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Presentacion

A partir de la lectura del Seminario de Lacan (1999) El yo en la Teoria de Freud y en la
Técnica Psicoanalitica de los afios 1954-55, pondremos en cuestion la nociéon de aprendizaje, las
diferencias que se presentan en dicho Seminario sobre la Psicologia y el Psicoanalisis, la nocién
de yo y de sujeto para derivar en una conceptualizacion de la subjetividad propia del campo
teorico de la ensefianza. En definitiva, ;qué nos puede aportar el psicoanalisis sobre el saber, el

conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje?

Ahora bien, ;por qué poner en cuestion el aprendizaje? Utilizamos el término «cuestiéon» en el
sentido latino (quaestio) que consiste en plantear un problema. Entonces, partamos de una
pregunta basica: ;qué se entiende por aprendizaje, por aprender? Hay una larga tradicion (mas
de 2500 afos de cultura occidental) que se ha interrogado al respecto, por tal motivo es
imposible decir de una sola manera de qué se trata. Se hace necesario ubicar época, autor, linea

teodrica para poder cercar algo sobre dicho término.
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Udelar.
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investigacion «Indagaciones en el campo tedrico de la ensefianza» dirigida por el Prof. L. E. Behares (Todas
pertenecientes al Departamento de «Ensefianza y Aprendizaje», Instituto de Educacion, Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién, Udelar, Montevideo-Uruguay).
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A fines del siglo XIX y principios del XX surge la Psicologia experimental con el objetivo de
hacer de la Psicologia una ciencia segun el modelo positivista. A partir de entonces las teorias
pedagdgicas se apoyaron en los estudios psicolégicos que le prestaron una nocién de sujeto y de
conocimiento, y por lo tanto un «modo de concepcién del aprendizaje». En forma muy
esquematica es posible sefialar que la Denkpsicologie (psicologia del pensamiento) tiende a un
«ideal de desarrollo» y se funda en una idea central que afirma que hay unidad psiquica, hay un

lugar de control mental, psiquico, volitivo, cognitivo, que conforma dicha unidad.

No obstante, también a fines del siglo XIX y principios del XX, surge otro discurso que se
contrapone a la Psicologia: el Psicoanalisis. A diferencia del anterior, plantea que no hay unidad
psiquica. A partir de Freud, el sujeto del psicoanalisis es un sujeto dividido, al menos entre la

conciencia y el inconsciente.”

Ahora bien, «ensefiar y aprender son dos fenémenos diferentes» que han sido caracterizados
en términos educativos de diferentes maneras. Sin embargo se han venido estudiando en las
ultimas décadas como «dos caras de un mismo proceso» (ensefiar-aprender) (Behares, 2004, p.
11). La afirmacién fundamental que subyace entonces es la de que «hay proceso». Dicha
afirmacion proviene del traslado le realiza la Psicologica a la Psicologia de la Educacién y ala
Psicopedagogia. Es decir que hay una nocién de sujeto presente detras del fenémeno de la
enseflanza y el aprendizaje. Se parte de la idea de un desarrollo psicolégico caracterizable como
lineal y en una sola direccion. Para ello se requiere de una estabilidad psiquica, de una idea de
sujeto estable, autdnoma, es decir, un sujeto psicoldgico, una unidad bio-psico-social. Se
presenta de esa manera un continuo progresivo, progrediente, con una linealidad temporal. Esta
conceptualizacion subyace a los postulados de las teorias conductistas, cognitivistas,
sociointeraccionistas, psicogenéticas, etc. Todas ellas constituyen «Didacticas de la mediacion»
que parten de ese postulado de proceso. El «<método» entonces es un instrumento cuya funcion
es la de «mediar» entre el que ensefia y el que aprende. Ese proceso se produce gracias a una
ilusion de «transparencia interactiva» entre el que ensefia y el que aprende, es decir, sujetos
psicoldgicos autonomos. (Behares, 2004, pp. 16-17).° Ahora bien, ;si partimos de la nocion de

sujeto del psicoanalisis en qué lugar queda el aprendizaje?

2 Sobre esta tematica ver: Fernandez Caraballo, 2006.

> Remito a la lectura del texto de Behares (2004) para un examen exhaustivo de dichos postulados.
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El psicoanalisis no es una psicologia

Como es bien sabido la nocién del yo fue abordada en el correr de los siglos
fundamentalmente por la filosofia. Esto implica que hay una elaboracién «preanalitica del yo».
No obstante, el hombre contemporaneo, de una manera ingenua, cultiva cierta idea de si mismo.
La idea de la existencia del yo es vivenciada como algo dado, se tiene la ilusién de que siempre ha
sido de esa manera. No obstante dicha conceptualizacion cobra valor a partir de los postulados
carstesianos. A partir del cogito surge un procedimiento de razén y de sin-razén. Su «pienso,

luego existo» dio lugar a un modo moderno de subjetividad. Como plantea Guitart,

Asi como Descartes funda la ciencia desde el rasgo paraddjico de la evidencia, aunque
todavia no se haya elaborado la teoria de la evidencia ni enunciado ni escrutado, en
particular su paradojalidad, Freud funda el psicoanalisis desde el rasgo paradoéjico de la
inquietante extrafeza, aun cuando ese rasgo no funcione en la teoria como principio
tedrico activo. Asi como la evidencia es el objeto de asombro filosdfico de Descartes, la

inquietante extrafieza es el de Freud (Guitart, 2000, p. 175).

Sin embargo, ciertas lecturas ingenuas muestran que la conciencia es transparente a si misma.

Si es verdad, en efecto, que la conciencia es transparente a si misma, y se aprehende
como tal, resulta evidente que el yo (je) no por ello le es transparente. No le es dado en
forma diferente a un objeto. La aprehension de un objeto por la conciencia no le entrega
al mismo tiempo sus propiedades. Lo mismo sucede con el yo (je). Si este yo (je) nos es
ofrecido como una suerte de dato inmediato en el acto de reflexion en que la conciencia
se aprehende transparente a s{ misma, nada indica que la totalidad de esa realidad y ya es
mucho decir que se desemboca en un juicio de existencia quede con ello agotada (Lacan,
1999, p. 16).

Es con la nocién freudiana del yo que se puede hablar de una «revolucién copernicana». La
tesis de Lacan consiste en que la técnica de Freud trasciende esta ilusidn, que ejerce una

influencia decisiva en la subjetividad de los individuos.

A partir de 1920 Freud introdujo nociones fundamentales para mantener el principio del
descentramiento del sujeto”. Desde alli es posible afirmar que el inconsciente escapa por

completo a la certidumbre mediante las cuales el hombre se reconoce como yo:

*  Fundamentalmente en los trabajos: Mds alld del principio del placer (1993a), Psicologia de las masas y andlisis

del yo (1993b) y El yo y el ello (1993c¢).
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Es fuera de este campo donde existe algo que posee todo el derecho a expresarse por yo
(je), y que demuestra este derecho en la circunstancia de ver la luz expresandose a titulo
de yo (je). Lo que en el analisis viene a formularse como, hablando con propiedad, el yo

(je), es precisamente lo mas desconocido por el campo del yo (Lacan, 1999, p. 18).

Freud revoluciona el estudio de la subjetividad y muestra, precisamente, que el sujeto no se

confunde con el individuo.

Se me pregunta por qué hablo del sujeto, porque, segin dicen, se lo afiado a Freud. En
Freud no se habla de otra cosa. Pero se lo refiere en forma imperativa, brutal. Es una
especie de operacion de topadora que pone en carne viva todo lo que, desde hace
milenios de tradicidn filosdfica, se intenta justamente camuflar en lo que hace al sujeto
(Lacan, 2005, p. 112).

Freud crea las nociones necesarias para mantener el principio del descentramiento del sujeto,

Pero lejos de habérselo comprendido como debia, hubo una avalancha general,
verdadera liberacion de colegiales: jAh, el buen yo, otra vez con nosotros! jQué alivio,
volvemos a los caminos de la psicologia general! ;Cémo no volver a ellos con regocijo
cuando esta psicologia general no sélo es asunto de escuela o de comodidad mental, sino
realmente la psicologia de todo el mundo? Fue una alegria poder creer nuevamente que
el yo es central. Y, como su mas reciente manifestacion, tenemos las geniales

elucubraciones que en este momento nos llegan de ultramar (Lacan, 1999, p. 23).

En ese tiempo Lacan se quejaba de la tentativa de una fusion del psicoanalisis con la psicologia
general. Si bien han pasado sesenta afios desde ese entonces, hoy se sigue insistiendo en dicha
fusion creandose una «psicologia psicoanalitica» y mas recientemente un «neuro-psicoanalisis».
Ahora bien,

La idea de un desarrollo individual unilineal, preestablecido, con etapas que se presentan
cada una a su turno conforme a una tipicidad determinada, es pura y simplemente el
abandono, el escamoteo, el camuflaje, para ser exactos la denegacidn, incluso la

represion, de la contribucidn esencial del andlisis (Lacan, 1999, p. 28).

Una manera de ubicar el aprendizaje desde el psicoanalisis

Desde la modernidad y, particularmente en el siglo XX, las formulaciones en el amplio campo

de la «educacion» han sustraido del centro de su interés la teoria de la ensefianza a favor de las





teorias sobre el aprendizaje. Es decir que la ensefianza se vuelve secundaria o subsidiaria del

aprendizaje.’ Al respecto dice Behares (2007, p.4):

La teoria moderna de la ensefianza, parti6 de la formulacién de la concepcion de
individuo, como maquina psicoldgica de existencia anterior a su relacién con el
conocimiento y el lenguaje y, por tanto, productora de ambos en tanto instrumentos. De
esta manera, para los modernos, la ensenianza es del orden de un hacer sobre el otro o en
ocasion de un otro que estd en un proceso de desarrollo. El siglo XX, aunque con
antecedentes que se remontan al siglo XIX, hizo entrar en este contexto con mucha
fuerza a la psicologia, y en particular a las teorias del aprendizaje, en el seno mismo de la
teoria de la ensefianza, que se redujo asi a un componente de intervencion. De esta
manera se logré formular la imprescindible transparencia interactiva que implica para el
pensamiento psicopedagdgico la relacién ensefianza-aprendizaje, ahora con un guién

que se supone pleno de sentido.

Desde entonces, las teorias pedagdgicas y la Didactica se encuentran sostenidas por alguna

teoria psicologica. Es mas, como plantea Behares (2007, p. 5):

La representacion psicologica que ha venido sustituyendo a la Teoria del Conocimiento y a la
Teoria del Sujeto se nos presenta asi como una aporia omnipresente, a partir de la cual la
teoria de la ensefianza (TE) logré descarrilarse tercamente por casi un siglo completo. Es en
este sentido que en los ochentas, Chevallard nos alertara a no confundir «Didactica»
(entendemos que como TE) con psicologia o con la utilizacién instrumental de metodologias.
De hecho, una minima revision de los programas de las asignaturas llamadas «Didactica
General» y a la produccién de investigacion en este campo muestran estas dos tendencias:
por un lado el intento de construir una teoria de la enseflanza a partir de la teoria psicoldgica
del aprendizaje, con un fuerte desplazamiento hacia el cognitivismo innatista y a la
«subjetividad mecanicista», y el intento de transformar la accion de ensefianza en un mero

recurso de intervencion.

Como ya hemos indicado, en el siglo XX se produce un quiebre tedrico con la postulacion
freudiana del sujeto del inconsciente que implic6 una fuerte revisién de conceptos centrales que
sostenian las diferentes psicologias. A partir de Freud el sujeto no es su inteligencia, es
excéntrico, no es un organismo que se adapta. Es mas, el comportamiento humano esta

entrampado. De hecho,

Si se considera, a la manera de los conductistas, lo que en el animal humano, en el

individuo en cuanto organismo, se propone objetivamente, salen a luz cierto nimero de

° Al respecto ver Behares: 2005 y 2007 y Ferndndez Caraballo, 2006b y 2008.
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propiedades, desplazamientos, determinadas maniobras y relaciones, y de la
organizacion de estas conductas se infiere la mayor o menor amplitud de los rodeos de
que es capaz el individuo para obtener cosas que por definicion son planteadas como sus
metas. Con ello nos hacemos una idea de la dimension de sus relaciones con el mundo
exterior, medimos el grado de su inteligencia, fijamos —en suma— el nivel, el estiaje con
el que evaluar el perfeccionamiento, o la areté de su especie. Pues bien, Freud nos aporta
lo siguiente: las elaboraciones del sujeto en cuestion de ningiin modo son situables sobre
un eje donde, a medida que fueran mas elevadas, se confundirian cada vez mas con la

inteligencia, la excelencia, la perfeccion del individuo (Lacan, 1999, p. 19).

En la nocién de conducta hay una cierta «castracion de la realidad humana» ya que de esta
manera se elimina la relacion subjetiva, «que funda no simplemente conductas sino acciones y
pasiones» (Lacan, 1999, p. 79). Ahora bien, el sujeto como tal no un organismo que se adapta,
toda su conducta habla desde otra parte, «<no desde ese eje que podemos captar cuando lo

consideramos como funcion en un individuo» (Lacan, 1999, p. 19).

Desde el positivismo se sostiene la creencia en una evolucioén vital que produce organismos

cada vez mas adaptados, integrados. No obstante,

Hay una diferencia radical entre toda investigacion del ser humano, incluso a nivel del
laboratorio, y lo que sucede a nivel del animal. [...] En el animal, las llamadas
performaciones del instinto no son en absoluto excluyentes del aprendizaje. [...] La
nocion de aprendizaje es en cierto modo indiscernible de la maduracién del instinto

(Lacan, 1999, p. 136).

