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IV – El acontecimiento didáctico y las aulas

LOS SABERES DESIGNADOS PARA SER ENSEÑADOS:

NATURALEZA Y CARACTERIZACIÓN

Limber Elbio Santos

No todos los objetos de saber son enseñables, por lo que no todos son susceptibles de ser transpuestos al estatuto de objeto de enseñanza. Intentemos recorrer algunos argumentos que explican la relación entre los objetos de saber y los objetos a enseñar~ con los atributos, requisitos y elementos ad hoc que caracterizan y diferencian a los segundos de los primeros. Observemos la naturaleza de los saberes designados para ser enseñados, determinando cuánto de singular hay en ellos en relación con el universo de saberes y cómo operan esos atributos específicos en las instancias de designación.

Tratemos de observar los saberes que son designados para ser enseñados como un estatuto epistemológico intermediario entre los saberes sabios y los saberes enseñados, en los términos de Chevallard. Este estatuto implica una legitimidad epistemológica dada por la disciplina científica en que se origina, pero también supone una legitimidad social pautada por la intencionalidad política expresada en la currícula. Su enunciación en los planes curriculares les lleva a adoptar el carácter de contenidos escolares, lo cual habilita a muchos autores a considerar la existencia de saberes escolares y hasta de una epistemología escolar. Se ha analizado el fenómeno de producción de los contenidos escolares desde la teoría curricular casi exclusivamente, ya que la didáctica no ha ofrecido espacios para ello. Esta imposibilidad viene dada por su carácter excesivamente psicologizante donde el sujeto ha predominado sobre el saber.

Michel Verret: la naturaleza de los saberes a enseñar

Es desde la sociología, a través de la figura del sociólogo francés Michel Verret
 (1975) que se plantea el tema de la imposibilidad de enseñar a los alumnos los saberes: sólo se pueden enseñar sus sustitutos didácticos. Más adelante Chevallard y Joshua (1982) usan el término transposición didáctica para referirse a la noción matemática de distancia. Pero será Chevallard en 1985 quien construya el concepto a partir de los planteos iniciales de Verret y sus aplicaciones en la enseñanza de las matemáticas. Según Rudolph Bkouche (2005) la propia noción de transposición didáctica es introducida por Michel Verret en Le temps des études
 Allí expone por vez primera la cuestión de la reorganización del saber en los diferentes contextos institucionales, en referencia a los procesos de desincretización y la separación del saber y de la persona o la despersonalización. La separación de los saberes en disciplinas y de acuerdo a determinado ordenamiento suponen en Verret procesos de uso sistemático de la abstracción analítica y la unión de cuatro razones, económica, política, científica y propiamente escolar en la designación de los saberes a enseñar. Verret señala que no sólo la razón escolar depende de las otras tres y de sus prácticas que le dan soporte, sino que todas las prácticas sociales están pendientes de una sistematización analítica que las vuelva escolarizables, o mejor, burocráticamente escolarizables.

Según Michel Verret hay saberes enseñables que pasarán luego a ser saberes enseñados y saberes no enseñables o no escolarizables. Verret adopta una visión del modelo de transmisión escolar burocrático que lleva a exigir de los saberes una serie de condiciones que determinan su posibilidad de constituirse en saberes enseñables.

El saber debe permitir su desincretización, dividiendo la práctica teórica en campos limitados, de los cuales se derivan prácticas especializadas. Debe producirse además una separación entre el saber y la persona, en un proceso de despersonalización. Quizás esto pueda extenderse a la separación del saber de su ámbito de producción (investigador, institución, comunidad académica específica). Es claro que la identificación de un saber con su productor se da en mayor medida cuando el saber aún circula en ámbitos académicos relativamente cercanos al de su producción. Esta identificación sin embargo, se va haciendo paulatinamente más difusa a medida que ese saber se instala en ámbitos cada vez más alejados. Cuando llega a las instancias de utilización y aún en mayor medida a las instancias de su enseñanza, la referencia con el ámbito de producción no existe o es muy poco relevante. Un saber para que pueda constituirse en saber a enseñar debe suponer la programabilidad de su adquisición. El saber debe permitir la programación de los aprendizajes y sus controles de acuerdo a cierta progresión y secuencialidad. Está en juego aquí la inclusión del saber en el aparato de enseñanza, aprendizaje y evaluación de acuerdo a criterios de segmentación temporal. La transmisión del saber exige que pueda ser sometido a su publicidad, su definición explícita en comprensión y extensión. Por último debe producirse el control social de los aprendizajes, aplicación de procedimientos para verificar la legitimidad de los saberes en cuestión.

