como antaño el 

lugar representativo del saber, también, según Han (2022), “lo decisivo para obtener 

el poder es ahora la posesión de la información” (p. 24). 

 

5.2 Producción de subjetividad de estudiantes en el vínculo con 

la autoridad pedagógica 

 

En función a la categoría relacionada a la producción de subjetividad de los 

estudiantes en el vínculo con la autoridad pedagógica, su dimensión derivada está 

representada por el vínculo docente y estudiante. Para el análisis de dicha dimensión 

se recurre a los aportes proporcionados por el grupo focal integrado por estudiantes. 

En este sentido, frente al interrogante de en qué se basa la autoridad del docente en 

el aula, el entrevistado (U1) responde lo siguiente, “Para mi que un docente tenga 

autoridad significa poder llevar a cabo el desarrollo de una clase logrando la atención 

del alumnado, y también motivándolo e incentivándolo, sin necesidad de recurrir, por 

ejemplo, en mi época yo que vengo de una época más vieja, a gritos, a sanciones,a  

retos. Simplemente es tener la postura de saber llegar a los alumnos de una manera 

respetuosa y que los alumnos lo escuchen y atiendan porque ese docente en sí tiene 

algo, a parte, que inspira eso”. Como lo expresa Gusdorf (2019), la autoridad 

pedagógica nuevamente luce su importancia en torno a ser sostenida en una relación, 

que en este caso en el respeto y la escucha, en la que “el discurso del maestro se 

sitúa en el contexto global de las relaciones con la clase, que influyen al mismo tiempo 
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en la palabra pronunciada y en la recepción que hacen de ella los oyentes” (pp. 88-

89). 

 

El entrevistado (U2) verbaliza en torno a la autoridad pedagógica que “...es el poder 

que tiene el profesor desde su saber hacia los alumnos, o sea, es como estando él 

en frente de la clase con todos los conocimientos previos, es que tiene el poder y 

capacidad”; así maestro es una presencia concreta que habla y en la que “la palabra 

docente no es solamente una palabra ante la clase, es también una palabra en, con 

y para la clase” (Gudorf, 2019, p. 91).  

La palabra del maestro, en este sentido, a partir de los expresado por el entrevistado 

(U2) opera como una palabra colectiva, exponiéndose ante él un auditorio llamado 

clase sobre el que tendrá que edificar su recorrido, siendo éste el sentido etimológico 

del vocablo instruir (Gusdorf, 2019). 

 

Por su parte, el entrevistado (U3), remarca que “...el rol de profesor, así que tiene una 

autoridad de cómo manejar la situación, para mí está basado en eso, en esa 

autoridad, digamos. Pero sí que sea poder compartir, además de enseñar poder 

aprender también de los alumnos”. En consonancia con esto, Simons y Masschelein 

(2011), señalan que a partir de la idea de igualdad de Ranciere se desprende una 

noción de emancipación, entendida como “la intervención democrática que demuestra 

y confirma la propia igualdad ante los otros” (p. 125), reflejado en el aporte de el 

docente también puede aprender de los estudiantes. 

 

También, y en línea con los autores Simons y Masschelein (2011), la posición de 

dicho maestro radica en animar a los estudiantes “a prestar atención al material o 

cosa-en-común” (p. 137), siempre bajo el supuesto de la igualdad y la capacidad de 

los estudiantes. No obstante, el entrevistado (U4) señala que “Claro, yo también estoy 

de acuerdo con ella porque por ahí algunos tienen, piensan que tienen la autoridad 

de estar encima de los alumnos”. Como también lo dice (U3) “Claro, de mirar desde 

arriba, digamos, y no, tendría que ser como parejo”. 

En continuidad con esto, el lugar del docente despliega un ejercicio de enseñanza 

que “no impone” (Greco, 2023, p. 49) y desplaza a buscar “entre saberes y signos, la 

tarea que reúne al/la maestra/o y al/la estudiante. Busca una cosa en común con el 

estudiante, vinculandolo “con un mundo y con preguntas que movilizan su 
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conocimiento” (Greco, 2023, p. 49) y no desde una posición que marque diferencias 

en términos de desigualdad de saberes. El entrevistado (U3), lo sugiere a su manera, 

“...creo que por el ego, también por tener un título y creerse más que los demás que 

todavía están aprendiendo”, en alusión a por qué el docente marca diferencias. O 

como diría (U1) “Eso también puede estar basado en algunos docentes en los 

conocimientos que tienen, entonces a veces hay docentes que no creen que pueden 

aprender también de alumno o que la educación en sí es una retroalimentación, se 

enseña y se aprende constantemente”. Al decir de Gusdorf, (2019) “toda información 

nueva es una formación del ser humano, y, al mismo tiempo, el riesgo de una 

deformación” (p. 119), ya dependerá de la posición que se asuma al momento de la 

transmisión de un saber el lugar que el estudiante pueda sentir que ocupa. 

 

     En el manejo del vínculo entre el docente y el alumno, en el acto de educar, 

adquiere una importancia precisa las configuraciones subjetivas de los estudiantes, 

que allí se gestan. El entrevistado (U1) alega que “depende de cada docente también 

porque en cada cátedra, cada materia tenemos una relación diferente con los 

profesores, con los docentes. Hay algunas que son mucho más fluidas y por ahí son 

las que más nos llega la información y con la que nos sentimos más cómodos también 

para aprender. Y hay otros, que por ahí la relación no es muy buena, es unipersonal, 

así que creería que por ese lado no sé qué tipo de relación existiría ahí”. Lo que está 

en cuestión es la significación, la que caracteriza al encuentro docente y alumno, o al 

decir de Gusdorf (2019), el encuentro entre maestro y discípulo. Es también dicho 

autor quien expresa que “toda vida humana es antes que nada una lucha por la vida” 

(p. 120); y es en el despliegue del tiempo escolar, entendido también como tiempo de 

formación universitaria, donde aparece la perspectiva en la que el docente, por más 

que no quiera inmiscuirse, “no es por ello menos artesano inconsciente de esta 

formación esencial” (p. 121).  

5.3 Estrategias de poder en las que se posiciona la autoridad 

pedagógica mediatizada por una cultura tecnológica y de la 

información 

La dimensión derivada de dicha categoría, versa sobre la presencia de la autoridad 

pedagógica y acceso a la información por parte de los estudiantes, el entrevistado 
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(U1) dice al respecto, “Depende del docente pero en muchos casos puede quedar 

cuestionada, porque por ahí como alumnos podemos hacer preguntas incómodas. Me 

pasa a mí como docente que yo todo no sé, yo soy maestra de primaria, pero siempre 

va a haber algo que por ahí uno no sepa. Alguna pregunta que se escape, porque por 

ahí los alumnos te pueden salir con cualquier pregunta; entonces queda cuestionada 

para mí, un poco, la autoridad del docente pero está también en el docente el tener la 

humildad o la disposición a decirle al alumno de que uno no está seguro, de que lo 

pueden buscar juntos, investigar, escuchar la opinión del otro.” Desde esta 

perspectiva, se abre un campo de posibilidades para el maestro, que configura una 

pregunta “de cada uno para consigo, y esa pregunta cuestiona al mismo que plantea 

la pregunta de la que es conjunto el sujeto y el objeto” (Gudorf, 2019, p. 93). Una 

pregunta que confronta a docente y estudiante a cada uno consigo mismo, y que no 

deja de ser una pregunta por la relación en el vínculo pedagógico 

     Y en este sentido, resulta importante destacar que, según Gusdorf (2019), la 

verdadera pedagogía se burla de la pedagogía, esto implica que, más allá de la 

enseñanza formal basada en la transmisión de contenidos, lo esencial de la educación 

apunta, dosificado en el encuentro del maestro y del discípulo, en “la confrontación 

de cada uno consigo mismo” (p. 94). Siendo que lo que permanece sea la “toma de 

conciencia de una personalidad” (p. 94) sobre los contenidos de una formación a 

través del paso del tiempo. 

