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Resumen:

Este trabajo indaga las condiciones de produccion del traslado de la atencion investigativa y operativa desde las figuras
de la ensefianza a las del aprendizaje. La ensefianza, entendida como el campo de la conservacion del conocimiento
histéricamente constituido, en su encuentro con las dinamicas de la inestabilidad y la contingencia que llamamos
saber, incluye el aprendizaje, pero no se agota en él. El aprendizaje es la respuesta dada por los individuos en sus
procesos adaptativos y de construccion de sus herramientas intelectuales y ha requerido para su validacion en el
campo de la ensefianza los aportes de la psicologia.

La proclamacion de la centralidad de los procesos del aprendizaje durante el siglo XX en el campo pedagégico
es una transformacién tedrica e ideolégica capital, que buscamos explorar con minuciosidad desde la perspectiva
dialécticamente opuesta, conocida como teoria del acontecimiento de ensefianza.

Palabras clave:
Ensefianza, Aprendizaje, Teoria de la accion, Teoria del acontecimiento.

Abstract:

This paper investigates the conditions of production in which research and operational attention changed from a
focus on teaching to a focus on learning. Teaching, understood as the field of historically constituted knowledge, which
encounters the instability and contingency we name cognizance, includes learning, but it also goes beyond it. Learning
is the individuals” response in their processes of adaptation and construction of their intellectual tools, and it has
required the contribution of psychology for its validation in the field of teaching. The claim of the centrality of learning
processes during the 20th century in the field of pedagogy is a key ideological and theoretical transformation. We
intend to explore it thoroughly from the dialectically opposed perspective of the theory known as event of teaching.

Keywords:
Teaching, Learning, Theory of action, Theory of event of teaching.

Propésito

Este articulo | intenta recogery analizar el traslado de las cuestiones principales del campo tedrico de la ensefianza,
inscriptas también como propias de la didactica, al campo del aprendizaje y, por ende, parte de considerar las
construcciones pedagogicas, psicologicas e ideoldgicas que sirvieron como catalizadores de ese traslado. Este proceso
se oper6 en Estados Unidos, Europa y nuestros paises latinoamericanos durante el siglo XX, aunque estemos
acostumbrados a ély lo tengamos fuertemente naturalizado.

En el marco de las concepciones presididas por la escuela nueva, los pragmatismos y la fuerte presencia de las
psicologias empiristas en el campo educativo, el siglo XX ha acufiado una definicién de ensefianza como aquellas
técnicas que se construyen para intervenir en los aprendizajes. Es esa construccion la que abordamos aqui.

Unalarga serie de autores han tratado esta cuestién desde muy distintos puntos de vista, entre los cuales sefialaremos
los que mas se relacionan puntualmente con nuestro analisis: Coll (1988), Chevallard (1998), Lajonquiére (1999),
Saviani (2000), Del Rio y Alvarez (2010), Behares y Voltolini (2011), Behares (2014) y Fernandez Caraballo (2014). En
cualquiera de esos textos, se reconocen los parametros de la construccion tedrica que nos interesa y muestran que
ella tiene innegables efectos sobre la comprension de la ensefianza, tanto en su dimension heuristica como en su
dimension de disefios operativos y de politicas escolares.

Notas de autor
Cortespdn@ehaiees - Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion. Magallanes 1577 - 11200, Montevideo, Uruguay.
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Es facil constatar en la extensa bibliografia al respecto que el nuevo concepto que hizo centro en las teorizaciones
es el de aprendizaje. En los marcos de referencia mas o menos filosoéficos y pedagdgicos con que se promovio la
centralidad del educando en el proceso educativo, se situd a sus procesos mentales y a su interioridad de individuo
en el centro de las atenciones.

