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Los materiales contenidos en este libro fueron compilados a partir de las
ponencias seleccionadas para las Frimeras Jornadas de Difusion Académicas del
Departamento de Psicologia de la Educacidn v Diddctica, a celebrarse en la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién el 30 de Setiembre y el 1°
de Octubre de 2005.

El Departamento de Psicologia de la Educacién y Didictica del Area de
Ciencias de la Educacién de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién ha iniciado desde el afio 2002 un programa de actividad de investigacion
sostenido y fuertemente estructurado. Productos de éste son un conjunto importante
de publicaciones en revistas especializadas del campo y libros, participacién en
congresos nacionales y regionales y acciones de asistencia téenica a organismos
piblicos y privados.

Una parte de estos productos corresponden a la Linea de Investigacion Estudio
de lo diddctico como acontecimiento discursive e intersubjetividad, programa de
mvestigacién que se nutre de un componente central de produceién tedrica original
v que se ramifica en productos de investigacién empirica de los miembros del
Departamento, sobre diversos encuadres diddcticos (educacién inicial, primaria,
secundaria y ntvel terciario y universitario) o vinculados a procesos de ensefianza
de distintos saberes y disciplinas. Incluye, ademds, trabajos orientados de
investigacion por parte de estudiantes de grado y postgrado.

Come se puede ver, se trata de un conjunto sostenido de abordajes investigativos
sobre los componentes diddcticos, entendidos como “teorfa de la ensefianza” y de
psicologia de la ensefianza-aprendizaje, cuya importancia radica, principalmente,
en la produccién original de conocimiento teérico-empirico.

La intencién que preside la organizacién de estas Jornadas es socializar hacia
el dmbito académico y la comunidad de educadores locales los productos de las
distintas abores descriptas. El presente volumen acompaifia esos esfuerzos, en la
direccién de lo escrito: reunir en un tnico volumen un conjunto de textos que
tienden a publicarse normalmente en forma separada.

Esta compilacion revine trabajos de investigacién homogéneos en su temdtica
y enfoques tedricos, que podriamos agrupar en tres modalidades:

» Trabajos de los miembros de la citada Linea de Investigacién, productos
puntuales de una tarea usualmente realizada en equipo, que se incluyen en las
secciones I aIV. En la seccién I (El campo de la investigacion didictica) se
pasarevista a las discusiones mis generales, que refieren a la constitucién del
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sociales y, en particular, de las ciencias de la educacién. En la seccion 11
(Saberes, Deseos, Faltas... vy Ensefianza) sc incluyen algunas discusicnes
en torno a la cuestion de lo subjetivo en el proceso de “transmisién” de los
saberes, relacionadas con lo transferencial, la falta de saber y ¢l tiempo. La
seccién 111 (Dentro del Acontecimiento Didactico) se exploran aspectos del
devenir de la ensefianza, como la resignificacidn, el caricter desplazado del
deseo de saber y la presencia de lo grupal. La seccion IV (El Acontecimiento
Didactico y Ias Aulas) reiine un grupo de ejercicios direccionados a problemas
u objetos concretos de investigacién, como la dimensién lingiifstica de lo
didédctico, los saberes designados para ser ensefiados o la presencia de lo
corporal en el acontecimiento.

» Trabajos de estudiantes de posgrado, emanados del Seminario Enseiianza y
Psicoandlisis ; Qué no enseiiaba Lacan? dictado por Luis E, Behares para la
Unidad de Perfeccionamiento, Especializacién y Posgrado de FHCE en 2004,
que se incluyen en la seccién V (Sobre el Saber y su ensenanza), y que
aportan reflexiones sobre la sublimacidn en el proceso de enseflanza, la
presencia en éste de lo escrito y el desgaste del texto del saber.

*  Trabajos producidos por estudiantes de grado en el centexto de su produccién
monografica, en las asignaturas Seminario I: Interaccion v Diddctica y
Psicologia de la Educacion dictadas por Luis E. Behares en 2003 y 2004
respectivamente (Secciones VI a VIII). La seccion VI (Con la historia de [a
didactica) agrupa tres aportes sobre la historia del campe didactico: la
diddctica de San Agustin, la didictica jesuftico-misionera y las diferencias
entre Comenio y Chevallard en ocasion de la nocién de saber. La seccién VII
(Saberes, Lenguaje) incluye tratamientos que vinculan la teorfa lingiifstica
con la cuestidn de la ensefianza, el saber de lengua v la interpretacién. La
seccién VIII (Transposicion y Ensenanza) se concentra en la nocién de
transposicién diddctica, principalmente referida a los experimentos escolares
y al papel del docente universitario.

Se han agrupado las referencias bibliogrificas al final, en forma integrada,
para evitar repeticiones innecesarias.

Al presentar este volumen, esperamos que el lector encuentre al leerlo instancias
para reflexionar acerca del sentido de la ensefianza y de sus posibilidades e
imposibilidades.

Luis Ernesto Behares
Susana Colombo de Corsaro
{(Compiladores)

Agosto de 2005
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DIDACTICA MODERNA:
MAS O MENOS PREGUNTAS, MAS O MENOS RESPUESTAS?

Luis Ernesto Behares

Juan Amés Comenio (1627) nos dice desde el siglo XVII que podemos y
Zebemos enseiiar todo a todos, y nos dice cdme. Segiin la historiograffa de la
2ducacidn, inaugurs una disciplina, la Diddctica, asociada fuertemente a ciertos
movimientos de la cultura occidental que llamamos “modernidad”. Més alld de
aceptar a pie juntillas 12 idea de una cronometria sembrada de saltos innovadores,
derivados de individuos geniales, predominante en esta historiografia, debemos
reconocer que, por lo menos embleméticamente, Comenio representa un punto

2 inflexién, un cierre discursivo y una apertura. No obstante, debemos considerar
el abanico de reflexiones que se abre hacia atrds en el tiempo de Comenio y en las
sendas y aporias que de €l iniciaron algunas continuidades y discontinuidades:
debemos también reconocer la omnipresencia de la ensefianza en cualquier
momento de las sociedades humanas y, por ende, de algunas formas de reflexion
v de preceptiva a su respecto. Enseflanza, Teoria de la Ensefianza y Diddctica,
ires términos que normalmente usamos como rasgos de un campo polisémico
‘sel campo de la ensefianza?), a los que habremos de agregar un componente
virtualmente inevitable: la investigacion de lo diddctico.

Desde 2002! hemos venido trabajando en 1o que pretendemos es la construccitn
de una teoria, en el sentido propio de la “ciencia Moderna”, que dé cuenta de y
permita la investigacién de lo diddctico como acontecimiento particular y singular,
toda vez que se ensefia y se aprende. Esta tarea, para nada simple, nos ha requerido,
simultineamente al trabajo propio de materialidad tedrica, cierta atencion a la
cuestién de la historicidad del campo y cierta tensién en ocasién de la polisemia
Jue ya mencionamos. En el presente trabajo pretendemos abordar algunas de
gstas cuestiones.

El campo de la ensefianza estd medianamente bien definido en el contexto de
otros componentes del campo educativo (las ideas pedagégicas, la planificacién
educativa, el curriculo...), a pesar de las multiples tangencias que entre todos

Linea de Investigacién: Estudio de lo Diddctico como acontecimiento discursivo e
intersubjetividad, Departamento de Psicologia de la Educacién y Diddctica de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de Educacién de la Universidad de la Repdblica, Montevideo - Uruguay.
Esbozos de estos trabajos pueden consultarse en Behares (2003, 2003b y 2004, Dir.); una versién
mis acabada se construye en Behares (2005).




ellos hay. Como cualquiera de esos otros componentes, el campo d2 [z zns2fon s
tiene su particular historicidad, que podriamos presentar como hitos.erparmeriss
o, en forma mds hermenéutica, Como lineas de productividad discursive.

Una de estas lineas es la tradicion instrinmental de la Diddctica como recrelo s
de la ensefianza. Desde la impronta comeniana se constituyd, en miiltiples formeres
ulteriores, la tradicién de tratamiento de las cuestiones de la enseflanza en forma
instrumental. Se fue construyendo de este modo una verdadera dimension
tecnolégica de la ensefianza, cuya finalidad principal es el mejoramiento de la
ensefianza, en lo cualitativo y en lo cuantitativo. Como es evidente, fue
imprescindible que Ja moderidad, que promovié el aula sistemitica y de alcance
masivo, produjera una tecnologia de esa naturaleza®. Fue también imprescindible
que la Didéctica Moderna incorporase una teoria de la tecnologia diddctica, que
habri de expresarse en los términos que desarrollaremos mis adelante.

