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PROLOGO
Algjandra Taborda

“Vivir en nuestro mundo se torna cada vez mas dificil,
porgue cada uno de nosotros debe inventar su propia
historia y para esto hace falta un desarrollo de los
propios recursos y capacidades. Por eso creo que la
escuela tiene un rol absolutamente fundamental en el
desarrollo de esos recursos y gue junto con su rol de
instruccion y educacion serd necesario que ese rol
psicosocial tome cada vez mayor espacio en la escuela”.

Mendel (2004. p. 83)*

Los autores reunidos en este libro nos proponemos, desde la teoria
psicoanalitica, delinear aportes en el ambito de la “Psicologia Educacional”,
en funcién de la complgja realidad que procura abarcar. Es asi que
posicionados en e pape de escritores con un recorrido en & campo
especifico, entendemos que es preciso un continuo replanteo no sélo de
abordajes posibles de las diversas tematicas, sino también de los objetivos
centrales y sus correlatos tedricos.

De esta manera, en las teméticas/problematicas presentadas subyacen dos
intenciones primordiales: a) promover un espacio de formacion, andlisis,
reflexion e interrogacion sobre los sustentos tedricos que delinean los
objetos de estudio de la Psicologia Educacional emplazada en el contexto de
la clinica en extensién y b) llamar la atencion sobre como algunos
aconteceres cotidianos de las ingtituciones educativas se ingtituyen y
precisamente, por su condicion de cotidianos, se naturalizan y configuran
contenidos no-pensados que se incluyen como tales en los procesos de
formacion.

En relacion al primer objetivo, los profesionales aqui convocados, desde
diferentes recorridos tedricos psicoanditicos, coinciden en subrayar la
necesidad de deconstruir y reconstruir marcos conceptuales que permitan
ampliar la mirada sobre las tematicas/problematicas actuales que interpelen
algunos paradigmas vertidos en los origenes del psicoandlisis. Desde esta

I Mendel, G. (2004) Sociopsicoandlisis y Educacion. Buenos Aires. Novedades Educativas.



perspectiva, los sintomas, aspectos en los que las fantasias inconscientes se
manifiestan, la psicopatologia, la salud y la lectura que de ellos hacemos, se
entretejen con la época en gque se emplaza la existencia humana y por ende
requieren ser repensados.

Deconstrucciones y reconstrucciones tedricas relacionales que reconocen
la potencia que poseen las ingtituciones educativas en la produccion de
subjetividades. Ellas, directa y/o indirectamente, dejan sus huellas en la
manera en que cada generacion asume el proceso de humanizacién y pauta
modos de inclusién-exclusion de sus descendientes quienes, en o particular
y colectivo, encarnan la mision de concretar |os suefios de trascendencia. El
nifio se constituye en sujeto a partir de maltiples y complejos procesos en los
gue intervienen diversas instituciones, funciones, referentes y discursos, que
no se circunscriben a las légicas propias de las funciones maternas/ paternas,
familiares. En € devenir dd sujeto se inscriben ademés, |os discursos escolares,
académicos; juridicos, medidticos; virtuales;, econdmico; cientifico; entre otros.
Discursos interactuantes, entramados en la multicausalidad de los procesos de
subjetivacion. Lo sefidado adquiere ain més relevancia a partir de
considerar € psiquismo como una organizacion abierta, en proceso de
deconstruccion/construccion a lo largo de la vida. Los primeros afios son
fundacionales y delinean significativamente puntos de anclgje de laidentidad.
Sin embargo, los movimientos progresivosregresivos, las multiples
combinaciones conscientes e inconscientes de la experiencia vivida
constituyentes del psiquismo, trascienden la primera infancia, porque los
encuentros con otros, en e transcurrir vital, tienen la capacidad de producir
nuevas inscripciones y cambios inter, intray transubjetivos.

Es oportuno tener presente que educar y aprender desde los comienzos de
lavida se refiere siempre aun intercambio con otro real y, a su vez fantaseado,
con un grupo en € que todos y cada uno de los integrantes —atravesado por los
codigos de la cultura- tienen una experiencia de cambio y de resistencia a
mismo. Las dimensiones de aprender y de ensefiar se escenifican entre €
amor y la rabia tolerable; entre la fusién y los procesos de diferenciacion;
entre t4, € conocimiento y yo; entre lo que ya sabemos y nuestros
interrogantes; entre el puedo solo, no puedo y puedo Unicamente en
compafiia; entre juego y trabgjo; entre fantasia y realidad; entre recrear lo
que ya tiene existencia y la creacion propia, entre...

En consecuencia, desde diferentes Opticas, a lo largo de este libro, se
procura ir mas ala del engafioso limite que impone la dicotomia planteada
entre lo que le sucede a la ingtitucion educativa o lo que le acontece a



sujeto, en pos de comprenderlo en sus coyunturas, a modo de procesos
operantes sobre esos sujetos, habitantes de una época, un tiempo, un espacio.

Respecto a segundo objetivo (b) consignado precedentemente, pretendemos
despertar, a partir de la presente publicacion, un interés creciente por parte de
los lectores potenciaes, parainstaurar la consulta directa de autores y laletra
origina plasmada en sus obras de referencia. En este sentido, es nuestro
deseo por gjemplo, propiciar nuevas practicas orientadas a reposicionarnos
frente a la consolidada instrumentacion de fotocopias como modalidad de
aprendizaje que fragmenta los conocimientos e implica desconocer los
derechos de autor.

A nuestro entender, este discurso fraccionado, cada vez més frecuente en
diversos niveles educativos incidiria, de algiin modo, desfavorablemente en €
desarrollo de experiencias que sostienen laformacion e innovacion de saberes.

Asimismo, elaborar construcciones conceptuales, investigar y sus reportes,
como toda labor que procura aprehender aspectos de la redlidad, conlleva
movimientos subjetivantes y objetivantes que determinan, entre otras cosas,
el modo de operacionalizar € objeto de estudio. Emprender este recorrido
[leva un tiempo considerable de estar a solas en un didlogo interno con otros,
a veces desconacidos o0 parcialmente conocidos que tratamos de imaginar
como receptores y evaluadores, para tolerar € desconcierto, mantener €
entusiasmo y concretar la meta propuesta. En este proceso, emergen también
los apoyos que brindan quienes escribieron y/o expusieron sobre los temas
gue buscamos profundizar, con quienes acordamos o confrontamos, les
otorgamos autoridad cientifica o, en su defecto, se la sesgamos parcia o
totalmente y asi construimos un marco tedrico que guia la busgueda de
nuevas respuestas.

Desde estos posicionamientos subjetivantes-objetivantes, paso a paso,
linea a linea, fuimos escribiendo en reciprocidad con lo que nos resulta
familiar, conocido, nuevo, las incOgnitas y respuestas que damos y
recibimos. Antes de que ustedes lean nuestros escritos, hemos estado con su
compafia, didogos preparatorios que habitualmente todos mantenemos desde
corta edad, para tramitar diferentes sentimientos que surgen en la blsqueda de
conocimiento y en la seleccion del recorte que hacemos de la complegja realidad,
a crear y recrear la integracion de diversos puntos de vista. Construcciones
conceptuaes, ideolégicas y éticas que se decantan en unarelacion que al menos
incluye qué procuramos conocer, por qué, dénde, con quién, para qué, con qué
recursos y para quién, que nos renueva 'y busca € encuentro con otros sujetos
reales, virtuales y/o imaginarios. Relacion en la que emergen también tanto



resstencias sujetivas que acompaian las poshilidades de modificar y ser
modificado, como aquéllos aspectos que escapan a toda operacionaizacion,
espacios de incertidumbre, desconocimiento, captacién de inconsciente a
inconsciente, que tallan la labor disciplinar y ponen coto a la investigacion.
Enlaces inter e intrasubjetivos que se ponen en juego en toda tarea de
conocer-escribir y configuran tematicas centrales del ambito de la Psicologia
Educacional, por ta motivo les dedicamos aqui un lugar de referencia
especial.

En & marco de esta relacion imaginaria con € lector posible, tefiida por
experiencias relacionaes precedentes, procuramos abrir un espacio que los
motive a elaborar preguntas, nuevas visiones, otros recorridos que profundicen
los desarrollos vigentes. En algunos capitulos, sus autores presentan los
interrogantes que trazaron €l camino de conceptualizacion, investigacion y
escritura e incluyen tanto las preguntas en las que se delinean respuestas,
como aguellas en las que aln la incognita continla latente. Esta modalidad
tiene como propdsito promover, en los lectores, un contacto con la
problemética que facilite poner en juego el propio saber-no saber para poder
acordar o confrontar, agregar 0 sesgar.

Por ser este un escrito especialmente dirigido a alumnos avanzados de la
carrera de Licenciatura en Psicologia, se incorporan diferentes perspectivas
tedricas provenientes de diversas escuelas psicoanditicas y las
deconstrucciones-reconstrucciones elaboradas por autores contemporaneos,
en su mayoria, argentinos. La intencion es presentar, en ambos volUmenes
gue constituyen € libro, un amplio abanico de posibilidades tedricas
coherentes con las técnicas que cada escritor propone y fundamenta. A tal
efecto, se reedita una actualizacion de la edicion “Extensiones Clinicas en
Psicologia Educacional” disponible en http://www.neu.unsl.edu.ar/

La veson digitd se enmarca en paadigmas que sogtienen la
democratizacion del conocimiento a través de la implementacion de nuevas
tecnologias. Instancias que albergan progresos y a su vez, conviven con
despedidas, resistenciasy, en € mejor delos casos, habilitan resignificaciones.

Asimismo ¢como no extrafiar € cuerpo que delinea el papel en un libro
impreso, las volteretas de sus hojas, su textura 'y presencia en la biblioteca?
La Nueva Editorial Universitaria nos permite elegir entre lo digital y esa
acostumbrada lectura en papel, destinada esenciadmente para quienes €
estudio en pantalla alin no ha sido o suficientemente naturalizado.
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Capitulo 1

PSICOLOGIA EDUCACIONAL
EMPLAZADA EN LA CLINICA EN EXTENSION

Algiandra Taborda

“El psicoandlisis nacio intenso, pero individual. [...]
Ahora debe hacerse extenso. Su destino es trabajar” la
vida cotidiana de los hombres. [...] El psicoandlisis debe
hacerse intersticial a la vida misma, debe ocupar la
virtualidad ded espacio entre nuestras mentes
individuales”.

Merea (1994, p. 21)

El titulo puede resultar provocativo y, en el mejor de los casos, generar
acuerdos, desacuerdos e interrogantes. Conscientes de €llo, los autores de
este libro nos reunimos para proponer y fundamentar una extension posible
del Psicoandlisis que permita comprender, prevenir y/o atender las
dificultades que se suscitan en torno a aprender y ensefiar en el marco de las
instituciones formales e informales en los que la educacién tiene lugar,
colocando especia énfasis en las primeras. Si bien los diversos aportes se
centralizan en las instituciones educativas y su impacto en la constitucién
subjetiva, entendemos que la educacion se despliega en diversos y multiples
espacios en los cuaes los psicélogos educacionales pueden trabgjar,
promover, reinventar en procura de desarrollar modalidades de intervencién
posibles. En consecuencia, esta propuesta parte de considerar que para poder
transitar de lo individual a los procesos sociales que detentan la
humanizacién y congtituyen la subjetividad se requiere fundamentar una
extension tanto de la concepcion de clinica como de los paradigmas vertidos
por € Psicoandlisis.

