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Resumen

En este breve trabajo se reflexiona sobre algunos aspectos de la ensefanza universitaria
en la actualidad, especialmente sobre aquellos que introducen la preocupacién
tedricamente fundamentada por los procesos de ensefianza y aprendizaje. Siguiendo
los desarrollos de la linea de investigacion Estudio de lo diddctico como acontecimiento
discursivo e intersubjetividad, se introducen las nociones de saber y conocimiento, en las
distinciones que la linea mencionada realiza, para polemizar sobre algunos rasgos de
las orientaciones te6rico-metodolégicas implicadas en las politicas universitarias. De
esta manera, el propésito de este trabajo es apenas mencionar algunas posibles claves de
discusién y formular algunas hipétesis para indagaciones de mayor profundidad.

Palabras Claves: Ensenanza Universitaria, Saber-conocimiento, ensefianza-aprendizaje

COGNIZANCE AND KNOWLEDGE IN UNIVERSITY TEACHING
Abstract

This paper reflects on some aspects of current university education, especially on those
with a theoretical concern about the teaching and learning processes. Following the
developments of the research line Study of didactic phenomena as a discursive event
and intersubjectivity, the notions of cognizance and knowledge are introduced, as
defined in the above mentioned research project, with the purpose of discussing some
characteristics of the theoretical-methodological approaches involved in university
policies. Thus, the purpose of this paper is to present some possible keys for discussion
and to formulate some hypothesis for further inquiries.

Keywords: university teaching, cognizance, knowledge, teaching-learning

1. Una versidon anterior de este texto se presentd como ponencia en las Il Jornadas de
Investigaciéon en Humanidades realizadas en la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacién, Universidad de la Republica, del 10 al 12 de noviembre de 2009. La versién
actual incorpora la discusion sobre las politicas universitarias. Se siguen desarrollos de la
Linea de Investigacion Estudio de lo diddctico como acontecimiento discursivo e intersubje-
tividad, dirigida por el Prof. Luis Behares, que pertenece al Departamento de Ensefanza
y Aprendizaje del Instituto de Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educaciéon (Universidad de la Republica). Esta linea de investigacion se desarrolla en una
sostenida interaccién académica con el Departamento de Investigacion del Instituto Supe-
rior de Educacién Fisica (Universidad de la Republica, Montevideo, Uruguay).

2. Docente del Instituto Superior de Educacion Fisica (Universidad de la Republica).

Notas de investigacion 83



RODRIGUEZ GIMENEZ, R. Saber y conocimiento en la docencia universitaria

sNo adviertes, Hip6crates, que el sofista es un
mercader de todas las cosas de que se alimenta el
alma?— Asi me parece, Sdcrates, me dijo. ;Pero
cudles son las cosas de que se alimenta el alma? —
Son las ciencias, le respondi. Pero, mi querido amigo,
es preciso estar muy en guardia con el sofista, no sea
que, a fuerza de ponderarnos sus mercancias, nos
engafe, como hacen los que nos venden las cosas
necesarias para el alimento del cuerpo (Didlogos
socréticos. Protdgoras)

La estructura de la ciencia moderna se apoya
enteramente sobre la contingencia. La necesidad
material que se reconoce a las leyes es la cicatriz de
esa contingencia misma (Milner, 1995, p. 65).

1. Reformulaciones en las concepciones sobre ensefianza y aprendizaje
en la Universidad

La ensefianza universitaria cumple basicamente las funciones de estimular
la investigacién cientifica y formar profesionales, o bien se realiza como sintesis
de esas dos funciones. La oposicién entre lo profesional y lo académico es uno de
los problemas tipicos en la historia de las universidades latinoamericanas: en esta
oposicién se expresa el dilema entre orientar la formacién superior hacia el culti-
vo de la ciencia 0 a la ensefianza y entrenamiento en un repertorio de habilidades
técnicas y su aplicacién préctica (Ribeiro, 1982, p.1306).