El entrevistado (U4), respecto a lo anterior, donde los docentes podrían sentirse 

cuestionados en su saber en el contexto de la sociedad de la información, dice al 

respecto, “...Y se sienten cuestionados porque no saben y directamente no intentan 

ayudarte cuando no sabes algo. Y es más fácil aprender entre los dos, si uno no sabe, 

por ahí, investigan juntos”. En esta disyuntiva se desprende una confrontación de 

igual a igual. Por un lado, un maestro que tiene la necesidad de encontrar en la 

aprobación del estudiante el reconocimiento de su valor y su justificación; pero por 

otra parte, un estudiante que espera juicios decisivos que lo hagan decidir sobre sus 

posibilidades y orientar su carrera. El estudiante, desde esta perspectiva,  “se vuelve 

capaz entonces de juzgar a su maestro y, cuando sea necesario, de desafiarlo. En la 

Facultad, se puede comparar entre los diferentes profesores; se puede escoger seguir 

ciertos cursos y olvidar otros”. (Gusdorf, 2019, pp. 100-101). 
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A partir de esto, se marca que la pregunta por parte de los estudiantes puede 

presentarse como una forma de cuestionamiento al saber docente o puede ser un 

indicio de que el saber docente en la sociedad de la información se posiciona desde 

otro lugar. Al decir del entrevistado (U1), “para mí el docente es un mediador entre la 

gran cantidad de información que hay y que muchas veces puede ser información 

falsa, no fidedigna, no real o no lo suficientemente adecuada de  acuerdo al tema que 

se está investigando. Es un mediador entre la información y el alumno”.  Recuerda  

Gusdorf (2019) que si una disciplina se acantona en su tecnicidad, pierde contacto 

con sus orígenes y sus fines. Se vuelve incapaz de ubicarse en la totalidad del saber 

y en la realidad humana. Ya que según el autor, toda ciencia se equivoca y engaña si 

pretende obtener por sí misma cualquier tipo de autoridad. Este aporte estaría en 

consonancia con que la figura del saber docente acompañe como un mediador en las 

trayectorias de los estudiantes en el contexto de la sociedad de la información; el 

mismo aspecto destaca en la entrevista (U7), al decir que “Yo digo que, similar a U1, 

pero que veo al docente como un guía, un guía inicial digamos. Siempre a mis hijos 

les digo lo mismo, que los docentes son la guía para comenzar con la enseñanza, el 

aprendizaje de ellos que es para explicarles. Así que para mí creo que ocupan un rol 

muy importante en la sociedad. Que hoy en día creo que se está desvalorizando un 

poco por el tema justamente de la tecnología, como que ahora todos buscan de esa 

manera la información. Pero es mucho mejor tener al docente que te explique, que te 

de ejemplos, que te guíe”. Así, el alumno espera de él mucho más  de lo que  enseña, 

no debe ser el hombre de un saber, sino que se le exige ser “el testigo de la verdad, 

y el afirmador de valores” (p. 121), dice Gusdorf (2019). No obstante, también el 

maestro enseña “la insuficiencia del saber” (p. 121), ya que el auténtico saber cuando 

toma la dimensión de lo profundo, “desemboca en un no-saber” (p. 121). 

 

Por otra parte, el entrevistado (U3) manifiesta una cuestión que podría sugerir que el 

lugar del saber del docente en la sociedad de la información, “Yo creo que es por eso 

que se basan en decir que estudiemos a su manera porque al tener tanta información 

podemos como movilizar lo que ellos traen como enseñanza”. 

Así, el saber lleva a la toma de conciencia de los límites del saber, que son 

propiamente las condiciones de la existencia del ser humano, según Gusdorf (2019). 
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Por tanto, enseñando lo que es necesario saber, el maestro muestra y demuestra que 

no se puede saber todo. 

 

No obstante, más allá de las limitaciones del saber que presentan los alcances del 

lugar del docente desde lo epistémico, en la era de la información el rol docente se 

resignifica en ser guía como un lugar necesario de complementariedad al trabajo que 

pueda realizar el estudiante para la apropiación del contenido, enlazando su 

trayectoria al acompañamiento docente, en la acceso a la información como parte de 

su formación. El entrevistado (U4) lo considera sintéticamente al decir que “...el 

docente es un guía, internet no te va a dar ejemplos como te da el docente, no te va 

a explicar como él te explica. Se puede usar como una herramienta pero en conjunto 

con el docente porque él es lo importante”. Como también lo hace el entrevistado (U2) 

“...lo principal es la enseñanza del docente porque no es lo mismo leerte un material 

a que te lo explique, que te ayude a comprender el material porque es cierto que en 

internet hay muchísima información, hay de todo y no siempre es precisa.  

En este sentido, si la autoridad del maestro estuvo sostenida, en otro momento, desde 

el saber, hoy es el saber que llevado a un límite muestra que el profesor no lo puede 

saber todo, pero que no obstante, configura un lugar para la entrada de la subjetividad 

del alumno y su emancipación, a la hora de hacer de guía. En este sentido, los 

estudiantes esperan del profesor el servicio intelectual como la base que sostiene el 

encuentro, pero con otras implicancias. Según Gusdorf (2019) “toda vida humana 

tiene la necesidad de ser llamada al orden de sí misma” (p. 122). En este punto, el 

docente aporta al alumno, ni más ni menos, que “la revelación de su propia existencia” 

(p. 122), donde la vida tiene un sentido y valor, siendo “de esa verdad de la que el 

maestro da testimonio” (p. 123). 

 

5.4 Percepciones y creencias que se configuran en los alumnos 

respecto a la autoridad pedagógica en una cultura tecnológica 

 

De la categoría que titula el apartado surge la dimensión destinada a trabajar los 

sentidos del saber en la sociedad de la información. 
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El estudiante, sobre todo, antes de conocerse y para conocerse, observa cómo viven 

los otros y se alimenta de ejemplos; antes de ser uno mismo, se precisa vivir a través 

de otros (Gusdorf, 2019). El alumno auténtico será aquel que “reconoce y acepta esta 

dirección de atención y de intención” (p. 124). El maestro, por su parte, abrirá una 

perspectiva sobre la verdad, ya que la verdad “es sobre todo el camino hacia la 

verdad” (p. 124). Camino habilitado en la medida que se presente la afirmación de 

una necesidad como también la posibilidad de ser un ser humano. 

No obstante, en la sociedad de la información los usos del saber por parte del manejo 

del docente en su práctica pedagógica tensan las relaciones entre éstos y los 

estudiantes; lo declara el entrevistado (E7) al decir que “Hace rato vienen haciendo 

eso, uno estudia de una manera, lo mismo cuando te están enseñando algo, después 

dicen “igual no es tan así como estudian acá, cómo le enseñan acá”. Entonces es 

como que nos confunden y piden que nos comportemos y estudiemos de cierta 

manera, y después cambian las pautas y es como que nos descolocan ahí. Entonces 

no sabemos. Es como yo les digo, muchos hablan de profesionalismo pero a la hora 

de ser profesionales también no están cumpliendo”. Resulta de suma importancia 

rescatar esto, ya que como cree Contreras Domingo (2020) la educación es , ante 

todo y primeramente,  el lugar de la relación donde están dadas las condiciones para 

el encuentro con el otro. En este punto, pensar y vivir la educación desde la 

experiencia y la alteridad permite un encuentro que no convierta al otro en objeto de 

programación donde se esté predeterminado, obturando el deseo educativo puesto 

en juego en el encuentro como experiencia nueva de ser y saber. 

Lo mencionado por el entrevistado (U7) resignifica el vínculo pedagógico asimétrico 

como un lugar de desencuentro en el que la desigualdad obture las configuraciones 

subjetivas de los estudiantes en su recorrido por apropiarse del saber que transmite 

el docente.  

En este aspecto, el entrevistado (U1) lo plasma en sus palabras de manera directa, 

“Una asimetría, un gran nivel de desigualdad en esos casos entre docente y alumno. 

Uno lo siente al docente muy por arriba como inaccesible. Para hacerle consultas, 

como para participar en clase. Porque siente que todo lo que vaya a decir puede estar 

mal”. Como también lo hace el entrevistado (U6) al decir que, “Sí, a mí me pasa eso 

también. A veces es como que uno no quiere opinar, ellos dicen que opinemos; pero 



126 
 

como que te hacen sentir esa inseguridad también de lo que vas a decir va a estar 

mal”. 

Estos aportes  llevan a la construcción de sentido sostenido en percepciones y 

creencias de los estudiantes al momento de nombrar la autoridad pedagógica. Siendo 

el sentido lo que se descubre en una relación de alteridad, en el arte de acompañar 

en la invención del sentido de la vida, de una vida que se sabe finita, que se sabe 

mortal, según Mèlich (2006). 

     Una autoridad pedagógica que busque reconocer el lugar del otro para poder 

sostenerse, tenderá a reproducir el espacio de la alteridad sin negarlo, el entrevistado 

(U2) lo expone con matices que enfatizan la imposibilidad de dicha reproducción, “Yo 

creo que depende del profesor y del alumno. Nos contaron los chicos de primer año, 

que creo que era de fisicoquímica, que la profesora les insultaba a los alumnos. Yo 

creo que ahí está el límite, donde los alumnos para promocionar la materia no dicen 

nada”. De esto deriva de que si la autoridad pedagógica no es capaz de ofrecer la 

posibilidad de inventar sentidos que permitan el crecimiento personal de los 

estudiantes, “el sentido no puede darse” (p. 25), según  Mèlich (2006).  