Una clinica psicoanalitica extensa, requiere definir diferentes encuadres de
trabgo focaizado en la complgidad que se entretge en los miltiples
interjuegos implicados en € aprender, d ensefiar, las relaciones simétricas y
asimétricas, € funcionamiento de grupos y subgrupos, la ingtituciéon como un
todo, emplazados en tiempos de modernidad liquida. En otras palabras,
conlleva la creacion de espacios de intervencion en los que conflictos,
“malentendidos transferenciales y miticos”, presentes en las relaciones
humanas puedan conocerse, tornarse pensables, tramitables y transformables.
Asi, pensar en clinica supone un desciframiento de |0s resortes inconscientes



gue habitan en aguellas manifestaciones disruptivas, discordantes con que los
mal estares se expresan en un escenario social, cultural y € modo en que cada
individuo, grupo, institucion se organiza-desorganiza paratransitar por é.

Toda préctica en el campo de la Educacion es una préctica sociosanitaria
mediatizada por los decires singulares de los diversos protagonistas,
episodios cotidianos, hechos y acontecimientos que objetivan y materializan
una redidad inaprensible de otro modo. En este sentido, clinica, saud y
educacion se relacionan en forma inextricable. La realidad es complga,
pluridimensional y desde la concepcion analitica, se hace menester dejar de
lado e practicismo, la busqueda de soluciones y explicaciones sencillas,
simplificadas de los problemas que €ella nos plantea. Para cumplir este
objetivo, se requiere de una profunda revisién tedrica en pos de comprender
y explicar |os vertiginosos cambios de nuestra época.

S6lo asi, se podra sostener lafuncion y finalidad, de naturaleza proactiva
y no solo reactiva, que atafie a la Psicologia Educacional. Centralmente, en
este campo disciplinar se busca desarrollar prevencién primaria vy
secundaria, a procurar crear espacios que faciliten el encuentro con el sujeto
aprendiente-ensefiante y el sujeto ensefiante-aprendiente que habita en cada
persona, en cada grupo, e institucion.

Al respecto, Fernandez (2000) sefida:

“Los términos ensefiante-aprendiente, no son equivalentes a
alumno-profesor. Estos Ultimos hacen referencia a lugares
objetivos en un dispositivo pedagdgico, mientras que los
primeros indican un modo subjetivo de situarse en relacién al
conocimiento  [...] Tales posicionamiento (aprendiente-
ensefiante) pueden ser simultaneizables y estan presentes en
todo vinculo (padres-hijos;, amigo-amigo; alumno-profesor). Asi
como no podria ser alumno y profesor al mismo tiempo, por
contrario, solo quien se posiciona como ensefiante podra
aprender y quien como aprendiente podra ensefiar””
(Fernandez 2000. Pég. 59-61).

Y agrega

“El sujeto autor se constituye cuando el sujeto ensefiante y
aprendiente en cada persona pueden entrar en diélogo ¢Cuando
entran en dialogo este sujeto enseflante? Cuando se autoriza a
si mismo (y se lo permiten) mostrar/ mostrarse en lo que
aprende. Interactuar con e otro, mostrarle al otro lo que sabe.
A veces se puede conocer lo que se sabe solo a partir de
mostrdrselo a otro”. (Fernandez op. cit. p. 35)
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Centralmente, las extensiones clinicas en este campo disciplinar, implican
entender las articulaciones entre & escenario institucional (lo que sucede en
lainstitucion educativa) y las caracteristicas personales (1o que le acontece a
sujeto, su historcidad y vinculos), a modo de procesos amplios y activamente
operante sobre esos sujetos, habitantes de una época, un tiempo, un espacio.
En pos de transitar de lo individua a lo grupa-institucional y, desde ali,
respaldar tedricamente un corrimiento de la patologizacion de la vida
cotidiana con sus coyunturas entre culturay patologia singular, que sustenten
intervenciones posibles.

Cada sujeto con sus peculiaridades construye un modo de responder ante
la interaccion con € entorno, segin sus propios fantasmas, sus propias
defensas, sus propias formas. El aparato psiquico en su apertura alareaidad
se modifica segln las condiciones en las que se despliega su accionar y en
las cuales se activan sus fantasias inconscientes. Esta apertura a la realidad
podrd ser tramitable, impulsar reelaboraciones o en su defecto, promover
sintomas y/o distonicas representaciones que lo llevan ala accién, segin las
multiples combinaciones fantasméticas, conscientes e inconscientes que
emerjan de laexperiencia vivida.

El devenir en humano y e mundo (natural y cultura) son en redidad
isomorficos aunque heterogéneos, se entrelazan e interconstituyen. El
psiquismo, seglin Merea (op. cit.), “se configura en la mas singular, completa
y complgja de las estructuras que poseemos los humanos en nuestra
vinculacion con los demés. Esta idea queda tergiversada s se concibe al
psiquismo con un ‘instrumento’ de comprension del mundo Yy €S0S Otros
semejantes. (...) Ocurre en realidad que el aparato mental mismo resulta
constituido por (y no “para”) la interaccion con ese mundo fisico y cultural”.
En este contexto, resulta relevante tener presente que las representaciones de
los objetos del entorno son, en su origen, sentidas como pertenencias del yo
y, solo posteriormente, con gran dolor y no siempre, logra extrafiar de si y
paul atinamente conocerlo como no-yo (Merea 1994. p. 23).

Por ende, al compas de los cambios que acaecen en € mundo, la
existencia paulatinamente se modifica.

YaBion, (en Grimberg, Sor y otros, 1991) postul6 que todo conocimiento
se origina en experiencias primitivas de caracter emocional, en relacion con
la ausencia de objeto. Algunas caracteristicas inherentes a esta experiencia
emociona estédn siempre presentes en cada descubrimiento, aprendizaje,
formulacién de nuevas ideas. Para explicar € vinculo con e conocimiento
agrega a los ya conocidos mitos de Edipo, de Babel y del Jardin del Edén, €

15



de la muerte de Palinurus y el mito del cementerio real de Ur. Este Ultimo,
sostiene: “Aproximadamente 3.500 ajios antes de Cristo, fue enterrado el
rey en el cementerio real de Ur. [...], en esta ceremonia estaba incluida una
procesion formada por las personas mas distinguidas de la corte que,
vestidas con todo su esplendor descendian a un foso especialmente
preparado y tomaban una sustancia narcética. Luego con pompa y
acompafiamiento musical, sus ocupantes fueron enterrados vivos junto al
monarca”. (Bion, op. cit. pp. 104-105). Unos 500 afios después las tumbas
fueron avasalladas por sagueadores. El autor se pregunta: ¢Qué fuerzas -
emocionales, culturales, religiosas- llevaron a esos hombres a caminar
hacia la muerte, sin que este hecho, tan obvio para nosotros, |os desviara de
esta senda? y ¢Hay alguna fuerza equivalente operando hoy en dia? ¢De
qué pujanza se trata? ;jPodemos llamarla “ignorancia”? o ;jDeberiamos
pensar en una fuerza mas dindmica, mas desconocida? ¢Tal vez la
omnipotencia? ¢Qué movid a los saqueadores a penetrar un lugar cargado
de magia y a ir mas all4 del temor a encontrarse con los espiritus de los
muertos? ;Sera la “curiosidad”? ;jLa codicia? ;Deberiamos honrar a esos
saqueadores como pioneros de la ciencia o condenar a los cientificos por €
afan de lucro?

A los interrogantes precedentes, alin vigentes, resulta pertinente agregar
otros, los cuaes, a su vez, podrian multiplicarse: ¢Las formulaciones
presentadas tienen una respuesta? o ¢S6lo es posible pensarlas en la
articulacion de miltiples aristas que requieren de diferentes puntos de vista?
¢Las dudas que de ella emergen son lo suficientemente tolerables como para
permitir la creacion de otras preguntas que conduzcan a la blsqueda de
nuevas respuestas y a una vision binocular de la problemética? ¢Las
indudibles resistencias a deconstruir paradigmas creados en la modernidad
es una de las tantas facetas con que se hacen presentes las fantasias de
detencion del tiempo?

Los enigmas planteados ponen de relieve que lo “develado”, lo que
emerge de trastienda, muestra 'y esconde un huevo contenido, en un continuo
interjuego, consciente e inconsciente de disociaciones e integraciones, de
construcciones, deconstrucciones y reconstrucciones.

El Psicoanalisis rompe €l suefio de crear disefios de intervenciones que
conduzcan a logros permanentes, perdurables més all4 del tiempo y pone €l
epicentro en transformaciones creadas en e devenir de la vida individual,
grupal eingtitucional, signadas por € interjuego de movimientos progresivos
y regresivos. A pesar de ello, el anhelo de una estabilidad inmutable vuelve a
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emerger inusitadas veces, especialmente cuando nos vemos impactados por
el dolor psiquico, laimpotencia, incompletud, lo imprevisible, repetible y los
vertiginosos cambios que transitan sin poder ser pensados o sustituidos por
nuevas construcciones. Los suefios perdidos y la blsgueda de nuevas
respuestas, dgjan su marca en las diferentes aternativas con que es posible
pensar y proyectar la funcién proactiva que se procura desde la Psicologia
Educacional, en € marco de las presurosas modificaciones que se imponen
en laactualidad.

La prevencion primariay secundaria, tal como se describié previamente,
puede estar dirigida, tanto al sujeto como al contexto. Asi, a este campo
disciplinar, en sentido amplio, con un trabajo centralmente de equipo inter e
intradisciplinario, |e atafie desarrollar: -la deteccidn precoz; -la orientacion al
sujeto, la familia, la escuela, o centros de formacion en los niveles de
aprendizaje; -la organizacion de instituciones y modalidades de intervencion
en las que se tenga en cuenta la funcién de la institucion educativa en la
constitucion de la subjetividad y las necesidades evol utivas; -la formacion de
formadores; -la derivacion a lugares adecuados para la asistencia, s fuese
necesario. Siempre teniendo presente que el encuadre psicoterapéutico no es
posible de ser enmarcado dentro de la institucion educativa. Desde este
posicionamiento, los abordajes clinicos psicoterapéuticos no son
especificos de este campo disciplinar. Tal como sefiala Fernandez (op. cit.),
la experiencia de consultorio puede resultar de mucha utilidad para
ubicarse delante del maestro, alumno, lainstitucién, o el psicélogo mismo,
como alguien que promueve espacios de autoria de pensamiento y
reconoce los alcances que e campo disciplinar otorga. En este contexto,
los disefios de intervencion, estan destinados a suscitar la creacion con
otro/ otros de una “version” diferente, sin ahogar otras posibles. En otras
palabras, “Inter-version” implica convocar a sujetos-grupo-institucion que
construyen e escenario educativo a reflexionar sobre su quehacer, a
reconocerse como autores, a disfrutar 1o que tienen para dar. Convocar a
cada uno a recordarse cuando era nifio 0 nifia, a descubrir € sujeto que
piensa y habita en cada aumno y cada docente, esencidmente a sentir
alegria por aprender. Convocar a pensarse como integrante de un grupo-
institucién, con la potencia que otorga estar, convivir, influir en otros y
reconocer 10s influjos de laintersubyjetiividad.