La figura de la Diddctica Moderna, asi entendida, revela una fuerte y clara
dimensién tecnolégica, derivada de una necesidad social inmediata. Por cierto,
esta figura moderna de la Diddctica estuvo elipticamente presente en la Anti giiedad
y en la Edad Media, yaque la produccién de instrumentos de ensefianza es inherente
4 1a ensefianza misma; no obstante, las figuras antiguas de la ensefianza son de
otra dimension, tipicamente no tecnoldgica. Fueron, mas bien, productividades
ligadas a la reflexion filos6fica, “teorfas” vinculadas a la ética y no al aspecto
tecnolégico de la cuestion.

Lo que acabamos de anotar nos fleva a considerar otra linea de productividad,
que {lamaremos teoria de la enseianza, que ci fuerte medida fue caracteristica
exclusiva de la antigiledad. Tomemos como ejemplo el Protrépiico de Aristételes?.
Se trata de un texto perdido, pero amplhamente citado en toda la antigiiedad,
inclusive por San Agustin. Se puede decir, mds por su forma que por su contenido,
que revelauna “teorfadela ensefianza’™: en tanto “exhortacion” (posible traduccidn
de “protréptico”), se opone ala mayéutica socritica, en parte presente en el formato
del didlogo platénico con el que guarda diferencias sustanciales. Exhortar significa
hablar al otro, instindolo a salir de la doxa y a abrazar la episteme. Si hay aqui
una “Diddctica” lo es como efecto, que se desprende de una discusion tedrica
acerca de lo epistémico y la ética del saber. La “Diddctica” cldsica es, en efecto,
un conjunto de elaboraciones de nivel tedrico sobre el ensefiar, tanto para jos
griegos como para los Jatinos; aunque estos Gltimos sean mas pragmiticos, ya
que les importa mis lo retorico y lo oratorio, no es una diferencia radical.

2 Foucault {1984) sciala que esto responde a las necesidades practicas del disciplinam:2
masificacién en extensién y en intencidn, similarmentea lo que observamos respecto ala s
como dmbite de control de la sociedad moderna. Milner (1997}, al tratar de la “grot:
{regida por la tecnologia, en ¢l sentido del control, de la administracidn de lo sub;
encucnira una oposicidn notaria con respecto a la “arética antigua”, oposicion
como vilida por Tas mismas razones entre 1a teorfa moderna de la ensefianza ¥ .2

g Vea Jaeger (1923): cap. [V,
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St bien el punto de vista de San Agustin (395 7)* sobre ]a ensefianza es mucho
—ds complejo, resalta la figura tedrica que construyd en torno a su afirmacion
-entral de que ensefiar es hacer que el otro entre en signos, en representaciones,
=1 episteme. Nada dird acerca del cémo lograr que esta inscripcién se haga mejor
v mds convenientemente, hasta por el hecho de que la ensefianza es para €l, en su
marco eidético platénico, mas bien del orden imperfecto de lo que hoy [lamarifamos
~adquisicién del lenguaje” y no del orden de las acciones humanas volitivas

nuestro reciente “ensefianza-aprendizaje”). Nada indica que este punto de vista
haya sido definitivamente descartado hasta bien entrado el sigio XVII, con la
zontradiceidn de Santo Tomds de la concepcidn platdnica de la ensefanza de
Agustin (unida a su reincorporacién del “objetivismo aristotélico”), con los
Jesarrollos inherentes al empirismo y con el efecto difusor de la obra de Descartes,
que implicé una bisqueda muy fuertemente investida del “método”, caracteristica
del siglo XVII que se revela abiertamente en la obra de Comenio.

La teorfa propia de la tecnologia de la ensefianza de la modernidad implica
gue admitamos en forma definida la posibilidad de concebir la transparencia
intersubjetiva y la relacion de ensefianza-aprendizaje, en sentido inicialmente pre-
psicoldgico (siglos XVII a XIX) y luego psicologico (siglo XX). Como resulta
obvio al leer El Banquete de Platdn, el “amor” es uno de los centros eidéticos
fundamentales de la teoria cldsica de la enseflanza, como nexo entre el saber y los
sujetos que pasan de su vinculo con la doxa a la episteme, sin dimensidn
tecnoldgica. La presencia del saber en tanto que tal y del sujeto en tanto que tal es
constante en ambas teorias de la ensefianza (la antigua y la moderna), pero en
forma opuesta: en la antigua predomina el saber y en la moderna el sujeto.

En la relacion entre teorfa y tecnologia de la Diddctica Moderna hay, mas alla
de las constantes que la definen, dos modalidades diferentes: por un lado, la versién
mas antigua, aunque sobrevive en el presente, que llamaremos “reoria de la
mediacion”, donde el énfasis parece ponerse en el método; y la versién moderna,
oriunda del siglo XX, que llamaremos “teoriua de la ensefianza-aprendizaje”, en
la que predomina el sujeto psicolégico.

La reoria de la mediacion es minimamente psicoldgica y miximamente
epistemolégica; el postulado psicolégico minimo necesario es que ¢l saber se¢
procesa en la mente de los sujetos y, por tanto, se puede transmitir
transparentemente de uno a otro, En cambio, hay en ella un postulado, de naturaleza
episternoldgica, de expresidon miaxima: el saber puede ser acondicionado,
regularizado, caracterizado y puesto en un orden. Tal vez aqui podamos, aunque
muy elusivamente, distinguir “saber” de “conocimiento”, en la medida en que en
sf mismo el saber no tiene secuencia tanto cuanto no tiene asiento psicologico; al
conferirle objetividad, al igual que al suponerlo asentado en un aparato psiquico
igualmente objetivo, se trasforma en lo que llamamos “conocimiento”. El conjunto

4 Vea, también, San Agustin (397-98), especialmente los Libros [y IT.
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de recursos que constituyen el método (de lo simple a lo complejo, de lo mas
cercano a lo mi4s lejano, etc.) estd implicando este viraje del saber al conocimiento.
Aungue esencialmente esto no dice del sujeto, sino del saber para que sea
“conocimiento”, requiere un postulado minimo de posibilidad de objetividad de
los procesos mentales.

La teoria de la ensefianza-aprendizaje, ya de marcado sesgo psicologista,
implica un viraje esencial del saber (aun como “conocimiento”) al sujeto
psicolégico, colocando a éste en la posicién central de proceso objetivable y
controlable, transformando a la Diddctica en una rama de 1a Psicologia Aplicada
(; Psicologfa de la Educacién?). Aunque pueda parecer un “embolsado” demasiado
ecléctico, todas las construcciones en teorfa diddctica centradas en la ensehanza-
aprendizaje como pardmetro estructurador importado del género préximo de la
psicologia (psicogenéticas, histérico-culturalistas, conductistas o cognitivistas),
se inscriben dentro de esta productividad discursiva. in gran medida, en estos
enfoques predomina el aprendizaje, que sustituye al método, y se reduce a la
ensefianza a un mero instrumento de intervencion. Sin embargo, en los dltimos
afios ha habido una torsién muy incipiente: la introduccion del interés en la
subjetividad del enseiiante, un conglomerado bastante informe y tedricamente
ecléctico sitnado a nivel de la preocupacion por lo que le pasa al docente en
relacién con su préctica, en ¢l cual se incorporan elementos muy disimiles de la
pedagogfa critica, la investigacidn-accién, el subjetivismo relativista francés y
algiin psicoanilisis empirista.

De acuerdo a nuestro criterio, en la década de 1980 se produce una inscripeion
muy relevante en este panorama que venimos analizando: la publicacién del libro
de Chevallard (1991)%, en el que propoene una teorizacion diferente sobre la
ensefianza, al jerarquizar la cuestién de los saberes y al eliminar el factor
psicoldgico. Su pregunta eje es: jcomo se diferencian modal y condicionalmente
el saber de la ciencia (saber sabio) y el saber ensefiado? En rigor, y en una lectura
muy metatedrica del libro de Chevallard, hay allf dos teorfas bastante diferentes:
1a teor{a de la fransposicién diddctica (la mas conocida y la mds reducida
sistemiticamente al psicologismo tecnol6gico por sus lectores, seglin sus propios
comentarios) y la que intenta dar cuenta, a distancia evidente del aparato
psicologista-tecncldgico, de las relaciones entre ensefianza y aprendizaje, que se
expresa en la dupla saber enseiiado-saber aprendido®.