Entre los saberes no escolarizables, que definen el campo de intransmisibilidad, Verret señala en primer lugar, aquellos saberes socia/mente no esco1arizab1es: los saberes reservados, propios de procesos iniciáticos, esotéricos, ya que no podrían ser objetos de publicidad, condición necesaria para su transmisión. En segundo lugar menciona los saberes aristocráticos ya que por definición no pretenden ser sometidos a las exigencias del control social de los aprendizajes. Entre los saberes gnoseológicamente no escolarizables, enumera los saberes tota/es, esto es, aquellos que teniendo pretensión de totalidad no son susceptibles de ser programados y secuenciados. Se trata de saberes que no admiten procesos de desincretización y por lo tanto no se admite su presencia en el sistema didáctico. Los saberes personales, por definición asociados con una persona, no pueden entrar en la categoría de saberes enseñables. Por último tampoco son susceptibles de ser enseñados (aunque eventualmente pueden aprenderse) los saberes empíricos ya que son sincréticos por naturaleza por lo que su adquisición es personal y siempre global, no sujetos a segmentación que habilite la temporalidad didáctica.

Marandino (2004) sobre la base de Chevallard agrega que el saber enseñado supone procesos de descontemporalización, en referencia a que el saber enseñado es exiliado de su origen y separado de su producción histórica en la esfera del saber sabio; naturalización, el saber enseñado posee el irrebatible poder de lo natural; descontextua/ización, se procede a través de una descontextualización de significantes seguida de una recontextualización en el marco de un discurso diferente. Develay (1987) agrega el proceso de dogmatización explicado por razones sociopolíticas, institucionales y epistemológicas.

“Ce triple processus de désyncrétisation (par délimitation d’un champ particulier), de dépersonnalisation (par objectivation du savoir) et de programmation (par découpage et mise en texte) est caractéristique de la tradition scolaire de standardisation, de disciplinarisation, bref de bureaucratisation ou de scolarisation des savoirs (Verret, 1975: 146-147 apud Bain, 1994). ... .) Les savoirs étant présentés unité par unité, piéce par piéce, ils pouvaient se transmettre l’un aprés I’autre, d’abord des autorités aux maitres, puis des maitres aux éléves. Au bout de la chame, des épreuves standardisées permettaient d’évaluer et de certifier les apprentissages de chaque éléve”. (Maulini y Vellas, 2003: 4-12)

Bkouche (2005) señala que la transposición didáctica puede ser considerada como el ejemplo canónico de la construcción de una epistemología ad hoc, menos una epistemología de la didáctica que una epistemología de la disciplina de la cual ella estudia su enseñanza. Tal epistemología se propone esencialmente asegurar la legitimidad científica del discurso didáctico, en función de conceptos didácticos, de los aspectos propiamente científicos de la disciplina en cuestión y por la misma historia de esta disciplina, de la cual el sistema didáctico propone un texto de saber. La historia y la epistemología de la disciplina se reconstruyen en función de las necesidades de la didáctica. Luego de los aportes iniciales de Verret (1 975), el primer ejemplo de esta reconstitución histórica y epistemológica aparece de la mano de Yves Chevallard y Marie-Alberte Joshua (1 982) sobre la transposición didáctica de la noción de distancia.

Yves Chevallard: el saber textualizado

Un objeto de saber sólo llega a la existencia como tal en el campo de la conciencia de los agentes del sistema de enseñanza, cuando su inserción en el sistema de los “objetos a enseñar” se presenta como útil para la economía del sistema didáctico   (Chevallard, 199: 57). El propio Chevallard, citando a Michel Verret, se refiere a la existencia de saberes enseñables y saberes no enseñables, a partir de los ya referidos criterios de desincretización, despersonalización, programabilidad, publicidad y control social de los aprendizajes. (Chevallard, 1 99 1: 67, 68) Se comprueba que estos requisitos se cumplen, y por lo tanto, se verifica que determinado saber es susceptible de ser designado como saber a enseñar, cuando se produce la puesta en texto de ese saber. Allí los requisitos se convierten en exigencias mínimas para que la puesta en texto se pueda producir: es necesario delimitar el saber en saberes parciales y expresarlos en forma ilusoriamente autónoma. “El efecto de delimitación produce además - hecho esencial desde el punto de vista de la epistemología - la dlescontextualización del saber, su desubicación de la red de problemáticas y problemas que le “otorgan” su sentido completo, la ruptura del juego intersectorial constitutiva del saber en su movimiento de creación y realización”. (Chevallard, 1991: 71) La producción discursiva del saber “puesto en el texto” lleva, por tanto a la maniifestación de los procesos de desincretización y despersonalización de un texto con status ficcional de totalidad plena. Esta objetivación del saber a su vez permitirá su publicidad y secuencialidad didáctica.