Sobre este aspecto haré dos puntualizaciones: en primer lugar, comparto
con Ribeiro que este es un falso dilema, siempre que se asuma que la ensenanza
profesional no se opone a la cientifica. Se podria suponer incluso que el desarrollo
de los diferentes campos profesionales, tanto en su dimensién propiamente
tecnoldgica como en la especificamente tedrica, se alimentan de lo que la ciencia
ofrece. Sin embargo, en segundo lugar, es necesario senalar que la relacién entre
ensefanza e investigacion en las universidades no estuvo configurada siempre de
la misma manera y ha sufrido modificaciones sustantivas, relegando muchas veces
e incluso excluyendo la investigacién y dedicdndose la institucién exclusivamente
a las formas de ensenanza que se ubican por fuera de la dindmica de produccién
de conocimiento (Behares, 2008).
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Dicho esto, esbozaré algunas reflexiones respecto de ciertos rasgos de
la ensefianza universitaria en la actualidad, en el contexto local y regional’.
La preocupacién por los aprendizajes y por el aggiornamento didictico
y pedagégico de la Universidad ha contribuido (cuando no ha sido
directamente su fundamento) con el despliegue de un conjunto de planteos
teérico-metodolégicos que implicita o explicitamente ponen al estudiante en
el centro®. Estas miradas abrieron camino para entrar en el terreno del sujeto
psicolégico y de sus procesos de aprendizaje, la cognicién, la metacognicién y
sus derivaciones pragmdticas. Sin pretender negar la dimensién cognitiva del
aprendizaje, hay que considerar la nocién de ensefianza alli implicada: se trata
de una intervencién en el proceso del que aprende y en el funcionamiento del
conocimiento. Allj, la relacién subjetiva que se plantea con el conocimiento
es de externalidad, en la medida en que se trata de un aparato cognitivo que
entra en contacto con una instancia objetiva (el conocimiento), en la cual no
estd implicado el sujeto mds que en las habituales referencias a sus intereses,
conocimientos previos o motivacién. Referencias todas que remiten a un
sujeto que puede representar el funcionamiento de su mente y los procesos
cognitivos que alli se realizan. En este sentido, estamos claramente ante una
“teorfa moderna de la ensenanza” (Behares, 2007).

Debe recordarse que esta preocupacion, que tiene su asiento legitimo en
la demanda por una Universidad acorde a “las necesidades de los estudiantes™-
menos elitista o anquilosada en modalidades de ensefianza que relegan la
preocupacién por cémo se aprende -, ha sido recibida con mucho mayor
apertura en los dmbitos de la ensefanza primaria, desde que la psicologia
primero y la sociologia después hicieron su aparicién y marcaron una impronta
bastante duradera en el campo de la educacién ya desde fines del siglo XIX.
En dltima instancia, el conjunto de estas miradas criticas a la ensefianza
universitaria parece poner el acento en las renovaciones tecno-metodoldgicas.
Bienvenidas dichas renovaciones, aunque tal vez ello no supone modificar
sustantivamente la configuracién epistémica de la ensefianza respecto de
otras modalidades cuestionadas por su cardcter instrumental: aquellas en las
que la cuestién reside en cémo intervenir en el proceso de aprendizaje y, a la
vez, en como presentar un conjunto de conocimientos de manera tal que se
pueda “ensenar todo a todos’.

3. Las reflexiones bien pueden valer para la actualidad de algunas universidades de
Argentina y Brasil.

4. Véase la familiaridad de este planteo con el movimiento escuelanovista de fines del s.
XIX'y principios del XX.
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En esta perspectiva, el punto de vista tedrico subyacente no trata de un
sujeto convocado por un saber en falta, de una subjetividad que se pone en
juego en relacién con una estructura discursiva que tiene su propia légica
de funcionamiento. Se trata de un individuo que, identificando de un
modo transparente sus intereses (y para eso los tests vocacionales) puede
voluntariamente dirigirlos hacia el aprendizaje de conocimientos que el
docente, en pleno conocimiento de los procesos cognitivos de los estudiantes,
organizard, secuenciard y presentard en un formato estimulante y motivador;
tarea ésta que supone, a la vez, un ejercicio de vigilancia epistemolégica sobre
el proceso de transposicién diddctica’. De esta manera, el docente reubica
su atencién y centra sus preocupaciones en los procesos de aprendizaje,
posiblemente en desmedro de la atencién al conocimiento mismo, su
estructura, su dindmica, su produccién.

