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Presentación


A partir de la lectura del Seminario de Lacan (1999) El yo en la Teoría de Freud y en la 
Técnica Psicoanalítica de los años 1954-55, pondremos en cuestión la noción de aprendizaje, las 
diferencias que se presentan en dicho Seminario sobre la Psicología y el Psicoanálisis, la noción 
de yo y de sujeto para derivar en una conceptualización de la subjetividad propia del campo 
teórico de la enseñanza. En definitiva, ¿qué nos puede aportar el psicoanálisis sobre el saber, el 
conocimiento, la enseñanza y el aprendizaje?


Ahora bien, ¿por qué poner en cuestión el aprendizaje? Utilizamos el término «cuestión» en el 
sentido latino (quaestio) que consiste en plantear un problema. Entonces, partamos de una 
pregunta básica: ¿qué se entiende por aprendizaje, por aprender? Hay una larga tradición (más 
de 2500 años 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, línea 
teórica para poder cercar algo sobre dicho término. 


1 Profesora Adjunta del Departamento de «Enseñanza y Aprendizaje» del Instituto de Educación, F.H.C.E., 
Udelar. 
Directora de la Línea de Investigación «Enseñanza y Psicoanálisis», Co-directora de la Línea de investigación 
«Enseñanza Universitaria» con el Prof. L. E. Behares y la Profa. E. Bordoli y Miembro de la Línea de 
investigación «Indagaciones en el campo teórico de la enseñanza» dirigida por el Prof. L. E. Behares (Todas 
pertenecientes al Departamento de «Enseñanza y Aprendizaje», Instituto de Educación, Facultad de 
Humanidades y Ciencias de la Educación, Udelar, Montevideo-Uruguay).
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A fines del siglo XIX y principios del XX surge la Psicología experimental con el objetivo de 
hacer de la Psicología una ciencia según el modelo positivista. A partir de entonces las teorías 
pedagógicas se apoyaron en los estudios psicológicos que le prestaron una noción de sujeto y de 
conocimiento, y por lo tanto un «modo de concepción del aprendizaje». En forma muy 
esquemática es posible señalar que la Denkpsicologie (psicología del pensamiento) tiende a un 
«ideal de desarrollo» y se funda en una idea central que afirma que hay unidad psíquica, hay un 
lugar de control mental, psíquico, 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 Psicología: el Psicoanálisis. A diferencia del anterior, plantea que no hay unidad 
psíquica. A partir de Freud, el sujeto del psicoanálisis es un sujeto dividido, al menos entre la 
conciencia y el inconsciente.2 


Ahora bien, «enseñar y aprender son dos fenómenos diferentes» que han sido caracterizados 
en términos educativos de diferentes maneras. Sin embargo se han venido estudiando en las 
últimas décadas como «dos caras de un mismo proceso» (enseñar-aprender) (Behares, 2004, p. 
11). La afirmación fundamental que subyace entonces es la de que «hay proceso». Dicha 
afirmación proviene del traslado le realiza la Psicológica a la Psicología de la Educación y a la 
Psicopedagogía. Es decir que hay una noción de sujeto presente detrás del fenómeno de la 
enseñanza y el aprendizaje. Se parte de la idea de un desarrollo psicológico caracterizable como 
lineal y en una sola dirección. Para ello se requiere de una estabilidad psíquica, de una idea de 
sujeto estable, autónoma, es decir, un sujeto psicológico, una unidad bio-psico-social. Se 
presenta de esa manera un continuo progresivo, progrediente, con una linealidad temporal. Esta 
conceptualización subyace a los postulados de las teorías conductistas, cognitivistas, 
sociointeraccionistas, psicogenéticas, etc. Todas ellas constituyen «Didácticas de la mediación» 
que parten de ese postulado de proceso. El «método» entonces es un instrumento cuya función 
es la de «mediar» entre el que enseña y el que aprende. Ese proceso se produce gracias a una 
ilusión de «transparencia interactiva» entre el que enseña y el que aprende, es decir, sujetos 
psicológicos autónomos. (Behares, 2004, pp. 16-17).3 Ahora bien, ¿si partimos de la noción de 
sujeto del psicoanálisis en qué lugar queda el aprendizaje? 


2 Sobre esta temática ver: Fernández Caraballo, 2006.
3 Remito a la lectura del texto de Behares (2004) para un examen exhaustivo de dichos postulados.
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El psicoanálisis no es una psicología


Como es bien sabido la noción del yo fue abordada en el correr de los siglos 
fundamentalmente por la filosofía. Esto implica que hay una elaboración «preanalítica del yo». 
No obstante, el hombre contemporáneo, de una manera ingenua, cultiva cierta idea de sí mismo. 
La idea de la existencia del yo es vivenciada como algo dado, se tiene la ilusión de que siempre ha 
sido de esa manera. No obstante dicha conceptualización cobra valor a partir de los postulados 
carstesianos. A partir del cogito surge un procedimiento de razón y de sin-razón. Su «pienso, 
luego existo» dio lugar a un modo moderno de subjetividad. Como plantea Guitart,


Así como Descartes funda la ciencia desde el rasgo paradójico de la evidencia, aunque 
todavía no se haya elaborado la teoría de la evidencia ni enunciado ni escrutado, en 
particular su paradojalidad, Freud funda el psicoanálisis desde el rasgo paradójico de la 
inquietante extrañeza, aun cuando ese rasgo no funcione en la teoría como principio 
teórico activo. Así como la evidencia es el objeto de asombro filosófico de Descartes, la 
inquietante extrañeza es el de Freud (Guitart, 2000, p. 175).


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


Si es verdad, en efecto, que la conciencia es transparente a sí 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 aprehensión 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 reflexión en que la conciencia 
se aprehende transparente a sí 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 noción freudiana del yo que se puede hablar de una «revolución copernicana». La 
tesis de Lacan consiste en que la técnica de Freud trasciende esta ilusión, 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 sujeto4. Desde allí es posible afirmar que el inconsciente escapa por 
completo a la certidumbre mediante las cuales el hombre se reconoce como yo:


4 Fundamentalmente en los trabajos: Más allá del principio del placer (1993a), Psicología de las masas y análisis  
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 expresándose a título 
de yo (je). Lo que en el análisis viene a formularse como, hablando con propiedad, el yo 
(je), es precisamente lo más 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, según dicen, se lo añado a Freud. En 
Freud no se habla de otra cosa. Pero se lo refiere en forma imperativa, brutal. Es una 
especie de operación de topadora que pone en carne viva todo lo que, desde hace 
milenios de tradición filosófica, 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 debía, hubo una avalancha general, 
verdadera liberación de colegiales: ¡Ah, el buen yo, otra vez con nosotros! ¡Qué alivio, 
volvemos a los caminos de la psicología general! ¿Cómo no volver a ellos con regocijo 
cuando esta psicología general no sólo es asunto de escuela o de comodidad mental, sino 
realmente la psicología de todo el mundo? Fue una alegría poder creer nuevamente que 
el yo es central. Y, como su más reciente manifestación, 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 fusión del psicoanálisis con la psicología 
general. Si bien han pasado sesenta años desde ese entonces, hoy se sigue insistiendo en dicha 
fusión creándose una «psicología psicoanalítica» y más recientemente un «neuro-psicoanálisis». 
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 denegación, incluso la 
represión, de la contribución esencial del análisis (Lacan, 1999, p. 28).


Una manera de ubicar el aprendizaje desde el psicoanálisis


Desde la modernidad y, particularmente en el siglo XX, las formulaciones en el amplio campo 
de la «educación» han sustraído del centro de su interés la teoría de la enseñanza a favor de las 
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teorías sobre el aprendizaje. Es decir que la enseñanza se vuelve secundaria o subsidiaria del 
aprendizaje. 5 Al respecto dice Behares (2007, p.4):


La teoría moderna de la enseñanza, partió de la formulación de la concepción de 
individuo, como máquina psicológica de existencia anterior a su relación con el 
conocimiento y el lenguaje y, por tanto, productora de ambos en tanto instrumentos. De 
esta manera, para los modernos, la enseñanza es del orden de un hacer sobre el otro o en 
ocasión de un otro que está 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 psicología, y en particular a las teorías del aprendizaje, en el seno mismo de la 
teoría de la enseñanza, que se redujo así a un componente de intervención. De esta 
manera se logró formular la imprescindible transparencia interactiva que implica para el 
pensamiento psicopedagógico la relación enseñanza-aprendizaje, ahora con un guión 
que se supone pleno de sentido.


Desde entonces, las teorías pedagógicas y la Didáctica se encuentran sostenidas por alguna 
teoría psicológica. Es más, como plantea Behares (2007, p. 5):


La representación psicológica que ha venido sustituyendo a la Teoría del Conocimiento y a la 
Teoría del Sujeto se nos presenta así como una aporía omnipresente, a partir de la cual la 
teoría de la enseñanza (TE) logró descarrilarse tercamente por casi un siglo completo. Es en 
este sentido que en los ochentas, Chevallard nos alertara a no confundir «Didáctica» 
(entendemos que como TE) con psicología o con la utilización instrumental de metodologías. 
De hecho, una mínima revisión de los programas de las asignaturas llamadas «Didáctica 
General» y a la producción de investigación en este campo muestran estas dos tendencias: 
por un lado el intento de construir una teoría de la enseñanza a partir de la teoría psicológica 
del aprendizaje, con un fuerte desplazamiento hacia el cognitivismo innatista y a la 
«subjetividad mecanicista», y el intento de transformar la acción de enseñanza en un mero 
recurso de intervención.


Como ya hemos indicado, en el siglo XX se produce un quiebre teórico con la postulación 
freudiana del sujeto del inconsciente que implicó una fuerte revisión de conceptos centrales que 
sostenían las diferentes psicologías. A partir de Freud el sujeto no es su inteligencia, es 
excéntrico, no es un organismo que se adapta. Es más, el comportamiento humano está 
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 número de 


5 Al respecto ver Behares: 2005 y 2007 y Fernández Caraballo, 2006b y 2008. 
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propiedades, desplazamientos, determinadas maniobras y relaciones, y de la 
organización de estas conductas se infiere la mayor o menor amplitud de los rodeos de 
que es capaz el individuo para obtener cosas que por definición son planteadas como sus 
metas. Con ello nos hacemos una idea de la dimensión 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 cuestión de ningún modo son situables sobre 
un eje donde, a medida que fueran más elevadas, se confundirían cada vez más con la 
inteligencia, la excelencia, la perfección del individuo (Lacan, 1999, p. 19). 


En la noción de conducta hay una cierta «castración de la realidad humana» ya que de esta 
manera se elimina la relación 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 función en un individuo» (Lacan, 1999, p. 19).