Thomas (2009, p. 95) sefiala la importancia que genera el olvido del vinculo entre el
conductismo y las neurociencias y sus derivas congnitivistas. Dicho vinculo va a la par con el
proyecto de «naturalizacion del espiritu». Esta historia se remonta a 1913 con el articulo de
Watson «La psicologia como la ve un conductista»® el cual tenfa como fin contradecir la novedad
del método freudiano.” Segiin Thomas (2009, pp. 96-97) al leer El conductismo de Watson se
observa el malentendido inicial sobre el que se asienta la construccion de dos campos que se
opondrian. De hecho, «;se pueden tener dos aproximaciones diferentes, e incluso
contradictorias, sobre un mismo fendmeno?» Ese mismo fendmeno es «lo mental» abordado «ya

sea por su costado orgdnico (cerebral), o por su costado psiquico». Esto le confiere a «ese mental

®  «Psychology as the behavourist views it», texto publicado en la Psycological Review.
7 Watson inicia la «Batalla del conductismo» cuatro afios después del viaje de Freud a los EEUU. The Battle of

behavorism, fue el titulo del libro que publicé en 1927.
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el estatuto de un objeto natural, dado de antemano». Dice Watson (1961, p.23): «<Podemos
concluir todos nuestros problemas psicologicos y sus soluciones en los términos de estimulo y
respuesta [...] El fisidlogo ruso Ivan Pavlov y sus alumnos son los principales responsables de

este trabajo».

Dichos postulados de la reflexologia, base del conductismo, seran luego base de las
neurociencias. Aquello que se llamaba «psiquico» fue rebautizado por Pavlov con el nombre de

«reflejo condicionado».

Thomas (2009, p. 114) sefiala que la eleccion de ese psicoanalisis, fundado sobre un «aparato
psiquico» vuelto a bautizar aqui «cuerpo psiquico» es en parte necesario para el apoyo inicial que
toma sobre una caracteristica del sistema nervioso central del hombre: «la sobremaduracion
neuroldgica». Algo orgdnico que espera lo que va a venir a activarlo desde el exterior. De esta

manera el psiquismo tiene su localizacion en el cerebro:

Asi se construye una concepcion del lenguaje cuya flotacion conceptual es sin duda
necesaria para funcionar al mismo tiempo en los registros de lo organico y de lo

psiquico. Es un lenguaje corticado [...] (Thomas, 2009, p. 118)

Como es bien sabido, en las tultimas décadas se viene produciendo un cambio de orientacién
en la Psicologia cientifica. Luego de un largo periodo de predominio de la Psicologia conductista,
se ha consolidad el enfoque conocido como «Psicologia Cognitiva» cuyo representante mas claro
es el «Procesamiento de la informacién», basado en una analogia entre el funcionamiento de la
mente humana y los computadores digitales. Ahora bien, como sefiala Pozo (2006, p. 11)

[...] un repaso, aunque sea somero, de los textos al uso sobre Psicologia del Aprendizaje,
tanto en castellano como en otros idiomas, muestra que en el estudio del aprendizaje
siguen siendo dominantes las posiciones conductuales e incluso que la mayoria de esos
Tratados suelen dedicar la mayor parte de sus paginas a situaciones de aprendizaje
animal en el laboratorio, cuya relevancia para el aprendizaje humano en situaciones
complejas, como las estudiadas desde el enfoque cognitivo dominante, es cuando menos

discutible.

;Qué consecuencias acarrea este intento de fusion entre las neurociencias y el psicoanalisis? Y,

squé efectos produce en la concepcion del aprendizaje?

En los ultimos afios la Psicologia Cognitiva comenz6 a interesarse por el aprendizaje, lo que

ha traido consigo la elaboracién de diversas teorias cognitivas del aprendizaje.
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Desde nuestro punto de vista, esa evolucién ha supuesto una transicion desde posiciones
conductistas a posiciones cognitivistas proximas al procesamiento de la informacién. Sin
embargo, como se ha sefialado, ese cambio apenas ha alcanzado a los estudios sobre
aprendizaje, donde el enfoque cognitivo no ha logrado atn proponer una alternativa a

las posiciones conductuales (Pozo, 2006, p.12).

Estamos en un tiempo en que todos son cognitivistas o al menos esta presente, al decir de

Riviere (1992, p. 13), la «magica etiqueta de lo mas o menos cognitivo».

El cognitivismo hace un contrapunto al conductismo indicando que la Psicologia Cognitiva
supone un sujeto activo que elabora significativamente a partir de los estimulos del medio,
«organizando su actividad con arreglo a planes y estrategias que controlan y guian su conducta».
Ya no se trata del reduccionismo E-R, antes bien, el sujeto del cognitivismo produce estrategias,
procesos, representaciones, esquemas y estructuras que organizan las funciones del
conocimiento. No obstante, esta supuesta revolucion presenta grandes y profundos «rasgos de

continuidad entre el conductismo y la Psicologia Cognitiva» (Riviere, 1992, p. 15).

De hecho, las cosas parecen no haber cambiado mucho, Lacan (1999, p. 137) insistia hace
sesenta afnos en que las investigaciones a nivel del laboratorio muestran en el hombre la funcién
del «deseo de insistir» y el «privilegio en las tareas inconclusas». Es mas, una actividad es «mejor
memorizada en tanto que haya salido mal». De hecho, «en el hombre, la mala forma es lo que
prevalece. El sujeto vuelve a una tarea en la medida en que quedo inconclusa. El sujeto recuerda

mejor un fracaso en la medida en que fue doloroso».

Dar cuenta del individuo a través de una tendencia natural a crear formas superiores es lo

opuesto al conflicto esencial que el psicoanalisis plantea.

Pero este conflicto supera al ser humano. Es como si proyectara a Freud al Mds alld del
principio del placer, que es una categoria indiscutiblemente metafisica sale de los limites
del campo de lo humano, en el sentido organico del término. ;Se trata de una
concepcion del mundo? No, se trata de una categoria del pensamiento, a la cual no puede

dejar de referirse toda experiencia del sujeto concreto (Lacan, 1999, p. 126).

También realiza una critica a los «procedimientos pedagdgicos». Estos pertenecen a un

registro absolutamente ajeno a la experiencia analitica.

Se puede querer devolver al hombre a un feliz funcionamiento natural, hacerle alcanzar
las etapas de su desarrollo, proporcionarle el libre florecimiento de aquello que, de su

organismo, llega oportunamente a la madurez, y conceder a cada una de estas etapas su
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tiempo de juego, luego su tiempo de adaptacion, de estabilizacion, hasta que sobrevenga
la nueva emergencia vital. Alrededor de esto puede organizarse toda una antropologia. A
la gente se le puede ensefiar a tocar piano-siempre y [...] habiendo aprendido a tocar en
pianos de teclas grandes, saben tocar pianos con teclas pequeias, clavecin, etc. Pero se
trata s6lo de segmentos determinados de comportamiento humano (Lacan, 1999, pp.
134-35).

Pues bien, aquello denominado aprendizaje en psicoanalisis se encuentra en los primeros

descubrimientos analiticos: el trauma, la fijacion, la reproduccidn, la transferencia:

Lo que en la experiencia analitica denominamos intrusién del pasado en el presente
pertenece a este orden. Es siempre el aprendizaje de alguien que lo hard mejor la
proxima vez. Y cuando digo que lo harda mejor la proxima vez, es que tendra que hacer

algo completamente distinto (Lacan, 1999, p. 135).

;Qué revela el analisis sino la discordancia profunda, radical, de las conductas esenciales para

el hombre, con respecto a todo lo que vive?

La dimension descubierta por el analisis es lo contrario de algo que progresa por
adaptacion, por aproximacion, por perfeccionamiento. Es algo que marcha a saltos, a
brincos. Es siempre la aplicacién estrictamente inadecuada de ciertas relaciones
simbdlicas totales y ello implica varias tonalidades, por ejemplo la intromisién de lo

imaginario en lo simbélico, o inversamente (Lacan, 1999, p. 135).

Para el sujeto la experiencia suele fracasar, «;como y por qué todo lo que significa un progreso
esencial para el ser humano tiene que pasar por la via de una repeticion obstinadas?» (Lacan,
1999, p. 138).

El sujeto puede reproducir indefinidamente una experiencia, de la que descubren ciertas
cualidades por medio de la rememoracion. [...] ;Qué es esa insistencia del sujeto en

reproducir? ;Reproducir qué? ;Estd en su conducta? ;Estd en sus fantasmas? ;Estd en su
caracter? ;Esta incluso en su yo? Cualquier cosa, registros sumamente diferentes pueden

servir como material y elementos para esa reproduccion (Lacan, 1999, p. 101).

La repeticion se manifiesta concretamente en el sujeto bajo la forma de un comportamiento
montado en el pasado y reproducido en el presente de manera poco conforme con la adaptacion

vital. Es el discurso del circuito en el cual el sujeto esta integrado:





Esto es la necesidad de repeticion tal como la vemos surgir mas alla del principio del
placer. Vacila mas alld de todos los mecanismos de equilibracion, de armonizacion y de
acuerdo en el plano bioldgico. Sélo es introducida por el registro del lenguaje, por la
funcién del simbolo, por la problematica de la pregunta en el orden humano (Lacan,
1999, p. 141).

No existe el conocimiento en estado puro y esto porque la «estricta comunidad del yo y
del otro en el deseo del objeto anuncia algo muy diferente, a saber, el reconocimiento». Dicho
reconocimiento implica un tercero, vale decir «lo que encontramos en el inconsciente» (Lacan,
1999, p. 84). Si bien el yo, en cierto nivel, estructura al sujeto es una funcidon imaginaria. El sujeto
se constituye como humano desde el momento en que aparece el sistema simbolico y entonces
estamos en el plano del intercambio, del reconocimiento. Y dicho reconocimiento «supone, con

toda evidencia, un tercero» (Lacan, 1999, p. 83).

El sujeto se plantea como operativo, como humano, como yo (je), a partir del momento
en que aparece el sistema simbdlico. Y ese momento no se puede deducir de ningun

modelo perteneciente al orden de una estructuracion individual (Lacan, 1999, p. 84).

Freud propone que «el eje de una subjetividad» se encuentra mas alla de lo individual, no se
trata ni de una organizacidn ni de una suma de experiencias individuales. Desde alli una posible
nocién de subjetividad: «un sistema organizado de simbolos, que aspira a abarcar la totalidad de

una experiencia, animarla y darle sentido» (Lacan, 1999, p. 68).
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GT 20: El aprendizaje. Afectaciones tedricas desde el psicoanalisis y la filosofia

«Integracion» muchos «cdmo», un solo «para qué». Narracion de
una forma de concebir la diversidad desde la logoterapia, planteo

de una experiencia concreta.
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FDer-FCS
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Resumen

En las presentes lineas intentaremos plantear la posibilidad de desarrollar la practica

educativa desde una concepcion logoterapéutica a partir de un concreto caso de integracion.

Para ello, caracterizaremos lo que entendemos por necesidades educativas especificas,
sefialaremos el valor del grupo para el nifio a integrar, estableceremos la necesidad del trabajo
interdisciplinario y por ultimo, plantearemos algunos elementos que deben conformar el

perfil del docente.

El hacer el recorrido dialéctico teoria-practica y su inverso, nos permitira ir fijando un
modo de actuar, no paradigmatico, no necesariamente original, si orientador o mejor atn...

alternativo.

1 Formacion:
Maestro de Educacién Primaria. Licenciado en Relaciones Internacionales. Graduado del Postgrado en
Cooperacion Internacional al Desarrollo y Gestion de ONG. Universidad de la Coruiia, Galicia, Espana.
Estudiante del Diploma de Estudios Internacionales. FCS.
Filiacion Institucional:
Desarrollador del Proyecto de Extension Social de Tenaris Global Services. Docente aspirante de Teoria de
las Relaciones Internacionales FDer. Miembro del Observatorio de Politica Exterior del Uruguay. Unidad
Multidisciplinar FCS. Miembro de los Informes de Coyuntura Internacional Unidad Multidisciplinar FCS.
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Introduccion

Si bien en estos momentos se habla més de «diversidad», nosotros usaremos el término
«inclusién» para referirnos a niflos que dentro del aula presentan por sus caracteristicas,

necesidades educativas especiales’.

Estas caracteristicas pueden estar relacionadas a una discapacidad fisica, sensorial o
cognitiva, a un trastorno del desarrollo, a una dificultad especifica y severa de aprendizaje o a

trastornos psiquidtricos.

Las mismas pueden ser re-conceptualizadas como necesidades educativas especiales. Las

mismas tienen que ver con:

* adaptaciones curriculares —adaptaciones de objetivos y/o contenidos segiin
caracteristicas y ritmo de trabajo del alumno— (con menor exigencia, menos tareas o
mads cortas, propuestas diferenciadas, mas tiempo para realizarlas, indicaciones

especiales para los trabajos, tipos de letras, etc...);

* alcance de metas planificadas donde se jerarquicen el proceso positivo y, tal vez, areas
distintas a las establecidas (social, manual, artistica, deportiva, etc...) en base a
objetivos diferentes a los minimos exigibles y a los maximos esperables, aunque

siempre dentro del marco pedagdgico curricular;

* priorizacion de la salud mental, estabilizando o ajustando la conducta o emociones

para estar dispuestos al aprendizaje.

En el centro educativo donde tiene lugar esta experiencia, se han incluido nifios desde
hace ya algunos afos. Al comienzo se trataba sobre todo de nifios con Sindrome de Down. A
lo largo de estos afios se ha trabajado con estudiantes con distintas dificultades: hipoacusia,
ceguera progresiva, trastornos del espectro autista, disfasia, diplejias. Algunos comenzaron
desde preescolar en el centro, otros asistieron a otros colegios o escuelas especiales antes de

ser incluidos. Un porcentaje de ellos sigue en la institucidn.