2. El que enseia ;sabe de lo que habla?

La posicién del que ensefia supone un saber y un conocimiento, pero,
ademds, supone también que quien ensefa “sabe de lo que habla”. Para
que esto se corresponda con la realidad, es preciso que quien pretenda
hacer algo con el conocimiento, a la hora de ensefar se mantenga en la
dimensién estable del mismo. Esto significa que hay toda una dimensién de
la ensenanza que supone “un universo légicamente estabilizado” (Pécheux,
1988), una homogeneidad légica en la cual las cosas a ensefar son unas y
no otras, légica regida por un principio que implica la exclusién de algo
que sea verdadero y falso a la vez. En este sentido, la ensefianza es, en
gran parte, el 4mbito de la certeza. Si todo discurre dentro de los carriles
posibles para la comprensién légica de lo que una teorfa supone para un
objeto x, la eficacia de la ensefianza puede “medirse” por la distancia que
hay entre lo que se aprende de esa teoria sobre x, y x mismo. All{ estaria
el papel de la evaluacién en tanto accién que se despliega en la dimensién
imaginaria suponiendo la interaccién de sujetos psicoldgicos “que creen
en la existencia de un saber pleno —el conocimiento- saber manipulable,
repetible, estable.” (Colombo, 2007, p. 83). Dicho esto, puede afirmarse que

la ensenanza es, muchas veces, la negacién de un real/, la suposicién de que

5. Para un andlisis de estos conceptos utilizados por Chevallard, ver los trabajos que
componen el libro “Didactica Minima” (Behares, 2004).
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todo esy debe ser representable y lo que no puede representarse, es excluido,
no problematizado.

Por otra parte, suponer que el conocimiento es conocimiento de un real/
no es sino un aspecto de la reificacién. ;Qué importancia tiene esto para la
ensefanza universitaria?® Si la Universidad supone que ensefar es vincular
ese acto a la (constante) produccién de conocimiento, a la imposibilidad de
establecer una verdad cientifica inmutable sobre cualquier clase de hechos,
fenémenos u objetos, no puede reducirlo a la interaccién entre individuos
en ocasién de un conocimiento reificado. Es el sujeto pragmdtico el que
puede tratar el conocimiento como representacién y ponerlo a funcionar
en esos términos; incluso el propio sujeto es representable en ocasién de su
relacién con el conocimiento en cuestidn.

En la misma escena, empero, hay el saber. Hay un sujeto que ensefa
(habla) y que dice saber sobre un objeto x, pero hay también, a la vez, el
que es hablado en su propio decir, regido por la dindmica del deseo. Hay
ahi saber, aunque no sabido’. Allf estd la densidad de lo subjetivo y no en la
retérica que habla de los intereses del alumno, del docente, de la diversidad
de puntos de vista o de las influencias del contexto en el aprendizaje. Alli
estd lo que pone de manifiesto a un sujeto, y ello engafa (en este sentido, la
enseflanza es ese sustituto imaginario que viene a funcionar como seniuelo
de una falta que no es). De este modo, saber y conocimiento se oponen.

De acuerdo con Behares (2004) podemos distinguir tres registros
de saber: el saber-hacer, el Saber o falta-saber y el imposible saber. Es el
saber-hacer el que habitualmente reconocemos como conocimiento, por
su establecimiento imaginario, su caracterizacién como representable
y su estabilidad discursiva. El lugar del equivoco aqui es minimizado, o
reducido a la falta de claridad del docente en su “transposicién diddctica”;
dificilmente es puesto en términos de acontecimiento de saber, propio
de la dindmica del sujeto en cuanto que habla. Entendido de esta manera,
el campo de conocimiento en torno a la ensenanza refiere necesariamente
a sujetos pragmdticos que hacen del saber-hacer su eje principal. Por esta
razén, la cuestion epistémica queda excluida de dicho campo, al considerar
que la ensenanza tiene vida propia por fuera del saber y el conocimiento:
estd orientada, mds alld o mds acd, al quehacer tecnolégico del docente.

6. Incluso para cualquier ensefianza en cualquier ambito institucionalizado.

7. De acuerdo con Leite (2008, p.121), es justamente este saber el que interesa a la ver-
dad.
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Cuando se trata de orientaciones profesionalistas, parece razonable
que el problema de la ensefanza se trate en términos instrumentales y
pragmdticos. Cuando se trata de desarrollo académico, donde la cuestidn del
conocimiento juega un papel central, no seria desdefable revisar la nocién
de ensenanza y sus relaciones con una teoria del sujeto.