En términos de la primer “teoria”, y siempre de acuerdo a nuestra interpretacion,
Chevallard enuncia tres modalidades del saber: el saber de la ciencia o saber
sabio, regido por la presencia de la incognita, ¢l saber transpuesto o designado

5 Segunda Edicion ¢n Francés. La primerfsima edicion, de escasa circulacién, fue de 1980, 1a primera
edicion de 1985.

G Nuestra lectura e interpretacién del texto de Chevallard puede consultarse ¢n extenso en Behares
{2004b) y Ferndndez (2004}
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~ara ser ensefiado, regido por la representacién del conocimiento estabilizado, y
21 saber de los padres, regido por la doxa, o sea por lo que ni la ciencia ni la
ascueta producen. En esta discriminacién hay claramente un punto de vista
aristotélico, probablemente responsable de su propensidn al “atajo” sociologico:
=n1 uno de los polos estd el saber sabio (la episteme) y en el otro el saber de los
padres (1a doxa); el saber designado para ser ensefiado estarfa en el medio de esos
dos polos.

En términos de la segunda “teoria” estd su versién no psicolégica de la
2nsefianza y el aprendizaje, que supone la imposibilidad de la transparencia y la
‘mposibilidad del control del proceso de aprendizaje por el ensefiante. En el
~Posfacio a la Segunda Edicidn” de su libro, Chevallard admite que esta teorizacion
no hace referencia a la Diddctica, sino a lo diddctico. En su modo de produccion
-adrica, Chevallard revela un noteorio compromiso con los recursos estructuralistas,
con respecto a los cuales la teorfa de la transposicién, exceptuando su “desliz”
sociologista en el concepto de “noosfera”, puede considerarse caracteristica. La
‘ractura de la estructura histéricamente constituida del discurso de la Diddctica
del siglo XX se da en la segunda teorfa de Chevallard, en la cual, sin salir del
modo estructuralista de pensar, se echa mano a la nocién de “estructura abierta”.
La apertura de la estructuracion se expresa en dos pardmetros: el fopos, la posicién
subjetiva frente al saber (topos + saber’ y ‘topos -saber’} y el cronos, el tiempo
subjetivo de la relacion con el saber (‘anticipacion’ y ‘posterioridad’). En ambos
casos, esa subjetividad no se expresa en términos de un sujeto psicolégico posible
v objetivo, sino en términos de posiciones en una estructura regida desde el saber
{designado para ser ensefiando).

En el recorrido de la Diddctica Moderna como teorfa de una tecnologia hubo
siempre un espacio para la fenoménica del acto del ensefiar y del aprender, que se
aparta de su tendencia preceptiva. Estd presente, por ejemplo, en la necesidad de
incluir en el disefio de la teorfa diddctica la cuestidn de la evaluacidn, que intenta
incluir la fenoménica: hay una teorfa y una propuesta tecnoldgica, pero hay también
un resultado, una instanciacion, que es el lugar del monitoreo de la tecnologia.
También se hace presente en las discusiones complejas y multifactoriales acerca
del éxito o fracaso del aprendizaje: puede no haber aprendizaje? ; puede no haber
ensefianza? Mds alld de la teoria didéctica y de la propuesta tecnoldgica hay un
campo prictico fenoménico. Hay un campo material, la instancia del ensefiar y
del aprender, para el cual se puede establecer una teoria. Siguiendo a Chevallard
(v a la lengua francesa, que le da la posibilidad de distinguir la Diddctica de lo
diddctico), es posible definir un espacio fenoménico que se puede y se debe
matemizar. ‘

Concormitantes a las elaboraciones de Chevallard, nos encontramos con
mteresantes productos de investigacion en el drea de las ciencias humanas que se
inscriben en ese campo fenoménico, como, entre otros, los llamados estudios
sobre la interaccién en el aula. En este caso, proveniente de la lingiiistica y de la
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teoria conversacional, se trata de una productividad discursiva en torno a Ta
asimetria y a los ejercicios de confrol, que muesira que “algo sucede all{”, algo
que por lo menos puede describirse, del orden de ciertas constantes lingiiisticas,
sociolingiifsticas y psicolingiifsticas, aunque muchas veces las interpretaciones
se introducen en consideraciones sociolégicas (la nocién de “poder” o de “roles”,
por ejemplo) o psicoldgicas (entre ofras, la cuestion de la “ZDP” vigotskiana).
Hay, por tanto, una indicacién de la existencia del fenémeno y un intento de
caracterizacidn epistémica del mismo’.

Cuando nos abocamos a la constitucién de la teoria del acontecimiento
diddctico, ¢l espacio fenoménico ya estaba prefigurado y habia intentos de
teorizacién a su respecto. En Chevallard, se articula a partir de las posiciones en
relacion al saber, donde se determinan lugares subjetivos como efectos de esa
relacién (topica y cronolégica). En el caso del andlisis conversacional, se articula
a partir de sujetos psico-bio-sociales, que actualizan regularidades conversatorias
propias del aula. En ambos casos s¢ da lugar a algo que remite igualmente al
término “instancia”, que se distancia de la tecnologia didéctica: en ésta no hay
instancia en sentido pleno, como devenir imprescriptible, sino meramente
“instanciacién de la tecnologia”.

Llegamos, entonces, y de aqui partimos en el 2002 para articular nuestra treoria
del acontecimiento diddctico, a otra linea de productividad discursiva propia del
campo de la ensefianza, la de la investigacion de lo diddctico. En eso estamos,
como se suele decir coloquialmente, y, al parecer, en eso estaremos en el futuro.
La razén de esta permanencia (;pertinacia?) se vinculaala relacién entre preguntas
y respuestas que hemos incluido en el titulo.

La linea de productividad discursiva de la tecnologia diddcrica es, antes que
nada, un silfabus de respuestas, una productividad indiscutiblernente dedntica,
por cuanto preside un hacer. La teorfa de la ensefianza que la acompaia cs la
responsable de producir incesantemente esas respuestas, que justifiquen, evahien
y corrijan ese hacer. Se instaura en este caso una ética del hacer: ensefiar bien,
Jograr ciertos objetivos y ciertas recurrencias, seducir el espacio del otro (el
aprendizaje) incansablemente.

La linea de productividad discursiva de la investigaciin de lo diddetico esun
ejercicio esencialmente heurfstico, productor de preguntas tedricamente orientadas.
Su compromiso es con el saber y no con el hacer, y su quid se confunde con la
faute®. Bstd regido por una ética intelectual del saber, en la que se revela la angustia
y el deseo desplazado de Ja materialidad del real.

El campo de la ensefianza ha estado tensionado en la modernidad por el sueno
utépico de la mejor ensefianza y por el compromiso personalizante con el cara-a-

7 Para ampliar informacién sobre estas corrientes, vea Gabbiani (2000).

8 Utitizamas cl término en francés, en atencidn a la indicacién del traductor de Lacan (1959-60)
respecte a la ambigtiedad no ocasional del término faure utilizado por Lacan (Faute=falta/culpa),
diferentemente de mangite, que no permite esta ambigiiedad (Mangue=falia),
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cara de 1a teorfa de la ensefianza-aprendizaje, con su secuela de fracaso v éxito.
Por cierto, hay en ella sufrimiento, faute, angustia y deseo, todos ellos inconfesos,
2n su enfrentamiento constante con la realidad catastréfica de que no siempre se
snsefia ni se aprende. Cuestiones evidentemente éticas®, que han de presentarse
2n forma cuidadosa para que no se resuelvan demasiado ficilmente. Probablemente
necesitaremos muchas mas preguntas y muchas menos respuestas para no
cobijarnos comodamente en la realidad, que es 1a “mueca del Real” (Lacan, 1973),
para no restringir la ética a las personas.

9 Debemos el interés por estas cuestiones a Eloisa Bordoli, que se ha (nos ha} preguntade
repetidamente acerca de la ética de la investigacion de lo diddctica.
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LA DIDACTICA Y LO DIDACTICO.
DEL SUJETO EPISTEMOLOGICO AL SUJETO DEL DESEQ

Eloisa Bos

“Una vida sin Investigacidn, no es
digna de ser vivida por el hombre”
(Platon, Apol. 38)

Propdésito

La Diddctica se ha constituido como una disciplina especifica en el campo
educativo. La misma se funda en la transmision — ¢ “Inscripcion”™ — de los saberes
culturales a todos y cada uno de los sujetos. En este sentido, una teorfa de lo
diddctico, necesariamente, debe articular estos dos polos: saber y sujetos. En el
devenir histérico, los diversos discursos diddcticos no siempre han reconocido y
valorado estos elementos como las fuentes generativas del pensamiento de fo
didactico.