La centralidad de los aprendizajes

La palabra “aprendizaje” es lo suficientemente ambigua en cualquiera de las lenguas (aprendizaje, learning, Lehrzeit,
etc.) y ademas ha coexistido con otros términos que la circundan segun las tradiciones tedricas de la propia psicologia
(desarrollo, adquisicion, construccion, competencia, etc.). AUn asi fue presentada con fuerza argumentativa por los
conductismos de inicios del siglo en sus diferentes versiones. Se tratd, en cada una de las modalidades que los
conductismos forjaron, de proponer una teoria del procesamiento interno-externo de los individuos en relacién
con su experiencia, a veces representada como estrictamente organica, otras como organico-social y otras como
intersubjetiva, con ciertos visos de “mentalismo”, pero estableciendo siempre un programa positivo, observable y
cientificamente riguroso.

El texto fundador de Thorndike (1903) determind la construccién conductista del objeto propio de la psicologia
educacional. El aprendizaje se constituye como la materia de la que tratan las acciones educativas y de ensefianza.
Estas acciones deben concebirse como formas de intervencién, con uno u otro formato practico, en las dindmicas de
la accion de los aprendientes. Desde un punto de vista tedrico y epistémico, la teoria del aprendizaje pasa a presidir
la teorizacion sobre la ensefianza. Otros modelos posteriores se inscriben, al modo positivista critico, en esta tarea.
Es el caso de los conductismos posteriores mas influyentes en los Estados Unidos (e. g. BRUNER, 1966; AUSUBEL,
1968; SKINNER, 1968).

Otro tanto puede decirse de las trasformaciones ocurridas en la tradicion europea, donde las visiones pedagégicas
pasaron a estar representadas por modelos psicolégicos de comprension derivados principalmente de la obra de
Piaget, aunque también de otros autores. El fundador de la epistemologia genética (PIAGET, 1950) sirvié con su
instigante produccién sobre los procesos de construccion cognitiva de los nifios al desarrollo de una corriente
psicologica acrecida fundamentalmente en los ambitos de la ensefianza y la educacion. Esta corriente, con sus
vertientes constructivistas, se pliega a la tarea de pensar una ensefianza escolar que “acompafie” al proceso de
construcciéon infantil de estructuras y de contenidos cognoscitivos y también una psicopedagogia esencialmente
terapéutica (Cfr. VUYK, 1984; LAJONQUIERE, 1999, p. 55y ss.).

Otras tradiciones no dejan de inscribirse, aunque es justo anotar que a veces con cierta dificultad, en esta
determinacion de centralidad de los aprendizajes. Asi, por ejemplo, el trabajo de Vigotsky anterior a 1934 en la
Union Soviética paso a difundirse desde los Estados Unidos a partir de 1962 como una suerte de conductismo social
critico. Los intentos marxistas de Vigotsky en textos como el de su primera conferencia de 1924 (VIGOTSKY, 1991) o
mas avanzados en su produccion en 1931 (VIGOTSKY, 1995), relativamente complejos y contradictorios al relacionar
filogénesis y ontogénesis, asi como por su fina distincién entre aprendizaje y desarrollo, fueron reinterpretados desde
la teoria de la accién estadounidense, por autores de la influencia de Wertsch (1985) como un proceso conductual-
mental de tipo funcionalista, interpretacion también difundida en otros territorios académicos, por ejemplo en
Espafia, (.por ejemplo, DEL RiO; ALVAREZ, 2010 ).

Sobre las bases de alguno de estos modelos, y de otros semejantes, la importacion de lo psicolégico a las teorias
de la ensefianza se oper6 para construir un aparato que permitiera entender la relaciéon ensefianza-aprendizaje en
términos positivos, estables, planificables, controlables y evaluables. La tecno-teoria de la ensefianza caracteristica de
gran parte del siglo XX se hizo posible gracias a la jerarquizacion epistémica de esa relacion. Desde la década de 1930,
en el campo académico de la ensefianza decayé todo y cualquier interés conspicuo sobre las cuestiones “teérico-
explicativas”, y pasaron a preponderar los énfasis investigativos sobre los aspectos “tecnolégico-instrumentales” y
“técnico practicos” (COLL, 1988, p. 178-189). Como es obvio, las cuestiones tedrico-explicativas eran provistas por
modelos importados de la psicologia y, a posteriori, acomodadas y reinterpretadas como instrumentos explicativos
del accionar tecno-didactico. Este caracter interdisciplinario aplicacionista determiné el traslado de la teoria de la
ensefianza a la psicologia de la educacion.