El aporte del entrevistado (U2), supone, parafraseando a Mèlich (2006), que cualquier 

praxis educativa que aspire a transformar al otro, sabiendo “que en educación poco o 

nada se sabe de antemano” (p. 26), debe considerar el lugar del otro bajo una razón 

ética, que sitúa a los seres humanos concretos; y en este punto, las relaciones 

educativas decisivas para todo ser humano, que resultan ineludibles para su 

formación, “son aquellas en las que maestro y discípulo se hallan cara a cara” (p. 29). 

     El reconocimiento del otro situado como ser humano concreto y en este punto, en 

las relaciones educativas, llevaría al descubrimiento de sí en el alumno como 

posibilidad de transformación. El entrevistado (U2) lo dice así, “Con el tiempo uno se 

da cuenta que uno hasta cambia su manera del habla y de representar. Antes te 

encontrabas en una situación que quizás no sabías cómo actuar y ahora sí. Sabes 

expresar el conocimiento. Igual transmitir ese conocimiento, ahí te das cuenta que 

vos aprendiste algo”.   

Por su parte, el entrevistado (U1) indica que el lugar de la autoridad pedagógica en el 

ideal de reconocer al otro situado como ser humano concreto, operando en su sí 
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mismo a través de una transformación, proporciona a la subjetividad del estudiante 

formas de estar en el mundo novedosas y que hacen al cuidado de sí una parte 

necesaria del proceso educativo. “Un ejemplo claro para mí fue la clase de Sociología 

del año pasado, donde el profesor te dejaba mucho participar, hay temas que por ahí 

son pesados y difíciles de entender, pero a mí esa cátedra en particular me marcó, 

me ayudó a no sentirme diferente por mi edad o por distintas cuestiones. Es como 

que me hizo sentir incluida, libre de expresarme, libre de preguntar, de aprender, de 

construir. Al mismo tiempo es como que te da un empoderamiento como persona, la 

transformación te empodera como persona”. 

Una pedagogía configurada desde este punto de vista, es una pedagogía que cree 

que educar está más cerca del tacto que de la táctica (Mèlich, 2006). En ella el 

componente afectivo destaca que “educar es cuidar del otro” (p. 33), ésto es lo que 

hace que en toda educación haya ética, siendo inseparables una de la otra. 
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6.1 Discusión: Producción de saber en el docente y su relación 

con la construcción de la autoridad pedagógica en las aulas. 

La relación de la autoridad pedagógica con el saber del 

estudiante 

 

En referencia a la producción de saber por parte del docente y su relación con la 

construcción de la autoridad pedagógica, se obtuvo que su construcción depende del 

aprendizaje que pueda lograr el docente sobre su práctica en el trabajo con los 

estudiantes. Greco (2007) sitúa a la autoridad en una trama de encuentros, de al 

menos dos, en relación asimétrica, entrelazando sus subjetividades en un tiempo y 

espacio para perpetuarlos y recrearlos.  

No obstante, la misma autora considera que las implicancias de la construcción de la 

autoridad están dadas como efecto en la formación de sí, en referencia a los docentes, 

lo que lleva a considerar el lugar del vínculo en lo educativo, en el que su legitimidad 

está caracterizada por lo histórico y contingente relativo a relaciones de fuerza, a una 

estructura social y cultural particular, y a tramas institucionales y comunitarias (Greco, 

2023). Este punto es coincidente con lo aportado en los resultados en referencia al 

aprendizaje sobre la práctica. 

 

En línea con lo anterior y en la continuidad de los datos obtenidos, poseer autoridad 

pedagógica, propicia un espacio de poder que puede tornar la relación entre el 

docente y el alumno desequilibrada.  

El desequilibrio en la relación educativa es criticado por Greco (2007), ya que la autora 

considera que una autoridad que únicamente enfatice la asimetría, debe ser puesta 

en cuestión desde una posición crítica, posibilidad para la emancipación de los 

estudiantes dada en la “recepción de las nuevas generaciones, del trabajo de inscribir, 

nombrar y reconocer, proteger la vida y autorizar lo nuevo” (p. 16). 

En este sentido, su crítica es coincidente con lo postulado como antecedente por parte 

de la misma autora, en la que la relación entre autoridad e igualdad deben ser parte 

de la formación docente, dando lugar a conceptualizaciones en torno a las emociones 

y afectos que visibilizan a sujetos, experiencias y saberes, nexos pertinentes para 
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procesos de subjetivación movilizados por la producción pública de la autoridad y la 

autorización docente (Greco, 2023).  

 

A partir de lo anterior, la relación intersubjetiva toma preponderancia permitiendo una 

transformación en el estudiante junto a otros pero sin perder la singularidad que lo 

hace reconocible. La autoridad pedagógica, en este punto, configura una instancia  

importante para que el estudiante, en dicho sentido, desempeñe su lugar.  

 

En el contexto de los datos obtenidos, la transmisión al estudiante como 

reconstrucción de un saber por parte del docente, articula la noción de autoridad 

pedagógica al logro de la transposición didáctica. Así, la autoridad pedagógica no 

solamente debe ser una autoridad formada en determinados conocimientos, sino, 

como destaca Greco (2007), es aquella que da lugar a la autoría pensada como una 

potencia de origen, que habilita a hablar y actuar, haciendo crecer a otros pero que 

por, sobre todo, es una posición institucional que articula sentidos simbólicos. Un lazo 

que sostiene la transmisión más allá de los conocimientos o contenidos de las 

materias. 

Dicho aporte, por su parte, se halla en sintonía con los planteamientos teóricos de 

Ranciere (2018) sobre el maestro ignorante. El autor indica que se puede enseñar 

desde la ignorancia, corriendo al maestro de su lugar de saber, posicionando al que 

enseña en un tipo de autoridad particular fuera del círculo superioridad e inferioridad 

que ha marcado siempre las relaciones pedagógicas del enseñante en un lugar 

superior frente al que aprende, estando éste en un lugar inferior desde la ignorancia 

de lo que no sabe. En este caso la igualdad de condiciones provoca una relación 

diferente del otro consigo mismo. 

Otro aspecto relevante de los datos obtenidos, está basado en la idea de que toda 

autoridad necesita reconocimiento en la relación docente y alumno, siendo su carácter 

legítimo su ejercicio en el beneficio de otros; conjugando de esta manera un 

reconocimiento otorgado y una obediencia consentida. O como bien lo destaca Greco 

(2007), siendo el espacio que habilita lo que importa y no tanto el lugar que se destaca 

sobre otros. 
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De igual manera, a partir de los antecedentes, el aporte se halla en plena coincidencia 

con Ranciere (2018) donde indica retirar la inteligencia del maestro para dejar que la 

inteligencia de los alumnos se enfrente con la del libro. De esta manera se disocian 

dos funciones de la práctica del maestro explicador, la del sabio y la del maestro; 

separándose también dos facultades puestas en juego en el acto de aprender, la 

inteligencia y la voluntad. 

En línea con lo anterior y destacado como un dato de importancia, se presenta la idea 

de una autoridad horizontal que sirva para guíar con los conocimientos y las 

herramientas pedagógicas que se tenga, en el acompañamiento del estudiante en su 

proceso de aprendizaje. Según Greco (2007), la autoridad en su despliegue “debe 

tener una causa, una razón de ser, no basta con que sea, no es una esencia dada 

para siempre y debe ser considerada legítima por algún motivo” (p. 42). El 

reconocimiento de la autoridad está en la habilitación del otro, en la que el alumno 

como otro puede ser capaz de desplegar sus potencialidades, en las que la palabra, 

la escucha, el aprendizaje, permiten anudar reconocimiento y conocimiento como eje 

de una transmisión que instituye recibir al otro en su alteridad y su emancipación 

subjetiva. 

Nuevamente la coincidencia con los aportes de Ranciere (2018) es notable, al 

destacar que el logro de establecer una pura relación de voluntad a voluntad, 

permitiendo distinguir también, que en el acto de enseñar y de aprender se pueda 

llamar embrutecimiento a la coincidencia de dos voluntades y de dos inteligencias. 

Entendiendo por emancipación algo distinto, a la diferencia conocida y mantenida 

entre estas dos relaciones, al acto de una inteligencia que obedece únicamente a sí 

misma, aun cuando la voluntad obedece a otra voluntad.  

