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XVIII Jornadas Uruguayas de Psicologia

Multiples miradas acerca de ninos/as
y adolescentes en el Uruguay de hoy

Desde el punto de vista psicologico,
educacional, familiar, social, juridico

Si de actualizaciones se trata:
4queé nos ensena sobre el saber y
el aprendizaje un antiguo discurso
con mas de dos mil anos?

Panel: “Actualizaciones en aprendizaje”

Ana Maria Fernandez:
Licenciada en Psicologia (UdelaR); Licenciada en Linguistica (UdelaR);
Maestranda en Psicologia y Educacién (Fac. de Psicologia, UdelaR).

“Me parece que la apuesta, el desafio que debe En educacion (al igual que en otras practi-
poner de relieve cualquier historia del pensamiento,
es precisamente captar el momento en que un fené-
meno cultural, de una amplitud determinada, puede o )
constituir un efecto, en la historia del pensamiento, ~ Practicas que nos prometen —desde un ideal de

un momento decisivo en el cual se compromete cientificidad y progreso positivista— revelarnos
incluso nuestro modo de ser de sujetos modernos” la “verdad” sobre el saber y el saber-hacer. Es

(Foucault, 1981-82: 26).  asi que el conocimiento se nos presenta como un

cas y saberes) estamos acostumbrados a la bus-
queda constante de “actualizaciones” tedricas y
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continuo progresivo, progrediente, de lo nuevo,
lo ultimo, un lugar a llegar, acumulativo, repre-
sentativo, estable y sin fisuras... Ahora bien, ;qué
nos ensefian los discursos, las escrituras, que han
marcado nuestra historia occidental, que nos han
dejado un legado con el compromiso de volver a
leerlos con “cierta actualidad”?

La Mayeéutica de Socrates (Platon) nos per-
mite revisitar ciertos origenes respecto de la en-
sefianza (educacion) en occidente y fundamen-
talmente interrogar las practicas que permitian el
acceso al saber. ;Coémo se producia el “pasaje”
del no-saber al saber?

Jacques Lacan en su Seminario La transferen-
cia en su disparidad subjetiva, su presunta situa-
cidn, sus excursiones técnicas visité El Banquete
de Platon y lo calificd de un “texto repleto de
enigmas, donde todo esta todavia por mostrar”
y se propuso deducir qué sucedi6 en “la prime-
ra transferencia analitica” (Lacan, 1960-61: 25).
Introduce —como uno de los aportes fundamen-
tales— en la dimension freudiana de la transferen-
cia, la dimensidn epistémica. El amor de transfe-
rencia es una relacion impar, un mal del saber. Es
decir, no es sino el amor que se dirige al saber.
Este es el modelo expresado por Platon en El
Banquete: Alcibiades se dirige a Sécrates como
aquel que detenta el objeto preciado del deseo.

El banquete, como simposio es verdaderamen-
te un lugar de aprendizaje. Los valores ensefiados
se fundaban en los lazo de la philia y del afecto.
Cuando se trata de introducir a los futuros ciuda-
danos en el tejido social las vias de la philia son
afectivas y tienen que ver con la mirada erdtica; y
la educacion pasa por la dialéctica del elogio y del
reproche. Es decir, si hay algo que podemos deno-
minar “sistema escolar” en la antigiiedad implica
el rito de iniciacion tribal situado en torno al amor,
pero es un amor en relacion con el saber (Cf. Ca-
lame, 2002). Es mas, como nos ensefia Lacan:

“Qué es ser sabio en el amor. (...)
Sabemos que el texto (EI Banquete) per-
tenece a la época del amor griego, y que

el amor es, por asi decir, el de la escuela,
quiero decir el de los escolares. (...) este
amor de la escuela puede servir legitima-
mente, para nosotros y para todos, como
escuela del amor.”” (Lacan, 1960-61: 43)

A veinte afios del Seminario de Lacan sobre
la transferencia, Foucault —en uno de sus Gltimos
Seminarios en el Collége de Fance— que dio en
nombrar La hermenettica del sujeto, vuelve a los
griegos (Platon) para interrogar la famosa pres-
cripcion délfica del gnothi seauton (“condcete a
ti mismo”) y la epimeleia heautou (“la inquietud
de si” ) en relacion con el conocimiento del suje-
to y del conocimiento del sujeto por si mismo. Es
mas, realiza un abordaje desde un cierto sesgo en
relacion con la pedagogia, la didactica, el maes-
tro (la relacion de philia). Dice:

““Sécrates se preocupa por la manera en
que Alcibiades se preocupa por si mismo.