Dos factores de diferente origen aunados hicieron posible ese traslado:

a) la episteme psicolodgica, que como conditio sine qua non sustenta la presencia central del in-dividuo (el ego) en

" ou,

todo y cualquier proceso, como centro objetivo del accionar, sea este “mental”, “psiquico”, “social” u “organico”, y

b) la tendencia romantica de las corrientes pedagogicas del siglo XX (sobre todo las calificadas como
“escuelanovistas”) a inspirarse en la “comunicacién con los nifios” como justificador de las politicas de ensefianza.
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Es posible sostener, como lo ha hecho Behares (2014), que la ensefianza pasa a estar regida por la centralidad de
los procesos iinteriores-exteriores de los individuos que son su objetivo: los nifios. Pero mas alla de una cuestion
cronolégica o de naturaleza biolégica ligada al desarrollo, se trata de una composicién mas general, en la cual se
postula al individuo o ego como Unico agente, o agente central patrocinador de todos los procesos que atafen al
mundo humano en todos sus componentes.

Es evidente que el ego patrocinante di6 lugar a una nocién de ensefianza muy diferente a la que se tenia a inicios
del siglo XX, que para sostenerse en sus propios términos requirié reestructuras tedricas radicales y conceptos
nuevos muy bien definidos. De hecho, esta nociéon supone la representacién de la relacién sujeto-conocimiento
como estrictamente apropiativa, ya que el aprendizaje que es su centro epistémico remite invariablemente al
adaptacionismo conductista o al productivismo cognitivista. Pero, y al mismo tiempo, la caracterizacién egoica de la
ensefianza-aprendizaje ha requerido, con el tiempo, la incorporacion de modelos representativos provenientes de
la psicologia interaccionista e intersujetivista, provistos desde los afios de 1970 principalmente por el eclecticismo
bruneriano de esos afios (ver, principalmente, BRUNER, 1984).

Segun estos modelos, la ensefianza debe ser pensada como un dispositivo de aula centrado en la interaccion entre
profesory alumno, en interpretaciones mas o menos formales y tecnicistas (en las cuales los individuos alli presentes
realizan una acciéon unos sobre otros), o en versiones mas reguladas por las circunstancias sociales y personales,
mediante la “negociacion” en la cual se acomodan los unos a los otros. El psicologismo de los afios de 1980 hizo
presente la interaccion entre las figuras egoicas profesor-alumno como la esencia misma de lo didactico. Es asi que
se la representa en términos de la trasparencia comunicativa, en la cual juega un papel determinante la posibilidad
de concebir a los sujetos como egoicos e individuales.

El interaccionismo tuvo un efecto interesante: llamar la atencién del fenémeno de aula como un objeto de
investigacién en si mismo, con cierta distancia, no siempre tan marcada, es verdad, entre el fenémeno en si y las
preceptivas didacticas, en la medida en que las constantes y variables que se presentan en ese fendmeno superan
a cualquier modelo preceptivo. En términos generales, esa apropiacién epistémica se hizo en base a la teoria de la
accién: el aula es un acto que ocurre entre el nifio (o un grupo de éstos) y su maestro.

La teoria de la accién tuvo como uno de sus principales formuladores en los Estados Unidos a Parsons, que en uno
de sus primeros libros, publicado en 1937 (PARSONS, 1968) define el “acto-unidad” como la acciéon producida por un
agente o actor, limitada por la situacion y los otros participantes en ella. De esta forma, el actor es el agente de su
accion, pero ésta esta también dominada por los factores que el actor no puede controlar, a causa de que hay una
“suma de voluntades” inter-actuando en un contexto de orientacién social predeterminado.