6.1.1 Dimensión de análisis: Dispositivos tecnológicos en las 

aulas 

En función a lo propuesto como categoría de análisis general, la dimensión vinculada 

al uso de los dispositivos tecnológicos en las aulas, se destaca como aspecto 

relevante de los datos obtenidos, que la tecnología aplicada desde la docencia y 

desde el estudiante, contribuye mucho ya que el conocimiento está en las redes, 

siendo necesario hacerlos partícipes a los estudiantes de la búsqueda a través de las 
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propias redes del contacto con el docente. Es Charlot (2006) quien considera que el 

sujeto de saber despliega una actividad que actúa como propia, argumenta, verifica, 

experimenta, etc., esta actividad es también actividad del sujeto mismo; “tomar el 

partido de la razón y el saber es cargar con exigencias y prohibiciones respecto de sí 

mismo” (p. 99). 

En concordancia con Charlot (2006), Fuentes Megías (2020) también establece que 

la relación con el saber determina la relación con uno mismo. Para el autor, las 

implicancias en el ámbito educativo la relación docente y alumno es sostenida en una 

herencia, en las que el vínculo con el maestro aspira a una transformación de sí por 

parte del discípulo, a través de una serie de ejercicios espirituales. Antigua tradición 

intelectual, desde lo helenístico y romano, donde la filosofía resultaba ser una elección 

existencial, forma de vida inspirada en cierto arte de vivir.  

 

En línea con lo anterior, otro aspecto destacable que enfatiza el lugar del saber en el 

vínculo docente y alumno, y de cómo a través de él, el vínculo se retroalimenta, 

potenciando una transformación en ambas partes, es el que posiciona al uso del 

celular como dispositivo tecnológico para mediar el aprendizaje, donde el tiempo 

autoadministrado por parte de los estudiantes, y en la medida que surjan dudas, 

puedan ser transmitidas al docente para evacuarlas. 

La concepción docente sobre esta cuestión radica en que el estudiante en el proceso 

de consulta para evacuar dudas, está aprendiendo.   Ya que, si el estudiante tuviera 

que esperar hasta la consulta para responder sus dudas, sin tener un acceso más 

directo, como en este caso, disponer del contacto personal del docente, el proceso 

de aprendizaje se quiebra sin poder seguir avanzando. 

Desde la perspectiva planteada, el celular es concebido como una herramienta de 

relación entre docente y alumno, más allá del acceso al aula virtual que, según los 

datos resultantes, posee un carácter más impersonal. Esta afirmación permite pensar 

al celular no sólo como un dispositivo de acceso a contenidos, sino también como un 

medio que habilita formas de contacto y vínculo que reconfiguran las dinámicas 

educativas, sin por eso agotar la complejidad de dichas relaciones; como lo entiende 

Álvarez Gallego (2003), señalando que los vínculos pedagógicos mediados 

tecnológicamente no se explican únicamente por las herramientas utilizadas, sino por 

el modo en que esas herramientas se inscriben en entramados relacionales, 

institucionales y afectivos. 
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Estos resultados se respaldan en Greco (2007), quien indica que a lo largo de la 

historia se han marcado modos de relación del sujeto consigo mismo, donde no 

siempre los sujetos se han mirado críticamente, y por tanto, no se han cuestionado 

sobre la autoridad que definía cómo vivir, pensar y conocer. De manera que se trata 

más bien de una actitud transformadora del lugar y la acción propias, explorando 

pequeños espacios en las relaciones cotidianas en el marco de un tiempo presente, 

haciendo válida “la búsqueda de nuevos modos de autoridad” (p. 55) que permitan 

establecer un nuevo régimen de palabras y de acciones coherente con el tiempo que 

transcurre. 

Por su parte, una referencia similar en Charlot (2006) señala que toda relación con el 

saber representa una dimensión epistémica y una dimensión identitaria, que pone en 

juego que los aprendizajes tienen sentido en referencia a la historia del sujeto, sus 

expectativas, sus antecedentes, su concepción de la vida, sus relaciones con otros, y 

sobre todo, de la imagen que tiene de sí y la que quiere dar a los otros. 

 

Cabe aclarar que con el uso del celular como medio para acceder de manera directa 

al docente y evacuar dudas, lo manifestado en la entrevista, modela la presencia del 

docente en torno a orientar al estudiante de manera correcta en la búsqueda y gestión 

del conocimiento divulgado del que dispone en internet. De manera que se trata más 

bien de una actitud transformadora del lugar y la acción propias, explorando pequeños 

espacios en las relaciones cotidianas en el marco de un tiempo presente (Greco, 

2007), haciendo válida “la búsqueda de nuevos modos de autoridad” (p. 55) que 

permitan establecer un nuevo régimen de palabras y de acciones coherente con el 

tiempo que transcurre en el proceso educativo. 

 

6.1.2 Dimensión de análisis: Prácticas discursivas en torno a la 

información 

 

En esta dimensión, desde los datos obtenidos, se destaca que el docente es el 

principal hacedor para que el estudiante pueda aprender a utilizar los buscadores y el 

significado que ello implica. Greco (2007) sostiene en que hay que poner en revisión 
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el lugar de la autoridad, convocando la apuesta foucaultiana basada en el concepto 

de cuidado de uno mismo, concepto que lleva al cuestionamiento del propio 

pensamiento y acción implicados en toda situación, y no sólo mediante la razón. 

Por su parte, y coincidentemente con Greco (2007), Innerarity (2022) indica que las 

tecnologías digitales que han facilitado el acceso a la información en cualquier ámbito 

de la sociedad y la cultura, no permiten distinguir entre lo que tiene sentido y lo que 

no. La información no contiene saber, el saber es información con valor. Para ello, 

hay que convertir las informaciones en saber, siendo valoradas con criterios de 

significación. 

 

Y en este sentido, se configura la presencia de algún tipo de autoridad necesaria para 

esto, ya que los criterios de significación en relación al saber apuntan, si se considera 

el lugar del alumno, como la posibilidad para el ejercicio de su emancipación, en las 

que sabiduría, aprendizaje o experiencia no son categorías fijas sino disposiciones 

hacia lo nuevo, dicha disposición requiere una orientación a la realidad que aproveche 

a nivel cognitivo las decepciones y reformule expectativas (Innerarity, 2022). 

De la misma manera, Pérez Gómez (2018) considera que el aumento exponencial y 

vertiginoso en el plano de la información y el conocimiento, no sólo ha permitido una 

forma de acceso a la relación con el saber, sino que también, ha provocado un 

incremento de la complejidad y el cambio, de manera permanente en diferentes 

aspectos de la vida humana -personal, social y profesional-, generando oportunidades 

acompañadas de incertidumbre, perplejidad y confusión.  

 

Desde esta perspectiva, el lugar de la autoridad  pedagógica basado en el saber tiene 

otra presencia y no queda cuestionado en un contexto donde el acceso a la 

información está facilitado por las telecomunicaciones. No obstante, la formación del 

sujeto contemporáneo se encuentra en la dificultad para seleccionar información de 

calidad, y organizarla de manera lógica y útil. En este punto, la educación tiene como 

desafío ayudar a los ciudadanos a transformar las informaciones en conocimientos 

que "ayuden a comprender mejor la realidad y a sí mismos, así como ayudar a 

transformar ese conocimiento en pensamiento práctico y sabiduría" (Pérez Gómez, 

2018, p. 28). 
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El estudiante, según los aportes de la entrevista en relación a la dimensión trabajada, 

puede encontrar documentaciones con las cuales el docente también ha discutido, 

propiciando un espacio útil de revisión de contenidos, ratificando que la verdad 

absoluta no existe de parte de ninguna posición pero que en la iniciativa del docente, 

promueve la reflexión para una mirada diferente sobre el conocimiento y sobre la base 

de dicho conocimiento para el estudiante. Este aporte se sustenta en Greco (2007) 

cuando señala un sentido de búsqueda de la verdad que se halla en el sujeto mismo, 

lo cual debe entenderse que es “en aquello que se va transformando a lo largo de un 

proceso” (p.57). Proceso que exige una transformación espontánea pero obligada a 

la vez, en el sentido que quien recorre este camino se somete a una transfiguración 

interna propia del acto educativo, pero, sobre todo, de la potencia de una relación 

intersubjetiva mediada por el otro. 

Por su parte, y de manera muy clara lo expresa Innerarity (2022) cuando dice que la 

caracterización de sociedad del conocimiento no significa saber en cantidad, ”sino 

que somos una sociedad cada vez más consciente de su no-saber” (p.28). El modelo 

de saber siempre ha sido el de un saber acumulativo, que por añadidura se sumaba 

al anterior sin problematizar, generando un retroceso progresivo de lo desconocido y 

aumentando la calculabilidad del mundo. 