Desde el positivismo se sostiene la creencia en una evolución vital que produce organismos 
cada vez más adaptados, integrados. No obstante,


Hay una diferencia radical entre toda investigación 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 
noción de aprendizaje es en cierto modo indiscernible de la maduración del instinto 
(Lacan, 1999, p. 136).


Thomas (2009, p. 95) señala la importancia que genera el olvido del vínculo entre el 
conductismo y las neurociencias y sus derivas congnitivistas. Dicho vínculo va a la par con el 
proyecto de «naturalización del espíritu». Esta historia se remonta a 1913 con el artículo de 
Watson «La psicología como la ve un conductista»6 el cual tenía como fin contradecir la novedad 
del método freudiano.7 Según Thomas (2009, pp. 96-97) al leer El conductismo de Watson se 
observa el malentendido inicial sobre el que se asienta la construcción de dos campos que se 
opondrían. De hecho, «¿se pueden tener dos aproximaciones diferentes, e incluso 
contradictorias, sobre un mismo fenómeno?» Ese mismo fenómeno es «lo mental» abordado «ya 
sea por su costado orgánico (cerebral), o por su costado psíquico». Ésto le confiere a «ese mental 


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


behavorism, fue el título del libro que publicó 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 psicológicos y sus soluciones en los términos de estímulo y 
respuesta […] El fisiólogo ruso Ivan Pavlov y sus alumnos son los principales responsables de 
este trabajo». 


Dichos postulados de la reflexología, base del conductismo, serán luego base de las 
neurociencias. Aquello que se llamaba «psíquico» fue rebautizado por Pavlov con el nombre de 
«reflejo condicionado». 


Thomas (2009, p. 114) señala que la elección de ese psicoanálisis, fundado sobre un «aparato 
psíquico» vuelto a bautizar aquí «cuerpo psíquico» es en parte necesario para el apoyo inicial que 
toma sobre una característica del sistema nervioso central del hombre: «la sobremaduración 
neurológica». Algo orgánico que espera lo que va a venir a activarlo desde el exterior. De esta 
manera el psiquismo tiene su localización en el cerebro:


Así se construye una concepción del lenguaje cuya flotación conceptual es sin duda 
necesaria para funcionar al mismo tiempo en los registros de lo orgánico y de lo 
psíquico. Es un lenguaje corticado […] (Thomas, 2009, p. 118)


Como es bien sabido, en las últimas décadas se viene produciendo un cambio de orientación 
en la Psicología científica. Luego de un largo período de predominio de la Psicología conductista, 
se ha consolidad el enfoque conocido como «Psicología Cognitiva» cuyo representante más claro 
es el «Procesamiento de la información», basado en una analogía entre el funcionamiento de la 
mente humana y los computadores digitales. Ahora bien, como señala Pozo (2006, p. 11)


[…] un repaso, aunque sea somero, de los textos al uso sobre Psicología 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 mayoría de esos 
Tratados suelen dedicar la mayor parte de sus páginas 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 fusión entre las neurociencias y el psicoanálisis? Y, 
¿qué efectos produce en la concepción del aprendizaje?


En los últimos años la Psicología Cognitiva comenzó a interesarse por el aprendizaje, lo que 
ha traído consigo la elaboración de diversas teorías cognitivas del aprendizaje.
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Desde nuestro punto de vista, esa evolución ha supuesto una transición desde posiciones 
conductistas a posiciones cognitivistas próximas al procesamiento de la información. Sin 
embargo, como se ha señalado, ese cambio apenas ha alcanzado a los estudios sobre 
aprendizaje, donde el enfoque cognitivo no ha logrado aún proponer una alternativa a 
las posiciones conductuales (Pozo, 2006, p.12).


Estamos en un tiempo en que todos son cognitivistas o al menos está presente, al decir de 
Riviere (1992, p. 13), la «mágica etiqueta de lo más o menos cognitivo». 


El cognitivismo hace un contrapunto al conductismo indicando que la Psicología Cognitiva 
supone un sujeto activo que elabora significativamente a partir de los estímulos del medio, 
«organizando su actividad con arreglo a planes y estrategias que controlan y guían 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 revolución presenta grandes y profundos «rasgos de 
continuidad entre el conductismo y la Psicología Cognitiva» (Riviere, 1992, p. 15).


De hecho, las cosas parecen no haber cambiado mucho, Lacan (1999, p. 137) insistía hace 
sesenta años en que las investigaciones a nivel del laboratorio muestran en el hombre la función 
del «deseo de insistir» y el «privilegio en las tareas inconclusas». Es más, 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 quedó 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 psicoanálisis plantea. 


Pero este conflicto supera al ser humano. Es como si proyectara a Freud al Más allá del 
principio del placer, que es una categoría indiscutiblemente metafísica sale de los límites 
del campo de lo humano, en el sentido orgánico del término. ¿Se trata de una 
concepción del mundo? No, se trata de una categoría del pensamiento, a la cual no puede 
dejar de referirse toda experiencia del sujeto concreto (Lacan, 1999, p. 126).


También realiza una crítica a los «procedimientos pedagógicos». Éstos pertenecen a un 
registro absolutamente ajeno a la experiencia analítica.


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 adaptación, de estabilización, hasta que sobrevenga 
la nueva emergencia vital. Alrededor de esto puede organizarse toda una antropología. A 
la gente se le puede enseñar a tocar piano-siempre y […] habiendo aprendido a tocar en 
pianos de teclas grandes, saben tocar pianos con teclas pequeñas, clavecín, etc. Pero se 
trata sólo de segmentos determinados de comportamiento humano (Lacan, 1999, pp. 
134-35). 


Pues bien, aquello denominado aprendizaje en psicoanálisis se encuentra en los primeros 
descubrimientos analíticos: el trauma, la fijación, la reproducción, la transferencia: 


Lo que en la experiencia analítica denominamos intrusión del pasado en el presente 
pertenece a este orden. Es siempre el aprendizaje de alguien que lo hará mejor la 
próxima vez. Y cuando digo que lo hará mejor la próxima vez, es que tendrá que hacer 
algo completamente distinto (Lacan, 1999, p. 135). 


¿Qué revela el análisis sino la discordancia profunda, radical, de las conductas esenciales para 
el hombre, con respecto a todo lo que vive? 


La dimensión descubierta por el análisis es lo contrario de algo que progresa por 
adaptación, por aproximación, por perfeccionamiento. Es algo que marcha a saltos, a 
brincos. Es siempre la aplicación estrictamente inadecuada de ciertas relaciones 
simbólicas totales y ello implica varias tonalidades, por ejemplo la intromisión de lo 
imaginario en lo simbólico, o inversamente (Lacan, 1999, p. 135). 


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


El sujeto puede reproducir indefinidamente una experiencia, de la que descubren ciertas 
cualidades por medio de la rememoración. […] ¿Qué es esa insistencia del sujeto en 
reproducir? ¿Reproducir qué? ¿Está en su conducta? ¿Está en sus fantasmas? ¿Está en su 
carácter? ¿Está incluso en su yo? Cualquier cosa, registros sumamente diferentes pueden 
servir como material y elementos para esa reproducción (Lacan, 1999, p. 101).


La repetición 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 adaptación 
vital. Es el discurso del circuito en el cual el sujeto está integrado:
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Esto es la necesidad de repetición tal como la vemos surgir más allá del principio del 
placer. Vacila más allá de todos los mecanismos de equilibración, de armonización y de 
acuerdo en el plano biológico. Sólo es introducida por el registro del lenguaje, por la 
función del símbolo, por la problemática 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 función imaginaria. El sujeto 
se constituye como humano desde el momento en que aparece el sistema simbólico 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 simbólico. Y ese momento no se puede deducir de ningún 
modelo perteneciente al orden de una estructuración individual (Lacan, 1999, p. 84).


Freud propone que «el eje de una subjetividad» se encuentra más allá de lo individual, no se 
trata ni de una organización ni de una suma de experiencias individuales. Desde allí una posible 
noción de subjetividad: «un sistema organizado de símbolos, que aspira a abarcar la totalidad de 
una experiencia, animarla y darle sentido» (Lacan, 1999, p. 68).
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«Integración» muchos «cómo», un solo «para qué». Narración de 
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Resumen


En las presentes líneas intentaremos plantear la posibilidad de desarrollar la práctica 
educativa desde una concepción logoterapéutica a partir de un concreto caso de integración.


Para ello, caracterizaremos lo que entendemos por necesidades educativas específicas, 
señalaremos el valor del grupo para el niño a integrar, estableceremos la necesidad del trabajo 
interdisciplinario y por último, plantearemos algunos elementos que deben conformar el 
perfil del docente.


El hacer el recorrido dialéctico teoría-práctica y su inverso, nos permitirá ir fijando un 
modo de actuar, no paradigmático, no necesariamente original, sí orientador o mejor aún… 
alternativo.


1 Formación:
Maestro de Educación Primaria. Licenciado en Relaciones Internacionales. Graduado del Postgrado en 
Cooperación Internacional al Desarrollo y Gestión de ONG. Universidad de la Coruña, Galicia, España. 
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Filiación Institucional:
Desarrollador del Proyecto de Extensión Social de Tenaris Global Services. Docente aspirante de Teoría de 
las Relaciones Internacionales FDer. Miembro del Observatorio de Política Exterior del Uruguay. Unidad 
Multidisciplinar FCS. Miembro de los Informes de Coyuntura Internacional Unidad Multidisciplinar FCS.
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Introducción


Si bien en estos momentos se habla más de «diversidad», nosotros usaremos el término 
«inclusión» para referirnos a niños que dentro del aula presentan por sus características, 
necesidades educativas especiales2.


Estas características pueden estar relacionadas a una discapacidad física, sensorial o 
cognitiva, a un trastorno del desarrollo, a una dificultad específica y severa de aprendizaje o a 
trastornos psiquiátricos. 


Las mismas pueden ser re-conceptualizadas como necesidades educativas especiales. Las 
mismas tienen que ver con:


• adaptaciones curriculares —adaptaciones de objetivos y/o contenidos según 
características y ritmo de trabajo del alumno— (con menor exigencia, menos tareas o 
más cortas, propuestas diferenciadas, más 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, áreas 
distintas a las establecidas (social, manual, artística, deportiva, etc…) en base a 
objetivos diferentes a los mínimos exigibles y a los máximos esperables, aunque 
siempre dentro del marco pedagógico curricular;


• priorización 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 niños desde 
hace ya algunos años. Al comienzo se trataba sobre todo de niños con Síndrome de Down. A 
lo largo de estos años se ha trabajado con estudiantes con distintas dificultades: hipoacusia, 
ceguera progresiva, trastornos del espectro autista, disfasia, diplejías. 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 institución.