La accién, como medio para cumplir un fin, se afianza en la voluntad (lo que el actor quiere hacer con ella) y en la
percepcion de las prefiguraciones sociales que pueden, o no, llevarlo a su meta. La accién de otros, que puede o no
coincidir con la suya, también se inscribe en estos limites prefigurados. En textos posteriores (PARSONS; SHILDS, 1951)
se acentua, via la apelacién a las teorias de la comunicacion, dos caracteres: los juegos interaccionales transparentes
de voluntades y las prefiguraciones sociales estructurales observables y caracterizables.

Tolman (1932) incorporo a la tradicion estadounidense el principio de que la conducta (definida esencialmente como
accion), esta formada por respuestas que definen sus significados en la accion: una accion o una conducta dadas
tienen que ser identificadas y definidas s6lo segun las formas en que tienden a manipular o reordenar los objetos
culturales, sociales o fisicos que se hallan en relacién con un actor determinado.

Tanto Parsons como Tolman cimentaron la concepcidn que enfatiza los actos (entre los cuales los procesos mentales)
como objetos de estudio de la psicologia o la sociologia, mediante el punto de vista funcional: la mentey las relaciones
sociales deben ser estudiadas en funcién de su utilidad para las necesidades de los organismos, la adaptacion de éstos
a su medio y las expectativas sociales establecidas, fieles a los esquemas ideologicos del individualismo filoséfico y
del liberalismo politico inherentes al pensamiento estadounidense.

Allport (1968), sin mucha distancia con lo que acabamos de exponer, sefialé6 que el individuo constituye su
personalidad en la accion, y puso el énfasis en el caracter Unico del individuo, una vez que éste es concebido como
un organismo inherentemente activo, y no solamente reactivo. La individualidad es, en su concepto, la resultante
cualitativa del sistema de interacciones que cada sujeto logra sostener, o, en otras palabras, las diferencias cualitativas
que cada sujeto presenta en relacion a los otros y al patrén de medida general que pueda establecerse. Esta forma
de definir la individualidad apunta al estudio global de su estructura, la personalidad, que pasa a ser definida como
la organizacion dinamica en el interior del sujeto de los sistemas psicofisicos que determinan su conducta y su
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pensamiento caracteristicos. Como unidad egoica indivisible, el sujeto que sera luego caracterizado como “bio-psico-
social”, lo es en tanto resultado directo de sus acciones.

La presentacion del sujeto como producto de su accion en el marco de referencia “bio-psico-social” es constitutiva
del modo interaccionista de situar el aula como objeto de indagacién. En este modo, encausar los estudios sobre la
ensefianza, y aunque muchas veces se pase por alto que de eso se trata, hay una reduccion considerable del objeto a
las practicas activas de ensefiantes y ensefiados como personas independientes en ocasion de un objetivo comun o
socialmente prefigurado. Los llamados estudios de “interaccion en el aula” descansan, a pesar de la enorme variedad
de enfoques interpretativos, en esa constante tedrica. Entender el aula como comunicacién, o como conjunto de
actos de interaccion empirica entre los participantes en ella, implica reducir la teoria de la ensefianza a la dimensién
inmediata de la accion trasparente.

Las corrientes de andlisis denominadas “interaccionistas”, “conversacionales” o “discursivas”, generadas en los
intersticios entre la lingUistica, la antropologia, la sociologia y la psicologia, no tenian la intenciéon ni las posibilidades
de inscribirse en las teorizaciones sobre la ensefianza, pero produjeron instrumentalidades que se insertaron
naturalmente en ella. Las conceptualidades y modelos de abordaje de autores como Bourdieu (1982), Gumperz (1982),
Stubbs (1983), Coulthard (1985), Cazden (1991), Schiffrin (1996), Kerbrat-Orecchioni (2001) y Fairclough (2003), entre
muchos otros de diferentes origenes y con programas de investigacién bastante disimiles, resultaron amalgamados
en estudios puntuales sobre aspectos de la interaccién en las aulas de todos los niveles de la ensefianza, en el marco
de referencia de una marcada “interdisciplinariedad” de tipo “complementario” (término que usamos en el sentido
de HENRY, 1992, pp. 113-153).