Los encuadres de trabgjo para desarrollar una u otra de las funciones
puntualizadas estara en estrecharelacion con:

e El marco tedrico que lo respada, las posibilidades emocionales,
ideolOgicasy experiencialabora delos profesionales.
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e El lugar concreto en que se incluye a psicélogo educacional, dentro
de laingtitucion, como miembro de planta permanente, con injerencias
en un centro educativo o, por € contrario, trabgando fuera de las
ingtituciones educativas, atendiendo la demanda de un grupo de dllas.

e El lugar imaginario en que se ubica a psicologo educaciona, asi
como también en el que é se posiciona, inmerso en un interjuego de
identificaciones proyectivas, transversalizadas por las caracteristicas
instituci onal es historicamente configurada.

o Lamodalidad relaciona que se desarrolle en € interior del equipo de
trabgjo como un todo y de éste con la institucion en la que presta
servicios. Tal como sefida Kaés “... la funcion interpretante sélo es
posible.. bajo la condicién de que no se capture (¢l equipo
interpretante), en una identificacion (imaginaria) ni con la institucién,
ni con e instituyente, ni con su propio ideal, de acuerdo con un
régimen identificatorio primario o secundario” (Kaés op. cit. 1978, p.
40), para lo cua se requiere € trabagjo continuo de andlisis personal,
formaciény supervision.

La prevencion atafie a la sociedad toda, por eso resulta necesaria la
coordinacion con otros organismos estatales o privados que la amplien y
favorezcan en sus distintos niveles. El trabajo en redes, se torna centra en €l
gercicio profesional, especiamente cuando las dificultades individuales
requieren ser atendidas y asi, prevenir la cristalizaciéon de las mismas. “En
red no quiere decir € traspaso de responsabilidades, sino la articulacion de
diferentes niveles de responsabilidad para llevar adelante tareas diversas,
pero en una cierta relacion de reenvio. Otras ingtituciones, servicios y
programas educativos, sociales, sanitarios, psicoterapéuticos puedan
abordar las demandas emergentes, en € entendimiento gue estas cuestiones
son multidimensionales [...] y asi, ir a la busqueda de nuevos recursos de
articulacion social y cultural”. (NUfiez, 2007)

Los movimientos sociales, histéricos y politicamente construidos,
devienen en una transmision de valores, normas, objetivos que determinan
una serie de modelos con los que se pauta cOmo una persona debe
constituirse para ser integrada a una sociedad. Cada generacion tiene a su
cargo la humanizacion de sus descendientes quienes, en lo particular y
colectivo, encarnan la mision de concretar 10s suefios de trascendencia. La
continuidad humana sdlo es pensable desde la discontinuidad, la ruptura, los
movimientos progresivos y regresivos, teflidos de esperanzas y desilusiones
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gue dan un tinte particular a las transformaciones con las que se inscribe la
trascendenciaen lo individual, grupal-institucional-social. Lafamiliay luego
las instituciones educativas adquieren un rol protagénico en los diversos
modos en que el hombre organiza su trascendencia. Las relaciones simétricas
y asimétricas extrafamiliares-escolares proveen diversos modelos
identificatorios, pautas de integracion-exclusion y propulsan €l pasgje de las
normativas maternas-paternas a la mdltiplelegalidad. Los tiempos de
permanencia de nifios y adolescente en las escuelas se extienden y abarcan
una parte importante del cotidiano vivir. Ademds, se acorta notablemente la
edad de insercion en el sistema educativo y los Jardines Maternales abren
sus puertas para bebés a partir de los cuarentay cinco dias.

En este momento histérico, laglobalizacién, laley del mercado, impactan
en lavida instituciona y en la complgja organizacion socia. El discurso de
laintegracion y la diversidad, convive con un trasfondo radical de exclusion
y desigualdad, en una multiplicidad de terrenos que signan nuestras vidas y
el imaginario social. Una de las probleméticas que enfrenta nuestra época es
la ubicacion, reconocimiento, delimitacion del perseguidor sea este redl,
fantaseado o virtual, con & concomitante sentimiento de indefension. En un
lugar de importancia encontramos también, las multiples vicisitudes que
plantean los corrimientos de las jerarquias patriarcales y la represion como
fuente de relevancia para la incorporacion de las normas. Corrimientos que
encarnan el desafio de crear nuevas modalidades relacionales asimétricas
que provean € sostén, regulaciones, prohibiciones necesarias para la
construccién del psiquismo y que ademas, habiliten la circulacion del poder,
valoren la palabra de sus descendientes y de este modo, reflgjen en € seno
de la ingtitucion el pasagje de un sistema autoritario a uno democrético, €l
cual cotidianay paulatinamente se construye. A lo planteado se agrega, entre
otras probleméticas, la desconfianza en €l respaldo que las instituciones
pueden otorgar, en la veracidad de las palabras y el acelerado ritmo con que
se imponen los cambios. Ellos llegan con poco tiempo, o sin é, para
despedirse y, en consecuencia, facilmente lo previo, anterior queda en la
categoria de descartable.

Lamodernidad liquidairrumpe con el declive de las instituciones capaces
de absorber la proyeccion de fantasias primitivas y brindar la seguridad
ilusoria de estar al resguardo de la locura y la muerte. Eco, en “Los pasos del
cangrejo” expresa: “S hay algo valido en la temética antiglobalizacion es la
conviccion de que los beneficios de una globalizacién pacifica se obtiene a
costa de los prejuicios de quienes viven en la periferia del sistema. [...] La
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paz no es un estado que ya se nos haya dado antes y que smplemente

’

tengamos que restablecer, sino una conquista sumamente dificultosa...’
(Eco, 2007. P&g. 37-38)

El desarrollo de la guerra en ocasiones se presenta a cara descubiertay en
otra enmascarada y, ademés, es multifacético. Entre algunas de las formas
con gue ellas se presentan, podemos mencionar: -la reduccién biolégica a
que la pobreza somete a muchos de nuestros congéneres; -el temor a caer en
ella; -las sobrexigencias educativas a la que algunos nifios y adol escente son
sometidos por temor a la exclusién; -la impunidad con la que convivimos,
frente a la que nos sentimos impotentes, sintetizada en la conocida frase:
“roba pero hace”; -la falta de confianza en lajusticiay sus instituciones que
suele desembocar en la justicia por mano propia y, en consecuencia, la
escenificacion en actos de la ley del inconsciente “ojo por ojo, diente por
diente”; -la pérdida de la confianza en la capacidad de lograr transformacién
de la redidad; -los hondos sentimientos de indefension que lo descripto
promueve.

Para establecer un parangoén, entre la problemética planteada con hechos
escolares cotidianos cito una vifieta de un nifio de 8 afios, que con una
expresion oscilante entre satisfaccion, pena e interrogacion, dice: “Hoy
Santiago le pegd a Joaquin hasta tirarlo al piso y hacerlo sangrar,
estabamos todos ahi, pero ninguno, ni los del jardin sintieron lastima
porque é todos los dias nos pega y nos pega a matar, hasta a los mas
chiquitos. Por eso nadie dijo basta, no sentimos ni un poquitito de lastima
[..] cuando lo acusdbamos a |a sefiorita ella nos decia que fuéramos a jugar
y nada mas”. El relato del nifio pone de manifiesto, por un lado su sentido
ético, a través de postular la idea de que “a los mas chiquitos no se les
pega”, pero también, su extrafieza frente al enfriamiento de su capacidad de
penar por aguien derribado hasta sangrar, habia experimentado la
satisfaccion de la venganza y, esto le preocupaba. Esta vifieta, abre diversos
interrogantes. ¢Qué buscan comunicar los nifios con golpes? ¢Qué dificulta
escuchar e pedido de quien reiteradamente inicia peleas y de los que
responden a ella? ¢Cémo impacta en la constitucion de la subjetividad las
dificultades paraintegrar la agresion? Frecuentemente nos detenemos mas en
el sufrimiento, en el desamparo de nuestros descendientes, sin considerar
que ellos se dan € marco de unarelacion, en la que € adulto también se ve
impactado y, laindiferenciay/o la agresion son modos de defenderse frente a
sufrimientos que no pueden tornarse pensables. Esta reflexion abre otras
preguntas sobre las cuales hay que continuar trabgjando, entre ellas es
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posible referir: ¢Qué llevd a la docente a minimizar € sentimiento de
desamparo que de diferentes maneras comunicaron los nifios? ¢Seran las
dificultades para establecer una relacion asimétrica? ¢Cudles son los puntos
de referencia vigentes en este mundo contradictorio y cambiante que
pudieran pautar y pensar la asimetria?

Cuando los puntos de referencia declinan, nifios, adolescentes y adultos
tienen € sentimiento de estar desamparados, a la deriva, sin anclas para
plantear dudas tolerables y tornarlas pensables. Las dificultades para definir €
rol de adulto con posibilidades de cuidar-educar que los nifios y adolescentes
no hagan un uso perjudicial de su fuerza, son expresiones de dolor,
desamparo, incertidumbre, que no permiten el interjuego del saber-no saber,
de interrogarse, pensar con otro y hacer pensable |o ho pensado.

Al respecto, en la actualidad tenemos que detenernos a repensar 1os
modos emergentes de sostener y definir la autoridad, sus discrepancias con
los diferentes maneras en que se manifiesta € autoritarismo e interrogarnos
acerca de: ¢Estamos frente a una caida de la funcién paterna? y/o ¢Los
anteriores modos de gercer la autoridad han caido en desuso y aln se
requiere tiempo para configurar otros? ¢Cémo ayudar a las generaciones
venideras a integrar la agresion? ¢Como se conjuga libertad y limites? ¢;Qué
lugar tiene la escuela en esta problematica? Estas formulaciones pueden
constituirse en un pilar central en la propuesta de intervenciones que permita
abrir espacios que conduzcan a ‘“pensar con...”, “armar otra version
posible” en e marco de una relacion transferencial -contratransferencial,
sostenida por un encuadre de trabaj o especifico.

Las tematicas/ probleméticas planteadas guiaron la elaboracion de este
libro, no obstante, algunos items, unos més que otros, fueron consignados a
modo de aperturas que invitan a continuar pensando y merecen ser
detenidamente investigados. Uno de ellos esta representado por: ¢Influye en
el reconocimiento de la alteridad del otro la propagacién de peliculas
infantiles y juegos virtuales que sustentan la denegacion de la muerte y €
dolor? Para fundamentar este interrogante basta observar como en cada
batalla los protagonistas de las peliculas, propagandas y/o juegos reciben
cruentos golpesy, serecuperan de ellos sin mostrar |os dafios sufridos.

En relacion con lo planteado es pertinente tender otras preguntas, por
gemplo ¢Como obra € modo en que las pantallas de TV y/ o Internet
exhiben la muerte y la sexualidad de modos que resultan dificiles de ser
asimilable por @ psiquismo de los primeros afios y/o cuando ain no se
alcanzo |a pertinente discriminacién entre fantasia'y realidad? ¢Cémo ayudar
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a los nifios a metabolizar los efectos de la sobrexcitacién que generan la
proliferacion de estos estimulos? Asmismo ¢La sobrestimulacion y
exhibicion ala que se suele someter alos nifios, de algin modo, favorecen la
expresion de laimpulsividad? Al respecto Pelento (2011) sefiala “No quedan
dudas que la cultura medidtica implosiona, explosiona y tiene efectos
directos en la subjetividad de los nifios”. L0OS actos impulsivos promueven
sentimientos intolerables de culpa que buscan expiarse a través del castigo,
promoviendo relaciones circulares sadomasoquistas. Es funcion de los
adultos ditinguir entre juego y actos agresivos, que lleven a mediar entre los
nifios, para escuchar e sufrimiento que detras de ellos se ocultan y asi poder
brindar oportunidades de transformaci én.