El presente trabajo tiene por objetivo reflexionar sobre la naturaleza de los
saberes que se ponen en juego en el campo de la Didéctica y la relacién de ésta
con lo diddctico'V. Como adelantdbamos, la otra cara de este objetivo la constituye
el sujeto, en tanto que saber y sujeto articulan las dos facetas de una misma
problemdtica. Como veremos en los pdrrafos sucesivos, la Didactica como
disciplina normativa de la “buena ensefianza”™, no siempre ha analizado las
concepciones de sujeto que sus preceptos implicaban. No obstante, los desarrollos
metodolégicos o conceptuales realizados en este campo producen como efecto
una nocidn particular de sujeto.

La Didactica y lo didactico. Saber y sujeto

Para delimitar el campo de la Diddctica como disciplina y lo didéctico como
espacio de actualizacidn de una historicidad — memoria que se hace presente —
consideramos fructifero introducir dos conceptos cldsicos del pensamiento griego.
Estos son los conceptos de posibilidad y de necesidad. A la vez, nos interesa
rescatar otro concepta, el de condicion. A diferencia de los anteriores, el término
condicién surge en fa Modernidad para designar aquello que hace probable un
acaecimiento. Este tiene por objeto construir un espacio de andlisis tedrico distante

10 Lo diddctico entendido como: “¢f fendmeno actualizado que observamos en la actividad
inferpersondal del enseiiar y del aprepder” (Behares, 2004a:13),
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del indeterminismo absolute — presente eterno — asi como del determinismo
mecanicista — pasado eterno —. Articulando estos conceptos, me referiré a la
condicidn de posibilidad y ala condicion de necesidad inscriptas en la constitucion
disciplinaria de un campo de conocimientos - el diddctico — y a las implicancias
del mismo en los sujetos.

El primero de estos conceptos — la condicidn de posibilidad — refiere a lo
factible, a lo posible, a lo que un corpus de conocimientos puede representar de
un modo u otro sin capturar la “naturaleza” del objeto o del fenémeno del que se
trate y sin afectar al sujeto. En esta dindmica una representacién es pasible de ser
sustituida por otra y por otra sin “tocar” a lo real!! y por consiguiente sin poder
constituir episteme. Fste es el modus operandi de las disciplinas practicas,
normativas, doxasticas. Como intentaremos demostrar en los parrafos siguientes
vy a modo de hipétesis, planteamos que la Didéctica ha operado como una disciplina
normativa, tecnioldgica, circunscripta a este orden de lo representable. En sintesis,
inscripta en el registro de lo imaginario.

Fn tanto que la condicidn de necesidad alnde a lo que es y no puede ser de
otro modo, a las trazas materiales de un real que persiste y fractura las
representaciones imaginarias que estabilizan el mundo de los conocimientos
humanos. Como sostiene el Gltimo Pécheux, indefectiblemente, estas fractoras
convocan al sujeto, al sujeto dividido, marcado por el lenguaje, por lo simbdlico.
Este introduce un corte en el continuo del real con el objeto de capturar algo del
mismo. El proceso de significacién, propio del registro simbdélico, establece que
“o5 el mundo de las palabras lo que crea el mundo de las cosas en el hic et nunc
del todo en el proceso del devenir-a-ser” (Lacan, 1953). Sibien el sujcto tiene
una imperiosa necesidad de homogeneidad 16gica, ésta no puede coagular en tanto
que el real arroja puntos de imposible, ausencia de saber, falta de saber que
resquebraja el “universo 16gicamente estabilizado” (Pécheux 1988); v que,
paralelamente, convoca al sujeto en falta, en falta de saber. De esta manera se
moviliza el deseo de saber hacia la aventura de la bisqueda de saber.

Por consiguiente, el mundo humano, simbdlico, estd regido por discursividades
que no pueden circunscribirse a la univocidad semdntica. Las mismas estdn
divididas por dos espacios: el de los significados estabilizados, normalizados de
las representaciones y el de las transformaciones de sentido que escapan a cualquier
norma establecida a priori. Este dltimo es efecto de la 16gica del significante!”.
Por esta razdn, las discursividades oscilan entre ese universo de las significaciones
estables v las transformaciones de esos sentidos (Pécheux 1988).

11 Acufreal estd utilizado en el primer sentido conferido por Lacan (1936 : 86) v que toma de Emile
Meyerson coma un absoluto ontoldgico, una verdadera cosa-en-si. “Lo real, también tiene una
connotacién de materia, implica una sustancia material que subtiende 1o imaginario y lo simbdlico™
{Evans: 1997, 163),

12 lavirliende ¢l planteo de Saugsure, “Lacan llamard fa autonomia del significante con respecto al
significado, 1a cual s6lo ¢s posible cuando significante y significade no tienen una relacién fija”
{Dor: 1989, 37).
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En otros términos, lo que deviene necesario excluye a lo posible en tanto que
s imposible que no sea de ese modo. En este marco nos preguntamos: ;qué es lo
que deviene necesario en el espacio diddctico?; ;qué es lo minimo constitutivo de
la ensefianza en tanto tal?; en otras palabras, ;cudl es la condicidn necesaria para
que una epistemologia diddctica se configure?'? Avancemos en este anélisis.

Un recorrido posible

Como hemos desarrollado en trabajos anteriores (Bordoli 2004 a; Bordoli 2004
b) en la Modernidad la Didéactica se ha constituido como tal y se ha definido
como la disciplina de la “buena” enseflanza, o sea aquella rama de las Ciencias de
la Educacién que tiene por objeto mediar entre los saberes - la cultura — y los
sujetos de aprendizaje. En un esfuerzo de anilisis metateérico, consideramos que
la problemdtica central que la Diddctica se ha planteado y ha buscado resolver a
lo largo de casi cuatrocientos afios es ¢6mo hacer accesible 1a cultora a las grandes
masas'4, a todos pero también a cada uno de los sujetos {en latin Omnes et
singulatim® ). En esta bisqueda de inscripcién de lo social-cultural a todos los
sujetos y singularmente a cada uno, la Didéctica ha operado, oscilantemente, con
dos 16gicas: los saberes y los sujetos (Behares 2005).

Retomando algunas de las hipétesis que hemos trabajado en los dos tiltimos
afios, planteamos que en la Modernidad, la Didéctica ha construido cuatro grandes
formaciones discursivas!®: la diddctica “comeniana”, la diddctica “psicologizada®,
la diddctica “curricularizada”!” y la didactica re-inaugurada!' por L. Chevallard.

Ft discurso de la didactica comeniana!? se posiciona en el saber, en el polo

13 Para ahondar en la configuracidn de la cpisteme moderna ver: Milner, 1989: 23 y ss; Milner,
1995: 35 y ss.

14 En los trabajos referidos (Bordoli 2004 a y b) hemos abordado el papel politico que la
universalizacién de la ensefianza cumplié en la conformacién de los Estados Nacionales y el papel
que la Diddetica desempeiid en ese marco. También hemes trabajado el contexto cultural y cientifico
quc permitid cl surgimiento de esta disciplina en la Modernidad. En este escrito excluimos
expresamente esas dimensiones de andlisis.

15 “Qmunes et singularim”, concepto tomado de Foucault (1978). Dussel y Caruso (1999) to trabajan
con rigor y lo articulan con la funcidn de la escuela en 1a Modernidad.

16 Elconcepto de formacion discursiva estomado de Foucault; pero, como advierte Pécheux (1988),
el mismo corre ¢l riesgo de representarse como una “mdquina discursiva de sujctamiento dotada
de una estructura semidtica interna y por eso mismo volcada a la repeticidn. Esta concepeiGn
estructural de la discursividad desembocaria en un apagamiente del acontecimienta, a través de su
absorcion en una sobreinterpretacién anticipada”™ (Pécheux; 1988 : 53-54). (Traduccion libre de la
autora).

[7  Permitaseme introducir este neologismo para aludir a la invasién epistemolégica que la Teorfa
Curricular efectud sobre el campo de la Diddctica.

18 El “re-inaugurada” alude a cierto paralelismo con los postulados de la teoria de la ensefianza de
la Grecia cldsica en lo referente a la centralidad del saber (Behares 2003).

19 Sedebe recordar el origen religioso de Comenio y la incidencia que la reforma protestante tuvoen
la educacion en ese perfode. Para profundizar en la Teenologia pastoral v su incidencia en la
educacidn ver: Hunter (1998).
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epistemoldgico de lo diddctico. Los principales axiomas se ubican en torno al
método de ensefianza y a sus posibilidades mediadoras. Por ello alirmamos que
la misma se conforma como una tecnologia de la mediacion. “De esta manera la
Diddctica se presenta como un artificio gue tiene por objeto prescribir la prdctica
de ensefianza v garantizar ¢l aprendizaje de “todo a todos”. {...) (Asi} adquiere
un cardcter dedntico (...) cuva finalidad es intervenir en los procesos de ensefianza
y controlar los procesos de aprendizaje” (Bordoli:2004 b).