La experiencia de Hugo Lopez

...Si tomamos a los hombres tal y como son lo haremos peores de lo que son. En cambio si lo tratamos como si

fuesen lo que debieran ser, los llevaremos alli donde tienen que ser llevados...

].W.Goethe’

Aclaraciones preliminares

Hablar de la experiencia especifica en cuestion nos llevé a observar, juzgar y actuar sobre

la realidad aulica con un pensamiento, antes que nada, honesto, abierto, dinamico, pero a la

2 Por su sigla: NEE.
3 Citado Psicoandlisis y existencialismo de V. Frankl.
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vez solapado, concreto y sistematizado. No sin olvidar que, es necesario estar respaldados en
algun sistema de proposiciones que nos permitan verificar, refutar o replantear las mismas,

dando lugar quiz4, a una serendipia*.

De este modo alcanzaremos revelarnos un modo mas cientifico de ejercer nuestra labor.
Dejar a nuestros colegas y profesionales afines algo mds que la rigidez de una serie de
informes inertes y mucho menos, la laxa y vaga impericia de un «comentario de pasillo» que
tiene que ver mas con un desahogo personal que con una valoracion (aunque subjetiva)

medianamente aproximada.

Partiendo de una situacién dada, que responde a determinadas causas, se pretende
descubrir nuevos motivos, que nos arranquen del «...y bueno...», «...no tiene mucho
sentido...», «...y... es asi, e ird pasando...», al «...mira lo que logrd en este tiempo...», «...estd

bien, pero nos queda pendiente para el proximo afio el...».

Para ello, el marco de referencia serd la Logoterapia. Escuela de pensamiento psicologico
que, desde una vision antropoldgica humanista y optimista busca desentraar el sentido, que
le confiere, cada persona, a los actos de su vida y los valores que como modo de ser-estar-

actuar en este mundo, las personas encarnan.

Por ultimo, dos consideraciones finales. En la narracion de esta experiencia se habla de la
persona y no de sujeto, ni menos de individuo, ya que aun en un caso de andlisis, el caracter
singular de la persona en cuestion revela parte del proceso de resoluciéon del mismo
problema. Para ello, utilizaremos un nombre que haga referencia al nifio, pero con la
salvedad que éste no serd un nombre real sino uno asignado®, para preservar la intimidad de

la persona y, por otro lado, para no perder la condicion del otro significativo.

En el presente se relatan los logros de un nifio en lo que tiene que ver con su inserciéon
social y en el re-descubrimiento del modo de establecer vinculos con sus pares y docentes. En
la reubicacion del nifio en el grupo por medio de una serie de decisiones propias (y
propuestas ajenas), producto de una paido-activacion. También se plantea, como a partir de
la valoracion de aspectos desestimados hasta el momento (aportes minimos al grupo,
obviedades, eufemismos) se puede lograr un avance en lo curricular, sean contenidos
académicos o procedimentales. Y... es que solo desde la alteridad uno se define, descubre e

imagina... en fin, se re-humaniza.

4 «Serendipia»; es el antiguo nombre de Sri Lanka y hace alusion al arte de hacer un insospechado
descubrimiento. Desde la dimension académica se lo entiende cdmo un avance conceptual inesperado que
deriva de la aplicacién de un proceso inductivo aplicado a otro fin.

5 Una estrategia similar a la utilizada por el personaje de la novela El dia que Nietzsche lloré de Irvin
Yalom, Josef Breuer.
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Planteo del caso

Hugo Lépez, un nifio de 10 afios de edad, miembro de uno de los cuartos afios, con 21
ninos (incluido él). Desde el comienzo del afio presenta dificultades en las habilidades
sociales, se manifiesta agresivo verbalmente con sus pares y en ocasiones presenta conductas
desajustadas, que alcanzan a invadir el espacio vital de los pares. Caracteristicas que lo

evidencian como un nifo ansioso e impulsivo.

En lo académico, presenta dificultades en la comprension de consignas tanto orales como
escritas, hecho que se ve agravado por la dificultad de concentracién, lo que afecta su
desenvolvimiento en las distintas tareas. En el drea de matematica Hugo se encuentra en
proceso de desarrollo de las estructuras aditivas, en especial la suma, pero atn sin rastro de
las estructuras multiplicativas. Presenta dificultades motrices lo que se puede apreciar en su

escritura, al momento de realizar construcciones geométricas y al momento del recortar.

Todo lo antes sefialado ha llevado a configurar una percepciéon de Hugo (por parte de los

compaiieros y en ocasiones hasta del docente) como el «insoportable» y el «burro» de la clase.

Comienzo de la experiencia

El comienzo de esta experiencia se localiza en el transcurso del mes de abril, cuando una
compafera de Hugo, se presenta ante el docente comentando que dicho nifio la agredia
verbalmente, y que ella le pedia que parase pero él continuaba. Ademas él manifestaba

satisfaccion al lograr perturbar a la compafiera®.

El docente interviene, dialoga con el nifio, el nifio parece entender. El problema se

soluciona.

A los pocos dias la misma situacion se repite. La comparfiera se presenta ante el docente
comentando que Hugo la agredia verbalmente, y que ella le pedia que parase pero él
continuaba trasmitiendo una sensacidn de placidez al conseguir perturbarla. A lo que el
docente interviene nuevamente, dialoga con el nifio, el nifio parece entender y el problema

parece solucionado.

Dias mas tarde la situacion se repite, el nifilo molesta, la nifia se incomoda el niflo muestra
satisfaccidn, la nifia se queja ante el maestro, el maestro reacciona. En esta ocasion la actitud,
para con el nifio, no es dialogica. El maestro se muestra autoritario, ejerciendo un rol
patriarcal y punitivo. Se agrega como elemento complejizante que cada vez son mas los
involucrados en las agresiones propinadas por Hugo, lo que podriamos calificar de una

«opinion publica no favorable».

6 Pretendo caer en la repeticiéon histridénica con la intensién manifestar lo rutinario, tedioso, conflictivo y
complejo del fendmeno.
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Con el transcurso de los dias, pasado los efectos animicos de la sancion, el hecho se sucede
idénticamente: el nifo molesta, la nifia se incomoda, el niflo se muestra satisfecho, la nifa se

queja ante el maestro, el maestro reacciona.
A la cadena causal sefialada se suma el rezongo del maestro.

Igual que un ciclo circadiano, el hecho se repite cuasi neuréticamente. Todos los
miembros del grupo (incluido el docente) participan del mismo. Lo que hace suponer que de
no encontrar una alternativa, una de las maximas de W. Blake se cumplird; «...del agua

estancada espera veneno...».

Yendo a las causas:

La problematica de Hugo tiene en el colegio una historia, un abordaje y unas constantes
que son las que motivan a dicho abordaje. A continuacion realizaré cita de frases, de una

serie de informes que revelan el basamento desde donde empezar a trabajar:

* Junio 2, 2010. «...Hay que estimular constantemente el manejo de los modos

comunicativos con los pares...».

*  Mayo 7, 2010. «...presenta ciertas dificultades en sus habilidades sociales que se estan
trabajando (en clase es algo agresivo verbalmente con compaieros, intervenciones
poco ajustadas) (...) Comenzo a tomar medicacion para la ansiedad e

impulsividad...».
* Agosto 31,2009. «...Hay que marcarle permanentemente los limites...».

*  Marzo 26,2009. «...En terapia esta trabajando con habilidades sociales, como lo ven,

codmo ve a los demas, como hacerse de amigos...».
* Septiembre 8,2008. «...En clase se burla de los compaieros...».
Ademas, existen diagnoésticos clinicos de los cuales sefialaremos:

...Hugo presenta marcado desfasaje en adquisiciones escolares bésicas
presuntamente reactivas a un cuadro de Trastorno Especifico del Lenguaje (Disfasia)
(...) Ello explicaria (...) su dificultad para comprender y actuar de acuerdo a las

normas y para conseguir adecuados intercambios sociales....





Planteando Ia alternativa

Una vez tomada conciencia de la dificultad del caso, manifiesta en la ontologizacién de la
conducta del nifio como origen del problema. Sea éste: la discriminacién de los compaiieros,
la actitud del maestro o la misma conducta en si. Se propone en una primera instancia la
determinacion de los simbolos-valores positivos y negativos que Hugo concibe a través de
una prueba de anticipaciéon dibujada. Por medio de la misma se pretende «... ensanchar el
campo visual de los valores de manera que las personas puedan descubrir las inmensas

posibilidades de realizacion de valores y de sentido que los rodean...»’.

Consignas
» Para determinar el simbolo valor positivo:

Si en este momento apareciese frente a ti un mago y te dijese: «...te concedo el deseo de
transformarte en lo que mas quieras ser...», en qué te transformarias que no sea una persona,

por qué, como es eso en lo que te transformarias.
* Para determinar el simbolo valor negativo:

Si en este momento apareciese frente a ti un mago y te dijese: «...te concedo el deseo de
transformarte en lo que mas quieras ser...», en qué nunca te transformarias, que no sea una

persona, por qué, como es eso en lo que no te transformarias.

En el simbolo-valor positivo el nifio dibuja a su gato, grande, explayado en el centro de la
hoja y a las preguntas consecutivas a la consigna responde que: es porque lo quiere, porque es
bueno, porque lo ama mucho. Agregaria en este caso que la disposicion de la hoja

rectangular es vertical.

En el simbolo-valor negativo el nifio dibuja un chupa-cabras, pequefio, en el centro de la
hoja y a las preguntas consecutivas a la consigna responde que: no le gusta mucho, que lo
odia mucho, que no lo querria ver. En este caso que la disposicion de la hoja rectangular es

horizontal.

De ambos simbolos-valores se desprende una intensa carga afectiva; «lo quiero», «lo ama
mucho», «<no me gusta mucho», «lo odio mucho», que podriamos interpretar como ese

potencial humano y académico que Hugo podria desplegar, pese a sus dificultades sefialadas.

Del simbolo-valor positivo se desprende también el anhelo que Hugo persigue al
emprender sus rutinarios fastidios a los compaifieros. Y en el simbolo-valor negativo se

expresa aquel modo en que el nifio se percibe y se considera percibido.

7 Citado de «La Prueba de Anticipacién como técnica privilegiada para un Psicodiagndstico Axioldgico»
Setiembre de 2009 Ps. Leonardo Buero Curso Profesionales-LOGOTERAPIA.
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Como podemos apreciar, el nifio busca por medio de un mévil determinado obtener por

respuesta la manifestacion de los afectos, valores que considera centrales en su vida.

Cambio de perspectiva

Una vez determinado aquellos simbolos-valores que Hugo considera primordiales, resta la
tarea de encontrar un camino alternativo que permita obtener por respuesta lo que hasta

ahora no ha conseguido. Para ello recurrimos al desarrollo de un pensamiento bipolar®.

Recapitulemos, integremos y propongamos. Hugo busca reconocimiento afectivo positivo
por parte de sus compaferos y docentes, para ello fastidia a sus compaiieros, ello genera un
reconocimiento del tipo negativo, a su vez genera una percepcidn negativa por parte de los
compaiieros, lo que refuerza la conducta negativa, y el rechazo. Por otro lado consigue la
atencion del docente, que con su reprenda, genera un reconocimiento negativo por parte de
los compaifieros y un reforzamiento de la conducta. Aqui entra el pensamiento multi-modal.
;Qué ocurre si la respuesta del docente (reprenda) frente al estimulo de la nifia que fue a su
vez estimulada por su companero Hugo en busca de un determinado tipo de reconocimiento,

es modificada?

Ante el planteo de la nifa, el docente bipolarmente (en la acepcion de Berta) reacciona
con un reconocimiento parcial de la conducta del nifo, «...jqué buen chiste!...» lo que «de
primera mano» corta el ciclo antes sefialado. El reaccionar desde la 16gica del pensamiento
multi-modal permite, en primer lugar; al docente el auto-distanciamiento, o sea tomar
distancia del circuito al cual estaban sometidos todos los miembros del grupo, incluido él. En
segundo lugar; una des-ubicacién de la nifia que esperaba un tipo de respuesta, en principio,
satisfactoria a esa necesidad emergente de defensa y una imposicién de no tomarlo a la
tremenda. En tercer lugar; un nuevo indicador, para el grupo, de la intencién perseguida por
Hugo (mi compaiiero, no busca molestar, busca hacer un chiste y parece interesante, habra
que escucharlo para saber qué es lo que tiene para decir). En cuarto lugar; en especial para
Hugo surge un nuevo modo de concebir la estrategia para conseguir afecto y reconocimiento

de los pares, no desde el fastidio sino desde la cercania y el humor.

Conclusiones

Es asi que, desde un «banco de niebla»’, la conducta de Hugo comenzé a ser modificada.
Ya que los compaiieros y el docente cambiaron la légica con la que percibian sus actos y el

nino vislumbré un camino concreto para alcanzar aquello que él considera un valor central

8 Término acuiado por el Dr. Mario Berta que tiene como sindnimo pensamiento multimodal, en la
terminologia de Ps Leonardo Buero, si es de vuestro interés sugiero leer EI Dios Vivo Mario Berta, El
Toboso, Coleccion Psicoterapia Abierta, Montevideo 2007.

9 Nombre con que los psicoterapeutas cognitivos-comportamentales denominan a la estrategia que
permite tomar de una conducta patégena los aspectos terapéuticos necesarios para una edificacion de una
conducta saludable.
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en su vida, el afecto. Claro esta que como todo habito adquirido, el desarraigarlo lleva tiempo
y compromiso de los afectados; en este caso del docente como soporte de la propuesta de
cambio y del nifio como unico capaz de conseguir lo anhelado por medio de la paido-
activacion'.