Eco (2004) pone en evidencia la problemética planteada del siguiente
modo: “Estamos viviendo (aunque no sea mads que en la medida desatenta a
la que nos han acostumbrado los medios de comunicacion de masas)
nuestros propios terrores del final de los tiempos, y podriamos decir que los
vivimos con el espiritu del bebamos, comamos, mafiana moriremos, al
celebrar € crepusculo de las ideologias y de la solidaridad en el torbellino
de un consumismo irresponsable. De este modo, cada uno juega con €
fantasma del Apocalipsis, al tiempo que lo exorciza, y cuanto mas
inconscientemente le teme, y lo proyecta en las pantallas en forma de
espectaculo cruento, con la esperanza de asi haberlo convertido en irreal.
La fuerza de los fantasmas, sin embargo, reside precisamente en su
irrealidad”.

El observador queda pasivamente sujeto a la teatralizacion de fantasias
que otro presenta, con quien ni siquiera se puede dialogar, intercambiar,
modificar y sin embargo, promueve procesos de identificacion. La funcién
ludica, en cambio, permite poner en escena contenidos conscientes e
inconscientes, personal es-grupal es para transformarlos, elaborarlos.

Al considerar relevante entrelazar la constitucion subjetiva con la
instancia socia, se coloca a Psicoandlisis en relacion, tanto con la filosofia,
el arte y la psicologia, como con la totalidad de las ciencias, especiamente
las sociaes. Por este motivo, alo largo de este libro, e equipo de autores se
relnen para brindar diversos aportes esclarecedores de la expresiéon del
malestar vigente que permita delinear algunas de las coordenadas de
interseccion entre la dimensién cultural y subjetiva que impactan en las
instituciones educativas.

Los desarrollos tedricos acerca de la importancia de la grupalidad en la
constitucion psiquica tienen larga data. Un pionero reconocido que sefial,
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yaen e siglo XIX, lo relevante de los fendmenos grupales es Le Bon en su
obra “La Psicologia de las Multitudes”. El autor afirmaba que:
“Cualesguiera que sean los individuos que la componen y por diversos o
semejantes que puedan ser su género de vida, sus ocupaciones, su caracter o
su inteligencia, € sélo hecho de hallarse transformados en una multitud les
dota de una especie de alma colectiva. Este alma les hace sentir, pensar y
obrar de una manera por completo distinta de como sentiria, pensaria y
obraria cada uno de ellos aisadamente. Ciertas ideas y ciertos sentimentos
no surgen ni se transforman en actos, sino a los individuos constituidos en
multitud”. Por otro lado, Freud en su escrito “Psicologia de las masas y
analisis del yo” (1920), retoma y discute en algunos aspectos las
contribuciones de Le Bon, Tarde, y Mac Dougall, resdtando € papel
insustituible que juega e otro, sobre lo cua expresa: “En la vida animica
individual aparece integrado siempre, efectivamente, «el otro», como
modelo, objeto, auxiliar o adversario...” A0S mas tarde, Bion, (op. cit.)
sostiene que ningun individuo puede ser pensado a margen de un grupo o
sin manifestaciones de la psicologia grupd. Por lo tanto, en el proceso de
humanizacién, iniciado en una relacién dual, se ve siempre implicada la
dimension grupal-ingtitucional que lo abarcay le da continuidad, como bien
lo sintetiza la expresion: “Los hombres pasan, las instituciones quedan” 'y
es, precisamente, esta historicidad identitaria, este més alladel tiempo lo que
proporciona una cuota de resguardo, seguridad a la especie humana que
convive con insoslayables mal estares, luchas, esperanzas'y decepciones.

A lo largo de la historia los hombres han procurado superar, a través del
conocimiento, los malestares basicos que emergen de: @) la incompletud
humana en €l interjuego de laviday la muerte, |o consciente e inconsciente,
b) lainmensidad e indominable dimensién con que se presenta la naturaleza
y, ¢) laconflictividad que surge en lo grupal.

Las instituciones educativas se inscriben en la historia como un agente de
transmision, consolidacion e innovacion de saberes vigentes. Como tales, en
un marco socio-historico, se mueven entre dos mitos, quizas aparentemente
contrapuestos: a) el mito de la captura del saber para dominar los peligros
que acechan la viday b) € mito del fracaso que conlleva el descontrol del
saber y de la readlidad. Ambos mitos son vivenciados, explicados de
diferentes maneras, segun las crisis, dificultades, progresos, concepciones,
propensiones que caracterizan las incertidumbres que el hombre ha tenido
gue enfrentar en cada época.

El transcurrir histérico demuestra un vaivén entre la ilusion de llegar a
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dominar la inmensidad de la naturalezal/la empefiosa demostracion de su
superioridad sobre € hombre que genera sentimientos de fracaso. Es
precisamente este vaivén lo que mueve a la blsgueda de nuevos
conocimientos, diferentes drdenes y organizaciones para poder contrarrestar
las dificultades que dia a dia se presentan. En este sentido, los dos mitos
supuestamente contrapuestos se presentan como dos caras de una misma
moneda: “las fantasias omnipotente de dominio/el reconocimiento de la
incompletud humana frente a la complejidad del mundo”. Dos caras factibles
de ser traducidas en movimientos aparentemente contrapuestos. esperanzas
omnipotentes de resolucion de los peligros que acechan la vidalvisién
apocaliptica.

Al respecto, Martini (en Eco y Martini, 2004) sefiala: “En los Apocalipsis
el tema predominante es, por lo general, la fuga del presente para
refugiarse en un futuro que, tras haber desbaratado las estructuras actuales
del mundo, instaure con fuerzas un orden de valores definitivo, conforme a
las esperanzas y deseos de quien escribe e libro. En la literatura
apocaliptica se hallan grupos humanos oprimidos por graves sufrimientos
religiosos, sociales y politicos, los cuales, no viendo salida alguna en la
accion inmediata, se proyectan en la espera de un tiempo en € que las
fuerzas cosmicas se abatan sobre la tierra para derrotar a todos sus
enemigos. En este sentido, puede observarse que en todo Apocalipsis hay
una gran carga utépica y una gran reserva de esperanza, pero al mismo
tiempo, una desolada resignacion respecto al presente.”

Desde esta perspectiva, las ingtituciones educativas tienen que ser
repensadas para poder trabajar en la especificidad de su funcion, en cierta
medida extraviada con la extension que ella ha tenido que enfrentar ante la
caida de otras.

Los resultados de las evaluaciones redlizadas, en estos Ultimos afos,
desde € Ministerio de Educacion muestran que los contenidos que se
aprenden en poblaciones de bajos recursos econdmicos son radicalmente
més acotados que los que logran los nifios que no tienen la exigencia de
enfrentar la lucha por la subsistencia. Sin embargo, estas evaluaciones, no
hacen referencia a la riesgosa profesionalizacion de la infancia que enfrenta
un ndmero importante de nifios pertenecientes a otros estratos
socioeconémicos.

Continuidad-discontinuidad, seguridad-inseguridad, integracion-exclusion,
vida-muerte, amor-odio, derrumbes-reconstrucciones, entre otros, son pares
antagénicos que pulsan a transformaciones y duelos por 1o perdido en cada
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modificacion. En otras paabras, transformar entrama acrecentar la herencia,
actualizarla, cambiarla, asi como también, descartar, situacion que siempre
enciende luchas entre lo ingtituido y lo ingtituyente. El impacto de muchos
de estos movimientos en lo individua y grupa se torna, a menos en los
momentos iniciales, impensables, inabarcables. Ya Freud (1927) en “El
porvenir de una ilusion” nos decia: “...los seres humanos vivencian su
presente como con ingenuidad, sin poder apreciar sus contenidos, primero
deberian tomar distancia respecto de €l, vale decir que € presente tiene que
devenir en pasado si es que han de obtener de él unos puntos de apoyo para
formular juicio sobre la cosa venidera”.

Cuando las crisis se impregnan de imprevisibilidad, inestabilidad, temor
por la propia subsistencia, indefensién ante la enfermedad y |a muerte, como
profesionales, como docentes, podemos paralizarnos, desesperanzarnos,
perder e sentido y la confianza en las herramientas que otorga la educacion
tanto para sostener la trama de los sistemas democréticos como para
comprender lareaidad internay externa en su devenir histérico, en su “por-
venir”. La desesperanza nos puede dejar atrapados en “yo no entiendo, por
eso no sé qué elegir” Y, “todo tiempo pasado fue mejor”. Quizés e pasado,
a menos, cuenta con dos ventgas:. se volvié previsible, conocido y las
heridas que é produjo no siempre contintian plenamente abiertas en e aqui y
ahora. Al menos, algunas de ellas pudieron transformarse, convertirse en
pensables, comunicables. En este sentido, Pelento (2011) refiere “...al
hablar de cultura actual, hay que evitar caer en ideas catastréficas pero
tampoco sostener gue las cosas han sido siempre asi. Estos enunciados
inmovilizan & tiempo: no permiten reapropiarse del pasado, ni apostar a un
futuro”.

Las diferentes épocas tienen sus propios dolores. Bleichmar, en los afios
90, precisamente en 1997 sefida que “la historia sufrida en los tltimos
afos degja a cada sujeto despojado de un proyecto trascendente que
posibilite, de algin modo, avizorar modos de disminucion del malestar
reinante. Porque lo que lleva a los hombres a soportar la prima de
malestar que cada época impone, es la garantia futura de que algun dia
cesara ese malestar. Afios después, en € 2006, |a autora escribe un libro
titulado: “No me hubiera gustado morir en los 90"y dice: “Argentina acaba
de salir del silencio al cual quedd reducida, en treinta afios, dos veces. la
primera por € terror; la segunda por los efectos de derrota que éste terror
ejercio sobre la subjetividad”. Una esperanza hace pensable, desde €
Psicoandlisis, la posibilidad de un trabajo de reconstruccion de la cultura, de
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un sujeto social, de un nuevo modo de pensar los vinculos, la historia, la
|6gica inconsciente que sostiene la exclusion y asi, ir a la busqueda de un
proceso de saneamiento, de modalidades de intervencién facilitadoras del
hacer pensable, comunicable, compartible, transformable “el malestar”, el
sufrimiento individual, grupal, colectivo, puesto en escena en e amplio
escenario que delinea la educacion.  En nuestro pais han surgido diferentes
aportes tedricos y propuestas de abordajes que sostienen este proyecto de
reconstruccién, un gemplo de ello es @ curso dictado por la Facultad
L atinoamericana de Ciencias Sociales, Sede Académica Argentina (2007).
Asimismo, las innovaciones que se incluyeron en la Ley de Educacion
Nacional N° 26.206, en conjuncion con las politicas implementadas
destinadas a la proteccién de la nifiez y adolescencia, promovié y continla
haciéndolo, € cumplimiento del derecho y obligatoriedad educativa.
Indudablemente, esto es un nuevo y gran paso que gradualmente se va
concretando y consolidando. A pesar de ello, como todo gran paso impacta a
modo de una transformacién que solo paulatinamente podra ser absorbida.
Por gemplo, entre otras probleméticas podemos mencionar, 10s recursos
contintian siendo insuficientes, las aulas y escuelas se ven desbordadas por €l
incremento de alumnos, la diversidad implicada en las nuevas integraciones
se multiplican...Y porque no mencionarlo, desde el 2011 a partir de la
apoyatura del estado, €l acceso a las computadoras personales gue puebla
nuestras escuelas, en pos de la democratizacion del conocimiento. Acceso
que muchos nifios y adolescentes de familias de bajos recursos econémicos
no se habian atrevido a sofar. Probablemente, este hecho entre en la
memoria de nuestro pueblo a modo de las maquinas de coser provistas
durante € gobierno de Perén de los afios 50 para apoyar la inclusion laboral
femenina en |as clases menos pudientes. Pero por supuesto, laincorporacion
de este recurso en la vida cotidiana escolar no queda libre de conflictos,
nuevas preguntas sobre como pautar su instrumentacién, mutaciones en €
rol y formacion docente, amenazas sobre la reduccién del plante docente,
estas entre otras aristas que emergen frente a este cambio. Una directora de
escuela de nuestra ciudad, en una entrevista redizada expreso... “Estoy
agotada, esta semana llegaron las computadoras repartidas por la nacion,
se vinieron todos los padres, bueno muchisimos padres para vigilar que no
nos quedaramos con ellas, otros porque tenian miedo que asaltaran a su
hijo cuando la llevara...ni hablar de que algunas docentes no quieren ni
prenderla, que no podes vigilar que hacen los chicos cuando entran a
Internet, cualquier cosa menos estudiar, la pornografia y la violencia

26



quedan al orden del dia, etc., efc., etc.” En otras palabras, todo cambio,
todo movimiento instituyente genera conflictos que implican un proceso de
duelo, despedida dd pasado conocido, para poder transitar las
transformaciones presentes y proyectar un futuro desconocido.