En el contexto así plasmado, los datos de la entrevista también ponen énfasis en la 

sobreabundancia de información y la necesidad de clasificar esa información, ya que 

en esa sobreabundancia el docente tiene que tener formación en cuanto a conocer 

bibliografías, recursos, trabajo científicos, para poder trabajar con el estudiante, 

trabajar de manera en que cada aporte sirva para categorizar información desde estos 

dispositivos. Según Han (2022), el régimen de la información, cuyo advenimiento 

Foucault no reconoció, no persigue ninguna biopolítica, más bien se apodera de la 

psique mediante la psicopolítica. Del mismo modo, Innerarity (2022) dice que el saber 

tampoco deja de tener lugar preponderante como un atributo de la sociedad del 

conocimiento, ya que la sociedad actual se nombra como siendo parte del 

conocimiento. Este resultado concuerda con la idea del proceso emancipatorio del 

estudiante, en la era de la información donde el gobierno de sí estaría dado por lo que 

cada uno maneja en términos de datos y donde el docente ya no es como antaño el 

lugar representativo del saber sino como aquel que puede acompañar a categorizar 

la información a la que se accede. 
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6.2 Discusión: Producción de subjetividad de estudiantes en el 

vínculo con la autoridad pedagógica 

 

En función a la categoría relacionada a la producción de subjetividad de los 

estudiantes en el vínculo con la autoridad pedagógica, su dimensión derivada está 

representada por el vínculo docente y estudiante. Para el análisis de dicha dimensión 

se recurre a los aportes proporcionados por el grupo focal integrado por estudiantes. 

En este sentido, un dato a destacar de lo brindado por los entrevistados versa sobre 

la autoridad en el aula, en la que el docente pueda desarrollar una clase logrando la 

atención del alumnado, motivándolo e incentivándolo, sin recurrir, a gritos, sanciones, 

donde la postura de saber llegar a los alumnos de una manera respetuosa y que éstos 

escuchen y atiendan inspirados en la presencia del docente sería lo esperable. 

Charlot (2007), indica que  los lugares desde los cuales un niño aprende tienen 

diversos estatutos desde el punto de vista del aprendizaje, además de tener varias 

funciones que se superponen, lo que significa que cuando las personas tienen la tarea 

de educar no pueden quedar, no obstante, reducidas a esa tarea. Un profesor que 

instruye y educa es también agente de una institución y  representante de  una 

disciplina que enseña. Coincidentemente, la propuesta de Greco (2007) al hablar de 

una autoridad igualitaria que habilita sostener la reciprocidad y la asimetría entre el 

docente y el alumno en una relación de confianza y reconocimiento de los implicados 

para la emancipación de uno de ellos respalda este resultado. 

 

En la misma línea, otro aporte sugiere que el profesor desde su saber hacia los 

alumnos, frente a la clase con todos los conocimientos previos que posee, refleja su 

poder y capacidad. Según Gudorf (2019), al docente le corresponde justificar su 

existencia, la de una autoridad, “como representante de la sabiduría, de la cultura y 

de todos los valores humanos más elevados” (p. 92). En consonancia con esto, Greco 

(2007) apunta a que la posición de emancipación permite que quien aprende se 

autorice a sí mismo pero previamente la emancipación debe operar sobre una 

relación, posibilitando un pasaje de la autoridad de quien enseña a la autorización por 

parte de quien aprende, en el que la producción de subjetividad transforme a uno 

como al otro pero en que en ambos no deje de ser una tarea para la propia autoridad 

en relación a sí misma. 
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Del mismo modo, los resultados evidencian que el rol de profesor, además de poder 

compartir con los estudiantes desde su enseñanza, debe poder aprender, también, 

de los alumnos. Así, desde la postura de Mèlich (2006), en la relación educativa no 

solamente se da algo sino también alguien, donde la relación no está  marcada 

únicamente por la ciencia sino por la sapiencia; ésta contribuye a la formación del ser 

de sus alumnos; aquella permite la transmisión de saberes para la aprehensión de 

actitudes. La idea de que educar es dar sin esperar nada a cambio, implica que el 

maestro no solamente da, sino que se da. Del mismo modo, Charlot (2006) plantea 

que la relación con el saber es una relación del sujeto consigo mismo, a través del 

aprender, cualquiera que sea su forma de presentación; contribuyendo a la 

construcción de sí y la imagen de sí. 

 

Los datos también permiten evidenciar una crítica al saber pedagógico, ya que sus 

voces atestiguan que algunos docentes por los conocimientos que tienen no creen 

que puedan aprender del alumno o que la educación en sí es una retroalimentación 

donde se enseña y se aprende constantemente. Al respecto Mèlich (2006) planteará 

que en la relación educativa el espacio y el tiempo deben estar para el otro, 

reconociendo el derecho a que cometa sus errores, donde los alumnos son los que 

piden que se les muestre el camino, sabiendo que pueden contar con el docente; 

siendo aquí donde lo esencial de la autoridad pedagógica obra. En sintonía con esto, 

para Megías (2020), en alusión a la figura del psicagógico; “el filósofo-maestro guía 

el alma del discípulo-aprendiz, y su propósito es, como Foucault dice, cuidar del 

cuidado que el otro ha de tener consigo mismo” (p. 10-11). 

 

Lo anterior, remarca la primacía que tiene el manejo del vínculo entre el docente y el 

alumno, en el acto de educar y que adquiere una importancia, precisa y radical, en 

las configuraciones subjetivas de los estudiantes, que allí se gestan. 

 



138 
 

6.3 Discusión: Estrategias de poder en las que se posiciona la 

autoridad pedagógica mediatizada por una cultura tecnológica y 

de la información 

La discusión sobre esta categoría está basada en la presencia de la autoridad 

pedagógica y el acceso a la información por parte de los estudiantes, donde los 

docentes podrían sentirse cuestionados en su saber en el contexto de la sociedad de 

la información. 

Un dato que se presenta al respecto es que muchos docentes se sienten 

cuestionados porque no saben y no intentan ayudar cuando el estudiante no sabe 

algo, siendo esto facilitado de otra manera, si investigarán juntos docentes y alumnos. 

Greco (2023) indica que en el ejercicio de la autoridad “la igualdad es el punto de 

partida, sólo así será posible verificarla una y otra vez, en cada situación, en cada 

modo de enseñar, de  decir e interpelar de hacer con otra/o en posición de estudiante” 

(p. 49). Por su parte, y en relación  Greco, el aporte de Megías (2020), puntúa que la 

relación con el saber en tanto transformación del sujeto sobre sí mismo no está 

condicionada a cuestiones epistémicas, sino a condiciones de carácter ético y 

existencial, un modo de considerar las cosas, de estar en el mundo, de actuar y tener 

relaciones con los otros; en otras palabras, un ejercicio de pensamiento que se vuelca 

sobre uno mismo y provoca transformación. En ese punto el dato relevado de la 

entrevista coincide con los autores, enfatizando el lugar que debería ocupar el 

docente en relación al estudiante en el acompañamiento de su aprendizaje. 

 

No obstante, más allá del lugar de guía y orientador del docente que se sugiere por 

parte de los datos recabados en las entrevistas, se destaca que los atributos de la 

sociedad de la información en la que están inmersos los estudiantes puede ser usada 

como una herramienta pero en conjunto con el docente, ya que de él depende lo es 

lo importante saber y del carácter explicador que tenga el docente sobre el material. 

Según Gusdorf (2019), el trabajo de la educación representa ante todo un trabajo 

sobre sí mismo  Formar a un ser humano se resume en la formación de su 

personalidad. Bajo la máscara del empleo del tiempo y del trabajo de formación 

continúa la confrontación entre el joven y el profesor, “al cual le reconoce una 
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autoridad ligada al saber y a la experiencia” (p. 118). Una responsabilidad imposible 

de eludir que se presenta ante el maestro, ya que esta confrontación llama al lugar de 

una autoridad pedagógica y en la búsqueda del encuentro de sí por parte del 

estudiante. 

En el mismo sentido, y rescatando el carácter central del docente en el proceso 

pedagógico, Innerarity (2022) plantea que las tecnologías digitales que han facilitado 

el acceso a la información en cualquier ámbito de la sociedad y la cultura, no permiten 

distinguir entre lo que tiene sentido y lo que no. La información no contiene saber, el 

saber es información con valor. Para ello, hay que convertir las informaciones en 

saber, siendo valoradas con criterios de significación, y en ello el lugar del docente es 

primordial. 

6.4 Discusión: Percepciones y creencias que se configuran en 

los alumnos respecto a la autoridad pedagógica en una cultura 

tecnológica 

 

La discusión que se presenta aquí es con la dimensión vinculada a los sentidos del 

saber en la sociedad de la información. Un resultado a destacar, remarca la confusión 

de algunos estudiantes en torno a cómo deben estudiar, donde se les solicita que 

estudien de determinada manera, argumentando que los docentes luego cambian las 

pautas del aprendizaje adquirido, desorientando al estudiantado. Según Mèlich 

(2020), una pedagogía no tendría razón de ser si no se ocupa del sentido de la vida.   