3. Politicas: ;educativas, de ensefianza, de conocimiento, sociales?

Otra cuestién tocante a las reformulaciones universitarias respecto de la
relacién entre saber y conocimiento tiene que ver con las politicas. No son
pocas las ocasiones en que cierta imprecisién conceptual se hace presente
en las denominaciones de distintos 4mbitos o instancias en las que se habla
de politicas. Podria pensarse que es un problema meramente nominal, no
sustantivo; podria incluso, desplegando ya toda una concepcién, despreciarse
la distincién o discusién conceptual al respecto, porque en la urgencia de
lo politico la demanda social no puede esperar®. Sin embargo, no es una
cuestién menor. Las distintas expresiones utilizadas remiten a tradiciones
diferentes e implican matices relevantes. Podemos plantear, por ejemplo, la
pregunta sobre la pertinencia de hablar de politicas educativas stricto sensu en
la universidad. Podemos preguntarnos también sobre las implicancias de la
relacién saber -conocimiento en la nocién (y en las pricticas) de las politicas
de ensefanza. Podemos, incluso, llamar la atencién hacia las consecuencias
de una posible confusién entre politicas sociales, de conocimiento y de
ensefanza, y sus efectos en la dindmica académica universitaria’.

Tal vez no es correcto decir “la Universidad”, suponiendo que en esa
expresion se resume la variedad de formas y contenidos dispersos en el dmbito
universitario en su conjunto. Cualquiera sea la opcidn, se trata de pensar esta
institucionalidad en sus trayectorias y reformulaciones. En la historia de las
universidades se enlazan la politica y lo politico; en esa trama se encuentra
la demanda social. Sabemos, dice Derrida (2001), que la Universidad
incondicional no existe. Pero es preciso reconocer que las condiciones no son

8. Tomo ideas de Badiou (1985, p. 9), para quien “lo politico no ha sido nunca mas que
la ficcion donde la politica hace el agujero de acontecimiento”.

9. Vale la pena recordar que el problema de la relacion entre saber, conocimiento y po-
litica es muy anterior a la existencia de algo que pueda llamarse “politicas educativas” o
“politicas de ensefianza”, siendo que éstas pertenecen enteramente a la modernidad, en
tanto efecto de la relacion entre Estado y sociedad civil o Estado y poblaciéon. Pero ya la
Grecia clasica, el mundo helénico y el romano, nos muestran la importante fluctuacién de
esa relacion (Cf. Foucault, 1981-1982).
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siempre las mismas y que en las tltimas décadas las exigencias del mercado
imponen en gran parte la ténica de dichas condiciones.

Una mds que interesante expresién de Derrida (2001) nombra este
problema como la “universidad sin condicién”. Ese “sin condicién” encierra
la dualidad en la que vive la tradicién universitaria: por un lado, no acepta
condiciones (condicionamientos), o por lo menos pretende no aceptarlas; por
otro lado, no tiene las condiciones (aptitudes) para sostener esa pretension.

La Universidad es parte, ella misma, del mundo que se propone
analizar; ella misma estd en su propio horizonte de inteligibilidad. Cuando
se propone reinventar sus relaciones con ese horizonte, los laberintos se
despliegan inmediatamente. ;Qué significaria, quién podria decir qué
significa que la Universidad esté al servicio de “la sociedad”?'® Por otra parte,
sen qué momento esto representa una novedad?'' ;Qué pone en juego esa
expresiéon? ;Qué nombra esa expresiéon como conjunto? ;Qué nombra cada
uno de sus componentes (universidad, servicio, sociedad)? ;Cudl es el juego
especifico en el que se articula esa demanda? Lo social es el nicho de la
performatividad inacabada del discurso politico, alli se mide su potencia y
eficacia. Pero ;quién podria dar cuenta, de qué manera, de que esa relacién
se ha constituido segtin unas finalidades politicamente deseables? Lo que de
todos modos sucede es que ese discurso funciona (estd ya en funcionamiento,
estd ya “motorizando”), aunque su eficacia deba leerse en el plus que personas,
grupos e instituciones obtienen, unos y otros, de esa instancia. Alli, en ese
espacio de lo politico, sin embargo, algo puede acontecer, alguna brecha que
supere esa dimension ficcional. A las consideraciones y preguntas formuladas
deberiamos anadir algo que estd implicito desde el principio: no hay laberinto
sino por la dimensién del equivoco, inherente a toda enunciacién. Si la
expresiéon “lo politico (las politicas)” moviliza ciertos sentidos en torno a
un objeto, campo o précticas, no parece nimio el concebirlo también como
espacio en el que se presenta un acontecimiento, es decir, aquello que no se