Y creo que eso es (me parece que la cosa
merece recordarse) lo que define la posicion
del maestro en la epimeleia heauton (la
inquietud de si). Pues la inquietud de si, en
efecto, es algo que, como veremos, siempre
esté obligado a pasar por la relacion con
algun otro que es el maestro. Uno no puede
preocuparse por si mismo sin pasar por el
maestro. (...) A diferencia del profesor, no se
preocupa por ensefiar aptitudes o capaci-
dades a aquél a quien guia (...) El maestro
es quien se preocupa por la inquietud que

el sujeto tiene con respecto de si mismo y
quien encuentra, en el amor que siente por
su discipulo, la posibilidad de preocupar-
se por la preocupacion de éste en relacién
consigo mismo.” (Foucault, 1981-82: 72-73)

En la antigiiedad el “conocete a ti mismo”
no remitia al conocimiento de la “interioridad”
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sino al ejercicio preliminar a todo acto de cono-
cimiento. El objetivo que perseguia este cono-
cimiento se dirige a procurar un eficaz gobierno
de si mismo. Las practicas del cuidado de si, re-
querian la aplicacion de un arte, una tekné, dado
que, la sola preocupacion no alcanzaba si no se
acompafaba de cierto arte de conocimiento y al
gue se lo conocia como tekné tou biou (“‘arte de
la vida”). Eso permitird luego ocuparse de los
otros y ejercer sobre ellos el gobierno. La conti-
nuidad entre las formas de gobierno de la cuidad
y las formas de gobierno de si mismo formuladas
por Platon expresaran el sentido de ciertas equi-
valencias. La cuidad, el espacio de la polis, era
entonces el mediador entre el cuidado de si y el
gobierno de los otros.

Foucault (1981-82) lee El Banquete y el Al-
cibiades Segundo de Platon en el marco de ta-
les cuidados y extrae una serie de instrumentos
conceptuales que le permiten articular aquella
nocion griega de epimeleia heauton vinculada
al “conocete a ti mismo” y al “gobierno de si”.
Sécrates invita a Alcibiades a conocerse a si mis-
mo. Ahora bien, esa invitacion no sera sino en
relacion a un lazo amoroso. De hecho,

“(...) la‘inquietud de si, que se formay

no puede sino formarse en una referencia al
Otro, ¢ debe pasar también por el lazo amoro-
s0? Y en este caso contrastaremos un trabajo
muy prolongado de toda la historia de la
civilizacién griega, helenistica y romana que
poco a poco va a desconectar la inquietud

de siy laeréticay dejar esta Ultima en el
plano de una préctica singular, dudosa (...)
desconexion, por lo tanto, entre la erética y
la inquietud de si (...)”” (Foucault, pp.69-74)

En la antigiiedad el conocimiento de si reque-
ria dirigir el alma a lo que es su principio de or-
ganizacion y naturaleza, es decir, el pensamiento
y el saber. De hecho, la Did4ctica de la antigiie-

dad se constituyé como una teoria vinculada al

saber. EI amor era el centro: gira en torno al Sa-

ber y a un Sujeto, que pasa de la doxa a la epis-

teme. Como nos ensefia Foucault, a diferencia

del mundo antiguo, la modernidad —a partir de

Descartes— recalifico el “condcete a ti mismo” y
descalifico, excluyo la “inquietud de si”.

*(...) si damos un salto de varios siglo,

podemos decir que entramos en la edad

moderna (quiero decir que la historia de la

verdad entr6 en su periodo moderno) el dia

en que se admitio que lo que da acceso a

la verdad, las condiciones segln las cuales

el sujeto puede tener acceso a ella, es el

conocimiento, y sélo el conocimiento.”

(Foucault, 1982-83: 36)

Cercano en el tiempo a Descartes, Juan Amas
Comenio (1632) con su Didactica Magna inau-
gura la Didactica moderna que surge en el con-
texto europeo, de naturaleza instrumental (tecno-
logica) y en una relacion de transparencia entre
los sujetos (se propone: “ensefar todo a todos”).
Asi, la ensefianza moderna regida por la tecno-
logia, en el sentido del control, de la adminis-
tracion de lo subjetivo se opone a la ensefianza
antigua que se centra en el Saber y el Sujeto en
relacion con el amor .