Ensefianza, interaccion y saber

Pensar la enseflanza como un acto de interaccién entre personas empiricas, aun cuando se establezcan restricciones
estructurales para esas interacciones, supone la reconsideracion de la ensefianza en si misma, como composicién
tedrica. En principio, esta composicion tedrica descansa sobre dos postulados necesarios:

a) la ensefanza consiste en la interaccion misma, concebida como acomodacién de los interactuantes entre si,
en sus lugares egoicos de accion, con transparencia relativa y con procesos objetivizables, y

b) la ensefianza es un acto psico-bio-social, posibilitado por instrumentos de comunicacién, como el lenguaje, en
el que transitan “contenidos” de conocimiento, creencias, representaciones de experiencias personales y otros
productos de la accién.

Caracterizada de esta manera, la ensefianza es, toda ella, del orden de los actos. El saber/conocimiento se concibe
como exterior a ella y se reduce a un conjunto de posibles contenidos, que no son los determinantes principales.

El saber/conocimiento, empero, se justifica dialécticamente por la historicidad continua del pensamiento humano
y por las discontinuidades que le imponen la ciencias, no menos histéricas; presenta una condiciéon basica de
anterioridad a la experiencia y a las dinamicas pragmaticas (es decir, de los actos individuales), que es del orden
de un funcionamiento impersonal e histérico. Este caracter de herencia epistémica ha sido siempre sustentado por
la epistemologia y la historia de la ciencia, pero en general se deja de lado en el campo de la ensefianza y de la
pedagogia. En el campo normalistay de formacién de docentes para la ensefianza basica existe una distincion explicita
o contenida en los curricula entre dos tipos de didactica, la general y la especifica, que nos permitiria ver como se
tratan las cuestiones del conocimiento-saber en él.

La didactica general se construye en el generalismo y la adaptacién escolar del conocimiento, o sea, la reconstruccion

global y continua del conocimiento que rige la ensefianza como marco de referencia 2 Es subsidiaria de la llamada
“ensefianza educativa”, dirigida a los nifios con intencionalidad pedagogica, ya que el proyecto pedagégico de la
modernidad incluyd una variedad de la ensefianza dirigida a los nifios de acuerdo a las posibilidades atribuidas a
éstos por sus educadores.

La expresion “ensefianza educativa” (erziehende Unterricht) aparecié ya a principio del siglo XIX, probablemente en

los textos de Herbart > , quien la utilizd para referirse a la centralidad de la ensefianza en el proceso pedagodgico,
que denominaba educacion por la ensefianza (o instruccion, en algunas traducciones). Posteriormente, algunos de
sus discipulos y difusores, que estuvieron implicados en la construccién de sistemas didacticos y de formacién de
ensefiantes en Alemania y en los Estados Unidos, la utilizaron desde 1850 con el sentido de ensefianza integrada a
la atencion de los nifios y que debia darse en el contexto de la ensefianza primaria. La ensefianza educativa es un
elemento caracterizador de la ensefianza escolar y en la tradicion normalista desde entonces, como lo consignan
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los diversos autores clasicos que han estudiado este proceso (DE GARMO, 1889; SCHWENK, 1963; ROERICH, 1884;
MAUXION, 1901; COMPAYRE, 1904) 4 y se mantiene inalterable hasta nuestros dias.