Ni la “melancdlia”, signada por todo tiempo pasado fue mejor, ni €
anhelo de iniciar un trabgjo de reconstruccién puede pasar desapercibido en
ningun @mbito, menos ain, en Psicologia Educacional. Ya en los afios 90,
Menin (1997) refiere que en la crisis de esta disciplina se condensan tanto las
dificultades para definir los acances y limitaciones de la Psicologia
Educacional, como la necesidad de encontrar nuevas respuestas frente a las
dificultades que aparecen en el ambito de la educacion formal einformal.

En este sentido, podemos sefialar que e paradigma psicométrico,
predominante del siglo XIX, basado en unaldgicaindividua y reduccionista
se evidencié insuficiente y en muchos casos iatrogénico. La ilusion de
explicar las dificultades en & aprender en una medida de Cociente
Intelectual (Cl) sufrié sus avatares. Los aportes de psicoanalistas tales como
Doltdé, Mannonni, Winnicott, Pain, Cordié por nombrar algunos de ellos,
permitieron incorporar una vision mas amplia del desarrollo humano vy
concebir los test dentro de un proceso diagnostico como ensayos (con sus
posibilidades de errores) y no como textos legidativos que invariablemente
predicen y ordenan tal o cual orientacion. De este modo, aprender y ensefiar
paulatinamente, pudo definirse y comprenderse a la luz del interjuego entre
loindividua, dua, ingtitucional familiar y extrafamiliar.

En otras palabras, marco socio-histérico, institucion, sujeto, vinculo,
comunicacion y aprendizaje son procesos interdependientes. Hablar de ellos
implica una concepcion filosdfica y psicolégica acerca del hombre,
especificamente del hombre en relacion que delinea un enfoque que transita
entre lo individual, relacional dual, grupal e inter-intrainstitucional.

Las dimensiones de aprender y ensefiar, ensefiar y aprender se escenifican
en un espacio relacional entre td, € conocimiento y yo; entre dos o mas
partes de la personalidad y €l objeto por conocer; entre el amor y la rabia
tolerable; entre lo que ya sabemos y nuestros interrogantes; entre el puedo
solo, no puedo y puedo Unicamente en compafiia; entre € juego y € trabgo;
entre recrear lo que ya tiene existencia y la creacion propia, entre...., que por
supuesto trasciende lo individua y, mas alin, un enfoque psicométrico.

Sélo cuando € interjuego de lo innato y lo relaciond en un entorno
facilitador y proveedor pudo dar origen a una evolucion favorable, € psiquismo
paulatinamente se va enriqueciendo, complejizando saludablemente. Con ello
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se abre la posibilidad de pensar y aprender sobre si mismo y sobre el mundo
que lo rodea, dando lugar a la formacion de conceptos, construccién de
abstracciones, capacidad de combinar pensamientos, creacion de simbolos, a
lenguaje, procesos en los que la comunicacion con otros, consciente,
preconsciente e inconsciente, tendrd un rol predominante. Asi, los procesos de
ensefianzay aprendizaje implican siempre a un grupo donde todos y cada uno
de los miembros tienen una experienciade cambio y de resistenciaa mismo.

Los desarrollos tedricos psicoanaliticos que concibieron a hombre en
relacion ampliaron las técnicas posibles de intervencion para abarcar lo
grupal. En la Argentina del ’60, Pichoén Riviére y su equipo, con una
intelectualidad imbuida de fuertes utopias sociades, tomaron este nuevo
enfoque tedrico y técnico para gestionar disefios de abordajes grupales, en
particular, € grupo operativo, que permite intervenir en el dmbito educativo.
Pavlosky, Fernandez, A., entre otros, se abocaron a proporcionar modos
posibles de desarrollar intervenciones grupal es psicodramaticas, delimitando
el encuadre para una aplicacion viable en este contexto. Surgen también la
implementacion de otras modalidades grupal es para la formacion, tales como
talleres, grupos de orientacion vocacional, de encuentro, de diagndstico,
grupos Balint, entre otros. En la década del *70, los dispositivos grupales
fueron proscriptos y aln -en estos tiempos de modernidad liquida- no se
recuperan plenamente de dicho confinamiento, tanto en e gercicio laboral
como en la formacion. Precisamente, ésta Ultima es otra de las marcas que
promueve lacrisis en el dmbito de la Psicologia Educacional .

A pesar de dichas dificultades e inmersas en las mismas, diferentes
profesionales continuaron trabajando intensamente en el marco de lo grupa
e institucional en el &mbito de la educacion, entre ellos podemos mencionar
Butelman, Fernandez, L., Corvalan de Mezzano. Los aportes tedricos y
técnicos delineados por estos autores permiten estudiar y abordar los
procesos de aprendizgje y ensefianza, de modificar y ser moadificado,
situados en €l escenario institucional en d que se desarrollan. Este escenario
temporal y espacial constituye e marco y continente de las fantasias
inconscientes que van configurando la historia y condensan una particular
red inter, intra y transinstitucional. Desde esta perspectiva, € €e de
intervencion gira en torno a develar el significado inconsciente del malestar
por & que le consultan y las contradicciones de objetivos instaurados como
ideal del yo en la ingtitucion, en sus integrantes, en los roles reales e
imaginariosy en larelacidn con otras instituciones.

El camino hasta agui recorrido nos permite repensar los alcances y
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limitaciones de la Psicologia Educacional y los aportes que desde e
Psicoandlisis se pueden delinear para dicho campo disciplinar. Es
precisamente éste el propésito por € cual los autores hemos reunidos para
configurar un equipo de trabagjo. Como tal, partimos del supuesto de que para
poder comprender y atender las demandas que surgen en e ambito de la
educacion, es necesario que €l psicologo educacional dirija su mirada en
forma integral y simulténea a las diferentes instancias que dan cuenta del
enseflar y aprender de todos y cada uno de sus protagonistas, asi como
también € modo particular en que estas instancias se combinan para
configurar un conjunto.
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Capitulo 2

DESCRIPCION DEL OBJETO
Y AMBITOSDE INTERVENCION E INVESTIGACION
DE LA PSICOLOGIA EDUCACIONAL.
¢Dequéseocupa?y ¢Para qué?
¢Con quiénes? y ¢Para quiénes?
¢bonde?y ¢Cuando?

Teresita Archina

INTRODUCCION

A través de las respuestas a los interrogantes que plantea d titulo ddl presente
capitulo, trataré de delinear |as caracterigticas que configuran € objeto de estudio y
campo deintervencion que la Psicologia Educeciona ofrece.

En tal sentido, se pueden rastrear 10s primeros interrogantes acerca de la
Psicologia Educacional en lafilosofia griega, en virtud de su interés por dar
respuestas relacionadas con los fines de la educacién, la naturaleza del
aprendizaje y larelacion alumno-profesor.

Aproximarse a objeto de estudio de la Psicologia Educaciona implica
“percatarse” de que se esta frente a una esfera del conocimiento compleja y
multidimensional, y que como tal, es atravesada y transitada por diversas
epistemol ogias.

Ademas, desde sus comienzos este campo disciplinar ocupado en €
estudio psicoldgico de los problemas cotidianos de la educacién con € fin
primordia de contribuir a mejoramiento de la misma, ha tenido que abrirse
camino para ser reconocido como un espacio generador de sus propias
teorias. Pues, no sdlo restringe su accionar a la aplicacion de los principios
derivados de otros campos, como por gemplo, € de la Psicologia Social,
Psicologia del Desarrollo, Psicologia Institucional, sino que también
construye sus propias teorias, postulados, métodos y técnicas de
investigacion e intervencion.

Lo hasta agui expuesto no hace més que poner de relieve que € debate y
la polémica han estado presentes desde sus inicios. Tan es asi, que se puede
afirmar que aln no se dispone de un corpus tedrico integrado, abarcativo de
la totalidad de su objeto y campo, con capacidad de acceder por si solo a
conjunto de significados psicol 6gicos que encierra la expresion: el sujeto en



situacion de aprendizaje. Al respecto, Coll, (1994) sostiene que: “En el
momento actual, la Psicologia de la Educacion no dispone todavia de un
mar co tedrico unificado y coherente que permita dar cuenta de los mdltiples
y complegjos aspectos implicados en |os procesos de crecimiento personal y
de la influencia que sobre €ellos egercen las actividades educativas
escolares”.

Frente a este panorama que muestra una Psicologia Educacional, cuya
complgjidad es abordada por un pluraismo de bases epistemoldgicas -
cognitivistas, constructivistas, psicoanaliticas, ecolégicas, sistémicas- desde
las que se intenta comprender, explicar e intervenir en su campo, resulta
necesario, evitar tanto posturas reduccionistas como eclecticismos poco
sustentables. Ambas posibilidades son riesgos que se corren.

En cuanto al riesgo del reduccionismo considero oportuno tener en cuenta
lo que sefida Morin (2007), impulsor de un pensamiento multidimensional:
“Nuestros sistemas de ideas (teorias, doctrinas, ideologias) no solo estan
sujetos al error sino que también protegen los errores e ilusiones que estan
inscriptos en ellos. Forma parte de la l6gica organizadora de cualquier
sistema de ideas el hecho de resistir a la informacién que no conviene o que
no se puede integrar. Las teorias resisten a la agresion de las teorias
enemigas o de los argumentos adversos. Aunque las teorias cientificas sean
las Unicas en aceptar la posibilidad de ser refutadas, tienden a manifestar
esta resistencia’’.

De dli entonces, la tendencia a considerar como aciertos lo que proviene
del propio esguema referencia, y como desacierto lo gieno al mismo. De
modo gue, es importante tener presente la poca probabilidad de existencia de
verdades absolutas y definitivas, y por consiguiente, no perder de vista que, a
la hora de otorgar significados o formular apreciaciones, siempre se lo hace
desde un determinado lugar.

En virtud de lo hasta aqui expresado, demés esté afirmar que, si bien con
este capitulo pretendo bosquejar una caracterizacion del objeto y ambitos de
la Psicologia Educacional que resulte de interés para el lector que incursiona
en este campo disciplinar, independientemente de la perspectiva tedrica a la
gue adhiera, no escapa a mi conciencia que, ain siendo este trabajo de tipo
descriptivo, no puede asignarsele € carécter de neutro. Lo contrario, es
decir, desconocer que la misma accion descriptiva supone ya un
posicionamiento a partir del cua se rediza dicha tarea, hablaria de una
actitud no exenta de ingenuidad. Asi, en lamayor o menor atencion prestada
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a determinados aspectos, en el lenguaje empleado, en el énfasis puesto mas
en unos factores que en otros, etc., van surgiendo indicios del lugar desde
donde se habla.