En estos dias, Hugo se encuentra integrado al grupo y pese a su Trastorno Especifico del
Lenguaje (Disfasia), y en funcién de sus posibilidades, va logrando aprendizajes, en el sentido
mas auténtico de la palabra, aquel que le asignara Ausubbel «...Proceso constructivo socio-

interaccionista, significativo, contextualizado y funcional...».
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Introduccion

En esta ponencia presentamos sucintamente elementos tedricos que tratamos una seccién
dedicada a las afectaciones tedricas en antropologia y psicoandlisis en «Estructura ternaria.
Elementos del simbdlico en los comienzos de la ensefianza de Lacan», en curso de publicacién en El

aprendizaje en cuestion, dirigido y compilado por la Prof. Ana Maria Fernandez Caraballo.

Tenemos por objetivo tratar la funcién simbdlica teorizada por Claude Lévi-Strauss como tercero
frente a la oposicién binaria entre un mundo de determinacién econémica y un mundo supra-
abundante de generosidad ilimitada, carente de toda determinacién econdmica. La formulacion del
«significante flotante» implica una teoria del valor simbdlico ya no supeditada a lo inmediato-
utilitario del valor econdmico (digamos una teoria absoluta del valor), privilegiando un mundo de
relaciones de simbolos mds que un mundo de relaciones de objetos. Y, sin embargo, hay una
economia: relaciones simbolicas que estan supeditadas a cierta teoria de la cantidad. El universo
simbdlico no carece de jerarquias o valoraciones. De este modo, la funcién simbdlica teorizada por
Lévi-Strauss es un tercero entre el mundo de la inmediatez econdmica, en tanto constriccidn real, y

la donacién absolutamente desinteresada, en tanto omniabundancia imaginaria.

Al pensar en afectaciones tedricas entre Lacan y Lévi-Strauss, no se puede dejar de pensar en la
importancia de los estudios de Marcel Mauss en la teoria del intercambio de dones. Hay tematicas y
fendmenos de estudio que llevan la marca de una disciplina. El descubrimiento del don y su estudio
ha sido el privilegio de la antropologia durante la primera mitad del siglo XX y se ha constituido en
un objeto clasico de esta. Pero el interés por los sistemas de intercambios arcaicos ha desbordado en
mucho el campo de la etnografia y la teoria antropoldgica, alcanzando amplia atencién y
consideracion en la filosofia, especialmente en el estructuralismo y posestructuralismo francés. Por

razones de tiempo, debemos renunciar a la exposicion de la teoria del intercambio de obsequios de
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Mauss y presentar enseguida las propiedades minimas de la triple obligacion de

dar/recibir/devolver.

Marcel Mauss. Elementos minimos del intercambio de dones

En los intercambios sociales cabe diferenciar los intercambios simbdlicos, esencialmente
entendidos como sistemas de dones/contra-dones, de los intercambios econémicos, de naturaleza
utilitaria y comercial. Los dones se ofrecen como obsequios para inaugurar y mantener alianzas,
relaciones de amistad o buena disposicion entre al menos dos familias, clanes o tribus, endeudadas
en un sistema de prestaciones/contra prestaciones. En las sociedades modernas y contemporaneas,
los obsequios contintan teniendo una gran importancia en la consolidacién y mantenimiento de
lazos de familiaridad y amistad, aunque, ciertamente, se observan ciertas tendencias recientes

contrarias al sistema de obsequios.

El intercambio simbdlico se diferencia del sistema de intercambios comerciales. Como nos
recuerda Robert Georgin en su comentario de Mauss, «el aspecto simbdlico del don prevalece
ampliamente sobre su valor econémico» (Georgin 1988, p.15). Los primeros se pretenden
desinteresados, en los segundos el interés de retribucion es manifiesto, y, por lo tanto, tiende a ser
inmediato. En el intercambio comercial, de neta transacciéon econémica, lo dado y lo recibido se
comparan, se miden sus valores rigurosamente, nadie quiere salir perdiendo de un encuentro que
no funda alianza alguna. Una vez concluida la transaccidn, bien podria estallar el conflicto entre los
bandos involucrados y ello no violaria pacto alguno. La donaciéon quiere mostrar y creer en la
generosidad. El otro estd obligado a aceptar: amistad u hostilidad manifiesta. No hay término
medio. No hay indiferencia. El otro donado no puede mas que elegir entre la guerra y la muerte o el
endeudamiento amistoso en el sistema de prestaciones/contra prestaciones. Y en su buen
funcionamiento, la obligacion de recibir y dar no contiene el principio de su propio vencimiento, no

cesa jamas.

Ya podemos sefialar aqui una primera tensién dualista entre razén econdmica/ desinterés
altruista. Nuestra breve revista a los estudios de Mauss pone al descubierto un tercer elemento en los
sistemas de intercambios de dones. No se trata de un sistema regido puramente por el interés, como
sucede en el intercambio comercial. Tampoco de donaciones puramente desinteresadas,' ya que hay
cierta regulacién econdmica, aunque se trate, paradojalmente, de una economia «no econémica»,
por asi decirlo. El don es tercero respecto al dualismo razén econémica/desinterés altruista. El don

no es un don puro, gratuidad y generosidad sin limite.

En el fondo, asi como esos dones no son libres, tampoco son realmente desinteresados. En su
mayoria se trata ya de contraprestaciones, realizadas con vista no solo a pagar servicios y

determinadas cosas, sino también para mantener una alianza provechosa y que ni siquiera puede ser

omo sugiere Derrida en Dar (el) tiempo 1. La moneda falsa. El filosofo lee en la obra de Mauss un mas alla de toda economia, incluso
> la economia simbdlica levi-straussiana y lacaniana.
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rechazada, como por ejemplo la alianza entre tribus de pescadores y tribus de agricultores o alfareros
(Mauss 2009, p.243).

Mauss califica los actos de dar, recibir y devolver como «hecho social total». Ello quiere decir
que el sistema afecta a la totalidad de la vida colectiva y a cada una de sus esferas consideradas
aisladamente, como lo son los sistemas de produccién econémica y los sistemas de reproduccion
social —relaciones de parentesco o relaciones politicas, alianzas—, los sistemas de creencias magicas
y religiosas,” alcanza a la existencia corporal en la teoria de las «técnicas del cuerpo». Sobre el
encadenamiento de actos de dar/recibir/devolver, cabe sefalar otro indicio de ternaridad en el
intercambio de obsequios. Asi lo hace Georgin al afirmar «alli donde Mauss veia solamente el
triangulo fundamental —dar, recibir, devolver—, él [Lévi-Strauss] pone el acento en su comun

denominador: el intercambio» (1988, p.15 [subrayado nuestro]).

El intercambio simbodlico en Lévi-Strauss

En su Introduccion a la obra de Marcel Mauss de 1950, Lévi-Strauss relaciona directamente el
«hecho social total» con la necesidad de la apariciéon repentina del lenguaje. El universo no puede
haberse tornado significante progresivamente. No pudo haber acumulacién de propiedades
simbdlicas. Debid surgir en un instante, el lenguaje es un acontecimiento y funciona siempre como
una totalidad. Como veremos, esto afectara la teorizacion lacaniana del simbdlico como discurso

universal o universo de discurso.

Las estructuras elementales del parentesco, publicada por primera vez en 1947, es la obra que
consagra a Lévi-Strauss como el mas grande representante del estructuralismo y uno de los mas
grandes pensadores franceses de su tiempo. Alli da a conocer su tesis sobre la necesidad de una
«regla universal», objetivada en la totalidad del colectivo social como intervenciéon que regula la
distribuciéon del mas preciado bien resguardado en el seno de las familias: las mujeres. Estas
devienen dones en el sistema de intercambios generalizado, queda instaurado el principio de
exogamia —Ila obligacion de contraer matrimonio con un sujeto ajeno a la unidad familiar— y la

prohibicién del incesto como su consecuencia negativa.

El hecho de la regla, encarado por completo de manera independiente de sus modalidades,
constituye, en efecto, la esencia misma de la prohibicion del incesto, ya que si la naturaleza
abandona la alianza al azar y a la indeterminacion es imposible para la cultura no introducir
un orden, de cualquier clase que sea, alli donde no existe ninguno. La prohibicion del incesto

es la Intervencion» (Lévi-Strauss 1993, p.68, [subrayado nuestro]).

Hay profundas razones para diferenciar teéricamente entre magia y religion a pesar de su aparente superposicién fenoménica,
>sde los monumentales estudios etnoldgicos de la antropologia evolucionista, como La rama dorada de ]J.G. Frazer, en los que se
ncula la magia a la ambicién de dominio de los elementos y la religién al sentimiento de devocién a lo sagrado, a los estudios de
spiracion psicoanalitica y estructuralista en los que la magia se asimila a la omnipotencia de las ideas —lo imaginario— y la religién al
conocimiento de una alteridad inalcanzable, por fuera de todo dominio y carente de identidad —lo simbdlico.
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Y es mas, ya nos encontremos en presencia del caso técnico de matrimonio denominado
«por intercambio» o de cualquier otro sistema matrimonial, el fenémeno fundamental que
resulta de la prohibicién del incesto es el mismo: a partir del momento en que me prohibo el
uso de una mujer, que asi queda disponible para otro hombre, hay, en alguna parte, un
hombre que renuncia a una mujer que por este hecho se hace disponible para mi. El
contenido de la prohibicién no se agota en el hecho de la prohibicidn; esta se instaura sélo
para garantizar y fundar en forma directa o indirecta, inmediata o mediata, un intercambio
(Lévi-Strauss 1993, p.90).

Lo esencial del vinculo de parentesco no esta dado en la consanguinidad sino en la formalizacién
de filiaciones, en la arbitrariedad de la cultura. Se introduce un orden «de cualquier clase que sea».
Para conceptualizar esta arbitrariedad, Lévi-Strauss se sirve de la arbitrariedad del signo
saussureano, el cual ha perdido relacién de designacion con su referente —lo real— y se define

unicamente por las relaciones formales que mantiene con otros signos.

La renuncia y donacién de mujeres para el otro operada en el seno de cada familia, clan o tribu,
es elevada a la dignidad del intercambio simbdlico fundamental, aquel que realiza el pasaje de la
naturaleza a la cultura. Se accede a esa renuncia s6lo bajo el hecho universal de la prohibicién.
Todos renuncian al bien mds preciado bajo la promesa de que el sistema de intercambios los
proveera en el futuro. La suspension efectuada en el plano de la naturaleza permite, diferidamente,
la instauracion de la alianza, modalidad de parentesco estrictamente formal por su falta de
consanguinidad —o, al menos, por la insignificancia de la misma. Lévi-Strauss elogia a Durkheim
por su tesis del lazo conyugal como unidad minima de la institucion familiar. La promesa de una
restitucion como suspension del usufructo inmediato del bien en cuestion, sin embargo, puede
fallar. La solteria es infrecuente, pero ocurre. Y cuando ello sucede es motivo de burla, vergiienza e

ignominia.

Hasta aqui retengamos esto: al menos dos entidades subjetivas —dos entidades ascendidas a la
dignidad de «alguien»— se transmiten «algo» —entidad objetal, privada de la cualidad de lo

viviente, un «algo» que no es en lo esencial una herramienta, que no esté definido por la utilidad.’

Este funcionamiento ternario se materializa en las estructuras de parentesco. Como primera
distincion clasificatoria, encontramos 1. Las estructuras elementales del parentesco que prohiben
ciertas clases de conyuge y que ademas determinan mejores o peores matrimonios segun el tipo de
parentesco que tengan los sujetos en cuestion. 2. Las estructuras complejas del parentesco que
prohiben ciertas clases de conyuges pero que no presentan sistemas preferenciales de matrimonios
mas alla de la prohibicién, siendo menos determinantes que las primeras. Lévi-Strauss reconocid la

necesidad de estudiar las estructuras complejas, aunque nunca llego a realizar tal estudio.

Al contrario de lo que entiende cierta antropologia. El neoevolucionismo de Julian Steward y sus derivas posteriores en el
aterialismo cultural de Marvin Harris son el caso paradigmatico. Para una critica del materialismo energético devenido
strumentalismo en la teoria antropoldgica contemporanea ver Cultura y razon prdctica de Marshall Sahlins. Lo que Lacan tomara de
teoria del intercambio de obsequios pasa por el valor simbolico y no por el valor instrumental-econdémico de los dones.
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A su vez, las estructuras elementales se dividen en intercambio restringido e intercambio
generalizado. El intercambio restringido refiere a la estructura bésica, la mas elemental de todas las
estructuras del parentesco —y, por lo tanto, de lo social. Alli encontramos dos unidades familiares A
y B. Los hombres de A desposaran siempre a las mujeres de B y los hombres de B a las mujeres de A.
Muchas veces el intercambio restringido coincide con el sistema politico de la «organizacion

dualista».

Este cardcter fundamental del matrimonio considerado como una forma de intercambio
aparece, de modo particularmente claro, en el caso de las organizaciones dualistas. Esta
expresion define un sistema en el que los miembros de una comunidad —tribu o aldea— se
reparten en dos divisiones, las cuales mantienen entre si relaciones complejas que van desde
la hostilidad declarada hasta una intimidad muy estrecha y donde, en general, se encuentran
asociadas diversas formas de rivalidad y cooperacion. A menudos estas mitades son
exogamicas, es decir, que los hombres de una no pueden elegir a sus esposas mas que entre
las mujeres de la otra y viceversa. Cuando la divisiéon en mitades no regula los matrimonios,
a menudo otras formas de agrupamiento asumen esta funcién; a veces por una nueva
biparticion del grupo, paralela o perpendicular a la precedente: otras por mitades en las que
se incluyen clanes, subclanes o linajes exogamicos, por fin, por modalidades del matrimonio
que dependen de formaciones especializadas denominadas clases matrimoniales (Lévi-
Strauss 1993, p.109).