La experiencia de Hugo López


…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 allí donde tienen que ser llevados…


J.W.Goethe3


Aclaraciones preliminares


Hablar de la experiencia específica en cuestión nos llevó a observar, juzgar y actuar sobre 
la realidad áulica con un pensamiento, antes que nada, honesto, abierto, dinámico, pero a la 


2 Por su sigla: NEE.
3 Citado Psicoanálisis y existencialismo de V. Frankl.
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vez solapado, concreto y sistematizado. No sin olvidar que, es necesario estar respaldados en 
algún sistema de proposiciones que nos permitan verificar, refutar o replantear las mismas, 
dando lugar quizá, a una serendipia4.


De este modo alcanzaremos revelarnos un modo más científico de ejercer nuestra labor. 
Dejar a nuestros colegas y profesionales afines algo más 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 más con un desahogo personal que con una valoración (aunque subjetiva) 
medianamente aproximada.


Partiendo de una situación dada, que responde a determinadas causas, se pretende 
descubrir nuevos motivos, que nos arranquen del «…y bueno…», «…no tiene mucho 
sentido...», «…y… es así, e irá pasando...», al «…mirá lo que logró en este tiempo…», «…está 
bien, pero nos queda pendiente para el próximo año el...».


Para ello, el marco de referencia será la Logoterapia. Escuela de pensamiento psicológico 
que, desde una visión antropológica humanista y optimista busca desentrañar 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 último, dos consideraciones finales. En la narración de esta experiencia se habla de la 
persona y no de sujeto, ni menos de individuo, ya que aún en un caso de análisis, el carácter 
singular de la persona en cuestión revela parte del proceso de resolución del mismo 
problema. Para ello, utilizaremos un nombre que haga referencia al niño, pero con la 
salvedad que éste no será un nombre real sino uno asignado5, para preservar la intimidad de 
la persona y, por otro lado, para no perder la condición del otro significativo.


En el presente se relatan los logros de un niño en lo que tiene que ver con su inserción 
social y en el re-descubrimiento del modo de establecer vínculos con sus pares y docentes. En 
la reubicación del niño en el grupo por medio de una serie de decisiones propias (y 
propuestas ajenas), producto de una paido-activación. También se plantea, cómo a partir de 
la valoración de aspectos desestimados hasta el momento (aportes mínimos 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 alusión al arte de hacer un insospechado 
descubrimiento. Desde la dimensión académica se lo entiende cómo un avance conceptual inesperado que 
deriva de la aplicación de un proceso inductivo aplicado a otro fin.


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


Hugo López, un niño de 10 años de edad, miembro de uno de los cuartos años, con 21 
niños (incluido él). Desde el comienzo del año 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. Características que lo 
evidencian como un niño ansioso e impulsivo.


En lo académico, presenta dificultades en la comprensión de consignas tanto orales como 
escritas, hecho que se ve agravado por la dificultad de concentración, lo que afecta su 
desenvolvimiento en las distintas tareas. En el área de matemática Hugo se encuentra en 
proceso de desarrollo de las estructuras aditivas, en especial la suma, pero aún 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 señalado ha llevado a configurar una percepción de Hugo (por parte de los 
compañeros 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 
compañera de Hugo, se presenta ante el docente comentando que dicho niño la agredía 
verbalmente, y que ella le pedía que parase pero él continuaba. Además él manifestaba 
satisfacción al lograr perturbar a la compañera6.


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


A los pocos días la misma situación se repite. La compañera se presenta ante el docente 
comentando que Hugo la agredía verbalmente, y que ella le pedía que parase pero él 
continuaba trasmitiendo una sensación de placidez al conseguir perturbarla. A lo que el 
docente interviene nuevamente, dialoga con el niño, el niño parece entender y el problema 
parece solucionado.


Días más tarde la situación se repite, el niño molesta, la niña se incomoda el niño muestra 
satisfacción, la niña se queja ante el maestro, el maestro reacciona. En esta ocasión la actitud, 
para con el niño, no es dialógica. El maestro se muestra autoritario, ejerciendo un rol 
patriarcal y punitivo. Se agrega como elemento complejizante que cada vez son más los 
involucrados en las agresiones propinadas por Hugo, lo que podríamos calificar de una 
«opinión pública no favorable».


6 Pretendo caer en la repetición histriónica con la intensión manifestar lo rutinario, tedioso, conflictivo y 
complejo del fenómeno. 
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Con el transcurso de los días, pasado los efectos anímicos de la sanción, el hecho se sucede 
idénticamente: el niño molesta, la niña se incomoda, el niño se muestra satisfecho, la niña se 
queja ante el maestro, el maestro reacciona.


A la cadena causal señalada se suma el rezongo del maestro.


Igual que un ciclo circadiano, el hecho se repite cuasi neuróticamente. Todos los 
miembros del grupo (incluido el docente) participan del mismo. Lo que hace suponer que de 
no encontrar una alternativa, una de las máximas de W. Blake se cumplirá; «…del agua 
estancada espera veneno…».


Yendo a las causas:


La problemática de Hugo tiene en el colegio una historia, un abordaje y unas constantes 
que son las que motivan a dicho abordaje. A continuación 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 están 
trabajando (en clase es algo agresivo verbalmente con compañeros, intervenciones 
poco ajustadas) (…) Comenzó a tomar medicación para la ansiedad e 
impulsividad…».


• Agosto 31¸2009. «…Hay que marcarle permanentemente los límites…».


• Marzo 26¸2009. «…En terapia está trabajando con habilidades sociales, cómo lo ven, 
cómo ve a los demás, cómo hacerse de amigos…».


• Septiembre 8¸2008. «…En clase se burla de los compañeros…».


Además, existen diagnósticos clínicos de los cuales señalaremos: 


…Hugo presenta marcado desfasaje en adquisiciones escolares básicas 
presuntamente reactivas a un cuadro de Trastorno Específico del Lenguaje (Disfasia) 
(…) Ello explicaría (…) su dificultad para comprender y actuar de acuerdo a las 
normas y para conseguir adecuados intercambios sociales….
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Planteando la alternativa


Una vez tomada conciencia de la dificultad del caso, manifiesta en la ontologización de la 
conducta del niño como origen del problema. Sea éste: la discriminación de los compañeros, 
la actitud del maestro o la misma conducta en sí. Se propone en una primera instancia la 
determinación de los símbolos-valores positivos y negativos que Hugo concibe a través de 
una prueba de anticipación 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 realización de valores y de sentido que los rodean…»7.


Consignas


• Para determinar el símbolo valor positivo:


Si en este momento apareciese frente a ti un mago y te dijese: «…te concedo el deseo de 
transformarte en lo que más quieras ser…», en qué te transformarías que no sea una persona, 
por qué, cómo es eso en lo que te transformarías.


• Para determinar el símbolo valor negativo:


Si en este momento apareciese frente a ti un mago y te dijese: «…te concedo el deseo de 
transformarte en lo que más quieras ser…», en qué nunca te transformarías, que no sea una 
persona, por qué, cómo es eso en lo que no te transformarías.


En el símbolo-valor positivo el niño 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. Agregaría en este caso que la disposición de la hoja 
rectangular es vertical.


En el símbolo-valor negativo el niño dibuja un chupa-cabras, pequeño, 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 querría ver. En este caso que la disposición de la hoja rectangular es 
horizontal.


De ambos símbolos-valores se desprende una intensa carga afectiva; «lo quiero», «lo ama 
mucho», «no me gusta mucho», «lo odio mucho», que podríamos interpretar como ese 
potencial humano y académico que Hugo podría desplegar, pese a sus dificultades señaladas.


Del símbolo-valor positivo se desprende también el anhelo que Hugo persigue al 
emprender sus rutinarios fastidios a los compañeros. Y en el símbolo-valor negativo se 
expresa aquel modo en que el niño se percibe y se considera percibido.


7 Citado de «La Prueba de Anticipación como técnica privilegiada para un Psicodiagnóstico Axiológico» 
Setiembre de 2009 Ps. Leonardo Buero Curso Profesionales-LOGOTERAPIA.
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Como podemos apreciar, el niño busca por medio de un móvil determinado obtener por 
respuesta la manifestación de los afectos, valores que considera centrales en su vida.


Cambio de perspectiva


Una vez determinado aquellos símbolos-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 bipolar8.


Recapitulemos, integremos y propongamos. Hugo busca reconocimiento afectivo positivo 
por parte de sus compañeros y docentes, para ello fastidia a sus compañeros, ello genera un 
reconocimiento del tipo negativo, a su vez genera una percepción negativa por parte de los 
compañeros, lo que refuerza la conducta negativa, y el rechazo. Por otro lado consigue la 
atención del docente, que con su reprenda, genera un reconocimiento negativo por parte de 
los compañeros y un reforzamiento de la conducta. Aquí entra el pensamiento multi-modal. 
¿Qué ocurre si la respuesta del docente (reprenda) frente al estimulo de la niña que fue a su 
vez estimulada por su compañero Hugo en busca de un determinado tipo de reconocimiento, 
es modificada?


Ante el planteo de la niña, el docente bipolarmente (en la acepción de Berta) reacciona 
con un reconocimiento parcial de la conducta del niño, «…¡qué buen chiste!…» lo que «de 
primera mano» corta el ciclo antes señalado. El reaccionar desde la lógica 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-ubicación de la niña que esperaba un tipo de respuesta, en principio, 
satisfactoria a esa necesidad emergente de defensa y una imposición de no tomarlo a la 
tremenda. En tercer lugar; un nuevo indicador, para el grupo, de la intención perseguida por 
Hugo (mi compañero, no busca molestar, busca hacer un chiste y parece interesante, habrá 
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 cercanía y el humor.


Conclusiones


Es así que, desde un «banco de niebla»9, la conducta de Hugo comenzó a ser modificada. 
Ya que los compañeros y el docente cambiaron la lógica con la que percibían sus actos y el 
niño vislumbró un camino concreto para alcanzar aquello que él considera un valor central 


8 Término acuñado por el Dr. Mario Berta que tiene como sinónimo pensamiento multimodal, en la 
terminología de Ps Leonardo Buero, si es de vuestro interés sugiero leer El Dios Vivo Mario Berta, El 
Toboso, Colección Psicoterapia Abierta, Montevideo 2007.


9 Nombre con que los psicoterapeutas cognitivos-comportamentales denominan a la estrategia que 
permite tomar de una conducta patógena los aspectos terapéuticos necesarios para una edificación de una 
conducta saludable.
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en su vida, el afecto. Claro está que como todo hábito adquirido, el desarraigarlo lleva tiempo 
y compromiso de los afectados; en este caso del docente como soporte de la propuesta de 
cambio y del niño como único capaz de conseguir lo anhelado por medio de la paido-
activación10.