Las didacticas especificas se constituyen en relacién a los campos disciplinarios de conocimiento instituidos fuera de
la educacion. De hecho, las didacticas especificas han sido el modelo caracteristico de la ensefianza superior, mientras
que las didacticas generales lo han sido de la ensefianza primaria. Las tendencias “disciplinaristas” de ciertos modelos
de ensefianza secundaria o media se corresponden con las didacticas especificas, si bien las tendencias pedagbgicas

las retrotraen usualmente a la didactica general >

Es verdad que en estos esfuerzos de caracterizacion de la ensefianza el saber/conocimiento estd concebido como
una propiedad mas de la mente, ya que a ella se le atribuye una condicién procesal de tipo “cognitivo” o “cognoscitivo”
y segun los parametros tedricos que para definir esos procesamientos se han presentado en diferentes versiones,
siempre provenientes de alguna psicologia. Si observamos la bibliografia muy extensa generada por esta corriente
de interpretacién, nos encontramos que la discusion sobre la mejor o la peor ensefianza se da siempre en términos
de adecuacién psicolégica, casi podriamos decir que son, en su esencia, discusiones psicolégicas. De este modo,
la nueva teoria de la ensefianza deriva todo el abordaje de su relacién con el saber/conocimiento de la dimension
estrictamente psicoldgica, unida mejor a los aprendizajes que a cualquier otro componente, toda vez que se sustenta
en una inexorable hipostasis del guidn (x-y) en la secuencia ensefianza-aprendizaje.

Es justo sefialar que los pragmatismos y las versiones mas enjundiosamente tecnicistas fueron objeto, ya desde los
aflos de 1950, de profundas criticas pedagogicas, sin olvidar las discusiones acerca de sus alcances dentro de la
misma psicologia de la educacion. Esas discusiones, aambos lados del Atlantico, revelan innumerables inconsistencias
inherentes a estas corrientes, aunque también las criticas provenientes de lo que Bowen (1979, p. 313 ss.) llamé
“reacciones conservadoras”, sobre todo en Europa a partir de los afios de 1930. En los Estados Unidos, estas criticas
estuvieron ligadas a los diferentes problemas de la educacion en ese pais, a raiz de lo cual los tecnicismos insistentes
fueron severamente cuestionados. En América Latina debe destacarse una reflexién académica y pedagogica muy
desarrollada, que, entre otros muchos ejemplos, llevé a Saviani (1985, 2000) a al entredicho, desde una lectura
pedagédgica, de la “escuela nueva”y sus derivados.

En términos de la teoria de la ensefianza, la version pragmatista y psicologista que hemos analizado conserva su
hegemonia en sus margenesy limites: es en ella que las investigaciones sobre ensefianza y aprendizaje se desarrollan
mayoritariamente. Sin embargo, la produccién tedrica sobre la ensefianza no se ha limitado en los ultimos treinta
afos a ese formato, ya que las “cuestiones viejas” que ella opacd, contintan siendo validas en nuestra modernidad
tardia y nos obligan a poner en duda los constructos imperativos de la modernidad.

La teoria moderna de la ensefianza ha perdido o ha hecho evanescentes los elementos necesarios para dar cuenta de
lo que en la teoria antigua era de una obviedad evidente: las relaciones entre el saber y el conocimiento y la condicion
de palabra caracteristica de la ensefianza. Si esa evaluacion es aceptable, se requeriria un “retorno” a la teoria antigua,
no para eliminar ingenuamente los efectos de la modernidad, sino para iluminarlos (BEHARES, 2008).

Ensefianza = Acto, Ensefianza = Acontecimiento

Desde la antigliedad ha sido posible distinguir dos formatos conceptuales para dar sentido a la expresion “acto de
ensefianza”. Uno de ellos postula que, en efecto, hay un “acto” como resultado de acciones de los participantes en la
ensefianza, en tanto que actores o agentes del ensefiar y del aprender. El otro formato se basa en la idea de que la
ensefianza no es un acto o una accién en sentido propio, sino algo que sucede en las relaciones de los sujetos con
el sabery el conocimiento, o sea un acontecimiento. Si se adopta el segundo formato aparecen cuestiones que son
imposibles de ser representadas en términos psicolégicos.