En efecto, el intercambio restringido no necesariamente coincide por entero con la organizacién
dualista. Los intercambios matrimoniales pueden regularse de otras maneras, con operaciones
derivadas y mas complejas que esta forma elemental. Pero el hecho de que esta superposicion haya
sido ampliamente encontrada en el campo por los etnégrafos es una prueba de la relacion elemental
entre organizaciéon dualista y principio de exogamia para Lévi-Strauss. Mads aun, estas
organizaciones presentan un amplio conjunto de interrelaciones de la vida colectiva, como cabe

esperar del hecho social total.

Ademas de este caracter de exogamia directa o indirecta, las organizaciones dualistas
presentan muchos rasgos en comun: la descendencia es, por lo general, matrilineal; dos
héroes culturales, a veces hermanos mayor y menor, a veces gemelos, desempafian un papel
importante en la mitologia; a la biparticion del grupo social sigue, con frecuencia, una
biparticion de los seres y las cosas del universo y las mitades estan asociadas con oposiciones
caracteristicas: lo Rojo y lo Blanco; lo Rojo y lo Negro; lo Claro y lo Sombrio; el Dia y la
Noche; el Invierno y el verano; el Norte y el Sur o el Este y el Oeste; el Cielo y la Tierra; la
Tierra Firme y el Mar o el Agua; lo Izquierdo y lo Derecho; lo Bajo y lo Alto; lo Superior y lo
Inferior; lo Bueno y lo malo; lo Fuerte y lo Débil; el Mayor y el Menor. Junto con las
organizaciones dualistas, a veces se encuentra una dicotomia del poder entre un jefe civil y
un jefe religioso o entre un jefe civil y un jefe militar. Por fin, las mitades estdn unidas una
con otra, no solo por los intercambios de mujeres sino por el abastecimiento de prestaciones
y contraprestaciones reciprocas de caracter econémico, social y ceremonial (Lévi-Strauss
1993, p.109)





La organizacion dualista —mas bien la operacion de intercambio, la reciprocidad que esta pone
en practica— arrastra consigo todo un conjunto de binomios de lo mas heterdclitos que refieren al
parentesco, a la cosmologia-mitologia o sistema de creencias, a la organizacién politica y econdémica,
en suma, un conjunto de oposiciones duales que estructuran el universo simbélico. Vale hablar de
funcionamiento ternario al contar como elemento a los objetos intercambiados, siendo estos

principalmente mujeres y, consecuentemente, la consagracion del intercambio en el matrimonio.

Hallamos la presencia de un funcionamiento ternario, deciamos, mas alla del binarismo que
implica a esas dos entidades subjetivas —dos «alguien»* como dos sujetos o las dos mitades de la
organizacidon dualista— como supuestos agentes de la transmisidn, al contar el elemento objeto —
un «algo»— como tercero. En Lacan lo vemos al hacer del significante «carta» un «personaje» con

intencionalidad propia en su interpretacién de La carta robada de Edgar Allan Poe.

El intercambio simbdlico y la teoria del valor

Mauss se pregunto por las razones que impulsan al obsequiado a devolver lo que le fue donado.
Por supuesto, no se trata de una devoluciéon del mismo objeto sino de un objeto de valor
aproximado. Cierto valor puesto a circular en los intercambios simbdlicos regula la economia de los
mismos. Mauss detecta una economia simbdlica y Lévi-Strauss lo celebra: hay una regulacion de los
valores de los obsequios, la posibilidad de todo intercambio simbdlico tiene por denominador
comun una forma de cambio. Aqui estamos ante un punto delicado, como lo hace notar Lévi-
Strauss en su Introduccion a la obra de Maucel Mauss. La observacion etnografica muestra los actos
de dar, recibir y devolver, pero el fundamento del intercambio —el cambio— no se aprehenden en
el plano empirico-fenoménico de las acciones emprendidas por los sujetos en los que el sistema se
pone en practica. Segin Lévi-Strauss, estamos ante la mas severa limitaciéon de Mauss, quien busca

dar cuenta de la obligacién de recibir y dar a partir de explicaciones nativas.

Si el cambio es una necesidad y no viene dado, hay que crearla. ;Cémo? Aplicando a los
cuerpos aislados, tinicos que estdn presentes, una fuente de energia que opere su sintesis. Se
puede probar que las cosas objetos de cambio tienen una virtud que les obliga a circular, a

ser entregadas y devueltas (Lévi-Strauss 1991, p.32).

Siendo que hay cosas que estdn obligadas a circular por cierta virtud y que no tienen un valor
econdmico objetivo en si mismas, se vuelve necesario concebir esa virtud como estrictamente
subjetiva. Este es, resumido, el razonamiento de Mauss. De alli la explicacién por el hau, el mana.
Mauss se distancia de una teoria que sostenga la objetividad del cambio regulador y se adentra en
los territorios del animismo y lo imaginario. Procedié a valorar las operaciones empiricas y

concretas del intercambio por encima del valor aproximado existente en estado virtual, su

Aunque no profundizaremos en ello, estos dos «alguien» habran de ser leidos en la teorizacién lacaniana posterior al seminario
Jui estudiado como dos sisgnificantes S1-S2, de los que el Fort-Da freudiano es un temprano ejemplo.

En el seminario de 1954-55. Especificamente en las clases tituladas ;Par o impar? Mds alld de la intersubjetividad y La carta
bada por Miller.
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recurrencia al hau como suplemento es fruto de esa eleccion. En Mauss, esa virtud, ese «espiritu del
don», estaria en la base del intercambio simbdlico y de las alianzas pactadas en estos. Lévi-Strauss

nos dice que nos hallamos ante de algo mas.

El dnico medio de superar el dilema habria consistido en darse cuenta que es el cambio lo
que constituye el fendmeno primitivo y no las operaciones concretas en que la vida social lo
descompone. Tanto a uno como a otros, pero especialmente a estas, habia que aplicar una
norma que Mauss mismo habia formulado en el Ensayo sobre la magia: «la unidad del todo
es mas real que cada una de las partes». Mds, por el contrario, en el Ensayo sobre el don
Mauss intenta reconstruir el todo por las partes, y como esto es imposible afiade al conjunto
una cantidad sumplementaria que le permite creer que ha conseguido todo. Esta cantidad es
el hau» (Lévi-Strauss 1991, p.33).

Mauss no habria tomado suficientemente en serio la exigencia que él mismo postulé acerca de un
mundo mental y social de relaciones simbolicas, descuido la objetividad de estas reduciéndolas a lo
puramente subjetivo (imaginario), librandolas a las explicaciones de cada quien. No estuvo a la
altura de las exigencias planteadas por si mismo al insistir en la importancia de los intercambios
simbdlicos sobre los intercambios econdmicos. Se alude a ello en la correcciéon que le dirige Lévi-
Strauss: Mauss se propuso encontrar el origen de lo simbdlico en lo social cuando lo que habria que
hacer es buscar el origen de lo social en lo simbélico. Se debian invertir las categorias de analisis de

lo empirico y concreto —lo social— en relacion a lo virtual y abstracto —lo simbélico.

Damos con la renovacion tedrica que Lévi-Strauss efectuia en la teoria del intercambio simbolico.
Hay un cambio que opera como regulador en la economia de los intercambios simbdlicos, ese
cambio es un valor de cardcter universal, sintesis a priori existente en un plano virtual, por lo tanto,
potencial, que preexiste a toda experiencia concreta actual. La nocién de juicio sintético a priori se
remonta a Kant. Refiere a las categorias del pensamiento necesarias, innatas, anteriores a toda
experiencia y posibilitadoras de la inteleccion de lo empirico.® En el estructuralismo antropoldgico,
el valor indeterminado, denominador comun en el acto de dar, recibir y devolver —el cambio— es
del orden innatista del juicio sintético a priori. El cambio que regula los intercambios concretos
necesita de una funcién simbolica fundada en la nocidn de valor, un valor que esté mds alld de los
estrechos limites de lo econdmico-instrumental. «Estas nociones actian un poco como simbolos
algebraicos, para representar un valor indeterminado de significacién, vacio en si mismo de sentido
y susceptible, por tanto, de que se le aplique cualquier sentido» (Lévi-Strauss 1991, p.37). Aqui se

esboza el «significante flotante» 1évi-straussiano.

Dentro del sistema de simbolos que constituyen la cosmologia seria simplemente un valor
simbdlico cero, es decir, un signo que sefiala la necesidad de un contenido simbdlico
suplementario al que ya tiene la cosa significada, pero que puede ser un valor cualquiera
siempre que forme parte de la reserva disponible (Levi Strauss 1991, pp.40-41 [subrayado

nuestro]).

Confrontar con Ferrater Mora, Diccionario de filosofia, articulo «Analitico» (p.153).
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Antes de proseguir con nuestro comentario sobre este «valor
simbdlico cero», detengamonos un momento en algunos
problemas de primer orden que presenta la nocién de valor que
nos incumben directamente. El articulo sobre la nocién de «valors»
en el Diccionario de filosofia de Ferrater Mora es ilustrativo. Se
presenta la teoria del valor en seis puntos esenciales: el valer de
los objetos no puede reducirse a lo real ni a lo ideal,” de modo que
el valer no es simplemente el ente ni lo querible aunque les
concierne; los valores son objetivos, no relativos a preferencias
individuales, aunque la dimension subjetiva no es eliminable; no
hay independencia de las cosas —«no independencia
ontolégica»— ya que los valores se expresan como predicados
acerca de lo real; los valores se hallan en estado de polaridad ya
que no son entidades-atomos sino que son entidades relacionales,
de modo que «al valor de la belleza se contrapone siempre el de
la fealdad, al de la bondad el de la maldad» (1994, p.3636); por
ultimo, los valores en su realidad final son cualidades y por ello no
son subordinables a wuna cuantificacién exacta aunque Ila
propiedad relacional de Ilos valores se expresa en su
jerarquizacién, en una escala que va desde lo menos a lo mas
valioso.

El valor que hace de cambio en los intercambios simbolicos se deja ver en este punto nodal de
tensiones binomiales que no dan lugar a una determinacién definitiva y que sin embargo no se
abandona en un relativismo absoluto de caracter solipsista. Objetividad, sin desdefnar lo que entrafia
de subjetivo, el valor refiere a lo que es real aunque no es lo real, su polaridad implica al menos dos
términos que hace del valor una relacion, relacion que es indeterminada en tanto consiste en
cualidades y no en cantidades, condicién que no desestima la nocién de cantidad ya que hay
jerarquizacion de los referentes. Al parecer, estamos en el ntucleo paraddjico del «valor

indeterminado» al que alude Lévi-Strauss acerca del cambio que regula los intercambios simbolicos.

Después de todo, estas tensiones dualistas en el seno de la teoria del valor hacen pensar en las
tensiones existentes en la teoria del intercambio de dones: la tensién dualista entre la actitud egoista
de los intercambios comerciales y la idea de una generosidad sin condicion. La funcién simbélica es

tercera respecto a estos dualismos.

Retomamos nuestro comentario acerca del valor simbdlico cero del significante flotante. Lévi-
Strauss supera el terreno imaginario en el que la nocién de mana introducia a la antropologia con su
significante. Este corresponde al puro significante que reactualiza la situacion actual de los
elementos en funcion de las exigencias virtuales (potenciales) de la estructura. En sus propios
términos, el significante flotante es aquello vacio de sentido que salvaguarda la distancia entre lo

significado y la significacién. En otros términos, es un tercero que sostiene el vacio entre el
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representante y la representacion, y tendria un «valor simbdlico cero». Aqui reconoce su deuda con

Roman Jakobson respecto a su elaboracion de un «fonema cero».

Sobre este grado cero necesario en el funcionamiento estructural, Miller (1988) resulta
clarificador. El autor trabaja el cero como conjunto vacio a partir del teorema de Cantor que refiere
a los conjuntos potencia y la paradoja de Russell. Estas relaciones las trabajamos en una seccion en
la que abordamos las afectaciones tedricas entre ldgica y psicoanalisis, en el articulo del que esta

ponencia se desprende.

Si se ha de partir de la logica binaria en la que para toda afirmacién hay una negaciéon
correspondiente, para todo conjunto inicial existe un complemento compuesto de lo que se
encuentra excluido del conjunto inicial y que funciona como su negaciéon. Conjunto inicial
(afirmacion) y complemento (negacién), afladido al conjunto inicial, dan por resultado el Todo
(conjunto universal, universo de discurso®). Como es de esperar, el Todo no puede tener
complemento, ya que nada le es exterior. Sin embargo, las cosas no son tan rectilineas. Sucede que al
partir del conjunto universal como conjunto inicial, algo le es exterior: el vacio. Su complemento, la
negacion del conjunto universal, es el conjunto vacio {@}. Aqui hallamos la paradoja: en tanto
conjunto universal comprehende y excluye a su complemento, siendo el conjunto vacio interior y
exterior al conjunto universal. Una vez mas, hallamos el elemento ternario que no puede ser
reducido a las oposiciones binarias de afirmacion/negacidn, inclusién/exclusion, entrada/salida,
encendido/apagado, etc. He aqui la subyacencia matematica inconsciente a la que refiere Lacan. La
paradoja de Russell revela el funcionamiento de ese significante flotante, que sera también, en

principio, el significante lacaniano.” Volveremos a ello hacia en la sexta seccion de este escrito.

El todo y la ausencia: «totalidad relativa» de la funcién simbélica

Tenemos una funcioén simbolica de cardcter universal (universo de discurso) a la que no se le
dejan de reconocer «lagunas». Lévi-Strauss insiste en la incompletud de todo sistema de
representacion de las sociedades para figurarse respuestas a las preguntas fundamentales. Funcion
simbdlica materializada en los sistemas de intercambios de obsequios, que en su pretension de
desinterés fundan una realidad no econémica, una realidad en la que la mezquindad y el interés son
motivo de vergiienza y deshonor. Funcién que interviene en la realidad de lo dado o en el orden de
la naturaleza con el diferimiento del bien, suspension del usufructo pleno que permite la diferencia.
Esta funcidn que esta presente en los esbozos del simbdlico lacaniano.