En estos días, Hugo se encuentra integrado al grupo y pese a su Trastorno Específico del 
Lenguaje (Disfasia), y en función de sus posibilidades, va logrando aprendizajes, en el sentido 
más auténtico de la palabra, aquel que le asignara Ausubbel «…Proceso constructivo socio-
interaccionista, significativo, contextualizado y funcional…».
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Introducción


En  esta  ponencia  presentamos  sucintamente  elementos  teóricos  que  tratamos  una  sección 
dedicada  a  las  afectaciones  teóricas  en  antropología  y  psicoanálisis  en  «Estructura  ternaria.  
Elementos del simbólico en los comienzos de la enseñanza de Lacan», en curso de publicación en El  
aprendizaje en cuestión, dirigido y compilado por la Prof. Ana María Fernández Caraballo.


Tenemos por objetivo tratar la función simbólica teorizada por Claude Lévi-Strauss como tercero 
frente a la oposición binaria entre un mundo de determinación económica y un mundo supra-
abundante de generosidad ilimitada, carente de toda determinación económica. La formulación del 
«significante  flotante»  implica  una  teoría  del  valor  simbólico ya  no  supeditada  a  lo  inmediato-
utilitario del  valor económico (digamos una teoría absoluta del valor), privilegiando un mundo de 
relaciones  de  símbolos  más  que  un  mundo  de  relaciones  de  objetos.  Y,  sin  embargo,  hay  una 
economía: relaciones simbólicas que están supeditadas a  cierta teoría de la cantidad.  El universo 
simbólico no carece de jerarquías o valoraciones. De este modo, la función simbólica teorizada por 
Lévi-Strauss es un tercero entre el mundo de la inmediatez económica, en tanto constricción real, y 
la donación absolutamente desinteresada, en tanto omniabundancia imaginaria.


Al pensar en afectaciones teóricas entre Lacan y Lévi-Strauss, no se puede dejar de pensar en la 
importancia de los estudios de Marcel Mauss en la teoría del intercambio de dones. Hay temáticas y 
fenómenos de estudio que llevan la marca de una disciplina. El descubrimiento del don y su estudio  
ha sido el privilegio de la antropología durante la primera mitad del siglo XX y se ha constituido en  
un objeto clásico de esta. Pero el interés por los sistemas de intercambios arcaicos ha desbordado en 
mucho  el  campo  de  la  etnografía  y  la  teoría  antropológica,  alcanzando  amplia  atención  y  
consideración en la filosofía, especialmente en el estructuralismo y posestructuralismo francés. Por 
razones de tiempo, debemos renunciar a la exposición de la teoría del intercambio de obsequios de  
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Mauss  y  presentar  enseguida  las  propiedades  mínimas  de  la  triple  obligación  de 
dar/recibir/devolver.


Marcel Mauss. Elementos mínimos del intercambio de dones


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


El  intercambio  simbólico  se  diferencia  del  sistema  de  intercambios  comerciales.  Como  nos 
recuerda  Robert  Georgin  en  su  comentario  de  Mauss,  «el  aspecto  simbólico  del  don  prevalece 
ampliamente  sobre  su  valor  económico»  (Georgin  1988,  p.15).  Los  primeros  se  pretenden 
desinteresados, en los segundos el interés de retribución es manifiesto, y, por lo tanto, tiende a ser 
inmediato. En el intercambio comercial, de neta transacción económica, 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 transacción, bien podría estallar el conflicto entre los  
bandos  involucrados  y  ello  no violaría  pacto alguno.  La  donación quiere  mostrar  y  creer  en la 
generosidad.  El  otro  está  obligado  a  aceptar:  amistad  u  hostilidad  manifiesta.  No  hay  término 
medio. No hay indiferencia. El otro donado no puede más 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 obligación de recibir y dar no contiene el principio de su propio vencimiento, no 
cesa jamás.


Ya  podemos  señalar  aquí  una  primera  tensión  dualista  entre  razón  económica/  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,1 ya que hay 
cierta regulación económica, aunque se trate, paradojalmente, de una economía «no económica», 
por así decirlo. El don es tercero respecto al dualismo razón económica/desinterés altruista. El don 
no es un don puro, gratuidad y generosidad sin límite. 


En el  fondo,  así  como esos  dones  no  son  libres,  tampoco son  realmente  desinteresados.  En  su 
mayoría  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 


Como sugiere Derrida en Dar (el) tiempo 1. La moneda falsa. El filosofo lee en la obra de Mauss un mas allá de toda economía, incluso 
de la economía simbólica 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 producción económica y los sistemas de reproducción 


social —relaciones de parentesco o relaciones políticas, alianzas—, los sistemas de creencias mágicas 


y religiosas,2 alcanza a  la  existencia corporal  en la  teoría  de  las  «técnicas  del  cuerpo».  Sobre  el 


encadenamiento  de  actos  de  dar/recibir/devolver,  cabe  señalar  otro  indicio  de  ternaridad en el 


intercambio  de  obsequios.  Así  lo  hace  Georgin  al  afirmar  «allí  donde  Mauss  veía  solamente  el 


triangulo  fundamental  —dar,  recibir,  devolver—,  él  [Lévi-Strauss]  pone el  acento en su  común 


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


El intercambio simbólico en Lévi-Strauss


En su  Introducción a la obra de Marcel Mauss de 1950, Lévi-Strauss relaciona directamente el 
«hecho social total» con la necesidad de la aparición repentina del lenguaje. El universo no puede 
haberse  tornado  significante  progresivamente.  No  pudo  haber  acumulación  de  propiedades 
simbólicas. Debió surgir en un instante, el lenguaje es un acontecimiento y funciona siempre como 
una totalidad. Como veremos, esto afectara la teorización lacaniana del simbólico 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 más grande representante del estructuralismo y uno de los más 
grandes pensadores franceses de su tiempo. Allí da a conocer su tesis sobre la necesidad de una 
«regla universal»,  objetivada en la totalidad del  colectivo social  como  intervención que regula la 
distribución  del  más  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 —la obligación de contraer matrimonio con un sujeto ajeno a la unidad familiar— y la 
prohibición 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 prohibición del incesto, ya que si la naturaleza 
abandona la alianza al azar y a la indeterminación es imposible para la cultura no introducir 
un orden, de cualquier clase que sea, allí donde no existe ninguno. La prohibición del incesto 
es la Intervención» (Lévi-Strauss 1993, p.68, [subrayado nuestro]).


Hay profundas razones para diferenciar teóricamente entre magia y religión a pesar de su aparente superposición fenoménica,  
desde los monumentales estudios etnológicos de la antropología evolucionista, como  La rama dorada de J.G. Frazer, en los que se 
vincula la magia a la ambición de dominio de los elementos y la religión al sentimiento de devoción a lo sagrado, a los estudios de  
inspiración psicoanalítica y estructuralista en los que la magia se asimila a la omnipotencia de las ideas —lo imaginario— y la religión al  
reconocimiento de una alteridad inalcanzable, por fuera de todo dominio y carente de identidad —lo simbólico.
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Y es más, ya nos encontremos en presencia del caso técnico de matrimonio denominado 
«por intercambio» o de cualquier otro sistema matrimonial, el fenómeno fundamental que 
resulta de la prohibición del incesto es el mismo: a partir del momento en que me prohíbo el  
uso de una mujer, que así  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 prohibición no se agota en el hecho de la prohibición; esta se instaura sólo  
para garantizar y fundar en forma directa o indirecta, inmediata o mediata, un intercambio 
(Lévi-Strauss 1993, p.90).


Lo esencial del vínculo de parentesco no está dado en la consanguinidad sino en la formalización 
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 relación de designación con su referente —lo real— y se define 
únicamente por las relaciones formales que mantiene con otros signos.


La renuncia y donación de mujeres para el otro operada en el seno de cada familia, clan o tribu,  
es elevada a la dignidad del  intercambio simbólico fundamental,  aquel que realiza el pasaje de la 
naturaleza a la cultura. Se accede a esa renuncia sólo bajo el hecho universal de la prohibición.  
Todos  renuncian  al  bien  más  preciado bajo  la  promesa  de  que  el  sistema  de  intercambios  los 
proveerá en el futuro. La suspensión efectuada en el plano de la naturaleza permite, diferidamente, 
la  instauración  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 mínima de la institución familiar. La promesa de una 
restitución como suspensión del  usufructo inmediato del  bien en cuestión,  sin  embargo,  puede  
fallar. La soltería es infrecuente, pero ocurre. Y cuando ello sucede es motivo de burla, vergüenza e  
ignominia. 


Hasta aquí 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 está definido por la utilidad.3 


Este  funcionamiento ternario se  materializa  en las  estructuras  de  parentesco.  Como primera 
distinción clasificatoria, encontramos 1. Las estructuras elementales del parentesco que prohíben 
ciertas clases de cónyuge y que además determinan mejores o peores matrimonios según el tipo de 
parentesco que tengan los  sujetos  en cuestión.  2.  Las  estructuras  complejas  del  parentesco que  
prohíben ciertas clases de cónyuges pero que no presentan sistemas preferenciales de matrimonios 
más allá de la prohibición, siendo menos determinantes que las primeras. Lévi-Strauss reconoció la 
necesidad de estudiar las estructuras complejas, aunque nunca llego a realizar tal estudio.


 Al contrario de lo que  entiende cierta antropología. El neoevolucionismo de Julian Steward y sus derivas posteriores en el 
materialismo  cultural  de  Marvin  Harris  son  el  caso  paradigmático.  Para  una  crítica  del  materialismo  energético  devenido  
instrumentalismo en la teoría antropológica contemporánea ver Cultura y razón práctica de Marshall Sahlins. Lo que Lacan tomará de 
la teoría del intercambio de obsequios pasa por el valor simbólico y no por el valor instrumental-económico 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 básica, la más elemental de todas las 
estructuras del parentesco —y, por lo tanto, de lo social. Allí 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  político  de  la  «organización 
dualista».


Este  carácter  fundamental  del  matrimonio considerado como una forma de intercambio 
aparece,  de  modo particularmente  claro,  en el  caso de  las  organizaciones  dualistas.  Esta 
expresión define un sistema en el que los miembros de una comunidad —tribu o aldea— se 
reparten en dos divisiones, las cuales mantienen entre sí 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  cooperación.  A  menudos  estas  mitades  son 
exogámicas, es decir, que los hombres de una no pueden elegir a sus esposas más que entre 
las mujeres de la otra y viceversa. Cuando la división en mitades no regula los matrimonios,  
a  menudo  otras  formas  de  agrupamiento  asumen  esta  función;  a  veces  por  una  nueva 
bipartición del grupo, paralela o perpendicular a la precedente: otras por mitades en las que  
se incluyen clanes, subclanes o linajes exogámicos, 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 organización 
dualista.  Los  intercambios  matrimoniales  pueden  regularse  de  otras  maneras,  con  operaciones 
derivadas y más complejas que esta forma elemental. Pero el hecho de que esta superposición haya 
sido ampliamente encontrada en el campo por los etnógrafos es una prueba de la relación elemental 
entre  organización  dualista  y  principio  de  exogamia  para  Lévi-Strauss.  Más  aún,  estas 
organizaciones presentan un amplio conjunto de interrelaciones de la vida colectiva, como cabe 
esperar del hecho social total.