SAlo a manera de gjemplificacién presento distintas conceptualizaciones
sobre e tema aprendizaje -el cual como se sabe es central en Psicologia
Educacional- que reflejan la variedad de dpticas psicol 6gicas desde la que €
mismo puede abordarse.

® Para la perspectiva psicogenética el aprendizaje no es un cambio
originado en e mundo externo sino en la propia necesidad del sujeto
de reestructurar sus conocimientos y restablecer un equilibrio (Piaget,
1978). La aticulacion entre los procesos de asimilacion y
acomodacion responsables de tal equilibrio dindmico implica la
intervencion de la realidad externa a la gque no se conoce tal como es
en si misma, sino através de la accién estructurante.

® De acuerdo con la perspectiva sociogenética del aprendizaje, éste es
producto de las relaciones entre personas y, especificamente en la
educacion formal, surge de la interaccion entre docente-alumno y
alumno-alumno. Los conocimientos se adquieren y cambian en €
plano interpersonal en e que circulan instrumentos discursivos
gestados socidmente, en e que surgen metas, en € que se otorga
sentido a las tareas a redlizar y en e que se gerce sobre elas una
concienciareflexiva.

® | a teoria clasica del procesamiento de la informacion concibe e
aprendizaje como un mecanismo de representacion del conocimiento,
en virtud de los procesos de conexion que se establecen entre distintos
tipos de memoria.

® Para la perspectiva psicoandlitica: “Los procesos psicologicos de
introyeccion e identificacion van formando e mundo subjetivo, €
‘imaginario’. En la medida que se produce la ruptura del dualismo
inicial madre-hijo para admitir al tercero -el padre, la ley, las
prohibiciones que organizan toda sociedad: no formar unidad con la
madre, no devorar al otro ni matarlo- se internalizan las normasy la
cultura, y por tanto se hace posible € aprendizaje por la aceptacion
de la no completud y del no saber (establecimiento del Superyo y del
ideal del yo” (Mdller, 1989).

® Segln la metéfora narrativa, la mente es generadora de historias, tanto
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historias que nos cuentan o que nosotros contamos, pudiendo abarcar
las mismas una amplisima gama, tanto los relatos que nos contamos a
nosotros mismos como €l que la madre le brinda a hijo, los que se
transmiten entre miembros de una determinada comunidad o aguéllos
de cuaes es autor agun clasico de la literatura. EI pensamiento
narrativo es una forma de construir la realidad, de construir
significados y dotar de sentido a nuestra experiencia. Es € tipo de
pensamiento fundamental y e mas antiguo en la historia de la
humanidad.

® Desde lateoria del aprendizaje por recepcion significativa: “El factor
mas importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya
sabe. Averigiiese esto y enséniesele en consecuencia”. (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983).

® Segln la Optica sistémica, el proceso de aprendizaje implica cambio a
nivel cognitivo, perceptual, afectivo e interaccional. Dichos cambios
pueden ser de primer y segundo orden. En cuanto a de primer orden,
Watzlawick 1o conceptualiza como “cambio de una conducta a otra
dentro de un modo de comportarse dado” (por €emplo, aprender
unos contenidos especificos dentro de los limites de un mismo marco
explicativo). Mientras que e cambio de segundo orden, implica para
e autor un “cambio de un modo de conducta a otro”. Por gemplo
desarrollo de una nueva representacion o punto de vista acerca de la
motivacion humana (Watzlawick, 1994).

Los distintosy actudes enfoques que he tratado de explicitar Sirven, ariesgo
de s reiterativa, para regfirmar 1o que sefidla Coll a referirse precisamente a
panorama actua de la Psicologia Educaciond: “Ante este estado de cosas, la
alternativa consiste en huir tanto de un eclecticismo facil, en € que pueden
encontrar judtificacién préacticas pedagdgicas contradictorias, como de un
purismo excesivo que, al centrarse en una Unica teoria psicoldgica, ignore
aportaciones substantivas y pertinentes de la investigacion psicoeducativa
contempordnea”.

En consecuencia, se trataria de pensar en una Psicologia Educaciona
conformada por un marco conceptual que se concibe a si mismo abierto e
inacabado, con disposicidn a una permanente autorevision, alaluz delos nuevos
aportes que la investigacion le proporciona, como asi también, con apertura a
didogo eintercambio con los digtintos referentes epistemol dgicos vigentes.

Un poco de historia
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Unamuy breve alusion al recorrido historico que ha seguido la Psicologia
Educacional y, por ende, incompleta, desprovista de particularidades,
ayudara a comprender mejor su naturaleza y desarrollo.

El nacimiento de la Psicologia Educaciona se sitGa generalmente entre
1900 y 1908. De acuerdo a surgimiento de sus principales funciones se
pueden visualizar cuatro etapas en su desarrollo (Colegio Oficia de
Psicologos de Esparia, 2007).

1. En la primera, encuadrada en €l periodo 1880-1920, € interés gird en
torno al estudio de las diferencias individuales y la aplicacion -a partir
del desarrollo de la psicometria- de tests para e diagnéstico de nifios
con problemas, lo cual refiere que los comienzos de la Psicologia
Educaciond estuvieron ligados a &mbito de la educacion especial.
Son de destacar los aportes de Terman en relacion a los sujetos
superdotados y con discapacidad intel ectual, |a adaptacion de la escala
de Binet y los primeros tests de rendimiento.

2. En esta fase (1920-1955) -a la luz de la influencia del movimiento de
salud mental que pone € énfasis en las dimensiones afectivas del
sujeto y en la necesidad de ocuparse de sus conflictos personales- se
expande € criterio de atencion no sblo de los problemas de
aprendizaje escolar sino también de los aspectos socio-afectivos de
los alumnos. En tal sentido, se multiplican los servicios psicol 6gicos
tanto dentro como fuera de la escuela

3. En la tercera etapa (1955-1970) se perfila un interés creciente por la
formacién del profesorado en relacion a los conocimientos
psicolégicos y su vinculacion con la didactica, concibiéndose la
intervencion del psicdlogo educacional como puente entre la
psicologiay la préactica docente. Se pone asi de relieve la idea de que
laformacion del profesorado constituye un punto clave para cuaquier
tipo de renovacion educativa, ya que se reconoce que el docente, por
su propio rol, asume naturalmente la funcién de orientar a sus alumnos
tanto en relacidon a los procesos de ensefianza y aprendizaje escolar
como en los aspectos socioafectivos de su desarrollo. Para ilustrar las
razones que fundamentan la necesidad de que los planes de estudio del
profesorado cuenten con materias psicolégicas, creo pertinente citar
expresiones como las de Tausch y Tausch (1981): “Los profesores no
son tubos esterilizados por los que pasa sustancia cientifica”. ES
decir, sus actitudes y emociones, su manera de relacionarse con los
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contenidos de la ensefianza, €l vinculo que establecen con los
estudiantes constituyen sin dudas, factores de indiscutible incidencia
en lavida de éstos. En tal sentido, € concepto de curriculum oculto
guardaria relacion con esta tematica, ya que, implicitamente, los
docentes si bien planifican la ensefianza en funcion de los contenidos
escolares que € curriculum escolar explicita, en la practica,
transmiten, imparten -desde sus actitudes, estilo, filosofia de vida-
ensefianzas, desde las que muchas veces no son enteramente
conscientes. Y es, precisamente asi, como lo tacito, 10 no expresado en
el proyecto curricular, va configurando € llamado curriculum oculto.
El mismo tiene que ver con “aquellos aspectos y fenomenos
educativos que se producen en la escuela y que, aunque no fueron
previa y explicitamente planificados, gercen una influencia decisiva
en el aprendizaje” (Gimeno Sacristén 1989).

. Desde 1970 se destaca -especidmente, a partir del surgimiento de
enfoques de corte sistémico, ecoldgico, organizacional y comunitario,
como asi también las nuevas perspectivas psicoand iticas sustentadas en
la grupalidad- la importancia del contexto en e abordaje de los “casos-
problema”. Pues, nada acontece de manera aislada ni nadie actia con
independenciatotal. La realidad es expresion de una compleja trama de
intercambios y retroaimentaciones que requiere de un corrimiento de la
atencién hacia las rel aciones interpersonal es que establecen los alumnos
en los microsistemas de pertenencia (escuela, familia, barrio), un
desplazamiento de la mirada desde lo intraindividua alo interpersona
Yy, por consiguiente, un analisis acerca de cdmo impactan en dlos las
condiciones de todo € entramado socia. Se abre asi, un amplio abanico
de posbilidades en materia de intervenciones psicoeducativas
encaminadas ala prevencion del fracaso escolar.

EL OBJETO Y FUNCIONES
DE LA PSICOLOGIA EDUCACIONAL

Legos de pretender agotar las respuestas a todos los interrogantes
sefidados, me dedicaré en los proximos parrafos a delimitar e objeto y
ambitos de intervencion e investigacién de la Psicol ogia Educacional .

En primer lugar, quiero poner e acento en que la funcién y finaidad
primordia de la Psicologia Educacional es de naturaleza proactiva, es decir,
no es solo reactiva (para remediar las situaciones probleméticas o superar
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dificultades de aprendizge), sino que estd dirigida fundamentalmente a
prevenir dificultadesy afacilitar € desarrollo.

En tal sentido, son ejemplos de acciones de natura eza proactiva aquellas
tendientes a facilitar el ingreso ala escuela o latransicion al mundo laboral;
hacer més funcionales las normas institucionales; crear habitos y habilidades
de trabajo en equipo; colaborar en el disefio de un curriculo que promuevaen
forma genuina e desarrollo integral de capacidades, etc.

De las funciones de la Psicologia Educacional pueden derivarse &mbitos
en las que € profesional de este campo, € psicdlogo educaciona, interviene
einvestiga

Dichos ambitos involucran € dominio de diversos nicleos teméticos,
destacandose entre ellos el &rea de |os procesos de ensefianzay aprendizaje, la
del desarrollo humano, la de la orientacion educativay € del ambito de las
necesidades educativas especiales, es decir, la educacion para la diversidad.
Sin embargo, antes de ddinear dichas &reas, teniendo en cuenta lo hasta aqui
manifestado, resulta pertinente hacer una aproximacion a concepto de
Psicologia Educacional.

Entre las conceptualizaciones vertidas por multiples autores se encuentra
la de Wittrock (1992), quien sostiene que la Psicologia Educacional se ocupa
del “estudio psicolégico de los problemas cotidianos de la educacion, de los
que derivan principios, modelos, teorias, procedimientos de ensefianza y
métodos préacticos de ensefianza y evaluacion, asi como métodos de
investigacion, andlisis estadisticos y procedimientos de medicién vy
valoracién para € estudio de los procesos afectivos y de pensamiento de los
estudiantes y los complejos procesos sociales y culturales de las escuelas”.

Como puede apreciarse € acance de la Psicologia Educaciona como
ciencia aplicada es muy amplio, y pone de relieve que ella no se limita a
tomar los conocimientos que le proporciona la Psicologia para utilizarlos en
la esfera educativa, sino que se trata de una disciplina que genera sus propias
teorias, métodos de investigacion, problemasy técnicas.

En un sentido general, s se enfoca un ge central de su objeto de estudio,
como es €l aprendizaje, tanto cuando transcurre en e ambito de la educacién
formal como en la educacién no formal, se puede afirmar que la Psicologia
Educaciona es una disciplina que se ocupa del sujeto en situacion de
aprendizgje. Si, fundamentalmente, se atiende a su quehacer en & segundo
ambito mencionado, €l de la educacion formal, también se puede expresar
que € interés de la Psicologia Educacional es estudiar o que las personas
piensan, sienten y hacen “al ensefiar y aprender un curriculo particular en
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un ambiente especial en e que se pretende que tengan lugar la educacién y
la capacitacion” (Berliner, 1992).