Es así que el objeto de saber o “saber a enseñar” es “saber puesto en texto” o “saber textualizado”. Se incluye dentro de la categoría objeto de saber, las nociones propiamente dichas que han sido designadas para ser objetos de enseñanza. Pero también se incluyen las nociones-herramienta, objetos de saber auxiliares para la enseñanza. Por último también forman parte del objeto de saber, nociones movilizadas por el contrato didáctico, menos explícitas, pero ciertamente muy poderosas. Tenemos, por tanto, dentro del universo de los objetos de saber, algunos que pueden constituirse en objetos de saber a ser enseñados; en función del grado de pertinencia y acomodación al sistema didáctico, el cumplimiento de determinados requisitos y la admisión de otros objetos ad hoc, auxiliares e implícitos.

El fenómeno de la multilocación de los saberes

El abordaje epistemológico de esta instancia de ruptura y la caracterización de

los saberes escolares en relación a su existencia previa a dicho quiebre, nos remite a una “epistemología antropologizada” y a una “didáctica antropologizada”, en términos de Chevallard. En esta singular visión epistemológica, es destacable la “multilocación” como una de las características de los saberes. Los saberes, ubicados y utilizados en instituciones diversas, existen y funcionan en hábitats diferentes, por lo que también su manipulación va a ser diferente. Las relaciones de las instituciones con el saber pueden pasar por una problemática de utilización, una problemática de enseñanza (problemática didáctica) o una problemática de producción.

La cuestión está centrada en el saber y la problemática de la enseñanza que establece con las instituciones que le sirven de habitat, en sus características necesarias para que las manipulaciones didácticas sean posibles: “...la enseñanza de un saber, mas ampliamente, su manipulación didáctica en general, no puede comprenderse en muchos de sus aspectos si se ignoran sus utilizaciones y su producción”. (Chevallard, 1991: 155) En este sentido, a las tres formas de manipulación de los saberes - producción, utilización, enseñanza - se agrega la manipulación transpositiva y las instituciones que la llevan adelante: las noosferas, “esa administración tan deseosa en hacerse olvidar, que parece evaporarse tan pronto como ha producido sus efectos y de la cual nos olvidamos habitualmente hasta el punto de negarla”. (Chevallard, 1991: 158) Precisamente, la manipulación transpositiva tiene como elemento central esa ruptura que se trata de negar. Ruptura que supone la materialidad de la didáctica, aunque se prefiera “imponer en el lugar de una materialidad una convención de representación flccional que acomoda la episteme didáctica a la doxa voluntarista del campo educativo”. (Behares, 2004b: 26)

No es casual que para explicar el funcionamiento estructural que da lugar a la generacion de los saberes a ser enseñados, Chevallard recurra a un artefacto de naturaleza sociológica, como la noosfera, instancia intermediaria entre el saber académico y el saber enseñado. Manifiesta la tensión entre los componentes del sistema didáctico que se muestra como cerrado y autosuficiente pero que sin embargo, en realidad, necesariamente debe permanecer abierto (a la comunidad académica y al contexto familiar de los alumnos). Sólo así es posible mantener su legitimidad y por tanto, su funcionamiento. La noosfera introduce criterios de legitimidad epistemológica, cultural y social para la elección de un saber como saber bueno para ser enseñado. Antes que ello sin embargo, deben intervenir los criterios que den cuenta de los saberes posibles de ser enseñados. En este punto es de orden introducir, para un posterior análisis, un juego de tensiones existente entre la pertinencia epistemológica y la pertinencia cultural por un lado, y la legitimidad epistemológica y la legitimidad cultural, por el otro.

Conclusiones

Lo didáctico supone necesariamente un postulado epistemológico que indica

que el saber puede ser secuenciado de acuerdo a un orden que le es propio,

conforme a su estructura y la de la disciplina donde se produce. Esa secuenciación se constituye en los pilares de lo didáctico. El peso relativo del referido postulado epistemológico puede ir desde un máximo — si se trata de la teoría clásica de la enseñanza donde la presencia del saber es predominante — a un mínimo, si se trata de la teoría moderna de la enseñanza donde predomina el sujeto (objeto positivo).

En el planteo de Chevallard el lugar del saber designado para ser enseñado, secuencialmente está ubicado como intermediación entre el saber sabio y el saber enseñado. Pero desde el punto de vista de su conformación epistémica se ubica tensionado entre la episteme y la doxa. La diferencia está dada por las distintas condiciones de producción del saber en el ámbito de la ciencia y en el ámbito de lo social que confluye en la generación de un nuevo lugar de producción de saberes: las instancias de designación de los saberes a ser enseñados, producción de saberes como contenidos escolares. No es posible comprender la naturaleza de los saberes designados para ser enseñados y el proceso por el cual vienen a constituirse como contenidos escolares si no se realiza esta doble mirada que hemos trazado, de manera paralela:

1.
Cumplimiento de determinados requisitos que, a modo de caracteres plenos o potenciales, ya estén presentes en la estructura epistémica del saber sabio, y que habiliten su ingreso a la categoría de saber a enseñar, pasando a formar parte del sistema didáctico.