En este punto, el modo de ser de la existencia es la situacionalidad. No obstante, 

“toda situación es ambivalente” (p. 87), ya que limita el campo de acción de cada 

sujeto, frenando su libertad. Pero no obstante, la situación abre un campo de 

posibilidades, “nos ata a la contingencia, a lo heredado, pero, a su vez, es la apertura 

al deseo, al sueño, a la situación imaginada y (probablemente) nunca alcanzada del 

todo” (p.87). Este aspecto podría tomarse en un sentido negativo, entendiendo que 

los estudiantes perciben desacreditado el aprendizaje sobre algún contenido cuando 

es el docente el que indicó cómo tenían que apropiarselo. No obstante, puede ofrecer 

una lectura distinta, ya que a partir de ese yerro pueden experimentar la posibilidad 

de su propia emancipación. Coincidentemente, para Greco (2007), si se comprende 

que el sujeto puede definirse a sí mismo en una relación con la palabra y se confía en 
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su potencia, "se le hace lugar como un igual en relación a otros, a cualquier otro, 

condición de todo proceso emancipatorio" (p. 104). 

Del resultado anteriormente nombrado se desprende que los estudiantes indican una 

asimetría expresada en un nivel de desigualdad en dichos casos entre docente y 

alumno. La idea de un docente que se encuentra por arriba lo configura como 

inaccesible, ya sea en el hecho de hacerle consultas o de participar en clase, donde 

el estudiante siente que todo lo que vaya a decir puede estar mal. También se refleja 

en que se estimula al estudiante a opinar pero al costo de cierta inseguridad, que 

estos acarrean, de que lo que vayan a decir pueda ser erróneo. 

Al respecto y teniendo en cuenta dicho resultado, el lugar de la emancipación es 

siempre en una relación con otro en un lazo sin un sometimiento que inmovilice, 

producido en distintos espacios sociales donde ningún espacio le es propio, Greco 

(2007) indica que “funciona inversamente a la maquinaria social pero no la sustituye, 

requiere de la palabra de otro pero supone el rechazo a la repetición de esta palabra” 

(p. 112). 

Así, de lo planteado por Greco (2007), la relación entre emancipación y liberación de 

una autoridad, entre emancipación e interrupción del dominio de uno sobre otro, entre 

emancipación y salida del estado de minoridad, es un movimiento que aleja y permite 

desligar en una relación de poder, “al sujeto heterónomo de aquel de quien depende” 

(p. 115).  

Por otra parte y contraponiendo el sentido que manifestaron los entrevistados, en el 

que limitaron sus consultas y opiniones por la percepción que tienen de la autoridad 

pedagógica, Ranciere (2018) insiste que lo planteado no es una cuestión de formas 

particulares de aprendizaje sino que se establece como un asunto filosófico, “se trata 

de saber si el mismo acto de recibir la palabra del maestro -la palabra del otro- es un 

testimonio de igualdad o de desigualdad” (p. 13). Y en este punto la relación docente 

y alumno se posiciona como posibilidad para la emancipación, llevando a la 

construcción de sentido sostenido en percepciones y creencias de los estudiantes al 

momento de nombrar la autoridad pedagógica.  
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No obstante, otro aporte indica que dichas percepciones y creencias dependen de la 

relación del profesor y del alumno, ya que en algunos casos ciertos docentes llegan 

a insultos hacia aquellos. Siendo una situación límite que deben tolerar éstos en la 

búsqueda de promocionar la materia. Según Mèlich (2006), una autoridad pedagógica 

que busque reconocer el lugar del otro para poder sostenerse tenderá a reproducir el 

espacio de la alteridad sin negarlo, y contrariamente, sino lo hace, expone con matices 

conductuales que dan cuenta de su manejo de la autoridad, enfatizando la 

imposibilidad de dicha reproducción en los estudiantes. 

Del mismo modo Greco (2007), puntualiza que la vuelta de la mirada sobre sí es la 

apertura a un camino emancipatorio en la que el sujeto produce una mirada crítica 

sobre sí y el cuidado de sí mismo, y en este sentido, es una tarea para la autoridad 

en su relación consigo misma. “Un juego de relaciones de poder con otros, un trabajo 

consigo mismo de reconocimiento de sí, de los otros y de las reglas que ordenan las 

relaciones” (p. 59). Así, con el resultado obtenido, el fenómeno de la autoridad 

pedagógica se precariza en su configuración, contradiciendo lo que manifiestan los 

autores. 

     El reconocimiento del otro situado en las relaciones educativas llevaría al 

descubrimiento de sí en el alumno como posibilidad de transformación. En ese 

sentido, otro dato es coincidente con esto al plantear que con el tiempo los estudiantes 

van percibiendo cambios en su manera de hablar y de representar. Ello implica un 

salto de las situaciones en que quizás no se sabía cómo actuar, descubriéndose 

ahora en la expresión y transmisión de conocimientos. Todo ello implica el darse 

cuenta de la apropiación de un aprendizaje. Gusdorf (2019) afirma que quien narra 

sus años de formación “se narra a sí mismo” (p. 101). Volviéndose la enseñanza, 

primordialmente, una relación humana, “cuyo sentido varía con la edad y la 

personalidad de quienes están implicados en ese vínculo” (p. 101). La enseñanza, en 

este sentido, no se dirige a ningún particular, del mismo modo que la verdad no tiene 

preferencia por nadie. Coincidentemente, Greco (2023) señala que a la subjetividad 

pedagógica hay que tomarla “como potencia siempre en vías de emancipación” (p. 

48), ya que se trataría de una pedagogía que reconoce la subjetividad como igualitaria 

en los procesos y trayectorias del estudiante, en los que sentirse incluido, con la 

posibilidad de expresarse libremente a la hora de plantear interrogantes, de aprender, 
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de construir, afirma un empoderamiento que como sujetos de aprendizaje los 

posiciona como personas. 
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Conclusiones 

 

     Teniendo en cuenta la pregunta problemática de este trabajo de investigación, 

basada en, cómo se relaciona la autoridad pedagógica con el saber del estudiante en 

los procesos de subjetivación en el vínculo mediatizado por dispositivos tecnológicos 

en el ámbito universitario, como categoría general de análisis se puntualizó la relación 

de la autoridad pedagógica con el saber del estudiante. 

     Para ello, el primero de los objetivos propuestos, tendiente a la profundización de 

dicho interrogante, analizó la producción del saber en el docente y su relación con la 

construcción de la autoridad pedagógica en las aulas, determinando que su 

productividad depende del aprendizaje que pueda lograr el docente sobre su práctica 

en el trabajo con los estudiantes. Lo que lleva a considerar que el lugar del vínculo en 

lo educativo, legitimado en la relación entre docente y estudiante, y mediado por lo 

histórico y contingente relativo a relaciones de fuerza, en una estructura social y 

cultural particular, y en tramas institucionales y comunitarias (Greco, 2023), configura 

la posición de una autoridad pedagógica determinada y reconocida por los 

estudiantes. 

     También y en función a lo anterior, se enfatiza al aprendizaje sobre la práctica 

como un aspecto importante a ser considerado en la relación pedagógica, ya que el 

docente debe tener un aprendizaje constante a través y desde su ejercicio para, 

según los resultados obtenidos, no propiciar un espacio de poder que puede tornar la 

relación entre el docente y el alumno, desequilibrada. 

     Y en este punto, como lo indica Greco (2007), una autoridad pensada de esta 

manera es una invitación a ser puesta en cuestión, bajo la posibilidad de que la 

emancipación esté dada en la “recepción de las nuevas generaciones, del trabajo de 

inscribir, nombrar y reconocer, proteger la vida y autorizar lo nuevo” (p. 16). Lo que 

implica que el desequilibrio en la relación no derive en asimetrías en las que el lugar 

del estudiante quede obturado en su subjetividad. 

     Valorar la intersubjetividad manifiesta en el vínculo docente y alumno, es 

considerar a la autoridad como posibilidad de apertura de que cada quien pueda 



144 
 

transformarse junto a otros sin perder la singularidad que lo hace reconocible pero 

dependiente del trabajo dado con el docente, es una “posibilidad paradojal de proteger 

lo común que nos reúne en tanto se hace lugar a lo nuevo que cada uno trae” (Greco, 

2007, pp. 16-17).  

     En este sentido, autoridad e igualdad deben ser parte de la formación docente, 

dando lugar a conceptualizaciones en torno a las emociones y afectos que visibilizan 

a sujetos, experiencias y saberes, nexos pertinentes para procesos de subjetivación 

movilizados por la producción pública de la autoridad y la autorización docente 

(Greco, 2023), en donde la transformación en el estudiante sea junto a otros pero sin 

perder lo propio que lo hace reconocible; y en donde la autoridad pedagógica, 

configura una instancia importante para que el estudiante, en dicho sentido, 

desempeñe su lugar. 