10. Para una critica de la nocion “la sociedad”, cf. Laclau (1983).

11. La pregunta no es idéntica si se plantea para nuestros dias, para los planteos de
Oscar Maggiolo en su “Plan de reestructuracién de la Universidad” (Universidad de la
Republica, 1967) o para los debates filosoficos que atravesaron la Universidad de la Re-
publica de fines del siglo XIX. Justamente porque la Universidad forma parte del universo
que ella misma analiza, los limites entre ciertos debates de cuio filoséfico, politico e
incluso sociologico, son difusos. En nuestro pais puede verse muy tempranamente esta
cuestion en el debate entre espiritualismo y positivismo en el tltimo cuarto del siglo XIX.
Cf. Ardao, (1950).
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deja capturar por un significado pre-establecido, lo que irrumpe y desorganiza
el acto performativo de lo politico.

Que lo moderno haya recortado cada vez mds el espacio para la ciencia
y que, en detrimento de ésta, abonara la hipdstasis entre ciencia y técnica, es
algo que la universidad no debe olvidar. Tampoco debe olvidar que las formas
modernas de organizar la vida se van modificando, refinando, a medida que
van respondiendo a un conjunto de problemas vinculados a lo que Foucault
llamé “gubernamentalidad” (Foucault, 1978). En torno a estos problemas
ha sido necesario conformar todo un campo de saberes en los cuales el plus
técnico y tecnoldgico derivado de las précticas de los cientificos ocupa un
lugar imponderable. Pero no obstante el borramiento de la diferencia entre
ciencia y técnica, el interés por la episteme rezuma en la educacién superior;
si deja de privilegiar este interés, relega algo sustantivo, irrecuperable.

4. Consideraciones finales

La legitima preocupacién por los aprendizajes de los estudiantes pone
sobre la mesa el riesgo de reducir la ensefianza universitaria a la preocupacién
por la eficacia de la relacién entre ensefianza y aprendizaje que establecen unos
individuos, unos sujetos pragmiticos, a la vez que se relega lo epistémico en
su sustancia. Entiendo que no se trata de una cosa o la otra, sino de ponderar
dimensiones distintas de la ensefianza, para poner un minimo resguardo a la
dialéctica de los movimientos pendulares que histéricamente han impulsado
las corrientes diddcticas y pedagdgicas.

Serfa interesante indagar las razones por las que la mirada psicolégica
sobre la relacién entre ensefanza y aprendizaje colonizé rdpidamente el
campo de la ensefianza normalista y demord tanto en hacer su entrada
en la ensefanza universitaria. La hipdtesis mds sencilla y obvia es la
siguiente: el dmbito universitario ha tenido histéricamente como una de
sus preocupaciones centrales la cuestién del conocimiento. La tradicién
normalista, sin embargo, fue mds permeable al discurso psico-sociolégico;
no parece descabellado suponer que por alguna razén que intuyo de
indole epistémica y epistemoldgica. ;O serd porque, en ultima instancia, la
tradicién normalista encuadra en la historia de la constitucién del Estado-
nacién moderno y por ello no puede abdicar de ciertos rasgos que la vinculan
a los problemas de gubernamentalidad? ;Serd que esos rasgos necesitaron,
epistémica y epistemolégicamente, de disciplinas que contribuyeran a
comprender y explicar mejor la posibilidad del control y la regulacién de
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los individuos y las sociedades?’* En este sentido, también parece necesario
indagar, prestando atencién a las orientaciones de las politicas académicas
y de gestién universitaria, las solidaridades teéricas entre la demanda
profesionalista y las nuevas miradas sobre la diddctica y la pedagogia
universitarias.
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