Dicho de otro modo: todo esté relacionado. Para entender lo que sucede en el dominio propio
del orden humano, tenemos que partir de la idea de que este orden constituye una totalidad. La

totalidad en el orden simbdlico se llama un universo. El orden simbélico se da primeramente en

su caracter universal.
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No es que se vaya constituyendo poco a poco. Cuando el simbolo aparece, hay un universo de
simbolos. La pregunta que cabria formularse —;al cabo de cudntos simbolos, numéricamente, se
constituye el universo simbolico?— permanece abierta. Pero por pequefio que sea el nimero de
simbolos que pueden concebir en la emergencia de la funcién simbdlica en la vida humana, ellos
implican la totalidad de todo lo que es humano. Todo se ordena en relaciéon con los simbolos

surgidos, con los simbolo una vez que han aparecido (Lacan 1992, pp.50-51).

Es una reflexion fundamental de Lévi-Strauss, y que en este libro [Las estructuras elementales del
parentesco] muestra su fecundidad. A partir de ella podemos formular la hipétesis de que el
orden simbolico, por cuanto se plantea siempre como un todo, como algo que forma por si solo
un universo —y que incluso constituye el universo como tal, en tanto que distinto del mundo—,
debe estar igualmente estructurado como un todo, vale decir que forma una estructura dialéctica

acabada, completa (Lacan 1992, p.52)

Es una totalidad en tanto aspira una y otra vez al Todo (conjunto universal, universo de
discurso), en conflicto perpetuo con su estructural incompletud. Avance y retraccion entre la
enunciaciéon de un todo y la revelacion de la falta. Se recordara que esta dialéctica la hallamos en el
conflicto entre libido y pulsion de muerte. La definiciéon de subjetividad como «sistema organizado
de simbolos, que aspiran a abarcar la totalidad de una experiencia, animarla y darle su sentido»
(Lacan 1992, p.68) aclara esta totalidad, no como totalidad de lo real, tampoco como plenitud
imaginaria, sino como aspiracion ineludible del simboélico. Que la revelacion de la castracion del
gran Otro sea un descubrimiento para el sujeto implica esta aspiracion frustrada que llama a la

intromision de lo imaginario."

Encontramos la funcién simbdlica en el sistema de intercambios entre al menos dos entidades
subjetivas, dos «alguien» que reciben y dan alternadamente «algo». Ese «algo» se encuentra en el
lugar del objeto, no en el sentido de adecuadas relaciones de objeto a nivel del lazo especular.
«Objeto» en tanto funcién objetivante y en tanto es una fantasia ya que tiene su materialidad.
También en tanto eso no prolifera indefinidamente. No es supra-abundante, hay una constriccién
en lo real. «Objeto» que ya no es esencialmente adecuado, ajustado a las «necesidades», el hecho de
que los intercambios de obsequios no sean ante todo utiles, ya que se oponen a las transacciones
econdmicas, responde a este nuevo orden tercero, ya no el primer orden de la necesidad y las
funciones organicas a la que responden las teorias psicologicas del aprendizaje-adaptacion. Ni
determinismo de la necesidad orgdnica ni indeterminismo de lo antojadiso y gratuito de la
demanda. Ni egoismo instrumental ni generosidad sin condicién. Hay en el objeto del sistema de
intercambios simbdlicos, un tercero que redimensiona al sistema binario y que instaura una

estructura ternaria.

La funcion simbdlica de Lévi-Strauss: entre la estructura ternaria y el sistema binario

Aunque ternario, hay que decir que el simboélico de Lévi-Strauss seguramente no conduzca a las

consecuencias de disparidad, diferencia y resto a las que lleva el simbdlico lacaniano. Jacques-Allain
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Miller ha criticado duramente al estructuralismo antropoldgico, al que le atribuye la ilusién de la
paridad en oposiciones binarias simétricas. «Ya que los sistemas adecuados que elaboran el
desconocimiento de la causa forman, para Claude Lévi-Strauss, el objeto de la etnologia, esta resulta
una psicologia, y es del psicoanalisis que es necesario esperar la limitaciéon del campo de la
psicologia» (Miller 1987, p.14 [subrayado nuestro]). El autor entiende que el estructuralismo
antropoldgico no esta a la altura del descubrimiento de la funcién simbdlica, muy a tono a la critica
que le dirige amablemente Lévi-Strauss a Mauss, al sefialar su recaida en lo imaginario cuando eleva
el término nativo de hau a categoria tedrica. También el socidlogo y ensayista francés Jean
Baudrillard repara en una tendencia al equilibrio en la teorizaciéon de Lévi-Strauss. En El

intercambio simbdlico y la muerte, dira

Al menos hay en Lacan algo mas que el contrasentido idealista de Lévi-Strauss. Para éste, en
L'Anthropologie structurale, «la funcién del universo simbdlico es el resolver en el plano
ideal lo que es vivido como contradictorio en el plano real». Lo simbdlico aparece aqui (lo
que no esta lejos de su acepcién mds degradada) como una especie de funcién ideal de
compensacion, de mediacidon entre una realidad y una idealidad separadas. De hecho, lo

simbolico es simplemente rebajado a lo imaginario» (Baudrillard 1980, p.152).

Puede que la afirmacién sea inexacta, pero, al igual que la observacién de Miller, tiene el merito
de sefalar cierta tendencia de la funcién simbolica del antropdlogo a reducir la diferencia, la
alteridad y el conflicto en favor de cierto equilibrio, cierta adecuacion afin a una teoria del sistema.
El estilo de su terminologia connota constancia y resolucion. Puede que ello esté en la base del
vuelco biologicista en el pensamiento 1évi-straussiano de la ultima época. El «pensamiento salvaje»
es el «pensamiento concreto» del bricoleur, opuesto al «pensamiento abstracto» del cientifico
moderno."" Se trata de una oposicién punto por punto, de un dualismo de simetria inversa, por
decirlo de una manera, algo que desde el campo lacaniano se percibe como paridad imaginaria. Si
hay oposicidn perfecta, simetria especular, hay finalmente Uno. De esta manera, en sus conferencias
tardias en la Universidad de Toronto, publicadas en Mito y significado (1978[2009]), refiriéndose al
dualismo ontoldgico cartesiano, decisivo para la positividad del conocimiento en la ciencia
moderna, como «cisma», fractura peligrosa tanto para el conocimiento como para la realidad
humana, encontramos sendas afirmaciones sobre una eventual y proxima reunion de la mente y la

experiencia en el seno del saber cientifico moderno.

Tengo la impresion, y evidentemente no hablo como cientifico —no soy fisico, no soy
bidlogo, no soy quimico—, de que la ciencia contemporanea estd en camino de superar este
pozo y de que cada vez mds los datos de los sentidos serdn reintegrados a la explicacion
cientifica como algo que posee un significado, que tiene verdad y que puede ser explicado
(Lévi-Strauss 2009, pp. 26-27).

La discusidon entre empiristas y racionalistas sobre el origen de los conocimientos humanos

estaria cercana a su resolucion en un término medio entre una y otra posicion.
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Actualmente, los investigadores que trabajan en el campo de la neurofisiologia de la visién
nos ensefian que las células nerviosas de la retina y de otros aparatos ubicados detras de la
retina estan especializados: algunas células s6lo son sensibles a la direccién en linea recta,
otras a la direccidn en sentido vertical u horizontal u oblicuo, y otras apenas son sensibles a
la relacion entre el fondo y las figuras destacadas. De este modo —y simplificando
demasiado porque me resulta muy complicado explicar esto en inglés— todo este problema
de la experiencia como opuesta a la mente parece encontrar la solucién en la estructura del
sistema nervioso, es decir, no en la estructura de la mente ni en la de la experiencia, sino en
un punto intermedio entre la mente y la experiencia, en el modo como nuestro sistema
nervioso esta construido y en la manera como se interpone entre la mente y la experiencia
(Lévi-Strauss 2009, p.27).

Pero no hay que abandonarse a interpretaciones apresuradas de estas palabras. Sobre ciertos

seflalamientos de ingenuidad positivista que se le han hecho, el autor nos dice

De lo planteado por las preguntas; a su vez, las nuevas preguntas que traerdn aparejadas las
respuestas siempre seran fragmentarias; y puesto que preguntas y respuestas pertenecen
cada una a dos 6rdenes diferentes, nunca podran ser homologables (en tanto existe lo
simbdlico), equiparables unas a otras. Una pregunta debera ser colocada entre dos
respuestas para obtener una mayor contextualidad: respuesta - pregunta - respuesta.
Paralelamente, una respuesta debe ser instalada entre dos preguntas: pregunta - respuesta -

pregunta.

Dada la imposibilidad de aquella igualdad, demostrada por mitos (en los que si es posible),
como el de la adivinanza, entonces una porciéon de cada una de ellas* alternativamente,
quedara subsumida en si misma, en salvaguarda de la cultura, que debera esperar hasta la
préxima oportunidad, cualquiera ella sea, para dar cuenta de lo que en momentos anteriores
aparentaba ser irreductible. Asimismo «barren» campos enteros con sus «escobillas» que son
de cualquier disciplina, de cualquier método, de cualquier ciencia. El autor pone el ejemplo

dé la filosofia, «barrida» por el conocimiento cientifico (Lévi-Strauss 2009, pp.35-36).

Estamos ante un problema delicado, que concierne ante todo a la polaridad de la nocién de valor,
inmiscuida en el significante flotante. En todo caso, en la Introduccion a la obra de Marcel Mauss de
1950, este significante es distinto de los demas, tiene otra altura, es un tercero regulador de la
distancia entre representante y representacion. Este es el Lévi-Strauss del que tanto habla Lacan en

los comienzos de su ensefianza. Es sabido que en afios posteriores se distanciara de é1."

La eleccion del término «estructura» para reemplazar a «sistema» al referir al ternario encuentra
justificacion en la intromision de la dimension inconsciente,” que, segin anticipamos acerca del
conjunto vacio —valor simbdlico cero del significante flotante— y la paradoja de Russell que
trabajamos en «Estructura ternaria...» reside en la capacidad de contarse a uno mismo, es decir, la

posibilidad de incluirse y excluirse del simbélico lacaniano.
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1. El aprendizaje en cuestion, el aprendizaje en accion

Sin lugar a dudas es nuestra preocupacion abordar el aprendizaje, dimensién que ocupa
espacios importantes en los diversos escenarios de la vida en todas las comunidades. Cabe
sefialar que en los estados nacionales modernos la escolarizacion o institucionalizacidon con
todos los dispositivos que implica, ha privilegiado el aprendizaje. Existe una importante
preocupacion acerca de lo que «adquiere» el sujeto-alumno. Cada vez aparece con mas
fuerza el considerar como prioridad alcanzar niveles de calidad en los logros académicos
vinculando estos mas al aprendizaje que a la ensefianza. Esta tonica es constatable a partir
de las reformas Educativas surgidas en la década de 1990 en los Sistemas Educativos de la
region, incluyéndose el de nuestro pais. Este aspecto habilita la necesidad de realizar un
recorrido en busca de teorias que dan cuenta de la conceptualizacion de aprendizaje que
circula en los ambitos institucionales, especificamente en la Educacién Primaria y en las

instituciones de formacion de docentes.

Creemos que es una compleja tarea llevar adelante este proposito ya que desde el inicio
encontramos una serie de resistencias. Nos referimos a aquellas que provienen de nuestras
propias concepciones y representaciones, por ejemplo, al enfrentarnos con las siguientes
preguntas: ;Qué es el aprendizaje? ;Quién o quiénes pueden aprender? ;Existe una relacion

intrinseca entre el aprendizaje y la ensefianza?
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A fin de aproximarnos someramente a responder alguna de estas interrogantes
pretendemos acercarnos a distintas teorias a través de un rastreo bibliografico en distintas
instituciones, algunas correspondientes a Educacion Primaria y otras vinculadas a
Educacion terciaria: Institutos de Formacion de Docentes y de Perfeccionamiento y
Estudios Superiores. Revisamos exhaustivamente bibliotecas de centros de algunas escuelas
y Programas de distintos afios, tanto de Educacion Primaria como de la formacién de
docentes con la finalidad de fortalecer la busqueda de repuestas que nos convoca. Esa tarea
nos ha permitido constatar que los diferentes autores que se han ocupado de la tematica

han elaborado concepciones de aprendizaje a partir de diferentes corrientes psicologicas.

Consultamos acerca del significado y etimologia de aprendizaje, en obras especializadas.
Maria Moliner (2002) en su Diccionario de uso del espafiol dice: «aprendizaje (de
«aprendiz») Accion de aprender. Situacion del que estd aprendiendo.» Recurrimos al verbo
aprender y dice asi: «aprender (del lat.<apprehendére»)1 («a»:‘a escribir con un buen
maestro’; ‘por experiencia’. Adquirir conocimientos o conocimiento de cierta cosa. Fijar
algo en la memoria... 2 Concebir una cosa por meras apariencias. 3 (ant.) Prender o

*apresar.»

Consideramos interesante consultar un diccionario etimolodgico. En la busqueda
encontramos: Prender, fin S. X. Del lat. prehendére’coger, atrapar'sorprender .Aprender, h.
1200, lat. apprehendére apoderarse ...aprendizaje,h.1800. Comprender, h. 1200, lat.
comprehendére’concebir (una idea) (Corominas, J.2003, pp. 473- 474). Esto nos ha
permitido reflexionar acerca del significado y alcance del aprendizaje. La cuestion que
refiere a «prender», «atrapar», «apoderarse», se vincula con alguna dimension referente al
aprendizaje, tiene una materialidad que a nuestro criterio estd sosteniendo el conocimiento,
si lo entendemos como «el acceso a las multiples formas culturales de representacion
simbolica»(P0z0,2003). Existen muchas coincidencias en esos verbos, son aspectos que
tratamos de capitalizar a fin de responder a nuestras interrogantes. De tal manera, no es en

vano, que muchas de las teorias recorridas, de alguna manera dejan ver estas dimensiones.