En un pretendido “avance” en el tiempo, a fi-
nes del siglo XIX principios del XX comienza a
surgir la Psicologia experimental con el objetivo
de hacer de la psicologia una ciencia segun el
modelo positivista. A partir de entonces las teo-
rias pedagogicas se apoyaron en los estudios psi-
cologicos que le prestaron una nocién de sujeto
y de conocimiento y por lo tanto un “modo de
aprendizaje”. De una manera sintética es posible
seflalar que la Denkpsicologie —psicologia del
pensamiento (hoy nombrada como psicologia
cognitiva) tiende a un ideal de desarrollo y se
funda con una idea central (que proviene de una
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posible lectura de Descartes) que afirma que hay
unidad psiquica, hay un lugar de control mental,
psiquico, volitivo, cognitivo que conforma una
unidad. Todo lo que no es uno es alter. A partir del
postulado central cartesiano “cogito, ergo sum”
(Descartes, 1641), cada una de las psicologias
recorta algin elemento para su teoria y realiza su
formulacion. Desde ese modelo ensefiar y apren-
der consisten en dos fenémenos que, si bien han
sido caracterizados en términos educativos de di-
ferentes maneras, en las tltimas décadas se han
venido estudiando como dos caras de un mismo
proceso. Dicha idea de proceso proviene del tras-
lado que le realiza la Psicologia a la Psicologia
de la Educacion y a la Psicopedagogia. Se parte
de la idea de un desarrollo psicoldgico caracte-
rizable como lineal y en una sola direccion, para
ello se requiere de una estabilidad psiquica. Se
presenta de esa manera un continuo progresivo,
con una linealidad temporal. EI método 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.
Esa ilusion permite capturar el hecho educativo
como del orden de lo repetible, lo estable, lo re-
presentable (Cf. Behares, 2004a).

No obstante, también a fines del siglo XIX
y principios del XX, surge otro discurso que se
contrapone a la psicologia: el psicoanalisis. A di-
ferencia de la anterior plantea que no hay unidad
psiquica. A partir de Freud, el sujeto del psicoa-
nalisis es un sujeto dividido al menos entre la
conciencia y el inconsciente. Entonces, a partir
de dicho postulado ;en qué consiste la ensefianza
y el aprendizaje?

Es posible encontrar en los planteos didacti-
cos de Chevallard (1991) —en su libro La trans-
posicion didactica. Del saber sabio al saber en-
seflado— una vuelta a la antigiiedad al colocar el

Saber en el centro y postular la transposicion .
El componente subjetivo estd presente, pero ya
no es un sujeto psicologico. Para realizar esta
vuelta al Saber se requiere de la diferenciacion
entre la Didactica y lo didéctico. Es decir que en
Chevallard se vuelve a la Did4ctica antigua (sin
tecnologia y sin sujeto psicoldgico) y por lo tan-
to la materialidad donde constituir lo didactico
ya se encuentra alli, pero hace falta dar un paso
mas, y postular la singularidad del acontecimien-
to didactico. En el planteo de Chevallard la es-
tructuracion del fenémeno se encuentra dada por
el planteo de la topo-cronogénesis (Cf. Behares,
2005). En relacién con los lugares que ocupan el
maestro y el alumno, Chevallard (1991) introdu-
ce la descripcion de un lugar que le permite dar
cuenta de aquello que sucede en la relacion de
enseflanza. Como condicién para que se produz-
ca el acontecimiento didactico el maestro debe-
ra ocupar el lugar de Supuesto Saber. Es, desde
esta diferenciacion de lugares (topogénesis), que
se puede conducir la cronogénesis del saber. El
saber en el acontecimiento didéctico requiere
del lugar del supuesto Saber y del tiempo 16gi-
co —topo-cronogénesis—. Es decir que no se trata
de la repeticion de conocimiento sino del saber
que se instaura desde la falta en saber, desde una
subjetividad, que no es sin la transferencia (sin el
amor al saber).

Con Platén, Lacan, Foucault y Chevallard
pudimos insistir en la importancia de la relacion
amor-saber en el aprendizaje. Ahora bien, jes
eso suficiente?, tal vez debamos agregar algo
mas: el deseo de saber aparece derivado, toma
consistencia del grupo social. Es decir, el deseo
de saber (desde la singularidad) “engancha” (en
segunda instancia) en el grupo social a partir de
lo que alli se dice, se hace . La dimension esco-
lar es uno de los dispositivos grupales en nuestra
sociedad donde el sujeto podria encontrar un lu-
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gar desde donde derivar su deseo, pero para ello
se necesita del deseo del otro. Lacan nos ensefio
que una de las dimensiones del deseo es el deseo
del Otro (en tanto lugar desde donde constituir el
deseo). Ese Otro puede hacer cuerpo en el maes-
tro, en la institucion, en el grupo.

A modo de preguntas finales: ;Es posible el
deseo de saber del sujeto de aprendizaje por fue-
ra del deseo de ensefiar del maestro? En la “ac-
tualidad™: ;cudles son las posibles practicas del
cuidado de si?; ;cuales son las tekné, el arte del
maestro para acompaiiar a los jovenes en el “pa-
saje” desde la enajenacion comun hacia la arti-
culacion del saber con el vacio que le es propio 'y
que posibilita el deseo que permite la creacion?;
;qué lugar encontramos para la transferencia,
el amor, la erotica en las practicas masivas de
la ensefianza? Tal vez hoy uno de los desafios
de nuestras practicas consista en la posicion del
maestro que se ofrece a ese lugar de supuesto
saber desde el vacio de saber, efecto de la expe-
riencia de aprendizaje, que resulta en saber.
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