Esta centracion en lo metodolégico, tiene — para el abordaje que estamos
desarrollando — dos efectos capitales. En primer lugar y fundamentalmente, opera
en el texto del saber. Los saberes son seleccionados y sufren un doble proceso: de
descontextualizacion y de recontextualizacion (Bernstein: 1993). En este primer
movimiento se recorta un “fragmento” de ese saber y se lo clansura sobre si mismo
tLa11f;_1°9_[mandolo en objcto de (,onommmnto reprcsentab]e ¥ por lo tanto su%ceptlble
cfectua la operacion de tmnsposx(.mn a’tdacnca. Este ex1ho dd conocimiento de
su lugar de origen fractura el texto del saber. El segundo movimiento — re-
contextualizacion — lo restituye en un nuevo texto reconfigurindolo en otro que,
necesariamente, deviene distinto. En esta recontextualizacion se producen tres
nuevos movimientos: los objetos de conocimiento censtruidos en el momento
anterior se fragmentan y se dividen, se ordenan y se secuencian y, finalmente, se
inscriben en un discurso pedagdgico-didactico. Este, generalmente, tiene un fuerte
contenido_moralizante, politico y disciplinador. En otros términos, estas
transformaciones muestran la metamorfosis del saber en objetos, ya otros,
representables y por ende susceptibles de ser ensefiados. En este proceso se produce
una reificacion®’ de los conocimientos, una cosificacién de los saberes.

En segundo lugar, la centracién didictica en lo metodoldgico tiene,
secundariamente, incidencias sobre el sujeto en tanto tal y en los lugares que los
sujetos asumen en la instanciacién didéctica. Este enfoque presupone un sujeto-
individuo, un sujeto de la conciencia, el cual es pasible de disciplinamiento, dt,
control y, a su vez, de autogobierno, autocontrol, autodisciplinamiento?!
Asimismo, la ensefianza comeniana implica la determinacién clara y firme dL
quien ensefia y de quien aprende. En esta dfada el eje se construird en la figura del
docente, en tanto poseedor de un saber y un método capaz de garantizar la
“preparacién de los espiritus” (Comenio: 1632) para que no sean “corrompidos”.

El segundo discurso diddctico, configurard la problemitica del campo sobre
otros ejes. Bl qurid tedrico se sitda en el lugar de los sujetos de la educacidn, en el
polo psicolégico de la estructura dlddtt]bil. En el siglo XIX Herbart desarrolla la

20 Marx utiliza el término reificacidn { Verdinglichung) para referirse al procesa por medio del cual
se objetivan los productos del trabajo convirtiéndose en cosas sociales, A su vez, al reificarse los
productos del trabajo sc reifica el hombre que los produce, convirtiéndose ¢l mismo en mereancia
y cosa social (engjenacion).

21  tninteresante desarrollo de estas perspectivas se pueden rastrear en Foucault (1878 1987,
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Sedagogia como sistema y establece que la misma se debe basaren laéticayenla
asicologia. Para este autor, la primera de ellas indica los fines de la ensefianza en
-anto que la segunda proporciona los medios. Bsta nueva articulacidn discursiva
el campo educativo configurard una nueva forma de entender la Didéctica y lo
diddctico. Las operaciones de andlisis y fragmentacion yano serdn las del objeto
e conocimiento sino las del sujeto de aprendizaje. El axioma madre sobre el que
<& construirdn los diversos enunciados diddcticos es la concepeidn de desarrollo.
Recordemos gue en 1859 DarwinZ? habia escrito el “Origen de las especies”
sentando las bases cientificas de la evolucién bioldgica. Las diversas escuelas
psicoldgicas retomardn este postulado y lo articulardn en sus configuraciones
Jdiscursivas.

“En este momento el centro de reflexion diddctica, estard en los sujetos de
aprendizaje, en la posibilidad de intervenr, regular, graduar sus procesos. Yano
bustard con desagregar los diversos saberes en dtomos de conocimientos, ahora
serd necesario desagregar al sujeto en sus etapas evolutivas, asi como en sus
diversas “capacidades” o “conductas™ o “competencias” (Bordoli 2004 b). De
esta forma se producird una reificacidn,no de los objetos a ensefiar, sino de los
sujetos de aprendizaje. Estos se constituirdn en objetos de conocimiento para las
diversas ciencias sociales, especialmente para la Psicologfa y la Sociologia.

La tercera configuracién discursiva en el campo diddctico se genera a partir de
la influencia de la Teorfa Curricular y Ja Planificacién Educativa. El desarrollo de
estas concepeiones tienen un punto de inflexion en 1949 cuando Ralph W. Tyler
publica Principios bdsicos del curriculum. Este pretende elaborar un “método
racional para encarar, analizar e interpretar el curriculo y el sistema de ensefianza
de cualguier institucion educativa.... una forma de encarar el programa de estudios
roma instrumento funcional, ..., v eficaz.” (Tyler, 1973:7).

Desde esta perspectiva, “este método permitiria a los especialistas diseilar
‘eficientemente’ los planes y programas de estudio. Estos se elaboran en un a
oriori del acto de enseiianza y tienen por objeto re gularlo v prescribirlo. A partir
de lu génesis de la Teoria Curricular los programas de enseflanza se configuran
como la principal herramienta diddctica para el docente. El énfasis va no estard
en el polo epistemoldgico v / o psicoldgico sino en el procedimiento técnico
misme” (Bordoli, 2004 b).

Este nuevo enfoque rompe con las 16gicas desarrolladas en tomo al saber y/o
al sujeto que habfan estructurado los discursos diddcticos. El nuevo enfoque para
nensar lo diddctico tiene cuatro caracteristicas primordiales: exterioridad,
centralidad de o instrumental, minimizacién de los saberes y como efecto una

22 Yaen el siglo XVII se comienzan a articular las nociones de desarrollo, progrese ¥ evelucion.

Poro es en ¢l siglo XIX que estos discursos se despliegan con mayor fuerza. Comte afirmard que
el gjc rector de la ciencia es el progreso (éste entendido como el desarrollo de un orden) y Darwin
dard la base positiva y cientifica al mito del progreso.
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nocidn de sujeto “pragmadtico”. La primera de ellas hace referencia a los dos
movimientos que la nueva tecnologia educativa desarrolla. Temporalmente,
planifica y configura en un a priori el encuentro didéctico. Topolégicamente, es
disefiado en otro lugar y por otros sujetos: los técnicos. El meollo de lo diddctico
se representard en los instrumentos y recursos que sc utilicen. A su vez, los saberes,
los conocimientos ocupardn un lugar secundario, en tanto que lo medular se ubicari
en las actividades de los sujetos de aprendizaje. Performativamente, este discurso
produce como efecto un sujeto. Este sujeto (docente o educando) es representado
como un individuo prictico, hacedor, como un homo-faber. Por esto, el énfasis se
ubicard en las actividades de disefio y planificacién técnica de las tareas de los
educandos.

En un trabajo anterior sintetizdbamos esta nueva estructuracién de lo diddctico
en tres ideas: “ (...) a) El discurso diddctico es desplazado por el discurso
curricular. Este, esencialmente, tiene un cardcter performativo en tanto que sus
enunciados prefiguran la accidn del docente v de los estudiantes. Estos son
“capturados” por el discurso curriculary la didaxis es encorsetada por el mismo.
b) A su vez, los documentos curriculares se presentan reificados, o sea como
objetos “naturales” y no como construcciones discursivas histéricas. En otros
términos, el curriculum es cosificado en tanto los objetos de conocimiento aparecen
desagregados y articulados en funcién de una ldgica técnica. A suvez, se niega
el grado de arbitrariedad en la seleccion, fragmentacion, descontextualizacion y
recontextualizacion de los conocimientos curriculares con relacion a los saberes
deorigen. c) El discurso curricular se impone a los sujetos; en sintesis, los docentes
v educandos son efectos de este discurso, son producidos por el mismo™ Bordoli
(2004 by*.