Además  de  este  carácter  de  exogamia  directa  o  indirecta,  las  organizaciones  dualistas 
presentan muchos rasgos  en común:  la  descendencia es,  por lo general,  matrilineal;  dos 
héroes culturales, a veces hermanos mayor y menor, a veces gemelos, desempañan un papel 
importante  en  la  mitología;  a  la  bipartición del  grupo social  sigue,  con  frecuencia,  una 
bipartición de los seres y las cosas del universo y las mitades están asociadas con oposiciones 
características: lo Rojo y lo Blanco; lo Rojo y lo Negro; lo Claro y lo Sombrío; el Día 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 dicotomía del poder entre un jefe civil y 
un jefe religioso o entre un jefe civil y un jefe militar. Por fin, las mitades están unidas una 
con otra, no solo por los intercambios de mujeres sino por el abastecimiento de prestaciones 
y contraprestaciones  reciprocas  de  carácter  económico,  social  y  ceremonial  (Lévi-Strauss 
1993, p.109)







La organización dualista —más bien la operación de intercambio, la reciprocidad que esta pone 
en práctica— arrastra consigo todo un conjunto de binomios de lo más heteróclitos que refieren al  
parentesco, a la cosmología-mitología o sistema de creencias, a la organización política y económica, 
en suma, un conjunto de oposiciones duales que estructuran el universo simbólico. Vale hablar de 
funcionamiento  ternario al  contar  como  elemento  a  los  objetos  intercambiados,  siendo  estos 
principalmente mujeres y, consecuentemente, la consagración del intercambio en el matrimonio. 


Hallamos la  presencia de un funcionamiento ternario,  decíamos,  más allá  del  binarismo que 
implica a esas dos entidades subjetivas —dos «alguien»4 como dos sujetos o las dos mitades de la 
organización dualista— como supuestos agentes de la transmisión, 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 interpretación de La carta robada de Edgar Allan Poe.5 


El intercambio simbólico y la teoría del valor


Mauss se preguntó por las razones que impulsan al obsequiado a devolver lo que le fue donado. 
Por  supuesto,  no  se  trata  de  una  devolución  del  mismo  objeto  sino  de  un  objeto  de  valor  
aproximado. Cierto valor puesto a circular en los intercambios simbólicos regula la economía de los 
mismos. Mauss detecta una economía simbólica y Lévi-Strauss lo celebra: hay una regulación de los 
valores  de  los  obsequios,  la  posibilidad  de  todo  intercambio  simbólico  tiene  por  denominador 
común una forma de  cambio.  Aquí estamos ante un punto delicado,  como lo  hace notar  Lévi-
Strauss en su Introduccion a la obra de Maucel Mauss. La observación etnográfica muestra los actos 
de dar, recibir y devolver, pero el fundamento del intercambio —el cambio— no se aprehenden en  
el plano empírico-fenoménico de las acciones emprendidas por los sujetos en los que el sistema se 
pone en práctica. Según Lévi-Strauss, estamos ante la más severa limitación de Mauss, quien busca 
dar cuenta de la obligación de recibir y dar a partir de explicaciones nativas. 


Si el cambio es una necesidad y no viene dado, hay que crearla. ¿Cómo? Aplicando a los  
cuerpos aislados, únicos que están presentes, una fuente de energía que opere su síntesis. 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 están obligadas a circular por cierta virtud y que no tienen un valor 
económico  objetivo  en  sí  mismas,  se  vuelve  necesario  concebir  esa  virtud  como  estrictamente 
subjetiva. Este es, resumido, el razonamiento de Mauss. De allí la explicación por el hau, el  mana. 
Mauss se distancia de una teoría que sostenga la objetividad del cambio regulador y se adentra en 
los  territorios  del  animismo  y  lo  imaginario.  Procedió  a  valorar  las  operaciones  empíricas  y 
concretas  del  intercambio  por  encima  del  valor  aproximado  existente  en  estado  virtual,  su 


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


En el seminario de 1954-55. Específicamente en las clases tituladas ¿Par o impar? Más allá de la intersubjetividad y  La carta  
robada por Miller. 
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recurrencia al hau como suplemento es fruto de esa elección. En Mauss, esa virtud, ese «espíritu del 
don», estaría en la base del intercambio simbólico y de las alianzas pactadas en estos. Lévi-Strauss 
nos dice que nos hallamos ante de algo más.


El único medio de superar el dilema habría consistido en darse cuenta que es el cambio lo  
que constituye el fenómeno primitivo y no las operaciones concretas en que la vida social lo 
descompone. Tanto a uno como a otros, pero especialmente a estas, había que aplicar una 
norma que Mauss mismo había formulado en el Ensayo sobre la magia: «la unidad del todo 
es más real que cada una de las partes». Más, por el contrario, en el  Ensayo sobre el don 
Mauss intenta reconstruir el todo por las partes, y como esto es imposible añade 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 habría tomado suficientemente en serio la exigencia que él mismo postuló acerca de un 
mundo mental y social de relaciones simbólicas, descuidó la objetividad de estas reduciéndolas a lo 
puramente subjetivo (imaginario),  librándolas a las explicaciones de cada quien.  No estuvo a la 
altura de las exigencias planteadas por sí mismo al insistir en la importancia de los intercambios  
simbólicos sobre los intercambios económicos. Se alude a ello en la corrección que le dirige Lévi-
Strauss: Mauss se propuso encontrar el origen de lo simbólico en lo social cuando lo que habría que 
hacer es buscar el origen de lo social en lo simbólico. Se debían invertir las categorías de análisis de 
lo empírico y concreto —lo social— en relación a lo virtual y abstracto —lo simbólico.


Damos con la renovación teórica que Lévi-Strauss efectúa en la teoría del intercambio simbólico. 
Hay un cambio que opera  como regulador  en la  economía de  los  intercambios  simbólicos,  ese 
cambio es un valor de carácter universal, síntesis a priori existente en un plano virtual, por lo tanto, 
potencial, que preexiste a toda experiencia concreta actual. La noción de juicio sintético a priori se 
remonta  a  Kant.  Refiere  a  las  categorías  del  pensamiento necesarias,  innatas,  anteriores  a  toda 
experiencia y posibilitadoras de la intelección de lo empírico.6 En el estructuralismo antropológico, 
el valor indeterminado, denominador común 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 función simbólica fundada en la noción de valor, un valor que esté más allá de los  
estrechos  límites  de  lo  económico-instrumental.  «Estas  nociones  actúan  un  poco como símbolos 
algebraicos, para representar un valor indeterminado de significación, vacío en sí mismo de sentido 
y susceptible, por tanto, de que se le aplique cualquier sentido» (Lévi-Strauss 1991, p.37). Aquí se  
esboza el «significante flotante» lévi-straussiano.


Dentro del sistema de símbolos que constituyen la cosmología sería simplemente un valor  
simbólico  cero,  es  decir,  un  signo  que  señala  la  necesidad  de  un  contenido  simbólico 
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 filosofía, artículo «Analítico» (p.153). 



file:///home/maura/Dropbox/JornadasAcad%C3%A9micas2013/ponencias%20completas%20AUTORES%20editadas/20/





Antes  de  proseguir  con  nuestro  comentario  sobre  este  «valor 
simbólico  cero»,  detengámonos  un  momento  en  algunos 
problemas de primer orden que presenta la noción de valor que 
nos incumben directamente. El artículo sobre la noción de «valor» 
en el  Diccionario de filosofía de Ferrater Mora es ilustrativo. Se 
presenta la teoría del valor en seis puntos esenciales: el valer de 
los objetos no puede reducirse a lo real ni a lo ideal,7 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 dimensión subjetiva no es eliminable; no 
hay  independencia  de  las  cosas  —«no  independencia 
ontológica»— 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-átomos 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 
último, los valores en su realidad final son cualidades y por ello no 
son  subordinables  a  una  cuantificación  exacta  aunque la 
propiedad  relacional  de  los  valores  se  expresa  en  su 
jerarquización, en una escala que va desde lo menos a lo más 
valioso.


El valor que hace de cambio en los intercambios simbólicos se deja ver en este punto nodal de 
tensiones binomiales que no dan lugar a una determinación definitiva y que sin embargo no se 
abandona en un relativismo absoluto de carácter solipsista. Objetividad, sin desdeñar lo que entraña 
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  relación, relación  que  es  indeterminada  en  tanto  consiste  en 
cualidades  y  no  en  cantidades,  condición  que  no  desestima  la  noción  de  cantidad  ya  que  hay 
jerarquización  de  los  referentes.  Al  parecer,  estamos  en  el  núcleo  paradójico  del  «valor 
indeterminado» al que alude Lévi-Strauss acerca del cambio que regula los intercambios simbólicos.


Después de todo, estas tensiones dualistas en el seno de la teoría del valor hacen pensar en las 
tensiones existentes en la teoría del intercambio de dones: la tensión dualista entre la actitud egoísta 
de los intercambios comerciales y la idea de una generosidad sin condición. La función simbólica es  
tercera respecto a estos dualismos. 


Retomamos nuestro comentario acerca del valor simbólico cero del significante flotante. Lévi-
Strauss supera el terreno imaginario en el que la noción de mana introducía a la antropología con su 
significante.  Este  corresponde  al  puro  significante  que  reactualiza  la  situación  actual  de  los 
elementos  en  función  de  las  exigencias  virtuales  (potenciales)  de  la  estructura.  En  sus  propios 
términos, el significante flotante es aquello vacío de sentido que salvaguarda la distancia entre lo 
significado  y  la  significación.  En  otros  términos,  es  un  tercero  que  sostiene  el  vacío  entre  el  
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representante y la representación, y tendría un «valor simbólico cero». Aquí reconoce su deuda con 
Roman Jakobson respecto a su elaboración de un «fonema cero». 


Sobre  este  grado  cero  necesario  en  el  funcionamiento  estructural,  Miller  (1988)  resulta 
clarificador. El autor trabaja el cero como conjunto vacío a partir del teorema de Cantor que refiere  
a los conjuntos potencia y la paradoja de Russell. Estas relaciones las trabajamos en una sección en  
la que abordamos las afectaciones teóricas entre lógica y psicoanálisis, en el artículo del que esta 
ponencia se desprende.