Citamos a Mourifo Mosquera (1984) quien sostiene: «generalmente, se analiza el
aprendizaje a partir de grupos de teorias que muestran realidades enfatizadas por los
enfoques que los investigadores y técnicos quisieran intentar como evidentes para una
mayor comprension cientifica del proceso de aprendizaje.» (Mouriio Mosquera, J.J., 1984,
p.131)





2. Despliegue de teorias

Resulta interesante realizar una exposicion de algunos grupos de teorias que circulan en

los 4mbitos institucionales.

Gimeno Sacristan y Pérez Gémez (1994) distinguen dos amplios enfoques con sus

respectivas corrientes.

Un bloque estaria representado por las teorias asociacionistas, de condicionamiento, de
E-R dentro de las cuales pueden distinguirse dos corrientes:1) El Condicionamiento clasico:
Pavlov, Watson, Guthrie y el Condicionamiento instrumental u operante: Hull, Thorndike,

Skinner.

Otro gran bloque estaria constituido por las teorias mediacionales que abordan una

multiplicidad de corrientes. Entre ellas encontramos:

El aprendizaje social, representado por Bandura, Lorenz, Rosenthal, entre otros y las

teorias cognitivas, dentro de las cuales se distinguen, a su vez, varias corrientes:

* lateoria de la Gestalt y psicologia fenomenolédgica (Kofka, Kohler, Whertheimer,

Rogers;
*  Psicologia genético cognitiva: Piaget, Bruner, Ausubel, Inhelder;
* Psicologia genético-dialéctica: Vigotsky, Luria, Leontiev, Rubinstein, Wallon y

 teoria del Procesamiento de informacion: Gagné, Newell, Simon,Mayer.

Teorias asociacionistas

Al promediar el siglo XX, culmina otra fase de este breve planteo: el aprendizaje
depende de lo que se ensefa, se hara aquello que active las conductas, (auge del

Conductismo)

Este ultimo surge como una teoria psicoldgica y posteriormente se adapta su uso en la
educacion. Es la primera teoria que viene a influenciar fuertemente en la forma como se
entiende el aprendizaje humano. Antes del surgimiento del conductismo el aprendizaje era
concebido como un proceso interno y era investigado a través de un método llamado
«introspeccion» en el que se le pedia a las personas que describieran qué era lo que estaban
pensando. Los inicios del conductismo se remontan a las primeras décadas del siglo XX, su

fundador fue J.B. Watson. (1913). Su propuesta inicial es «hacer una psicologia objetiva y





antimentalista, cuyo objeto debe ser la conducta observable controlada por el ambiente»
(Pozo, 1989, p.24).

El alumno se ve como un sujeto cuyo desempefio y aprendizaje escolar pueden ser
arreglados o reacondicionados desde el exterior (la situacion instruccional, los métodos, los
contenidos, etc.), basta con programar adecuadamente los insumos educativos, para que se
logre el aprendizaje de conductas académicas deseables. Mientras que el trabajo del maestro
consiste en desarrollar una adecuada serie de arreglos de contingencia, de reforzamiento y
control de estimulos para ensefiar. Lo observable y medible adquiere preponderancia en el
aprendizaje, producto de una relacion «estimulo-respuesta». Uno de los representantes mas
emblematicos de esta corriente es Skinner y su teoria sobre el condicionamiento

instrumental u operante.

La mayor contribucién de Skinner a la educacidon no han sido ni sus maquinas ni
sus programas. La aportacion definitiva de Skinner ha sido el crear una auténtica
tecnologia de la educacion. Por tal entendemos la aplicacion sistematica y
experimental de los principios cientificos (de la psicologia, sociologia, etc) a los

problemas educacionales (de Castro, J, 1979, p.11)

El punto central del conductismo de Skinner (1938) es el condicionamiento operante, en
el que las consecuencias del comportamiento llevan a cambios en la probabilidad de que el
comportamiento ocurra. Las consecuencias - recompensas o castigos— son contingentes
en el comportamiento del organismo. El reforzamiento (recompensa) es una consecuencia
que incrementa la probabilidad de que un comportamiento ocurra. En contraste, el castigo

es una consecuencia que disminuye la probabilidad de que un comportamiento ocurra.

El reforzamiento puede ser complejo. Reforzar significa fortalecer. En el reforzamiento
positivo, la frecuencia de una respuesta se incrementa debido a que es seguida por una
consecuencia (comentarios halagadores de los docentes o felicitaciones a los padres por

desempenos exitosos de sus hijos)

Por lo contrario, la frecuencia de una respuesta se incrementa debido a que la respuesta o
remueve una consecuencia, o supone evitarla. El reprender o regafar ante la realizacion de
tareas que no satisfacen las expectativas de logros de docentes o profesores actiian como

reforzamiento negativo (John W. 2002, pp. 266-267)

Skinner dedicé parte de sus trabajos a la aplicacion de la practica de sus esquemas
psicologicos sobre el aprendizaje. Al respecto, sus teorias suponen una concepcion del
hombre que expone claramente en Mads alld de la libertad y la dignidad (Skinner, 1972,
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p.254). La misma se sostiene en el siguiente principio: el hombre es el producto de las
contingencias reforzantes del medio. La mencionada concepcion del hombre ocupa el lugar
mas destacado en las aplicaciones pedagdgicas y didacticas de sus principios de aprendizaje.
Lo apreciamos en Walden dos (Skinner 1968a) y Tecnologia de la ensefianza (1968b).La
educacion se convierte en una simple tecnologia para programar refuerzos en el momento
oportuno.

Ensefianza es simplemente la disposicion de las contingencias de refuerzo. Dejado a su

ventura en un ambiente dado, el estudiante aprendera, pero no sera necesariamente

ensefiado...Ensefiar es expender conocimientos: quien es ensefiado aprende mas

deprisa que aquel a quien no se le ensefia. La ensefianza es, desde luego,

importantisima cuando, de no darse, no se produciria el comportamiento. (Todo lo

que ahora es ensefiado ha de haber sido aprendido al menos una vez por alguien a

quien no se le ensefiaba, pero, gracias a la educacidén no necesitamos ya esperar esos

casos raros) (Skinner, 1979, p.20)

El condicionamiento operante de Skinner, es el que ha tenido una incidencia mayor en el
campo de la ensefianza. Algunas de las aplicaciones de los principios de Skinner a la
regulacion de la ensefianza son: la ensefianza programada, las maquinas de ensefar, los
programas de economia de fichas en el aula, el analisis de las tareas, los programas de

modificacion de conducta.

La consideracion del aprendizaje como un proceso mecanico de asociacion estimulo-
respuesta y los reforzadores tienen un poder absoluto aplicado adecuadamente, son
supuestos fundamentales que sostienen las diferentes técnicas y procedimientos didacticos

del conductismo.

Sostenida en estos dos pilares, la educacion, y concretamente la ensefianza, se convierte
en una tecnologia que acondiciona las contingencias, prepara las caracteristicas del contexto

y las peculiaridades de cada situacién y regula la administracion de refuerzos.

Sin embargo este abordaje no considera las variables endégenas, internas, solo se toma
en cuenta la organizacion programada del escenario. Esto de tal manera que cada
componente juegue su papel y en cada momento actue el reforzador adecuado. El
reforzamiento entra en juego, cada elemento se fija y se aprende por reforzamiento y se
provoca la conducta esperada, la eficacia es el fin exclusivo de la accion didéctica. Se
requiere pues la definiciéon operacional para lo cual se exige una definicion operacional de

objetivos: la conducta observable. Asi, dichos objetivos correspondientes a cada unidad de





ensefianza puedan ser programados con facilidad, reforzados en forma independiente y

evaluados con claridad.

Teorias mediacionales: el aprendizaje social de Bandura

Segun Pozo (1989) varios planteos han mostrado la insuficiencia de las teorias
conductistas del aprendizaje y han ido en busca de soluciones intermedias o mixtas con
planteamientos cognitivos.

Existen numerosos autores que desde posiciones claramente conductistas han ido
acercandose a los presupuestos cognitivos, encontrando que, tal como hemos intentado
mostrar, ambos supuestos no son necesariamente incompatibles. Todo esto depende

del tipo de conductismo y cognitivismo que se asuma. Entre esos proyectos «mixtos»

cabria citar la teoria del aprendizaje social de Bandura (1977)

Albert Bandura (1977) es el mas importante exponente de la Teoria del Aprendizaje
Social, la cual también se ha llamado Teoria Cognoscitiva Social, por ser considerado el
aprendizaje observacional un elemento fundamental de la Teoria social cognoscitivista.
Asimismo este tipo de aprendizaje es conocido también como aprendizaje vicario, por
imitacion de modelos, ya que se sustenta en una situacién social en la que participan al
menos dos: el que aprende y el que encarna el modelo. Por cierto, «los modelos no tienen
por qué ser gente real. Podemos usar personajes ficticios como modelos y tratar de
comportarnos como imaginamos que el personaje lo haria» (W.Hill, 1980).Uno de los
sujetos realiza el modelo de una conducta determinada y el otro realiza la observacion de la
mencionada conducta. La accion del que aprende consiste en la imitacion de la conducta. El
que aprende no recibe refuerzo sino que todo recae sobre el modelo, aprende por imitacion

de la conducta que recibe el refuerzo.

Es interesante ver en la postura de Bandura como resulta fundamental la potencia del
modelo a imitar ofrecido a quien aprende. A diferencia del Conductismo no hay un
refuerzo, todo recae (como fue sefialado) en la imitacion del modelo. Importa, a su vez,
destacar cuatro elementos que Bandura (1986) considera tener en cuenta en el aprendizaje

observacional: atencién, retencion, producciéon y motivacion o reforzamiento.

Las teorias cognitivas: la Gestalt aprendizaje por «insight»

La Escuela de la Gestalt, término aleman, que podria ser traducido por configuracion o
forma, nace con la psicologia de comienzos del siglo XX como contrapunto de la psicologia

americana de corte empirista de arraigo Conductista. Quiza podriamos comparar este
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movimiento con las escisiones que en la actualidad se estan evidenciando hacia la psicologia
cognitiva. Las ideas principales muestran el rechazo a los principios del asociacionismo
(antiatomistas) considerando que la unidad minima de analisis es la estructura o globalidad.
Segtin esta concepcion tanto la solucién de problemas como el aprendizaje surgiran de la

comprension de la estructura global de las situaciones.

Mientras los conductistas plantean que se aprende por asociacionismo, los gestalticos

sostienen que se aprende por insight o comprension stbita (Wertheimer, 1945).

Estos ultimos definen el concepto de campo (lo trasladan de la fisica al terreno de la
psicologia) como el mundo psicoldgico total en que opera el sujeto en un momento dado.
Pero el individuo no reacciona de manera ciega y automatica a los estimulos y
requerimientos del medio, existe una reaccion a la realidad tal como la percibe
subjetivamente. Cabe sefialar lo expresado por Pozo:

Una consecuencia importante es que, en el enfoque gestaltista, el sujeto aprende
reinterpretando sus fracasos y no solo a través del éxito, si bien puede aprender del

éxito si es capaz de comprender las razones estructurales que lo han hecho posible
(Pozo, 1989,173)

Aportes de la psicologia genético-cognitiva

Esta corriente cuenta con el inestimable trabajo de Piaget y Escuela de Ginebra. En
cualquier revision bibliografica que aborde teorias del aprendizaje es indiscutible nombrar
los aportes piagetianos. Piaget considera al aprendizaje tanto un factor como un producto
del desarrollo que se adquiere en intercambio con el medio en el cual las estructuras
reguladoras de orden hereditario, en primera instancia juegan un rol primordial. Privilegia
la actividad como una constante en todo tipo de aprendizaje de gran significacion para el
desarrollo de las capacidades cognitivas superiores (operaciones formales). Son los procesos
de asimilacidn, y equilibracién que van estructurando el pensamiento, configurando las
estructuras cognitivas. Piaget considera que en la regulaciéon normativa del aprendizaje
influyen factores y funciones tales como: maduracion, experiencia fisica, interaccion social
y equilibrio. Este autor se ha considerado el investigador del desarrollo cognoscitivo de

mayor prestigio.

Hemos recogido la fuerte presencia de su teoria en una variada bibliografia que circula
en las instituciones asi como en el marco tedrico de Programas de formacion de docentes y

Programas de Educacion Primaria.





En los Programas de Educacién Primaria encontramos expresiones referentes a esta
concepcion en los marcos tedricos. Ejemplificamos: «Segtin sus concepciones, el nifio es el
centro y el sujeto de su propio desarrollo, resultando de un proceso progresivo de
construccion continua de la inteligencia» (Soler Roca, 1984, p79). Este autor sefala la
expresion «que el nifio sea agente de su propia formacidn» insertada en los Programas de
1949(p.16) reiteradas en el programa de 1957(p.5) y en el del aio 1979(p.5). En la lectura
del marco tedrico de referencia del Programa de Educacion Inicial para 3,4 y 5 afios del afio
1998 se registran cuatro fuentes curriculares: social, psicologica, epistemoldgica y
pedagogica. En este marco apreciamos también los aportes de Piaget. Especificamente en la
fuente psicoldgica los autores expresan:

La repercusion de las experiencias educativas formales sobre el crecimiento del
alumno esta fuertemente condicionada entre otros factores por su nivel de desarrollo
operatorio. La psicologia genética ha estudiado este desarrollo y ha puesto de relieve la
existencia de estadios que con pequeiias fluctuaciones en los margenes de edad son

relativamente universales en su orden de aparicién. (CEP. Programa de Educacién

Inicial para 3,4y 5 aios, 1998, p.17).