La cuarta configuracién discursiva sobre lo diddctico la ubicamos a partir de
los trabajos del IREM?* y fundamentalmente de Chevallard en las dltimas décadas
del siglo XX%. La teoria de la transposicién diddctica formulada por este
matemdtico re-centra en el saber la discusién en torno a lo diddctico. Las
dimensiones psicoldgicas o técnicas son excluidas del orden epistémico y ubicadas
en el orden tecnolégico. El objeto que configura el discurso didactico es
epistemoldgico, en tanto que la diddctica se funda en el lugar del saber. Esta
teoria “(...) remite a la cuestion del saber como centro de la indagacion diddctica,
va no tecnoldgica sino epistemoldgica, reivindicando las diferencias en el mode
y condicién de produccion del saber en la doxa, la episteme y el saber designado
para ser ensefiado” (Behares: 2005).

El discurso de la transposicién diddctica configura un lugar desde donde
desarrollar una episteme al producir un quiebre en la representacion de la Didactica

23 Para ampliar estas ideas se pueden consultar: Bordoli (2003) y Bordoli (2004 c).

24 IREM, sigla correspondiente a los Institutes de Investigacidén de la Ensefianza de la Matemdtica
de Francia.

25 Un andlisis detailados de los aportes de Chevallard ver: Behares (2004 b) y Ferndndez (2004).
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como disciplina normativa. A partir de! mismo es que desarrollamos la teorfa del
. . - - . o |
acontecuniento CIECZ(ICIECOZ() “7.

Lo didactico como acontecimiento discursivo. El sujeto del deseo.
Acontecimiento

Con esta breve y sucinta historizacion de los discursos diddctices en la
modernidad hemos procurado dibujar el estado de situacién del campo. A su vez,
hemos intentado identificar las redes de sentide que estdn inscriptas en las
estructuras discursivas y que son convocadas en un acontecimiento didictico
presente. Acontecimiento, que no puede pensarse sino dentro de la estructura,
formando un engarce con ésta. Tomando algunes conceptos prestados de Milner
(1995) podriamos decir que la relacion estructura-acontecimiento muestra ia
relacian de lo contingente con lo eterno, o de lo pasajero con lo inmutable. De
esta manera, ¢l acontecimiento estd en la estructura para impedir que se clausure
sobre si misma y se eternice en una reproduccién sin fin. Este fractura la estructura
para evitar su inmutabilidad y habilitar su re-estructuracién, su re-significacion
(Pécheux, 1988).

Los discursos didacticos enunciados en el apartado anterior, se configuran
como tales en un tiempeo cronolégico anterior, no obstante, no estin ausentes,
sino que inscriptos en la estructura se “actualizan” en el suceso diddctico. Memoria
que se hace presente para producir un sentido y un quicbre en la estructura. Pero,
;qué es lo que produce la emergencia de un acontecimiento? Mas especificamente,
,qué es lo que convoca un acontecimiento diddctico? El saber, pero no el saber-
cosa, representado en un conocimiento “acabade”, sino ¢l saber en falta. La
causacién de esta falta de saber es la emergencia del real que horada ta estructura
v como efecto produce una falta de saber en el sujeto, produce el deseo de saber
en el sujeto.

De esta manera, la ¢ircularidad de 1a reproduccion de la estructura se rompe y
como efecto es convocado el sujeto en falta, el sujeto del deseo.

26  Este planteo se inscribe en la linea de investigacién desarrollada en el Departamento de Psicologfa
de la Educacidn y Diddctica del Area de Cicneias de la Educacién (FHCE, UdelaR) Estudio de o
diddctico come acomtecimiento discirsivo e Imtersubjeiividad (EDADI ). La misma es dirigida por
el Prof. L. E. Behares.

27 Noesobjeto de este trabajo, pero consideramos menester scialar que, en los dltimos afios, ¢n ¢l
terrenc pedagdgico se han desarroliado otros dos discursos sobre lo educativo. Estos han lenido
incidencia en lo diddctico; los mismes son: 1a teorfa de la investigacidn-accidn y 1a “sociologizacidn”
de 1a educacién. En el dmbito diddctico producirdn un nuevo discurso psicologicista centrado en
la figura del docente y un discurso diddctico compensatorio centrade cn las “carencias™ sociales
y psicolégicas de los educandos.



I.a ensenanza y el sujeto del deseo

Asf como la Jengna es necesaria para que el sujeto s constituya como tal, es decir,
devenga sujeto simbdlico, humano?3, 1a ensefianza — y ¢l aprendizaje - son necesarios
para que éste continde en la inscripeién de la cultura. Esta cultura lo precede y lo
contiene, nos precede y nos contiene, nos inserta en su funcionamiento. De esta manera,
indefectiblemente, nos marca como humanos. La ensefianza “opera” con y sobre este
sujeto capturado por lo simbdlico, dividido®?, irremediablemente, de lo real. Hsta
escisién absoluta, indeleble, marca la aventura humana y por ende laaventura educativa.
Desde esta perspectiva, la ensefianza —entendida en su mds tradicional acepeion: como
trasmision—coadyuva en esta dialéctica hurnana de apropiacion de la cultura.. Dialéetica
del sujeto signada por un apropiarse y ser apropiado por la cultura. Lemos, siguiendo
los planteos lacanianos, sostiene que en el nifio primero estd la palabra ajena, la
palabra del otro (madre} que a su vez representa la palabra de ese Otro ( cultura).
Es a través de esta inscripcion en el orden de la cultura que el individuo se
constituye en sujeto escindido, sujeto de la falta y por consiguiente sujeto del
deseo. Deviene en el orden stmbdlico, es decir en ¢l orden significante. Esta es
una operacién estructural en tanto conforma sujeto. En este devenir, el individuo
interpretado por un otro particular se transforma en sujeto intérprete (Lemos,
1995). Desde esta perspectiva, metaféricamente, la ensefianza podria representarse
como un arco que tensa sujeto-cultura. Arco que habilita el movimiento, el
acercarse y el alejarse de un sujeto que inscripto en su cultura se resiste en su
singularidad e irrumpe allf donde el sentido se quicbra y se anuda el sin sentido.
Es alli, donde el sentido y el saber se pierden que la enseflanza puede devenir
acontecimiento. Acontecimiento que habilita la posibilidad de que la falta de saber
emerja.

Primeras reflexiones finales

Los hilos conductores de este trabajo han sido un interés por el lugar de lo
epistémico en los discursos diddcticos y las nociones de saber y sujeto que se
articulan explicita o implicitamente en las discursividades diddcticas.

En funcién de estos dos ejes v retomando las categorfas presentadas en el
inicio de este trabajo planteamos que los discursos diddcticos se han constituido
como condicién de posibilidad. Esto, en tanto han “trabajado” sobre un texto del
saber o sobre un sujeto de aprendizaje o sobre los instrumentos tecnologicos

28  Para profundizar estos conceptos ver: La metdfora paterna. El Nombre del Padre. La metonunia
del desea en Dor (1985).

29  Elsujete dividido, spaltung, es, para Lacan, lo que inaugura la subjetividad. Esta divisién proviene
del propio vinculo del sujeto con el tercer orden, el simbolico. Este es ¢l orden que va a mediatizar
la relaciGn del sujeto con lo real, uniende para el sujeto le imaginario con 1o real. Hsta operacidn
se realiza con la instalacién de 1a Metdfora Paterna. {1974--1975).
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-eificindolos, cosificdndolos, fragmentdndolos en miltiples objetos de naturaleza
uasi- natural. En otros términos, la Diddctica se ha constituido como una disciplina
aormativa caracterizada por el saber pleno, dedntico, sin falta. De esta manera
Jeviene tecnologia, la cual tiene por objeto el andlisis y larefiexién de la instancia
-riddica en la cual se interrelacionan dos o mds sujetos mediados por un conjunto
Je conocimientos certeros, naturalizados por los procesos de rransposicion
Liddetica y recontextualizacidn discursiva.

El quiebre que deseamos resaltar es que en este “trabajo” operado por la
Diddctica, la misma ha excluido de su campo de indagacién la dialéetica del
aber / no saber. Dialéctica que constituye la conditio sine qua non para que se
sroduzea un saber epistémico (saber provisorio, saber en falta). El imposible saber
Je un real que convoca al deseo de saber del simbdlico v la falta de saber
constitutiva del sujeto en tanto tal (es decir en tanto sujeto escindido} configuran
2 condicion necesaria, imposible que no sea, para que acontezca lo diddctico.
Por esta imposibilidad de absoluto saber es que como planteaba Platén: “una vida
i investigacion, no es digna de ser vivida por el hombre™.