Si  se  ha  de  partir  de  la  lógica  binaria  en  la  que  para  toda  afirmación  hay  una  negación 
correspondiente,  para  todo  conjunto  inicial  existe  un  complemento  compuesto  de  lo  que  se 
encuentra  excluido  del  conjunto  inicial  y  que  funciona  como  su  negación.  Conjunto  inicial 
(afirmación) y complemento (negación),  añadido al conjunto inicial,  dan por resultado el Todo 
(conjunto  universal,  universo  de  discurso8).  Como  es  de  esperar,  el  Todo  no  puede  tener 
complemento, ya que nada le es exterior. Sin embargo, las cosas no son tan rectilíneas. Sucede que al 
partir del conjunto universal como conjunto inicial, algo le es exterior: el vacio. Su complemento, la 
negación del  conjunto universal,  es  el  conjunto vacío {Ø}.  Aquí 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  más,  hallamos  el  elemento  ternario  que  no  puede  ser 
reducido  a  las  oposiciones  binarias  de  afirmación/negación,  inclusión/exclusión,  entrada/salida, 
encendido/apagado, etc. He aquí la subyacencia matemática inconsciente a la que refiere Lacan. La 
paradoja  de  Russell  revela  el  funcionamiento  de  ese  significante  flotante,  que  será  también,  en 
principio, el significante lacaniano.9 Volveremos a ello hacia en la sexta sección de este escrito. 


El todo y la ausencia: «totalidad relativa» de la función simbólica


Tenemos una función simbólica de carácter universal (universo de discurso) a la que no se le 
dejan  de  reconocer  «lagunas».  Lévi-Strauss  insiste  en  la  incompletud  de  todo  sistema  de 
representación de las sociedades para figurarse respuestas a las preguntas fundamentales. Función 
simbólica  materializada en los  sistemas de  intercambios  de obsequios,  que en su  pretensión de 
desinterés fundan una realidad no económica, una realidad en la que la mezquindad y el interés son  
motivo de vergüenza y deshonor. Función que interviene en la realidad de lo dado o en el orden de 
la naturaleza con el diferimiento del bien, suspensión del usufructo pleno que permite la diferencia.  
Esta función que está presente en los esbozos del simbólico lacaniano.


Dicho de otro modo: todo está 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 simbólico se llama un universo. El orden simbólico se da primeramente en  
su carácter universal.
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No es que se vaya constituyendo poco a poco. Cuando el símbolo aparece, hay un universo de  
símbolos. La pregunta que cabría formularse —¿al cabo de cuántos símbolos, numéricamente, se  
constituye el universo simbólico?— permanece abierta. Pero por pequeño que sea el número de 
símbolos que pueden concebir en la emergencia de la función simbólica en la vida humana, ellos 
implican la totalidad de todo lo que es humano. Todo se ordena en relación con los símbolos  
surgidos, con los símbolo una vez que han aparecido (Lacan 1992, pp.50-51).


Es una reflexión fundamental de Lévi-Strauss, y que en este libro [Las estructuras elementales del  
parentesco] muestra su fecundidad. A partir  de ella podemos formular la  hipótesis  de que el  
orden simbólico, por cuanto se plantea siempre como un todo, como algo que forma por sí 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  retracción  entre  la  
enunciación de un todo y la revelación de la falta. Se recordara que esta dialéctica la hallamos en el  
conflicto entre libido y pulsión de muerte. La definición de subjetividad como «sistema organizado 
de símbolos, 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 aspiración ineludible del simbólico. Que la revelación de la castración del 
gran Otro sea un descubrimiento para el sujeto implica esta aspiración frustrada que llama a la  
intromisión de lo imaginario.10


Encontramos la función simbólica 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 función objetivante y en tanto es  una fantasía  ya  que tiene su materialidad.  
También en tanto eso no prolifera indefinidamente. No es supra-abundante, hay una constricción 
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 útiles, ya que se oponen a las transacciones 
económicas,  responde a este  nuevo orden tercero,  ya no el  primer orden de la  necesidad y  las  
funciones  orgánicas  a  la  que  responden  las  teorías  psicológicas  del  aprendizaje-adaptación.  Ni 
determinismo  de  la  necesidad  orgánica  ni  indeterminismo  de  lo  antojadiso  y  gratuito  de  la 
demanda. Ni egoísmo instrumental ni generosidad sin condición. Hay en el objeto del sistema de 
intercambios  simbólicos,  un  tercero  que  redimensiona  al  sistema  binario  y  que  instaura  una 
estructura ternaria.


La función simbólica de Lévi-Strauss: entre la estructura ternaria y el sistema binario


Aunque ternario, hay que decir que el simbólico de Lévi-Strauss seguramente no conduzca a las 
consecuencias de disparidad, diferencia y resto a las que lleva el simbólico lacaniano. Jacques-Allain 
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Miller ha criticado duramente al estructuralismo antropológico, al que le atribuye la ilusión 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 etnología, esta resulta 
una  psicología,  y  es  del  psicoanálisis  que  es  necesario  esperar  la  limitación  del  campo  de  la  
psicología»  (Miller  1987,  p.14  [subrayado  nuestro]).  El  autor  entiende  que  el  estructuralismo 
antropológico no está a la altura del descubrimiento de la función simbólica, muy a tono a la crítica 
que le dirige amablemente Lévi-Strauss a Mauss, al señalar su recaída en lo imaginario cuando eleva 
el  término  nativo  de  hau a  categoría  teórica.  También  el  sociólogo  y  ensayista  francés  Jean 
Baudrillard  repara  en  una  tendencia  al  equilibrio  en  la  teorización  de  Lévi-Strauss.  En  El  
intercambio simbólico y la muerte, dirá 


Al menos hay en Lacan algo más que el contrasentido idealista de Lévi-Strauss. Para éste, en  
L'Anthropologie structurale,  «la función del  universo simbólico es el  resolver en el  plano 
ideal lo que es vivido como contradictorio en el plano real». Lo simbólico aparece aquí (lo  
que no está  lejos  de  su acepción más degradada) como una especie  de  función ideal  de 
compensación, de mediación entre una realidad y una idealidad  separadas.  De hecho,  lo  
simbólico es simplemente rebajado a lo imaginario» (Baudrillard 1980, p.152). 


Puede que la afirmación sea inexacta, pero, al igual que la observación de Miller, tiene el merito 
de  señalar  cierta  tendencia  de  la  función  simbólica  del  antropólogo  a  reducir  la  diferencia,  la 
alteridad y el conflicto en favor de cierto equilibrio, cierta adecuación afín a una teoría del sistema. 
El estilo de su terminología connota constancia y resolución. Puede que ello esté en la base del 
vuelco biologicista en el pensamiento lévi-straussiano de la última época. El «pensamiento salvaje» 
es  el  «pensamiento  concreto»  del  bricoleur,  opuesto  al  «pensamiento  abstracto»  del  científico 
moderno.11 Se trata de una oposición punto por punto, de un dualismo de simetría inversa, por 
decirlo de una manera, algo que desde el campo lacaniano se percibe como paridad imaginaria. Si 
hay oposición perfecta, simetría especular, hay finalmente Uno. De esta manera, en sus conferencias 
tardías en la Universidad de Toronto, publicadas en Mito y significado (1978[2009]), refiriéndose al 
dualismo  ontológico  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 próxima reunión de la mente y la 
experiencia en el seno del saber científico moderno. 


Tengo la  impresión,  y  evidentemente  no  hablo  como  científico  —no  soy  físico,  no  soy 
biólogo, no soy químico—, de que la ciencia contemporánea está en camino de superar este 
pozo y de que cada vez más los datos de los sentidos serán reintegrados a la explicación  
científica como algo que posee un significado, que tiene verdad y que puede ser explicado 
(Lévi-Strauss 2009, pp. 26-27). 


La discusión  entre  empiristas  y  racionalistas  sobre  el  origen de  los  conocimientos  humanos 
estaría cercana a su resolución en un término medio entre una y otra posición.
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Actualmente, los investigadores que trabajan en el campo de la neurofisiología de la visión 
nos enseñan que las células nerviosas de la retina y de otros aparatos ubicados detrás de la  
retina están especializados: algunas células sólo son sensibles a la dirección en línea recta,  
otras a la dirección en sentido vertical u horizontal u oblicuo, y otras apenas son sensibles a 
la  relación  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 solución 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 está 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 
señalamientos 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 traerán aparejadas las  
respuestas  siempre  serán fragmentarias;  y  puesto que  preguntas  y  respuestas  pertenecen 
cada  una  a  dos  órdenes  diferentes,  nunca  podrán  ser  homologables  (en  tanto  existe  lo 
simbólico),  equiparables  unas  a  otras.  Una  pregunta  deberá  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 sí es posible),  
como el  de la  adivinanza,  entonces  una porción de cada una de ellas* alternativamente, 
quedará subsumida en sí misma, en salvaguarda de la cultura, que deberá esperar hasta la  
próxima 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 filosofía, «barrida» por el conocimiento científico (Lévi-Strauss 2009, pp.35-36).


Estamos ante un problema delicado, que concierne ante todo a la polaridad de la noción 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  demás,  tiene otra  altura,  es  un tercero regulador de  la 
distancia entre representante y representación. Este es el Lévi-Strauss del que tanto habla Lacan en  
los comienzos de su enseñanza. Es sabido que en años posteriores se distanciará de él.12 


La elección del término «estructura» para reemplazar a «sistema» al referir al ternario encuentra 
justificación en la intromisión de la dimensión inconsciente,13 que, según anticipamos acerca del 
conjunto  vacío  —valor  simbólico  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 simbólico lacaniano. 
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1. El aprendizaje en cuestión, el aprendizaje en acción


Sin lugar a dudas es nuestra preocupación abordar el aprendizaje, dimensión que ocupa 
espacios importantes en los diversos escenarios de la vida en todas las comunidades. Cabe 
señalar que en los estados nacionales modernos la escolarización o institucionalización con 
todos los dispositivos que implica, ha privilegiado el aprendizaje. Existe una importante 
preocupación acerca de lo que «adquiere» el sujeto-alumno. Cada vez aparece con más 
fuerza el considerar como prioridad alcanzar niveles de calidad en los logros académicos 
vinculando estos más al aprendizaje que a la enseñanza. Esta tónica es constatable a partir 
de las reformas Educativas surgidas en la década de 1990 en los Sistemas Educativos de la 
región, incluyéndose el de nuestro país. Este aspecto habilita la necesidad de realizar un 
recorrido en busca de teorías que dan cuenta de la conceptualización de aprendizaje que 
circula en los ámbitos institucionales, específicamente en la Educación Primaria y en las 
instituciones de formación de docentes. 


Creemos que es una compleja tarea llevar adelante este propósito 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 relación 
intrínseca entre el aprendizaje y la enseñanza? 