El acontecimiento ocurre en las dinamicas propias del saber. Su naturaleza va de “lo sabido”, que implica lo
representado y lo estable (o “conocimiento”), a la sujecién a lo “no sabido”, que implica su caracter equivoco o
en-falta, heuristico, que es el “saber” en cuanto tal. Desde la antigliedad el formato-acontecimiento ha exigido el
condicionamiento dialéctico del sujeto como efecto de esas relaciones, ya que es sujeto de su conocimiento pero
también de su desconocimiento, lo que nos aleja diametralmente de la discusién moderna psicolégica egoica y
adaptacionista, y entabla un dialogo con las corrientes tedricas que bordean la episteme del sujeto como algo que
no esta dado de antemano.

El siglo XX se abri6é con los modelos de pensamiento propios del positivismo y del pragmatismo, que definen una
realidad arménica de produccién (la sociedad) y un sujeto pragmatico (asegurado por una psicologia) que funciona
armonicamente en ella. También gener6 los antidotos a esa construccion; asi, por ejemplo, en 1965 Althusser
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llamaba la atencion sobre la inseguridad radical de la obra humana como determinacién volitiva por parte de los
individuos: “contrariamente a todas las apariencias todavia reinantes, no es a la psicologia [...] a la que debemos estos
conocimientos perturbadores sino a algunos hombres: Marx, Nietzsche y Freud” (ALTHUSSER, 2010, p. 20).

En su comentario a esta referencia en 1988, Pecheux (2006, p. 45) sostenia que el efecto subversivo de la trilogia
Marx-Freud-Saussure fue un desafio intelectual que puso en entredicho la evidencia de suponer un orden humano
exclusivamente en el eje psico-bio-social. Hay en ambos autores una sospecha absolutamente explicita sobre los
registros de lo psicolégico, que incluyen el “ego”, la “consciencia”, el “comportamiento” y el “sujeto epistémico”, entre
otros constructos semejantes. Segun Pechéux, el antidoto al postulado individualista positivista-pragmatista que
hace posible la psicologia se encuentra en el hecho estructural propio al orden humano que denomina, siguiendo la

terminologia freudiano-lacaniana, “castracién simbolica” (PECHEUX, 2006, p. 46) °

Como se ha destacado ampliamente, los cuatro autores que Althusser y Pécheux mencionaron, y otros que podrian
incluirse en esa mencion, produjeron teorias que pusieron en duda el postulado de un ego patrocinante, funcional
a la sociedad organizada en términos de accionares positivos y armonicos. Por esta expresidon queremos indicar
una construccién conceptual e ideolégica, el ego, que patrocina toda una visién de lo social y lo humano, en todos
sus componentes (el pensamiento, la voluntad y el lenguaje incluidos), a partir de la estabilidad de los individuos,
detentores de las claves necesarias a su propia justificacion. En cierto sentido, podriamos también hablar de tautologia
egoica, que se postula desde un si-mismo evidente y positivo.

El determinismo histérico de la teoria marxista enfatizé el caracter determinado del hombre, tanto por las estructuras
de clase como por el aparato ideolégico. La caracterizacion saussureana de la Langue como un orden propio, fuera
del alcance de las decisiones particulares en la accion de los individuos, establecié un recurso fuerte para definir al
sujeto como un efecto de relaciones linglisticas que son anteriores a su existencia. La teoria construida por Freud
a partir del psicoandlisis dio lugar a una teoria del sujeto ya no “pura consciencia”, sino dividido por su dimensién
inconsciente. Estos modos de presentar las cosas del hombre, mal o bien caracterizados como “estructuralistas”, con
sus vaivenes y contradicciones, se sobrepuso para restar jerarquia a las psicologias egoicas.