SABERES ESCOLARES E IDEOLOGIA. LINEAS DE PENSAMIENTO
A PARTIR DE LA TEORIA DEL ACONTECIMIENTO DIDACTICO

Juan Pedro Mir

Gran parte de la investigacidn educativa, pero también, de las acciones sociales
zue se construyen en torno a elta (planes de gobierno, discusiones politico-
ideoldgicas, estrategias de mercadeo, etc,) estin basadas en representaciones que
ronen el centro en lo que “se ensefia”. Construccién de planes y programas,
zlaboracidén de sesudos proyectos de “medicién de resultados educativos”,
Zesarrollo de libros de textos, extension de una densa red de “apoyos™ ante el
fracaso de adquisicién de contenidos {desde profesores particulares a verdaderas
:linicas psicopedagdgicas), tienen una de las fuentes principales de construccion
a1 partir de un texto que socialmente se establece como imprescindible de ensefiar
v por lo tanto de aprender).

Los “contenidos” educativos no son un mero producto escolar, en nuestras
sociedades modernas son la expresion de un proyecto cultural que permea al
conjunto de la formacion histérica. Es por eso que en las pdginas siguientes
pretendemos abrir un espacio de reflexién sobre un tema puntual, que se inscribe
en la linea de trabajo que estudia “Lo Didé4ctico, como Acontecimiento Discursivo
2 Intersubjetivo”. Nuestra pregunta central es ;gué caracteristicas establece Ives
Chevallard que estructuran el “texto de saber” donde se inscriben los contenidos
escolares?

Para ello, intentamos “cruzar” categorfas construidas a partir de la diddctica
astructuralista planteada por Ives Chevallard con conceptos provenientes de un
anfoque materialista de andlisis de discurso, explicitados fundamentalmente por
Michel Pécheux.

Los saberes escolares construidos en un “texto’”’

Yves Chevallard afirma que los saberes escolares se presentan en un “texto de
saber” Este ¢s otro de los aspectos que lo caracterizan como un tedrico
estructuralista, capaz de poner al lenguaje y su unidad bésica de sentido (el texto)
como mojén esencial para comprender e investigar en educacion.

Este autor parte por reconocer que el saber que produce la transposicién
didéctica serd un saber exiliado de sus orfgenes y separado de su produccion
histérica en la estera del saber sabio, lagitimandose en tanto saber ensefiado como
algo que no es de ningdn tiempe ni de ningtin lugar (1991:18). Esto implica que
el saber ensefiado supone un proceso de naturalizacidn.
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La naturalizacién es una propiedad intrinseca del texto que se constritye como
propuesta de saber y permite darle una estabilidad imprescindible. Por un lado,
aisla a los saberes de los permanentes cambios que se preducen en el entorno
(seria impensable una censtruccion de saberes que viva en permanentes
transformacienes, fruto de inminentes “modas” o “crisis™), pero también de los
conflictos de intereses de diversos sectores que se presentan en cada formacién
social. Este aspecto de la educacidn moderna que Ja hace piiblica y “nentral”,
posiciondndola en un discurso que le permite ir mds alld de los conflictos
estructurales del sistema, tiene un componente relevante en la construccion de
texto del saber.

Para que ese proceso de naturalizacién se produzea, se debe realizar una
seleccidn de saberes que puedan ser efectivamente objetos de tratamiento didactico.
En este sentido, Chevallard establece una caracterizacién que marcaria la frontera
entre lo que puede y no puede ser designado para ensefiar. Los saberes insertos en
el proceso de transposicién diddetica deben ser: desincretizables,
despersonalizables, programables. posibles de ser puestos en piiblico y sometibles
al control social de los aprendizajes. S1 cumplen estos requisitos, podrdn ser
puestos en un proceso de “preparacidn” didictica que ha denominado la puesra
en texto del saber, (1991:09)

. Qué caracteriza a ese “texto” donde se presentan los saberes?
Autonomiza los saberes de su contexto de produccion.

La creacién de un texto de saber, autonomiza los contenidos a ensefiar. Se
produce ¢l desarrollo de una nueva red semdntica y sintictica, que mds alld de los
“sentidos”, rige estructuralmente lo que se pretende ensefiar y por lo tanto, lo que
el alumno debe aprender.

Primeramente permite una delimitacion de saberes “parciales”, cada uno de
los cuales se expresa en un discurso (ficticiamente) auténomo. Este proceso
produce una “desintrincacién” del saber, o sea su desincretizacion. (Chevallard,
1991:69)

Identificar a la desintrincacion o desincretizacion de los saberes a enseftar
como una propiedad del texto que rige los contenidos en la ensefianza implica la
operacion basica de separar, aislar a los saberes constituidos en un proceso de
produccién propio, “desanudarlos” de la madeja o red que les dio un sentido
primero, para insertarlos en el proceso de transposicion diddctica y reordenarlos
en otro texto.

Esto es posible gracias a la caracteristica esencial de discurso educativo, ese
que Michel Pécheux (1988:31) identifica como [dgicamente estabilizado. Aquf
se puede dar la construccién de un texto de saberes donde se constituyen 100%
representables (por lo tanto caracterizables en el registro del Imaginario
canceptualizado por Lacan} y aislabes en s mismos.
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;Serfa pensable construir un programa de estudios que establezca referencias
~srmanentes a saberes previos a aquellos que pretende ensefiar, evaluar y por lo
<anto acreditar? En el texto de saberes a ensefiar, estos se presentan como un
saiverso en si mismos: detallados, caracterizables y alisables. De no ser asi, fa
~iisma idea de una educacion institucionalizada, sumativa, representable, es decir
.2 misma idea de una educacién moderna, seria imposible.

Ese universo que constituye cada saber, establece una frontera también con
»1ros no saberes, o mejor dicho, con saberes que no son necesariamente educables,
como ser aquellos que se presentan como saberes totales o con pretension de
sotalidad, cuyos aprendizajes se resistirfan también a las programaciones
organizadas y en secuencias progresivas; los saberes personales, en tanto estarfan
sonsustancialmente vinculados con personas; los saberes empiricos, en tanto su
<incretismo los conduce precisamente a la adquisicién global y personal, por los
medios intuitivos de la familiartdad mimética, sin que se sepa nunca precisamente
cuéndo se aprende ni exactamente qué se aprende. (Chevallard 1991: 68-69,
-omado de Verret, 1975: 147-148).

Carca las reglas estructurales de la transposicion diddetica.
Tos sujetos no gobiernan.

De esta manera se presenta otra de las caracterfsticas esenciales de la
sransposicion didéctica (o podemos decir “la caracteristica principal”?), que es
su estructuralidad. Sabemos que en el proceso de difusién de la teorfa de
Chevallard, esta ha sido considerada como un insumo mis de la instrumentalizacion
Jidactica. Es por eso que es posible escuchar a docentes que creen “hacer una
huena transposicion diddctica”, o “preparar la vigilancia epistemoldgica”,
convirtiendo a este fenémeno de traduccién de saberes, entun problema de actitud
o planificacidon. Como lo dice Chevallard claramente, el docente no hace la
rransposicion diddctica, sino que “trabaja en ella” (1991:20).

El texto de saber donde se organizan los saberes a ensefiar, tiene vna unidad de
sentido en s mismo, marca las reglas de la transposicion y tiene la particularidad
de establecer un marco para lo que se puede realmente seleccionar. En este esquema
no entra por ningun intersticio, la idea de un docente ¢ incluso de alguna institucion
educativa, que “pueda ensefiar lo que quiera”. A la hora del trabajo de aula, lo que
se hace es la redaccion de un texto del saber previamente delimitado (1991:21).
Hay un “metatexto” de saber, que no estd escrito en ningtn lade, pero que ofrece
la matriz de varianies que el docente tendra para dar forma concreta a su texto de
saber.

El docente tiene una “cémoda ignorancia” de esta situacién y aniquila las
fases del proceso que no sabe gobernar ( v que de hecho “gobiernan™ su eleccion™).
“(...) ese movimiento de clausura de su campo de conciencia le permite sostener
la ficcidn de la transparencia vivida —actuada— del funcionamiento diddctico (es
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decir, de lo que percibe de €ste), y de su capacidad de asumir su control a partir de
las tinicas variables directrices de las que dispone — en primer lugar, el juego
sobre el texto del saber.” (Chevallard 1991:21).

Constituye una nueva unidad de andlisis que evidencia el hiato estructural
entre saber sabio y saber ensefiado 'y posibilita la conformacion de la diddctica
como ciencia.

Para Chevallard (1991:71), la delimitacion del texto de saber produce la
descontextualizacién de! saber, su desubicacion de la red de problematicas y
problemas que le otorgan su “sentido” completo, la ruptura del juego intersectorial
constitutiva del saber en su movimiento de creacién y de realizacion.