1
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A fin de aproximarnos someramente a responder alguna de estas interrogantes 
pretendemos acercarnos a distintas teorías a través de un rastreo bibliográfico en distintas 
instituciones, algunas correspondientes a Educación Primaria y otras vinculadas a 
Educación terciaria: Institutos de Formación de Docentes y de Perfeccionamiento y 
Estudios Superiores. Revisamos exhaustivamente bibliotecas de centros de algunas escuelas 
y Programas de distintos años, tanto de Educación Primaria como de la formación de 
docentes con la finalidad de fortalecer la búsqueda de repuestas que nos convoca. Esa tarea 
nos ha permitido constatar que los diferentes autores que se han ocupado de la temática 
han elaborado concepciones de aprendizaje a partir de diferentes corrientes psicológicas. 


Consultamos acerca del significado y etimología de aprendizaje, en obras especializadas. 
María Moliner (2002) en su Diccionario de uso del español dice: «aprendizaje (de 
‹‹aprendiz››) Acción de aprender. Situación del que está aprendiendo.» Recurrimos al verbo 
aprender y dice así: «aprender (del lat.«apprehendẽre»)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 etimológico. En la búsqueda 
encontramos: Prender, fin S. X. Del lat. prehendẽre ̒coger, atrapar sorprender .̓ ̒ ̓ ̒ ̓ Aprender, h. 
1200, lat. apprehendẽre  apoderarse …̒ ̓ aprendizaje,h.1800. Comprender, h. 1200, lat. 
comprehendẽre ̒concebir (una idea) (Corominas, J.2003, pp. 473- 474). Esto nos ha 
permitido reflexionar acerca del significado y alcance del aprendizaje. La cuestión que 
refiere a «prender», «atrapar», «apoderarse», se vincula con alguna dimensión referente al 
aprendizaje, tiene una materialidad que a nuestro criterio está sosteniendo el conocimiento, 
si lo entendemos como «el acceso a las múltiples formas culturales de representación 
simbólica»(Pozo,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 teorías recorridas, de alguna manera dejan ver estas dimensiones.


Citamos a Mouriño Mosquera (1984) quien sostiene: «generalmente, se analiza el 
aprendizaje a partir de grupos de teorías que muestran realidades enfatizadas por los 
enfoques que los investigadores y técnicos quisieran intentar como evidentes para una 
mayor comprensión científica del proceso de aprendizaje.» (Mouriño Mosquera, J.J., 1984, 
p.131)
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2. Despliegue de teorías


Resulta interesante realizar una exposición de algunos grupos de teorías que circulan en 
los ámbitos institucionales. 


Gimeno Sacristán y Pérez Gómez (1994) distinguen dos amplios enfoques con sus 
respectivas corrientes. 


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


Otro gran bloque estaría constituido por las teorías mediacionales que abordan una 
multiplicidad de corrientes. Entre ellas encontramos: 


 El aprendizaje social, representado por Bandura, Lorenz, Rosenthal, entre otros y las 
teorías cognitivas, dentro de las cuales se distinguen, a su vez, varias corrientes:


• la teoría de la Gestalt y psicología fenomenológica (Kofka, Köhler, Whertheimer, 
Rogers; 


•  Psicología genético cognitiva: Piaget, Bruner, Ausubel, Inhelder; 


•  Psicología genético-dialéctica: Vigotsky, Luria, Leontiev, Rubinstein, Wallon y


• teoría del Procesamiento de información: Gagné, Newell, Simon,Mayer.


 Teorías asociacionistas


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


Este último surge como una teoría psicológica y posteriormente se adapta su uso en la 
educación. Es la primera teoría 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 
«introspección» en el que se le pedía 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 psicología objetiva y 
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antimentalista, cuyo objeto debe ser la conducta observable controlada por el ambiente» 
(Pozo, 1989, p.24).


 El alumno se ve como un sujeto cuyo desempeño y aprendizaje escolar pueden ser 
arreglados o reacondicionados desde el exterior (la situación 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 estímulos para enseñar. Lo observable y medible adquiere preponderancia en el 
aprendizaje, producto de una relación «estímulo-respuesta». Uno de los representantes más 
emblemáticos de esta corriente es Skinner y su teoría sobre el condicionamiento 
instrumental u operante.


 La mayor contribución de Skinner a la educación no han sido ni sus máquinas ni 
sus programas. La aportación definitiva de Skinner ha sido el crear una auténtica 
tecnología de la educación. Por tal entendemos la aplicación sistemática y 
experimental de los principios científicos (de la psicología, sociología, 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 
desempeños 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 regañar ante la realización de 
tareas que no satisfacen las expectativas de logros de docentes o profesores actúan como 
reforzamiento negativo (John W. 2002, pp. 266-267)


Skinner dedicó parte de sus trabajos a la aplicación de la práctica de sus esquemas 
psicológicos sobre el aprendizaje. Al respecto, sus teorías suponen una concepción del 
hombre que expone claramente en Más allá 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 concepción del hombre ocupa el lugar 
más destacado en las aplicaciones pedagógicas y didácticas de sus principios de aprendizaje. 
Lo apreciamos en Walden dos (Skinner 1968a) y Tecnología de la enseñanza (1968b).La 
educación se convierte en una simple tecnología para programar refuerzos en el momento 
oportuno.


Enseñanza es simplemente la disposición de las contingencias de refuerzo. Dejado a su 
ventura en un ambiente dado, el estudiante aprenderá, pero no será necesariamente 
enseñado…Enseñar es expender conocimientos: quien es enseñado aprende más 
deprisa que aquel a quien no se le enseña. La enseñanza es, desde luego, 
importantísima cuando, de no darse, no se produciría el comportamiento. (Todo lo 
que ahora es enseñado ha de haber sido aprendido al menos una vez por alguien a 
quien no se le enseñaba, pero, gracias a la educación 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 enseñanza. Algunas de las aplicaciones de los principios de Skinner a la 
regulación de la enseñanza son: la enseñanza programada, las máquinas de enseñar, los 
programas de economía de fichas en el aula, el análisis de las tareas, los programas de 
modificación de conducta.


La consideración del aprendizaje como un proceso mecánico de asociación estímulo-
respuesta y los reforzadores tienen un poder absoluto aplicado adecuadamente, son 
supuestos fundamentales que sostienen las diferentes técnicas y procedimientos didácticos 
del conductismo.


Sostenida en estos dos pilares, la educación, y concretamente la enseñanza, se convierte 
en una tecnología que acondiciona las contingencias, prepara las características del contexto 
y las peculiaridades de cada situación y regula la administración de refuerzos.


Sin embargo este abordaje no considera las variables endógenas, internas, solo se toma 
en cuenta la organización programada del escenario. Esto de tal manera que cada 
componente juegue su papel y en cada momento actúe 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 acción didáctica. Se 
requiere pues la definición operacional para lo cual se exige una definición operacional de 
objetivos: la conducta observable. Así, dichos objetivos correspondientes a cada unidad de 
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enseñanza puedan ser programados con facilidad, reforzados en forma independiente y 
evaluados con claridad.


Teorías mediacionales: el aprendizaje social de Bandura


Según Pozo (1989) varios planteos han mostrado la insuficiencia de las teorías 
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 
acercándose 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» 
cabría citar la teoría del aprendizaje social de Bandura (1977)


Albert Bandura (1977) es el más importante exponente de la Teoría del Aprendizaje 
Social, la cual también se ha llamado Teoría Cognoscitiva Social, por ser considerado el 
aprendizaje observacional un elemento fundamental de la Teoría social cognoscitivista. 
Asimismo este tipo de aprendizaje es conocido también como aprendizaje vicario, por 
imitación de modelos, ya que se sustenta en una situación 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 haría» (W.Hill, 1980).Uno de los 
sujetos realiza el modelo de una conducta determinada y el otro realiza la observación de la 
mencionada conducta. La acción del que aprende consiste en la imitación de la conducta. El 
que aprende no recibe refuerzo sino que todo recae sobre el modelo, aprende por imitación 
de la conducta que recibe el refuerzo.


Es interesante ver en la postura de Bandura cómo resulta fundamental la potencia del 
modelo a imitar ofrecido a quien aprende. A diferencia del Conductismo no hay un 
refuerzo, todo recae (como fue señalado) en la imitación del modelo. Importa, a su vez, 
destacar cuatro elementos que Bandura (1986) considera tener en cuenta en el aprendizaje 
observacional: atención, retención, producción y motivación o reforzamiento.


Las teorías cognitivas: la Gestalt aprendizaje por «insight»


La Escuela de la Gestalt, término alemán, que podría ser traducido por configuración o 
forma, nace con la psicología de comienzos del siglo XX como contrapunto de la psicología 
americana de corte empirista de arraigo Conductista. Quizá podríamos comparar este 
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movimiento con las escisiones que en la actualidad se están evidenciando hacia la psicología 
cognitiva. Las ideas principales muestran el rechazo a los principios del asociacionismo 
(antiatomistas) considerando que la unidad mínima de análisis es la estructura o globalidad. 
Según esta concepción tanto la solución de problemas como el aprendizaje surgirán de la 
comprensión de la estructura global de las situaciones.


Mientras los conductistas plantean que se aprende por asociacionismo, los gestálticos 
sostienen que se aprende por insight o comprensión súbita (Wertheimer, 1945).


Estos últimos definen el concepto de campo (lo trasladan de la física al terreno de la 
psicología) como el mundo psicológico total en que opera el sujeto en un momento dado. 
Pero el individuo no reacciona de manera ciega y automática a los estímulos y 
requerimientos del medio, existe una reacción a la realidad tal como la percibe 
subjetivamente. Cabe señalar 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 psicología genético-cognitiva 


Esta corriente cuenta con el inestimable trabajo de Piaget y Escuela de Ginebra. En 
cualquier revisión bibliográfica que aborde teorías 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 significación para el 
desarrollo de las capacidades cognitivas superiores (operaciones formales). Son los procesos 
de asimilación, y equilibración que van estructurando el pensamiento, configurando las 
estructuras cognitivas. Piaget considera que en la regulación normativa del aprendizaje 
influyen factores y funciones tales como: maduración, experiencia física, interacción social 
y equilibrio. Este autor se ha considerado el investigador del desarrollo cognoscitivo de 
mayor prestigio. 