La teoria de la ensefianza tuvo, en ese marco de referencia, la posibilidad de recuperar discusiones que habian sido
postergadas por el psicologismo y el pragmatismo didacticista. Es verdad que como campo de saber en el concierto
de las ciencias humanas la ensefianza demoré mas que otros en recibir los influjos de estas formas criticas de
pensar, pero lo ha venido haciendo desde los afos de 1960. Recuperar algunas de las discusiones que habian sido

postergadas como “escolasticas” o “arcaizantes 2 , 0 simplemente descartadas debido a que este ejercicio critico no era
de recibo en los ambitos en que institucionalmente podian llegar a darse (usualmente en los proyectos normalistas
o de los profesionales psicélogos), le permitié reformulaciones de importancia. Estas abarcaron, centralmente, la
reconceptualizacién del sujeto de la ensefianza en su relaciéon con lo que habria que entender por conocimiento y por
saber, ampliando las bases de lo epistémico y reduciendo la tendencia a situar las cuestiones en el plano psicolégico.

Comentarios finales

Hemos intentado mostrar en este trabajo las condiciones de produccion del traslado de la atencion investigativa y
operativa desde las figuras de la ensefianza a las del aprendizaje. La ensefianza es el campo en el que se articula
la conservacion del conocimiento histéricamente constituido, en su encuentro con las dindmicas de la inestabilidad
y la contingencia que le son constitutivas, y que llamamos saber. Por su parte, el aprendizaje es la respuesta dada
por los individuos en sus procesos adaptativos y de construccién de sus herramientas intelectuales. La proclamacion
de la centralidad de los procesos del aprendizaje durante el siglo XX en el campo pedagogico es una transformacién
tedrica e ideoldgica capital.

Esta transformacion se da en el marco de procesos mas amplios que vivid occidente y que tienen implicaciones
mayores. Si algo nos permite jerarquizar el problema, que en sus términos supera a las discusiones técnicas y
didacticas, es la promocion de la figura del ego patrocinante. Esta nueva figura esta en la base de las incipientes
tradiciones académicas y de implementacion en el campo de la ensefianza, pero esta también implicada en
las politicas liberales y neoliberales inherentes a las sociedades capitalistas en materia de ciencia, tecnologia y
organizacién social, para lo cual tienen como uno de sus instrumentos principales las politicas sectoriales de
educacién y de ensefianza.

Asistimos en nuestra época a sus contradicciones e inconsistencias, que forman parte de las crisis de la modernidad
tardia. De las aguas que han pasado nos quedan abiertas una larga serie de cuestiones, que son nuestros actuales
barros. Estos podrian reducirse a una preocupacién pedagdgica méas, pero también podrian determinar el registro
de indagaciones investigativas mas proficuas.
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Notas
1 Este trabajo fue producido en los intersticios de varias lineas de investigacién del Departamento de Ensefianza

y Aprendizaje (Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad de la Republica), entre 2012

y 2015.

Se trata, mutatis mutandis, del concepto de “transposicion”, en el sentido de Chevallard (1998).

En Herbart (1835), usado varias veces desde el § 57,y en Herbart (1851) en la misma direccién. Para un andlisis

mas desarrollado, ver Behares (2015).

4  La expresion “ensefianza educativa” fue utilizada tempranamente en la tradicién sudamericana, como lo
demuestra su aparicion explicita y con caracterizacion detallada en Berra (1878), autor uruguayo poco
conocido y menos estudiado.

5  Sobre los puntos oscuros entre una y otra de estas tradiciones propias de la didactica y su comprension se
puede consultar Chevallard (1998, Posfacio) y Camilloni (2007).

6  Es también éste el argumento presentado por Ricoeur, contemporaneamente a Althusser, en su conocida
alusién a la “escuela de la sospecha”, integrada fundamentalmente por los tres autores que sefiala Althusser
(Ricoeur, 2004, p. 385-388).
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