2.
Manifestación de los caracteres plenos y explicitación de los caracteres potenciales en las distintas instancias y ámbitos donde circulan los saberes, en un fenómeno de multilocación. Básicamente los ámbitos de producción, utilización y enseñanza determinan la necesidad de diferentes representaciones y configuraciones de los saberes que surgen en función de los contextos donde tienen lugar. El ingreso al ámbito de su enseñanza supone pasar por las instancias transpositivas, fugaces y poco aprehensibles, donde se producen los saberes designados para ser enseñados.

3.
La existencia de los requisitos descritos conforma una naturaleza del saber que lo habilita para su textualización o puesta en texto del saber, representación en la que los referidos caracteres se evidencian. Una vez textualizado, el saber como objeto (de saber) a ser enseñado es ya un insumo que entra en el sistema didáctico, con la ficción de totalidad y verosimilitud que le es propia. Esa ficción de mostrar los saberes como marcos lógicamente estables encubre en realidad, el carácter de saber muerto, abstraído de su circulación en los ámbitos de producción y aun de utilización. En efecto, tanto cuando el saber es producido y resignificado en los ámbitos de producción como cuando es aplicado en los ámbitos de utilización, es un saber en circulación, no necesariamente estabilizado. Los procesos transpositivos redimensionan esa circulación en aras de su textualización, deviniendo en una circularidad. No es el saber en sí (saber en falta) el que aquí circula, sino su representación en textos de saber, desincretizados, despersonalizados, sin referencias con sus fuentes de producción originales, sujetos a su publicidad secuenciada y temporalmente ordenada.

El saber designado para ser enseñado es por lo tanto, el saber transpuesto representado en el texto del saber El proceso de puesta en texto de ese saber supuso una extracción del nivel de saber de la ciencia, en donde como ámbito de producción, uso y circulación de saberes, presentaba la dinámica propia de la incógnita (saber en falta). Esta extracción neutraliza la incógnita, congela la dinámica y deviene en saber como saber muerto, estable y funcional a la ficción totalizante del saber puesto en texto. Este texto del saber — un saber completo y autosuficiente — se presenta en el acontecimiento didáctico como efecto ficcional del quiebre de la estructura de la cual deriva
. En el acontecimiento didáctico es donde irrumpe el saber en falta, dando lugar a la re-producción del saber como ficción.

Silvina Gvirtz y otras, apelando a las categorías de universos discursivos lógicamente estabilizados y universos discursivos lógicamente no estabilizados de Pécheux señala: “Los procesos de escolarización a que se someten los saberes disciplinares en la escuela, se corresponden en cierta medida con las operaciones descritas por Pecheux de esquematización, dicotomización, etc. y son las que permiten la gestión de los saberes de modo tal que, como resultado, se encuadran estos saberes en la lógica escolar. Pécheux se refiere a la problemática de sometimiento de discursos lógicamente estables provenientes de ciertos campos disciplinares a discursos no estabilizados que les sirven de soporte para su transmisión. Pécheux es citado por Gvirtz al plantear si en algún momento, ‘las condiciones concretas de aprendizaje y de control (le los universos discursivos lógicamente estabilizados aparecerán, ellas mismas, intrínsecamente dependientes de los discursos no estabilizados (por ejemplo, los discursos pedagógicos que difunden los conocimientos lógicamente estables, ¿ son en sí mismos lógicamente estables?)” (Gvirtz e.a., 2005: 8)

� Michel Verret, sociólogo francés, alumno dc la Escuela Normal Superior, agregado de filosofía, doctor en letras y ciencias humanas en la Universidad de Nantes donde cnseñó sociología y dirigió el Laboratorio de estudios y de investigaciones sobre la clase obrera (L.E.R.S.C.O.). Entre sus publicaciones se cuentan: Michel Verret (1996) La Culture ouvriere, L’ Harmattan, París ; Althu.ser Louis, Semprun Jorge, Simon Michel, Verret Michel (1971) Polémica sobre marxismo y humanismo, Siglo Veintiuno Editores, México; Verret, Michel (1975) Le temps des études, Honoré-Champion. París.














� Varios son los autores que consideran a la obra de Verret, Le temps des études como la verdadera fuente de origen del concepto de transposiciOn didáctica. Martha Maiandino (2004) señala que en 1975 Verret ya se refería al fenómeno de la transformación de un objeto en objeto de enseñan za.





� Véase la relación acontecimiento~estructura a la que hace referencia Pécheux (1988)