Hemos recogido la fuerte presencia de su teoría en una variada bibliografía que circula 
en las instituciones así como en el marco teórico de Programas de formación de docentes y 
Programas de Educación Primaria. 
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En los Programas de Educación Primaria encontramos expresiones referentes a esta 
concepción en los marcos teóricos. Ejemplificamos: «Según sus concepciones, el niño es el 
centro y el sujeto de su propio desarrollo, resultando de un proceso progresivo de 
construcción continua de la inteligencia» (Soler Roca, 1984, p79). Este autor señala la 
expresión «que el niño sea agente de su propia formación» insertada en los Programas de 
1949(p.16) reiteradas en el programa de 1957(p.5) y en el del año 1979(p.5). En la lectura 
del marco teórico de referencia del Programa de Educación Inicial para 3,4 y 5 años del año 
1998 se registran cuatro fuentes curriculares: social, psicológica, epistemológica y 
pedagógica. En este marco apreciamos también los aportes de Piaget. Específicamente en la 
fuente psicológica los autores expresan:


 La repercusión de las experiencias educativas formales sobre el crecimiento del 
alumno está fuertemente condicionada entre otros factores por su nivel de desarrollo 
operatorio. La psicología genética ha estudiado este desarrollo y ha puesto de relieve la 
existencia de estadios que con pequeñas fluctuaciones en los márgenes de edad son 
relativamente universales en su orden de aparición. (CEP. Programa de Educación 
Inicial para 3,4 y 5 años, 1998, p.17).


El aprendizaje significativo de Ausubel


Ausubel restringe el ámbito del aprendizaje a un espacio concreto, el escolar. En su 
explicitación del aprendizaje incluye conceptos, principios y teorías. En su concepción de 
aprendizaje significativo concibe que se aprende por recepción o descubrimiento, 
concepción que se opone al aprendizaje mecánico, memorístico o repetitivo.


El punto medular está dado por la vinculación entre los nuevos conceptos, ideas, etc. con 
todo el bagaje cognitivo del sujeto. Hace una precisión referida a la potencialidad de la 
dimensión de aprendizaje, el mismo debe poseer significatividad lógica y psicológica. 
Cuando menciona la significatividad lógica refiere tanto a la coherencia existente en la 
estructura del material como a la secuencia lógica en los procesos y las consecuentes 
relaciones entre los componentes. La significatividad psicológica corresponde a la 
comprensión de los contenidos desde esa estructura cognitiva que supuestamente posee el 
sujeto que aprende.


La centralidad de esta teoría del aprendizaje reside en la «comprensión del ensamblaje 
del material novedoso con los contenidos conceptuales de la estructura cognitiva del sujeto» 
(Ausubel, 1972, p.72).
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El punto de vista de la psicología dialéctica: L. Vigotsky


Para la psicología soviética y en especial para Vigotsky el aprendizaje tiene una relación 
funcional con la comunicación y el desarrollo. Encontramos una relación dialéctica del 
aprendizaje y el desarrollo lo que manifiesta una distancia respecto a la teoría genética de 
Piaget. Para Vigotsky es una cuestión importante en la formación de estructuras formales 
de la mente la apropiación de los contenidos provenientes de la cultura, producto de la 
evolución histórica de la humanidad


Vigotsky, (1989) se refiere a su propia teoría como la «teoría de los procesos psicológicos 
superiores» (Vigotsky, 1989:223).Los Procesos Psicológicos 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 educación intencional de la escuela, 
precisamente donde se inicia la adquisición consciente de los símbolos y los instrumentos 
culturales que son el producto de de la creación humana.


El dominio creciente de las herramientas culturales define de algún modo los estadios de 
constitución de un sujeto cultural. La ontogénesis parte de un niño incapaz de valerse de 
tales herramientas, continúa con un uso «externo y culmina en un uso interiorizado de 
ellas, posibilitando un mayor control y regulación sobre las operaciones psicológicas 
propias. Vigotsky descubrió que las facultades intelectuales del individuo humano 
dependían 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. Concibió la mente como un proceso para darle significado a la experiencia. Para 
él, la construcción de significados no sólo 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 
simbólicas superiores que forman parte de la cultura, cada una de las cuales puede 
incorporar o desplazar a las que existían previamente como el álgebra desplaza a la 
aritmética. Estos sistemas de orden superior son productos culturales. Los instrumentos 
mentales no maduran sólo a través de procesos endógenos de crecimiento. No sólo son una 
apropiación de las herramientas culturales y su lenguaje, sino que dependen 
permanentemente de la interacción social. Por consiguiente, para Vigotsky el principal 
problema es cómo una herramienta cultural pasa, mediante la interacción social, desde 
«afuera» a nuestro repertorio «interno» del pensamiento.


Vigotsky concibe el aprendizaje como una internalización progresiva de elementos 
mediadores. De esta manera el proceso debe iniciarse siempre en el exterior y más 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 asociación precede a la 
reestructuración. Es posible expresar la distinción 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 autónoma 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 estaría constituido por lo que el sujeto puede realizar con 
ayuda de personas o instrumentos ofrecidos desde el exterior. Puede usar esos mediadores 
pero aún no los ha internalizado. Quedaría una franja entre el desarrollo efectivo y el 
desarrollo potencial denominada zona de desarrollo próximo, constituyendo el eje de la 
relación dialéctica aprendizaje-desarrollo.


Según el autor a diferencia del aprendizaje por asociación, la interiorización también 
implica sistematicidad, explicita:


Del paso de un nivel de significado al siguiente, el niño no tiene que reestructurar 
separadamente todos sus conceptos anteriores, lo que sería un trabajo de Sísifo. 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 subsunción en esas operaciones depende de interacciones sociales, lo que sugiere 
que parte de la sistematicidad del crecimiento reside en la naturaleza sistemática del habla y 
de la cultura. Como la interacción social está principalmente constituida y mediatizada por 
el habla, lo que se internaliza en la corriente del pensamiento del niño son las formas y los 
significados que se generan en la interacción verbal, a su vez producto del sistema histórico-
cultural. Así constituido el psiquismo no sólo expresa a la cultura, sino también, por el 
poder generador de estos sistemas, por el lenguaje (p.e.) «se libera», puede ir más allá del 
orden cultural dado.


Creemos interesante mostrar en este desarrollo algunos aportes de Rogoff (1993) quien 
presenta su obra Aprendices del pensamiento. El desarrollo cognitivo en el contexto social 
inspirada ampliamente en las ideas de Vigotsky, así lo menciona, aunque hace también 
alusión 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 enseñanza activa e intencionalmente orientada por el 
más experto ni siquiera requiere de contextos específicos de enseñanza-aprendizaje, como 
es habitual en las escuelas occidentales. Otorga al aprendizaje un contexto de producción a 
través de la participación u observación 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 situación interactiva. La 
apropiación es uno de los conceptos de la participación guiada.


El aprendizaje como procesamiento de información


Este modelo concibe al sujeto como un procesador de información, su principal 
actividad consiste en recibir información, 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 representación subjetiva de ese mundo real. 
Se lo considera un interesante modelo de aprendizaje mediacional ya que existe una 
movilización 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 categorías o programas de control del procesamiento de la 
información son: la atención, codificación (traducción a símbolos de los estímulos); 
almacenamiento y recuperación, es decir la utilización de la información. 


Otras miradas


Tomamos la decisión 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 Teoría de 
Freud y en la técnica Psicoanalítica.1954-1955. Resulta muy interesante la lectura del 
capítulo VII de esta obra, esencialmente el capítulo denominado «El Circuito». 
Reflexionamos acerca de la denominación del capítulo «El Circuito» y no podemos dejar de 
vincularlo con una característica presente en varias teorías 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 
dirección; no quedarse estacionado» (Moliner, 2002, p.641). Transitar un circuito nos 
representa un recorrido, quizás una repetición sostenida durante un lapso en el cual entran 
en juego los conocimientos que tengamos de ese tramo, aspecto que implica haber obtenido 
información previa. La lectura conduce al principio de la termodinámica, mencionando la 
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conservación de energía, es decir, señala 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 
pedagógicos en un registro diferente, ajeno, a la experiencia analítica.


 En el capítulo mencionado Lacan alude a la postura de Merleau-Ponty relacionada al 
gestaltismo y a su discurso acerca de la importancia de la comprensión en todos los 
órdenes. Destaca, podemos decir critica, cómo «se prende» este autor al discurso de los 
gestaltistas, ya que toma las nociones de totalidad, de funcionamiento unitario, de la 
consideración de una unidad posible de captar «en definitiva instantánea, teórica, 
contemplativa, a la que la experiencia de la buena forma, tan ambigua en el gestaltismo, da 
una apariencia de apoyo». Lacan hace ver lo paradójico de Merleau Ponty en cuanto 
manifiesta en un artículo publicado en un semanario «Hay que comprender al comunismo» 
pero demuestra la dificultad desde su punto de vista, de comprender.


Según Lacan, al tomar la palabra «forma» en su más amplia acepción se retornaría a un 
vitalismo, a la idea de una evolución natural que da lugar a la aparición o producción de 
formas que se superan permanentemente, organismos más elaborados, más integrados, 
concepción no compartida por Merleau-Ponty.


Encontramos en la lectura de este capítulo interesantes aspectos que podemos vincular 
con las teorías expuestas. Lacan reitera la importancia de la repetición, expresando «todo lo 
que significa un progreso esencial para el ser humano tiene que pasar por la vía de una 
repetición obstinada» (Lacan, 138). Destaca la necesidad de repetición en el hombre, 
necesidad incluida en el registro simbólico. Ilustra este aspecto al mostrar que el hombre 
necesita modelos, imágenes, por lo tanto esa repetición «solo es introducida por el registro 
del lenguaje, por la función del símbolo, por la problemática de la pregunta en el ser 
humano» (Lacan, 141).


Si bien estas conceptualizaciones corresponden a otra dimensión, que precisamente no 
es la pedagógica como ya lo señalamos, consideramos un valioso aporte para la reflexión y 
el cuestionamiento en el escenario del aprendizaje. He aquí la falta que detectamos en los 
Planes y Programas. Pensamos que hay una rica dimensión que podría ser capitalizada para 
dar nuevas miradas a las teorías 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 cómo 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 ámbito escolar, mientras que los aprendizajes que se 
realizan fuera de la escuela son planteados y adquiridos en actividades de índole social. Es 
interesante el planteo que indica el manejo de símbolos a nivel escolar y el uso 
contextualizado del razonamiento fuera de la escuela, aspecto evidenciado en el cálculo 
matemático.


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, quizás para fortalecer los 
vínculos en ambos escenarios ofreciendo más oportunidades de capitalización de 
aprendizaje. Marca la finalidad de la escuela como formadora de ciudadanos aludiendo a 
funciones cívicas y culturales. Esta cuestión se viene planteando desde la Modernidad, 
cuando surge el sujeto alumno y por ende la institucionalización de los mismos.


4. A modo de conclusión


Consideramos que hay una evidente dificultad en la intención de responder las 
preguntas que planteamos al comienzo. Tratamos de ofrecer al lector una mirada 
panorámica de algunas teorías que examinamos y tomamos la licencia de cada lector, como 
tal, pueda componer un escenario propio extrayendo los aspectos que considere más 
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 ámbitos 
institucionales recorridos, pero consideramos de una gran riqueza para enseñantes y para la 
formación de futuros enseñantes. 
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