Lo que caracterizaala didéctica como ciencia es el estudio del nuevo registro
de saberes que se presenta en la educacion. Este se diferencia (en su proceso de
construccion, en sus reglas de funcionamiento, en su funcién social y en los
contenidos efectivos de los saberes que trata) del saber sabio que por su parte
tiene un “sentido” completo en si mismo.

Aquf se da a entender que los dos saberes (el saber “sabio” y el saber “desi gnado
para enseiiar), son tomados como totalidades textmales analiticamente separables,
con sus propias légicas y dindmicas. En este sentido, cuando se habla de una
“sontextualizacién” de los saberes en la enseflanza, s¢ puede decir que aquella es
siempre una reconstruccion del saber que tuvo un origen distinto.

En el proceso de transposicién didactica existen dos niveles de produccién de
ese saber, uno, en ¢l momento qgue nace dentro del proyecto de la ciencia (saber
sabio) y otro, en el momento en que €S ensefiado (saber ensefiado). La
contextualizacién dentra de laldgica estructural de la ensefianza, es necesariamente
una reconstextualizacién que lo pone por fuera de su espacio de nacimiento.

Esto puede cambiar en los espacios universitarios donde las 16gicas de la
ensefianza y la investigacién no son claramente segmentables ya que para que la
ensefianza universitaria exista como tal, debe estar vinculada a procesos de
investigacién. Esto problematiza todo el esquema tedrico chevallariano, ya que
los textos (el del saber sabio y el del saber a ensefiar) comenzarian a confundirse
y a perder unidad y segmentacion. En este sentido se abre todo un campo de
investigaciony reflexién sobre la existencia (o no) de una “didactica universitaria”
que interpela y proyecta la teorfa de la transposicion.

Despersonaliza el saber. Expulsion del sujeto e idea de progresidn.

La construccién de un texto de saber, base estructural de los contenidos que la
educacidén pretende transmitir, implica para Chevallard la disociacion entre ¢l
pensamiento, en tanto expresado como subjetividad, y sus producciones discursivas:
el sujeto estd expulsado fuera de sus producciones; el saber esta entonces sometido a
una transformacién en el sentido de despersonalizacion. (1991:71)
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El saber a ensefiar no se puede “adherir” a las condiciones histéricas en que
“ue creado y menos atn a los sujetos (la idea de qué a “sujeto” se hace referencia
<2rfa de por s misma todo un proyecto de investigacidn) implicados en su proceso
iz produccion. La construceion de un proyecto de ensefianza y la creacién de los
~dminfculos tecnoldgicos que lo presentan en el proceso diddctico (planes,
<zcuencias, libros de texto) necesita de un saber cosificado, estable,
Jzspersonalizado. Su puesta en texto autoriza esencialmente aquello que M. Verret
designa por medio de la expresién programabilidad de la adguisicien del saber

Chevallard 1991:73).

. Qué reglas estructuran la secuencialidad de los saberes puestos en cuestién a
-2 hora de un proyecto educativo? En este aspecto, la construccién del texto de
saber (con autonomia, reglado sintdctica y semanticamente, coherente, visto como
znidad de andlisis) es determinante de la propuesta de ensefianza, pero también
Zelaprendizaje ya que este serd visto como una aprehension isomerfa de la norma
Ze progresién propuesta. Un texto tiene un principio y un fin (provisorio) y opera
cor encadenamiento de razones. Para que ese aprendizaje sea posible, ese texto
:ambién me determina una Didéctica, es deciruna serie de acciones que vehiculizan
‘a2 propuesta de ensefiar.

En toda esta exposicién, lo que se evidencia claramente es la centralidad del
saber y particularmente de la puesra en rexto de ese saber, como determinante de
2se proyecto lammado ensefianza.

:Solo es un tema de estructura?

En nuestro andlisis nos hemos centrado en ver qué elementos identifica
Chevallard como estructurales en la construccidn de un “texto de saber”. A partir
de aqui abrimos una serie de temas que creemos pueden ser tedricamente potentes
para seguir pensando en torno a fos contenidos presentes en la educacidn,

Lo primero que identificamos, es que las categorias tedricas desarrolladas
porlves Chevallard generan una profunda rensidn epistemoldgica en las diddcticas
centradas en la mediacion y que apuntan a una instrumentacién automdtica de
las prdcticas docentes. Por supuesto que no existen lecturas inicas y menos atn
postulamos que la nuestra sea “la” correcta, pero s nos atrevemos a cuestionar la
fragmentacion que se ha hecho de algunos de los postulados centrales de este
autor para incorporarlos en discursos tedricamente muy distintos.

No se pueden introducir categorfas estructurales como “trasposicidn didactica”,
“vigilancia epistemolégica” o “texto de saber” en instrumentaciones pragmatistas
que se basan en la existencia de un individuo absolutamente soberano de los
actos y determinante de las précticas, tal como suele presentarse en los discursos
educativos, por ejemplo en la formacidn docente.

Como segundo aspecto a pensar, creemos que la formulacion de “texto de
saber” significa un gran aporte para pensar uno de los temas medulares en una

31



diddctica que se pretenda construir como ciencia. En el campo educativo
(continente donde se centralizan las “practicas” y donde hay una escudlida
produccion tedrica), es de particular relevancia encontrar una propucsta que logra
una formulacién densa. Como lo ha explicitado Althusser “(...) sélo se puede
acceder al conocimiento de objetos real-concretos con la condicién de trabajar
también y al mismo tiempo sobre objetos formal-abstractos” (1970:25).

Hstos aportes no dejan de hacernos pensar sobre un punto central en la teorfa
de Chevallard, donde contradictoriamente Creemos gue convive su fortaleza
teérica, con un obstidculo importante a reflexionar; estamos hablando de la
absolutizacion de la estructura.

Cada wno es en cierta forma, hijo de su tiempo. El programa de investigacion
que se pueda establecer estd en cierta forma pautado por sus lecturas, los
antecedentes del campo y el espacio intelectual y material donde se desarrolla.
En este sentido es indudable que Ives Chevallard es hijo del pensamiento estructural
francés de tanto peso en la década del 70 (Gregolin, 2004), tiempo donde realizo
el grueso de sus investigaciones, y para comprenderlo cabalmente es
imprescindible remitirse también a autores como Bourdieu, Althusser y Lacan.
As{ sc puede ver que el concepto de estructura, tomado primigeniamente del
modelo de Saussure, se convierte en la construccidn tedrica fundamental para
explicar el funcionamiento del sistema diddctico y el insumo central que permite
abrirse a la construceién de un modelo cientifico (Pécheux, 1988).

Pero ;qué estructura es la que se hace presente en Chevallard? Una estructura
sin sujeto. Absolutizada en un sistema de transformaciones donde los cambios
que se producen provienen como influjos de un entorno {noosfera), esencialmente
impersonal e inaprensible. Aquf hay vno de los puntos centrales a profundizar y
cuestionar teéricamente, fundamentalmente en lo que respecta a la idea de cambio
y transformaciones dentro de la categoria de estructura.

1 Alcanza con la idea de que el saber “envejece” para identificar las raices de
su cambio? ; S6lo es una cuestion de transformaciones sociales externas? No vemos
clara la relacién entre una categorizacion tan formal de Tas propiedades intrinsecas
de Tos “textos de saber” y la explicacién socioldgica de los principales cambios.
(Como acotacién al margen, vale mencionar que las “transformaciones™ han sido
siempre el flanco mds débil del estructuralismo.)

La estructura planteada por Chevallard deja por fueralaidea de sujeto y marca
las reglas que establecen la textualizacion de los saberes, es asi que su formalizacion
tiene la virtud de aclarar el marco donde ingresan los comtenidos a ensefiar, pero
por otro lado, establece una rigidez casi extrema.

;Es tan clara la segmentaci6n entre Tos saberes posibles de ensefiar y los que
no?

;Qué modelos educativos se basan exchisivamente en textos que identifican
los saberes, con la propuesta diddctica y hasta el modelo de aprendizaje? (Qué
fugar se deja a las rupturas, las disfunciones, los “ruidos™?




Estas preguntas no van por el camino tan conocido en educacién del reinado
del voluntarismo de los actores, menos aiin de desarrollar posturas que bajo el
discurso de asentarse en la prdctica terminan por desechar cualquier andlisis
estructural. Se trata de encaminar el andlisis de la estructura hacia una posible
historizacion, de permitirle tedricamente Ja emergencia de sujetos que tengan
lugar en clla.

in este sentido la teorfa de lo diddctico como acontecimiento discursivo e
intersubjetivo (Behares, 2004a y b; Bordeli, 2004a; Ferndndez, 2004), asume io
mejor de Chevallard (su intento de una construccion cientifica de la diddctica) y
a su vez, lo proyecta.
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