     Por otra parte, una autoridad pedagógica entendida en función al recorrido 

planteado, no solamente debe ser una autoridad formada en determinados 

conocimientos, sino, que es aquella que da lugar a la autoría pensada como una 

potencia de origen, que habilita a hablar y actuar, haciendo crecer a otros, como 

destaca Greco (2007), en donde importa el espacio que habilita y no tanto el lugar 

que se destaca sobre otros,  conjugando así, un reconocimiento otorgado y una 

obediencia consentida por parte del estudiante.  

     Siguiendo este recorrido, la dimensión basada en el uso dispositivos tecnológicos 

en las aulas, contribuye a la perspectiva de que el conocimiento está en las redes y 

ello implica hacer partícipes a los estudiantes de la búsqueda a través de las propias 

redes del contacto con el docente. Esto, en las consideraciones que hace Charlot al 

respecto (2007), establece que el ejercicio de aprendizaje opera en una cuestión más 

amplia que la del saber; donde aprender no necesariamente consiste en la 

apropiación de un saber considerado como contenido de pensamiento, y que, por otro 

lado, adquirir determinado tipo de saber no significa tener menos relaciones con el 

mundo, según el autor. Se enfatiza así, el lugar del saber en el vínculo docente y 

alumno, y de cómo a través del mismo el vínculo se retroalimenta, potenciando una 

transformación en ambas partes, donde el tiempo autoadministrado por parte de los 

estudiantes, en la búsqueda de resolución de sus dudas y consultas, puede ser 

transmitido al docente para socavarlas, mediadas por dispositivos tecnológicos.    
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Desde la perspectiva planteada, el celular es concebido como una herramienta de 

relación entre docente y alumno, más allá del acceso al aula virtual que, según los 

datos obtenidos, posee un carácter más impersonal. 

     Para Fuentes Megías (2020), la relación con el saber determina la relación con 

uno mismo, y en el ámbito educativo esto está plasmado en una herencia sostenida 

en la relación docente y alumno, en las que el vínculo con el maestro aspira a una 

transformación de sí por parte del discípulo, a través de una serie de ejercicios 

espirituales. Tradición intelectual antigua, donde la filosofía resultaba ser una elección 

existencial, una forma de vida inspirada en cierto arte de vivir. En este sentido, para 

Charlot (2006) toda relación con el saber representa una dimensión epistémica y una 

dimensión identitaria, en la que los aprendizajes tienen sentido en referencia a la 

historia del sujeto, sus expectativas, sus antecedentes, su concepción de la vida, sus 

relaciones con otros, y sobre todo, de la imagen que tiene de sí y la que quiere dar a 

los otros. 

     En lo que respecta a las prácticas discursivas en torno a la sociedad de la 

información, los resultados destacaron al docente como principal hacedor para que el 

estudiante pueda aprender a utilizar buscadores y el significado de dicha búsqueda 

en torno a contenidos. Valorando este aspecto, la autoridad pedagógica regula los 

criterios de significación en relación al saber del alumno, orientando la posibilidad de 

su emancipación, y también, según Innerarity (2022), en las que sabiduría, 

aprendizaje o experiencia no son categorías fijas sino disposiciones hacia lo nuevo, 

donde se requiere un rumbo a la realidad que aproveche a nivel cognitivo las 

decepciones y reformule expectativas en el estudiante. 

     Para el campo del trabajo docente, esto es primordial, ya que la sociedad de la 

información no sólo ha permitido una forma de acceso a la relación con el saber, sino 

que también, ha provocado un incremento de la complejidad y el cambio, en que 

diferentes aspectos de la vida humana -personal, social y profesional-, las 

oportunidades son acompañadas de incertidumbre, perplejidad y confusión (Pérez 

Gómez, 2018). 

     En función a lo anterior, el estudiante en su acceso al conocimiento, y junto con el 

docente, propicia un espacio útil de revisión de contenidos, ratificando que la verdad 
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absoluta no existe de parte de ninguna posición pero que mediante la iniciativa del 

docente, fomenta la reflexión para una mirada diferente sobre el conocimiento, y sobre 

la base de dicho conocimiento, para el sujeto aprendiente. De este modo y sostenido 

en Pérez Gómez (2018), no se trata de qué enseñar (contenidos), sino de cómo 

enseñarlo (proceso), dónde y con quién (contexto y comunidad de aprendizaje).  

     Se concluye que el lugar de la autoridad pedagógica basado en el saber tiene otra 

presencia y no queda cuestionado en un contexto donde el acceso a la información 

está facilitado por las telecomunicaciones. Por ello, resulta necesario que en la 

formación del sujeto contemporáneo se resuelva la dificultad para seleccionar 

información de calidad, y organizarla de manera lógica y útil. Así, la educación tiene 

como desafío ayudar a los ciudadanos a transformar las informaciones en 

conocimientos que "ayuden a comprender mejor la realidad y a sí mismos, así como 

ayudar a transformar ese conocimiento en pensamiento práctico y sabiduría" (Pérez 

Gómez, 2018, p. 28). 

 

     Teniendo en cuenta lo anterior, y en base al segundo objetivo de investigación, se 

interpretó la producción de subjetividad que acontece en los alumnos constituida a 

partir de su vínculo con la autoridad pedagógica. De ello, se logró determinar que el 

vínculo docente y estudiante está basado por parte de estos últimos en la concepción 

docente de que éste pueda desarrollar una clase logrando la atención motivación e 

incentivo en ellos, sin recurrir, a gritos, sanciones, donde la postura de saber llegar a 

los alumnos de una manera respetuosa. Gusdorf (2019) lo expresa en que la 

autoridad pedagógica luce su importancia en torno a ser sostenida en una relación, 

en la que el maestro es una presencia concreta que habla y en la que “la palabra 

docente no es solamente una palabra ante la clase, es también una palabra en, con 

y para la clase” (p. 91).  

     El profesor desde su saber frente a la clase refleja su poder y capacidad, esta 

posición para los autores Simons y Masschelein (2011), radica en animar a los 

estudiantes “a prestar atención al material o cosa-en-común” (p. 137), siempre bajo 

el supuesto de la igualdad y la capacidad de los estudiantes. Esto apunta a señalar 

que debe haber un pasaje de la autoridad de quien enseña a la autorización por parte 
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de quien aprende, en el que la producción de subjetividad transforme a uno como al 

otro pero en que en ambos no deje de ser una tarea para la propia autoridad en 

relación a sí misma (Greco, 2007). 

     No obstante, el lugar del docente se despliega en base a un ejercicio de enseñanza 

que “no impone” (Greco, 2023, p. 49), más bien, busca una cosa en común con el 

estudiante, vinculándolo “con un mundo y con preguntas que movilizan su 

conocimiento” (Greco, 2023, p. 49) y no desde una posición que marque diferencias 

en términos de desigualdad de saberes. En este sentido, y como lo expresa Gusdorf 

(2019), “toda información nueva es una formación del ser humano, y, al mismo tiempo, 

el riesgo de una deformación” (p. 119), ya dependerá de la posición que se asuma al 

momento de la transmisión de un saber el lugar que el estudiante pueda sentir que 

ocupa. 

     De lo anterior, se concluye la preponderancia que tiene el manejo del vínculo entre 

el docente y el alumno en el acto de educar y que adquiere una importancia, precisa 

y radical, en las configuraciones subjetivas de los estudiantes, que allí se gestan. 

Sobre todo, y apoyado en Charlot (2006), al destacar que la relación con el saber es 

una relación del sujeto consigo mismo, a través del aprender, cualquiera que sea su 

forma de presentación; contribuyendo a la construcción de sí y la imagen de sí. 

     Por otra parte, al indagar las estrategias de poder en las que se posiciona la 

autoridad pedagógica mediatizada por una cultura tecnológica y de la información. 

     La dimensión vinculada a esta categoría se basa en la presencia de la autoridad 

pedagógica y el acceso a la información por parte de los estudiantes, y en función al 

objetivo propuesto, se ha identificó en los resultados obtenidos, que muchos docentes 

se sienten cuestionados por no saber y no intentar ayudar al estudiante cuando éste 

desconoce algo, siendo la posible solución una investigación conjunta entre docentes 

y alumnos. Este dato indica que el docente como estrategia de poder actúa negando 

su no saber, desplazándose del lugar al que es convocado. Esto se respalda en los 

aportes de Gusdorf (2019) quien plantea que para el maestro, se configura una 

pregunta “de cada uno para consigo, y esa pregunta cuestiona al mismo que plantea 

la pregunta de la que es conjunto el sujeto y el objeto” (p. 93). Una pregunta que 
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confronta a docente y estudiante a cada uno consigo mismo, y que no deja de ser una 

pregunta por la relación en el vínculo pedagógico. 