El aprendizaje significativo de Ausubel

Ausubel restringe el ambito del aprendizaje a un espacio concreto, el escolar. En su
explicitacion del aprendizaje incluye conceptos, principios y teorias. En su concepcion de
aprendizaje significativo concibe que se aprende por recepcién o descubrimiento,

concepcion que se opone al aprendizaje mecanico, memoristico o repetitivo.

El punto medular estd dado por la vinculacion entre los nuevos conceptos, ideas, etc. con
todo el bagaje cognitivo del sujeto. Hace una precision referida a la potencialidad de la
dimension de aprendizaje, el mismo debe poseer significatividad logica y psicoldgica.
Cuando menciona la significatividad 16gica refiere tanto a la coherencia existente en la
estructura del material como a la secuencia ldgica en los procesos y las consecuentes
relaciones entre los componentes. La significatividad psicoldgica corresponde a la
comprension de los contenidos desde esa estructura cognitiva que supuestamente posee el

sujeto que aprende.

La centralidad de esta teoria del aprendizaje reside en la «comprension del ensamblaje
del material novedoso con los contenidos conceptuales de la estructura cognitiva del sujeto»
(Ausubel, 1972, p.72).





El punto de vista de la psicologia dialéctica: L. Vigotsky

Para la psicologia soviética y en especial para Vigotsky el aprendizaje tiene una relacién
funcional con la comunicacion y el desarrollo. Encontramos una relacion dialéctica del
aprendizaje y el desarrollo lo que manifiesta una distancia respecto a la teoria genética de
Piaget. Para Vigotsky es una cuestién importante en la formacion de estructuras formales
de la mente la apropiacion de los contenidos provenientes de la cultura, producto de la

evolucion historica de la humanidad

Vigotsky, (1989) se refiere a su propia teoria como la «teoria de los procesos psicolégicos
superiores» (Vigotsky, 1989:223).Los Procesos Psicoldgicos Superiores (PPS) tienen su
prehistoria en los aprendizajes cotidianos, son adquiridos socialmente en la familia o en el
medio circundante. Pero su historia se origina en la educacion intencional de la escuela,
precisamente donde se inicia la adquisicién consciente de los simbolos y los instrumentos

culturales que son el producto de de la creacion humana.

El dominio creciente de las herramientas culturales define de algiin modo los estadios de
constitucion de un sujeto cultural. La ontogénesis parte de un nifio incapaz de valerse de
tales herramientas, contintia con un uso «externo y culmina en un uso interiorizado de
ellas, posibilitando un mayor control y regulacion sobre las operaciones psicologicas
propias. Vigotsky descubrié que las facultades intelectuales del individuo humano
dependian de nuestra capacidad para apropiarnos de la historia y la cultura humanas como
herramientas de la mente, por tanto es mediadora entre el mundo externo y la experiencia
individual. Concibié la mente como un proceso para darle significado a la experiencia. Para
él, la construccion de significados no sélo necesitaba el lenguaje, sino el contexto cultural en
el cual el lenguaje es usado. El desarrollo de la mente consiste en el dominio de estructuras
simbolicas superiores que forman parte de la cultura, cada una de las cuales puede
incorporar o desplazar a las que existian previamente como el algebra desplaza a la
aritmética. Estos sistemas de orden superior son productos culturales. Los instrumentos
mentales no maduran solo a través de procesos enddgenos de crecimiento. No s6lo son una
apropiacion de las herramientas culturales y su lenguaje, sino que dependen
permanentemente de la interaccion social. Por consiguiente, para Vigotsky el principal
problema es como una herramienta cultural pasa, mediante la interaccién social, desde

«afuera» a nuestro repertorio «interno» del pensamiento.

Vigotsky concibe el aprendizaje como una internalizacidon progresiva de elementos

mediadores. De esta manera el proceso debe iniciarse siempre en el exterior y mas tarde se
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interiorizan esos elementos mediadores. Por eso entendemos que considera que el
aprendizaje precede en el tiempo al desarrollo, como la asociacion precede a la
reestructuracion. Es posible expresar la distincion vygotskiana entre dos niveles de
desarrollo. El rendimiento que ha sido medido por tests se corresponde con el nivel de
desarrollo efectivo. Este es el logrado en forma auténoma por el sujeto, sin la ayuda de
mediadores o personas desde «el afuera», representa lo ya internalizado por el sujeto. El
nivel de desarrollo potencial estaria constituido por lo que el sujeto puede realizar con
ayuda de personas o instrumentos ofrecidos desde el exterior. Puede usar esos mediadores
pero aun no los ha internalizado. Quedaria una franja entre el desarrollo efectivo y el
desarrollo potencial denominada zona de desarrollo préximo, constituyendo el eje de la

relacion dialéctica aprendizaje-desarrollo.

Segun el autor a diferencia del aprendizaje por asociacidn, la interiorizacién también
implica sistematicidad, explicita:
Del paso de un nivel de significado al siguiente, el nifio no tiene que reestructurar
separadamente todos sus conceptos anteriores, lo que seria un trabajo de Sisifo. Una vez
que una nueva estructura ha sido incorporada a su pensamiento —generalmente a
través de conceptos adquiridos en la escuela— ésta gradualmente se expande

gradualmente sobre los viejos conceptos a medida que éstos ingresan en las operaciones

intelectuales del tipo superior (Vigotsky, 1981.p.155)

Dicha subsuncion en esas operaciones depende de interacciones sociales, lo que sugiere
que parte de la sistematicidad del crecimiento reside en la naturaleza sistematica del habla y
de la cultura. Como la interaccion social esta principalmente constituida y mediatizada por
el habla, lo que se internaliza en la corriente del pensamiento del nifio son las formas y los
significados que se generan en la interaccion verbal, a su vez producto del sistema histdrico-
cultural. Asi constituido el psiquismo no s6lo expresa a la cultura, sino también, por el
poder generador de estos sistemas, por el lenguaje (p.e.) «se libera», puede ir mas alla del

orden cultural dado.

Creemos interesante mostrar en este desarrollo algunos aportes de Rogoft (1993) quien
presenta su obra Aprendices del pensamiento. El desarrollo cognitivo en el contexto social
inspirada ampliamente en las ideas de Vigotsky, asi lo menciona, aunque hace también

alusion a Piaget.

No es seguramente fruto del azar que la autora haya elegido las primeras palabras de su

obra para referirse directamente al aprendizaje. Destacamos en estos aportes la idea de que
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no siempre el aprendizaje supone una ensefianza activa e intencionalmente orientada por el
mas experto ni siquiera requiere de contextos especificos de ensefianza-aprendizaje, como
es habitual en las escuelas occidentales. Otorga al aprendizaje un contexto de produccién a
través de la participacion u observacion activas en actividades cotidianas de la cultura o

grupo social de pertenencia.

Enuncia que el aprendiz se apropia de lo que se construye en la situacion interactiva. La

apropiacion es uno de los conceptos de la participacion guiada.

El aprendizaje como procesamiento de informacion

Este modelo concibe al sujeto como un procesador de informacion, su principal
actividad consiste en recibir informacion, elaborarla y actuar en consecuencia. Hay que
destacar que esto supone no responder al mundo real directamente sino a lo
representacional, es decir a la propia y mediada representacion subjetiva de ese mundo real.
Se lo considera un interesante modelo de aprendizaje mediacional ya que existe una
movilizaciéon importante a nivel interno, tanto en lo estructural como en lo funcional. Entre
esos elementos estructurales se destacan: el registro sensitivo, la memoria a corto plazo y la
memoria a largo plazo. Las categorias o programas de control del procesamiento de la
informacidn son: la atencion, codificacion (traduccién a simbolos de los estimulos);

almacenamiento y recuperacion, es decir la utilizacion de la informacion.

Otras miradas

Tomamos la decision de incluir otra postura que precisamente no la encontramos a nivel
de las instituciones, ni en los centros educativos (Programas, p. e) ni en bibliotecas.
Hacemos referencia al libro El seminario de Jacques Lacan libro 2.El yo en la Teoria de
Freud y en la técnica Psicoanalitica.1954-1955. Resulta muy interesante la lectura del
capitulo VII de esta obra, esencialmente el capitulo denominado «El Circuito».
Reflexionamos acerca de la denominacién del capitulo «El Circuito» y no podemos dejar de
vincularlo con una caracteristica presente en varias teorias del aprendizaje. Justamente el

vocablo circuito nos remite a la idea de circularidad, no linealidad.

Circular implica «<moverse o dar vueltas en un circuito, moverse algo o alguien en una
direccion; no quedarse estacionado» (Moliner, 2002, p.641). Transitar un circuito nos
representa un recorrido, quizas una repeticion sostenida durante un lapso en el cual entran
en juego los conocimientos que tengamos de ese tramo, aspecto que implica haber obtenido
informacion previa. La lectura conduce al principio de la termodindmica, mencionando la
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conservacion de energia, es decir, sefiala que la existencia de algo al final implica la
presencia de algo al comienzo. Si lo llevamos al terreno del aprendizaje, entendemos que la
existencia de éste implica que haya existido algo anteriormente. Luego de estas breves y
generales apreciaciones consideraremos algunos aspectos que apreciamos relacionados al
aprendizaje, sin dejar de mencionar la postura lacaniana que ubica a los procesos

pedagdgicos en un registro diferente, ajeno, a la experiencia analitica.

En el capitulo mencionado Lacan alude a la postura de Merleau-Ponty relacionada al
gestaltismo y a su discurso acerca de la importancia de la comprension en todos los
ordenes. Destaca, podemos decir critica, como «se prende» este autor al discurso de los
gestaltistas, ya que toma las nociones de totalidad, de funcionamiento unitario, de la
consideracion de una unidad posible de captar «en definitiva instantanea, tedrica,
contemplativa, a la que la experiencia de la buena forma, tan ambigua en el gestaltismo, da
una apariencia de apoyo». Lacan hace ver lo paraddjico de Merleau Ponty en cuanto
manifiesta en un articulo publicado en un semanario «Hay que comprender al comunismo»

pero demuestra la dificultad desde su punto de vista, de comprender.

Segun Lacan, al tomar la palabra «forma» en su mas amplia acepcion se retornaria a un
vitalismo, a la idea de una evolucion natural que da lugar a la aparicién o produccion de
formas que se superan permanentemente, organismos mas elaborados, mas integrados,

concepcion no compartida por Merleau-Ponty.

Encontramos en la lectura de este capitulo interesantes aspectos que podemos vincular
con las teorias expuestas. Lacan reitera la importancia de la repeticion, expresando «todo lo
que significa un progreso esencial para el ser humano tiene que pasar por la via de una
repeticion obstinada» (Lacan, 138). Destaca la necesidad de repeticion en el hombre,
necesidad incluida en el registro simbolico. Ilustra este aspecto al mostrar que el hombre
necesita modelos, imdgenes, por lo tanto esa repeticion «solo es introducida por el registro
del lenguaje, por la funcién del simbolo, por la problematica de la pregunta en el ser

humano» (Lacan, 141).

Si bien estas conceptualizaciones corresponden a otra dimension, que precisamente no
es la pedagodgica como ya lo sefialamos, consideramos un valioso aporte para la reflexion y
el cuestionamiento en el escenario del aprendizaje. He aqui la falta que detectamos en los
Planes y Programas. Pensamos que hay una rica dimensioén que podria ser capitalizada para

dar nuevas miradas a las teorias existentes.
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3. Aprendizaje: ;Escenario o escenarios posibles?

A fin de «echar luz» en lo que respecta a los escenarios donde tiene lugar el aprendizaje
tomamos algunas menciones de Lauren Resnick (1987).La autora ha planteado en qué
difiere el aprendizaje escolar de otras formas de aprendizaje, palabras que reproduce Pilar
Lacasa (1994):

El aprendizaje escolar difiere de otros tipos de aprendizaje .Su objetivo, sin
embargo, es mostrar cémo pueden converger para que la escuela sea capaz de
educar ciudadanos competentes en diferentes dimensiones de la vida. (Lacasa,
1994)

El aprendizaje considerado como un proceso individual se refleja en las evaluaciones que
se plantean a nivel individual en el ambito escolar, mientras que los aprendizajes que se
realizan fuera de la escuela son planteados y adquiridos en actividades de indole social. Es
interesante el planteo que indica el manejo de simbolos a nivel escolar y el uso
contextualizado del razonamiento fuera de la escuela, aspecto evidenciado en el calculo

matematico.

Si bien la autora evidencia que hay aportes diferentes de aprendizaje hacia adentro de las
instituciones escolares y fuera de ellas (en la comunidad) interpretamos que no prescinde
de la escuela, sino la reubica en el contexto de la comunidad, quizés para fortalecer los
vinculos en ambos escenarios ofreciendo mas oportunidades de capitalizacion de
aprendizaje. Marca la finalidad de la escuela como formadora de ciudadanos aludiendo a
funciones civicas y culturales. Esta cuestion se viene planteando desde la Modernidad,

cuando surge el sujeto alumno y por ende la institucionalizacién de los mismos.

4. A modo de conclusion

Consideramos que hay una evidente dificultad en la intencién de responder las
preguntas que planteamos al comienzo. Tratamos de ofrecer al lector una mirada
panoramica de algunas teorias que examinamos y tomamos la licencia de cada lector, como
tal, pueda componer un escenario propio extrayendo los aspectos que considere mas
relevantes. Por eso brindamos algunas palabras referidas a la postura de Lacan con la
finalidad de iluminar, desde otro lugar, que precisamente no se circunscribe a los ambitos
institucionales recorridos, pero consideramos de una gran riqueza para ensefiantes y para la

formacion de futuros ensefiantes.
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