En suma, e interés de la Psicologia Educacional gira en torno a los
procesos psicolégicos involucrados en € aprendizaje y la ensefianza. En
consecuencia, la naturaleza y las condiciones del aprendizaje en e aula
constituyen su cometido esencial.

De modo que, la formacion que los especiadistas en educacion,
encuentran en la Psicologia Educacional son conocimientos, métodos y
herramientas que les permiten comprender y tomar decisiones respecto alos
procesos sobre los que bésicamente gira su préctica profesional, es decir,
sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, cabe aclarar,
que €llo no debe conducir a pensar que la Psicologia Educaciona puede
explicar 0 esclarecer todas las probleméticas que surgen en € contexto
educativo, ni que tampoco sea la Unica disciplina que hace aportes
significativos ala educacion.

AMBITOSDE INTERVENCION E INVESTIGACION

| .- Procesos de Ensefianza'y Aprendizaje

La Psicologia Educacional, que inscribe su accionar en €l campo de la
educacion formal y no formal, se ocupa de:

e Estudiar y explicar como aprenden y se desarrollan las personas.

¢ Problemas alos que las mismas se enfrentan en situaciones nuevas de

aprendizagje.

e Ayudar asuperar tales problemas o dificultades.

o Disefiar eimplementar acciones paraoptimizar el aprendizgje.

Todo lo cual implica el conocimiento de los factores internos y externos
gue inciden en los procesos de ensefiar y aprender, tales como la
inteligencia, motivacion, autoestima de quien aprende y las caracteristicas
contextual es de interaccion y comunicacion a través de las cuales e alumno
se apropia de los contenidos curriculares.

En relacion a aprendizaje la Psicologia Educacional se ocupa de:

1. ¢Qué aprender?

2. ¢COmo aprender?

3. ¢Cuéndo? ¢Donde? ¢Cuanto? ¢Con quiénes aprender?

Los tres grupos de preguntas formuladas aluden a los componentes del

aprendizaje. La primera pregunta corresponde a los resultados de
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aprendizgje (los contenidos). La segunda, a los procesos por los cudes se
llega a los resultados y el tercer grupo de preguntas se refiere a las
condiciones de la préctica que posibilitan € proceso de aprender y mediante
el cual se arriba a determinados resultados de aprendizaje.

Las condiciones en que tiene lugar € aprender muestran especialmente la
intima vinculacion entre Psicologia Educacional y Didactica. Efectivamente,
esta Ultima encuentra en la Psicologia Educaciona una relacion fundante.
Sin embargo, ello no debe conducir a colocar ala Psicologia Educacional en
posicién hegeménica que tifie de psicologismo e campo de la ensefianza.
Ta hecho significaria desconocer las crecientes contribuciones de otras
disciplinas a la Didactica, como asi también, su capacidad de producir
conocimiento propio. Al respecto Camilloni (1998) afirma: “... en las
Ultimas décadas del Sglo XX (...) la didactica ha ido encontrando aportes
en muchas otras ciencias: la ciencia politica, la economia, la sociologia, la
linglistica, la antropologia, entre otras. Los ha hallado en todas las
ciencias sociales y en cada una de las disciplinas cientificas y no cientificas
gue se convirtieron en contenido de la ensefianza. Mientras ha mantenido
una privilegiada relacién con la psicologia, en tanto estudia al sujeto en
general y examina en particular, el proceso de transformacion, de
crecimiento y desarrollo de éste”.

Antes de pasar a otro ambito de la Psicologia Educacional, permitaseme,
en virtud de que € aprendizaje es en ella un nlcleo temético primordial y
que uno de sus objetivos basicos es la prevencion del fracaso escolar,
referirme alos conceptos de alfabetizacién emergente, inicial y avanzada.

El concepto de alfabetizacion emergente expresa que la lectura es sélo
una dimensién de una serie de destrezas lingtiisticas y una extensién natural
del conocimiento de los nifios sobre el lenguaje al medio escrito. Serefierea
aquellas habilidades de lectura y escritura cuyo desarrollo es anterior a la
afabetizacion convencional. Las mismas “abarcan dede la simple
manipulacién de un libro hasta la capacidad de leer cuando se trata de
actividades de lectura y de dibujar o garabatear un mensaje con una
ortografia convencional o inventada cuando se trata de actividades de
escritura. Es decir que los conocimientos y experiencias con los que los nifios
llegan a la escuela pueden ser muy variados. En consecuencia existen amplias
diferencias en las experiencias que promueven o dificultan €l desarrollo de la
alfabetizacion emergente” (Piacente, 2003). De lo que resulta obvia la
necesidad por parte del sistema escolar, no solo de abrir la escuela paratodos
sino de asegurar la permanencia en dla, ofreciendo a aquellos nifios en
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desventgia social, los medios y estrategias que éstos requieran para
compensar en la medida de lo posible, las situaciones socioeconémicas y
cultural es desfavorables de las que parten.

Los conceptos de alfabetizacion inicia y avanzada tuvieron un
tratamiento central en € Seminario Federal “La escuela y la alfabetizacion
inicial y avanzada: hacia la definicion de proyectos integrales de mejora”,
(Direccién Naciona de Gestion Curricular y Formacion Docente, 2002).

En este marco, se sostiene que la alfabetizacion implica la secuenciacion
y articulacion de dos procesos. Uno, se refiere a ingreso en € dominio dela
lengua escrita, que se extiende a todo € primer ciclo. A éste se lo conoce
como primera alfabetizacion o alfabetizacion inicial. El otro, es la puesta en
marcha de la segunda alfabetizacion o alfabetizaciéon avanzada. Esta Ultima,
tiene que ver con € dominio de los procesos de comprension y las formas de
produccion de los textos de circulacion social que posibilitan el desempefio
auténomo y eficaz en la sociedad y la poshbilidad de acrecentar €l
aprendizgje en los distintos campos del conocimiento. La alfabetizacion
avanzada permite que los alumnos permanezcan en la escuela, evitando €
desgranamiento y la repitencia, en la medida en que fortalece las habilidades
de lectura y escritura de los alumnos y |os capacita para seguir aprendiendo
contenidos disciplinares cada vez mas exigentes.

Es decir, mientras la alfabetizaciéon inicial sienta las bases para la
apropiacion del sistema de la lengua escrita y las habilidades de lectura y
escritura en € primer ciclo de la educacion general bésica, la afabetizacion
avanzada consolida los conocimientos adquiridos y, a desarrollar estrategias
autogestionarias respecto de lecturas y escrituras diversas, extensas y
complgas, previene e analfabetismo por desuso.

En suma, se considera que la motivacion, las experiencias educativas
previas a la escuela y las que se generan en e medio escolar, tienen una
significativa influencia en e rendimiento de los alumnos y posterior
insercion socia. El efecto acumulativo que tienen estos factores ha sido
descrito mediante la metafora “Porque al que tiene se le dara y abundara,
pero a quien no tiene adn lo que tiene se le quitara” (Mateo XXV-29). Asi,
el efecto Mateo alude “al fenébmeno por e cual las condiciones educativas
tempranas en cantidad y calidad a las que esta expuesto el nifio representan
una experiencia constructiva y motivan el aprendizaje escolar posterior. A
su vez, la cantidad de la intervencién de la escuela en interaccion con los
aprendizajes en el medio familiar tiene consecuencias para el avance en €
sistema y logros educacionales posteriores fuera del sistema” (Borzone y
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Rosemberg, 2000).

De larevision de los conceptos de afabetizacion, de la consideracion de
la ampliacién progresiva de la misma y de la integracién de las digtintas
&reas curriculares en un proyecto alfabetizador, se espera poder contribuir a
superar las desigualdades sociales de las que parten los alumnos, para
propiciar una escuela que consiga ser, realmente, un lugar continente y no de
expulsién y que consecuentemente, tienda a desalentar en los chicos con
desventaja social, el fuerte destino, hoy tan vigente, hacia otros lugares de
expulsion.

Il.- El Desarrollo Humano

Si se acuerda en visualizar a los procesos de desarrollo y aprendizaje en
términos de una interdependencia, que como tal se aea de concepciones
que establecen entre ambos una relacion jerarquica, dichos procesos pueden
ser considerados como producto de la interaccion constante con un medio
portador de una determinada cultura. Y en la que esa interaccion siempre
esta mediatizada por dicha cultura.

Este enfoque interaccionista del desarrollo humano que otorga a sujeto
un papel activo en su proceso de desarrollo integral, y que conceptla a las
situaciones y mediadores sociales -educadores, paress como factores
coadyuvantes de ese desarrollo, genera, por ldgica consecuencia, un fuerte
optimismo pedagdgico. Pues, la educacion puede realizar un aporte relevante
para promover € desarrollo de competenciasy potencialidades del sujeto.

Asi, en € Informe de la Comisién Internacional sobre la Educacion para
el siglo XXI de la UNESCO, (1996): “La educacion encierra un tesoro”, se
sostiene que la educacion para € desarrollo es aquella que “deberd permitir
gque cada persona se responsabilice de su destino a fin de contribuir al
progreso de la sociedad en la etapa que vive, fundando €l desarrollo en la
participacion responsable de las personas y las comunidades [..] Sn
embargo, ese desarrollo responsable no puede movilizar todas las energias
sin una condicién previa: facilitar a todos, lo antes posible, € ‘pasaporte
para la vida’ que le permitira comprenderse a si mismo, entender a los
demas, y participar asi en la obra colectiva y la vida en sociedad”. Segun
este Informe, la educacion basica para todos “ha de basarse en cuatro
pilares fundamentales. aprender a conocer, a hacer, a ser y a vivir con los
demas.” (op.cit. p. 96).

De acuerdo con lo dltimamente explicitado, se pueden mencionar
programas 0 proyectos inherentes a la funcidn de orientacidn psicopedagdgica
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y asesoramiento que lleva a cabo e psicologo educacional. Son proyectos
estrechamente vinculados a las temdticas de: autoconcepto y autoestima;
habilidades socides y de vida, mejoramiento de los vinculos y dindmicas
grupales; toma de decisiones y resolucion de problemas; educacion en valores;
calidad de vida; estilos y estrategias de afrontamiento, etc.

I11.- Orientacion Educativa

La Orientacién involucra un proceso de ayuda a los sujetos conducente a
esclarecer un proyecto de vida desde € cual puedan tomar decisiones,
establecer metas y forjar planes. Se trata de un proceso que es “...continuo,
sistematico e intencional, de mediacion, y tendente a desarrollar la
capacidad de autodeterminacion de las personas para que, en base a
criterios contrastados, sean capaces de identificar, elegir y reconducir, si es
preciso, las alternativas ofrecidas por su entorno hasta asumir las mas
acorde a su potencial y trayectoria vital”. (Echeverria, 1993).

Ejercer la funcién orientadora requiere por parte del profesiona
psicAlogo de un trabagjo de esclarecimiento y reflexion acerca de sus
propias concepciones sobre la educacion, el ser humano, los valores que
guian los comportamientos, los cambios que la sociedad demanda, los
escenarios futuros de los micro y macro sistemas en interaccion constante,
los aspectos socio-politico-econdbmicos y culturales que atraviesan las
comunidades y paises determinando o condicionado € lugar que cada uno de
éstos ocupa en € mundo.