     Megías (2020), puntúa que la relación con el saber en tanto transformación del 

sujeto sobre sí mismo no está condicionada a cuestiones epistémicas, sino a 

condiciones de carácter ético y existencial, un modo de considerar las cosas, de estar 

en el mundo, de actuar y tener relaciones con los otros; en otras palabras, un ejercicio 

de pensamiento que se vuelca sobre uno mismo y provoca transformación. No 

obstante, el resultado obtenido enmarca que la pregunta por parte de los estudiantes 

puede presentarse como una forma de cuestionamiento al saber docente o puede ser 

un indicio de que el saber docente en la sociedad de la información se posiciona 

desde otro lugar.  

     En este punto, se aprecia que la figura del saber docente debe acompañar como 

un mediador en las trayectorias de los estudiantes en el contexto de la sociedad de la 

información, donde más allá de las limitaciones del saber que presenta el alcance de 

la posición docente desde lo epistémico, su rol se resignifica en ser guía necesaria de 

complementariedad, en la que también entra su rol explicador, al trabajo que pueda 

realizar el estudiante para la apropiación del contenido, enlazando su trayectoria al 

acompañamiento docente en la acceso a la información como parte de su formación.    

En este sentido, el saber lleva a la toma de conciencia de los límites del saber, que 

son propiamente las condiciones de la existencia del ser humano, según Gusdorf 

(2019). Por tanto, enseñando lo que es necesario saber, el maestro muestra y 

demuestra que no se puede saber todo. Y por otro lado, no se evade de dar 

respuestas frente a la interpelación de los estudiantes. 

     Se concluye que si la autoridad pedagógica estuvo sostenida desde el saber, en 

otro momento histórico, hoy es el saber que llevado a un límite muestra que el profesor 

no lo puede saber todo, pero que no obstante, configura un lugar para la entrada de 

la subjetividad del alumno y su emancipación, siendo un guía en todo el proceso de 

aprendizaje. Dicho de otra manera, los estudiantes esperan del profesor el servicio 

intelectual como la base que sostiene el encuentro, pero se trata de una cuestión de 

otra índole. Según Gusdorf (2019), el docente aporta al alumno, ni más ni menos, que 

“la revelación de su propia existencia” (p. 122), donde la vida tiene un sentido y valor, 

siendo “de esa verdad de la que el maestro da testimonio” (p. 123). 
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     Por último, el objetivo establecido siguiendo esta línea de investigación, describió 

las percepciones y creencias que se configuran en los alumnos respecto a la autoridad 

pedagógica en una cultura tecnológica, en la que los sentidos del saber en la sociedad 

de la información, destacaron la confusión de algunos estudiantes en torno a cómo 

deben estudiar, estableciendo  determinada manera de hacerlo bajo el argumento que 

los docentes cambian las pautas del aprendizaje adquirido, desorientando a los 

estudiantes. Al respecto, Contreras Domingo (2020) sostiene que la educación es, 

ante todo y primeramente, el lugar de la relación donde están dadas las condiciones 

para el encuentro con el otro. Pensar y vivir la educación desde la experiencia y la 

alteridad permite un encuentro que no convierta al otro en objeto de programación 

donde se esté predeterminado, obturando el deseo educativo puesto en juego en el 

encuentro como experiencia nueva de ser y saber.  

     Este dato en el que los estudiantes perciben confusión en lo que se espera de ellos 

en términos de apropiación de conocimientos, implica sentido negativo, ya que se 

entiende que ellos perciben observan desacreditado su aprendizaje sobre algún 

contenido cuando es el docente el que indicó cómo tenían que apropiárselo de 

determinada manera. No obstante, esta cuestión puede ser la apertura para su propia 

emancipación.  

     No obstante, las apreciaciones reflejan que el vínculo pedagógico se torna 

asimétrico como un lugar de desencuentro en el que la desigualdad obtura las 

configuraciones subjetivas de los estudiantes en su recorrido por apropiarse del saber 

que transmite el docente. Dicha asimetría, formula la creencia de un docente 

inaccesible, donde cualquier opinión por parte del estudiante es acompañada de 

cierta inseguridad de que puedan decir algo erróneo. 

     Esto determina que si la autoridad pedagógica no es capaz de ofrecer la 

posibilidad de inventar sentidos que permitan el crecimiento personal de los 

estudiantes, “el sentido no puede darse” (p. 25) según Mèlich (2006). Esto está ligado 

a cierta falta de reconocimiento del otro situado como ser humano concreto, en que 

las relaciones educativas deben basarse para el descubrimiento de sí en el alumno 

como posibilidad de transformación. 
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     Así mismo, para Greco (2007), la relación entre emancipación y liberación de una 

autoridad, entre emancipación e interrupción del dominio de uno sobre otro, entre 

emancipación y salida del estado de minoridad, es un movimiento que aleja y permite 

desligar en una relación de poder, “al sujeto heterónomo de aquel de quien depende” 

(p. 115). Y en este punto, se concluye que la relación docente y alumno se posiciona 

como posibilidad para la emancipación, llevando a la construcción de sentido, 

sostenido en percepciones y creencias de los estudiantes al momento de nombrar la 

autoridad pedagógica. Como también se destaca la importancia de reconocer al otro 

situado en las relaciones educativas, aspecto necesario para el descubrimiento de sí 

en el alumno como posibilidad de transformación.  
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Guía de entrevistas: 

Guía para Docentes: 

1. ¿Qué entiende por autoridad pedagógica? 

2. ¿Qué lugar ocupa el saber del docente en la sociedad de la información? ¿Qué 

dispositivos se utilizan en el aula? ¿Hay alguna norma para ello en las clases? 

3. ¿Cómo se configura el vínculo docente y alumno a partir del saber del docente? 

¿Cómo describiría el vínculo docente y alumno a partir del saber del docente? 

Guía para Alumnos: 

1. Producción de subjetividad de estudiantes en vínculo con la autoridad 

pedagógica.  (Vínculo docente y alumno.) 

2. ¿En qué cree que se basa la autoridad del docente en el aula, teniendo en 

cuenta el uso de la tecnología en la sociedad de la información? 

3. ¿Qué lugar cree que ocupa el saber en esa figura de autoridad? 

4. Percepciones y creencias que se configuran en los alumnos respecto a la 

autoridad pedagógica en una cultura tecnológica. 

5. Expresiones de estudiantes respecto a qué significa que un docente sepa. 

¿Cuál es la función de los docentes en la sociedad de la información? 
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Modelo de Consentimiento Informado 

NOMBRE DE LA INVESTIGACIÓN: La producción de saber y el lugar de la autoridad 

pedagógica -Una mirada biopolítica a la producción de subjetividad en el vínculo 

docente-alumno-. 

INVESTIGADOR: Carlos Gastón Nuñez 

INSTITUCIÓN: UNIVERSIDAD NACIONAL DE MISIONES-FACULTAD DE 

HUMANIDADES Y CIENCIAS. SOCIALES. 

MARCO INSTITUCIONAL: Doctorado de Ciencias Humanas y Sociales 

Yo...................................................................................................... 

...................................................................................................... 

Firmando abajo y habiendo recibido toda información acerca de la 

investigación, consciente y conocedor de mis derechos a que se resguarde mi 

identidad, ESTOY DE ACUERDO en particular de la presente investigación. 

1. Se garantiza al participante recibir respuesta a cualquier pregunta o aclaración de 

cualquier duda acerca de los procedimientos, riesgos, beneficios y otros aspectos 

relacionados con la investigación que se está realizando. 

2. Se le asegura que se mantendrá la confidencialidad de su identificación y de la 

información relacionada con sus declaraciones. 

3. El participante de la investigación no debe incurrir en ningún tipo de gastos, ya que 

estos serán asumidos por el investigador. 
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4. Se asegura a los participantes que en el caso en que se hagan grabaciones o 

filmaciones, estas serán solamente de conocimiento y utilización del investigador y de 

los participantes que quieran tener acceso a las mismas. 

5. El participante es consciente y tiene conocimiento de que los resultados obtenidos 

podrán ser utilizados en publicaciones y estudios futuros y que ningún servicio 

académico o compensación económica será ofrecida por su participación en el 

estudio. 

Tengo conocimiento de lo expuesto anteriormente y deseo participar de 

MANERA VOLUNTARIA en el desarrollo de esta investigación. 

Posadas (Misiones) _______ de _________ de 2024 

Firma del Participante _________________________ 

 