Asi, en tan amplio contexto se impone al psicologo orientador, junto a
los profesores tutores y docentes en general, la permanente tarea de
interrogar y revisar a lainstitucion escuela en cuanto a:

e Cud essuvison,

e Como cumple lafuncion que lasociedad le confierey

e Qué capacidad de respuesta desarrolla no solo para adaptarse a los

cambios propios y del entorno sino también, para anticiparse a los
MisSMOos y en consecuencia, para constituirse en fuente de un quehacer
proactivo.

Los modelos y teorias desde los que se aborda la Orientacion son
numerosos y variados. Entre ellos estan los enfoques psicoanalitico,
rogeriano, cognitivo, teorias de la decisiéon, € enfoque relativamente nuevo
del desarrollo de la carrera. Respecto a este Ultimo término, se entiende por
carrera “un proceso (que dura toda la vida) de adaptacion, relacionado con
cuatro grandes aspectos. prepararse para trabajar, trabajar, cambiar de
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trabajo y dejar el mundo del trabajo” (Rodriguez Moreno y Figuera, 1995).
La literatura especializada hace alusion a los principios que regulan la
accion orientadora, asi Miller (1968) plantea siete principios:

1. LaOrientacién es (o debe ser) paratodos los aumnos. En tal sentido,
disponer de estrategias, procedimientos e instrumentos de
implementacién a nivel grupal favorece la extensién de la orientacion
a conjunto del alumnado.

2. La Orientacién es para los alumnos de todas las edades. Por distintos
motivos la Orientacion ha estado o sigue estando restringida a nivel
educativo secundario. Entre ellos, se puede citar la mayor facilidad de
los alumnos para comunicar verbalmente sus problemas o inquietudes
0 que la Orientacién naci6 como Orientacion Profesiona (*), pues
estaba destinada a ayudar a los jévenes para un mejor futuro
profesiona u ocupacional, etc. Lo cierto es que posteriormente, en
virtud de los conocimientos aportados por la Psicologia del Desarrollo
y alaimportancia atribuida a la prevencion, no se tienen dudas acerca
delavalidez del presente principio.

3. LaOrientacién debe aplicarse a todos |os aspectos del desarrollo de un
alumno. Se alude asi a una concepcion integral del sujeto que aprende,
es decir, a un sujeto percibido como una unidad biopsicosocial.

4. LaOrientacion estimula el descubrimiento y desarrollo del sujeto.

5. La Orientacién debe ser una tarea cooperativa en la que se
comprometan e alumno, los padres, e profesor, € director y €
orientador.

6. La Orientacion debe ser considerada como una parte principal del
proceso total de la educacion.

7. La Orientacion debe ser responsable ante € individuo y la sociedad.
Este principio se fundamenta en la condicion socia del hombre vy,
consecuentemente, remite a una Orientacion destinada a ayudar al
suj eto-en- desarrollo, a pasar no solo de una condicion de dependencia
a otra de creciente autonomia sino también, areflexionar sobre € valor
del propio esfuerzo para construir condiciones de vida en las que sea
posible conciliar el bienestar individual con e bien coman.

IV.-Necesidades Educativas especialesy Escuela Inclusiva
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L os nuevos paradigmas de la educacion especia implican el pasgje de un
modelo médico, psicométrico y positivista, que caracteriza a la educacién
especiad como una asistencia terapéutica a la patologia, a un modelo de
orientacion definidamente educativa.

El cambio de paradigmas, basado en los avances producidos en el campo
de los derechos humanos y disciplinas que aportan a la pedagogia,
generalizd el concepto de necesidades educativas especiales, concibiéndose a
las mismas como “las experimentadas por aquellas personas que requieren
ayudas o recursos, que no estan habitualmente disponibles en su contexto
educativo, para posibilitarles su proceso de construccion de las experiencias
de aprendizaje establecidas en el Disefio Curricular” (Acuerdo Marco A-
1998).

Precisamente, en la escuela inclusiva € curriculo actia como marco de
aprendizajes, siendo concebido de manera flexible y abierta, con capacidad
de adecuacion alas necesidades del alumno.

Asi, e concepto de necesidades educativas especiales cambia €l punto de
mira, y se preocupa mas por gjustar la ensefianza a las necesidades, que €
Sujeto a las exigencias del sistema. Pues, traduce “la desventaja,
discapacidad o diferencia” en “necesidades educativas” y pasa a preguntarse
qué necesita aprender e alumno, como y en qué momento; qué se debe
evaluar, cOmo y en qué momento, y qué recursos van a ser necesarios para
su proceso de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, € Acuerdo Marco citado, a referirse alas tareas
a cumplir por parte del equipo interdisciplinario de la educacion especial,
basicamente conformado por psicélogo, psicopedagogo, asistente social,
fonoaudidlogo, psicomotricista, neurélogo y docente, consigna: evaluacion
de cada adumno y sus necesidades educativas especiales, evauacion
sistematica de sus progresos, con el propdsito de una meor ubicacion;
decidir sobre apoyos, recursos, adecuaciones curriculares necesarias;
acompaiar e desarrollo del proyecto institucional; mantener vias de
interaccion y acompafiamiento de los padres a los fines de su compromiso
con las instancias educativas; participar del trabgjo en redes con otros
sectores a los efectos de hacer posible la atencidn efectiva; desarrollar
programas de prevencion.

V.- Dinamica dela I nstitucion Escolar

En Psicologia Educacional, al igual que en otros campos disciplinares y
profesionales, se han producido cambios. Ello habla de la necesidad
permanente en esta disciplina de considerar e proceso histérico de los
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mismos junto con las modificaciones que ocurren en e contexto socio
cultura en general y -por légica interdependencia- en € educativo, en
particular. Este requerimiento permite detectar y anticipar las demandas del
entorno a las que la disciplina debe responder con su potencial de
conocimientos'y de acciones.

Asi, siguiendo las reformas educativas que en e curso de la historia del
desarrollo de los sistemas educativos han tenido lugar, se reconoce que los
anteriores cambios, fundamental mente, estaban basados en mejorar 1a calidad
de la educacién mediante la modificacion de los contenidos curriculares y de
las condiciones ddl aprendizgje. La realidad fue demostrando que direccionar
el cambio solo en torno a dichas facetas, no es suficiente.

De dli la actua preocupacién por los aspectos organizacionales de la
escuela, tales como €l estilo de conduccion dd directivo, objetivos de la
ingtitucion, comunicacion entre los distintos actores, estilo de toma de
decisiones, procesos de participacion, etc. Y por consiguiente, e lugar
relevante gue se asigna a esos factores organizacionales en € andlisis de la
situacion educativa 'y en la resolucion de los problemas que emergen de la
misma.

Es decir, sin dgar de afirmar que e hecho educativo acontece
basicamente en € aula, se enfatiza que las caracteristicas de la vida en este
espacio se hallan indisolublemente unidas a los distintos aspectos de la
institucién escolar y su gestion.

De este modo, se plantea un nuevo modelo tedrico para enfocar los
procesos de gestion, de diagnostico y de definicién de planes de accion y
evaluacion.

Se trata de pensar en “un paradigma capaz de distinguir niveles de
realidad sin reducirlos ni a unidades elementales ni a leyes generales”
(Morin, 1991), de lograr una comprension de la naturaleza sistémica de los
problemas organizacionales que obligue a revisar los propios esquemas
mentalesy aintegrar en ellos:

e La idea de totalidad: la dinamica organizacional como un proceso
integral.

e La idea de heterogeneidad: la dinamica organizaciona como un
proceso en € cua la interaccion de sus miembros asume dicha
caracteristica.

e La idea de participacién a partir de los posicionamientos en la
construccién de codigos comunes (cultura organizacional, juicios de

valor, pardmetros de accion) y la revalorizacion de todos los que
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componen la organizacion.

e Laidea de abordaje interdisciplinario, es decir, la construccion de
sistemas de significados compartidos en torno a trabajo de campo.

Un quehacer interdisciplinario

El trabgo interdisciplinario es requisito indludible para € cambio en
educacién. EI mismo hace posible € abordgje de los problemas inherentes a
objeto y campo que comparten los distintos y especificos dominios del saber. Se
genera asi, un espacio en € que, a partir de la construccion de codigos comunes
y una disposicion favorable ala integracion e intercambio, se pueden establecer
relaciones interprofesi onales basadas, no slo en lasimetria sino también, en una
complementariedad  flexible, excluyente de actitudes impregnadas de
omnipotencia cientifica

Si cada especidlista se limitara a aportar su conocimiento sobre el problema
a tratar, su quehacer sOlo edtaria transitando la esfera de la
multidisciplinariedad, que como tal, no implica € didlogo y enriquecimiento
mutuos, que si estédn presentes en la interdisciplinariedad, es decir en €
encuentro entre las disciplinas del cual emerge un determinado modo de
pensar y actuar.

L os problemas psicoeducativos exigen el desplazamiento de un estilo de
desempefio profesiona sustentado en € individualismo a otro que tenga
como anclgje principal el aprendizaje en equipo.

La conformacién de un equipo implica un proceso que exige sortear
importantes obstaculos, durante  mismo hay marchas y contramarchas. El
equipo viabiliza su accionar a través de la discusion productivay el didlogo.
Cuando € equipo llega a ser capaz de instrumentar el didogo como
herramienta de trabgjo, se puede percibir la instauracion de procesos
reconstructivos/co-constructivos que posibilitan la consecucion de metas
COMUNES.

“En el dialogo, un grupo explora asuntos complejos y dificultosos
desde muchos puntos de vista. Los individuos ponen entre paréntesis
sus supuestos pero los comunican libremente. El resultado es una
exploracion libre que permite aflorar la plena profundidad de la
experiencia y € pensamiento de las personas, y sin embargo puede
trascender esas perspectivas individuales” (Senge, 1992).

El haber discriminado o clasificado en esta exposicion los &mbitos de la
Psicologia Educacional, de ningin modo, condice con una intencionalidad
de fragmentar o parcelar el campo. Todo lo contrario, es por demas evidente

46



la estrecha rel acion existente entre |os &mbitos aqui abordados.

Pues, los limites entre ellos son difusos y entrelazados. Sin embargo, la
importancia de presentar una clasificacion de taes areas reside en que
permite una mayor explicitacion y definicién de los distintos aspectos y
factores que investiga la Psicologia Educacional y sobre los cuales
interviene, ya sea con un proposito preventivo o de resolucion de problemas.

Ademés, es necesario remarcar la necesidad de encuadrar la intervencion
del psicologo educacional, en cualquiera de los ambitos que he mencionado,
en un contexto de colaboraci on.

Ta como o define en 1990 Selvini Palazzoli:

“el psicologo que de entrada se define a si mismo como
complementario en relacion con la trascendencia del problema
y hecesitado de la informacion y los conocimientos que pueden
proporcionar los deméds, implicitamente define a sus
interlocutores como paresy los invita, a cada uno en el marco
de su competencia, a formar una alianza que apunta a un
objetivo comun”.

El psicdlogo educacional cuando actlla desde ese perfil colaborativo
reconoce la importancia de tener en cuenta las relaciones entre los distintos
subsistemas congtitutivos de la escuela, tales como: € equipo directivo, €
cuerpo docente, el grupo-clase, las familias de los alumnos. La intervencién
podra estar focalizada en un alumno o grupo-problema, sin embargo, no
dejara de desestimar o prever las posibles implicancias que en €l resto de los
subsistemas y por ende de la institucion educativa como totalidad, pueden
operarse como consecuencia de laintervencion efectuada.

Finalmente, las actuaciones dd psicdlogo educaciona involucran el
desenvolvimiento de diversas facetas, las cuades |lo muestran como
planificador, coordinador, asesor, dinamizador o formador de formadores.
Pero importante es reconocer entre ellas, un comin denominador, el cua no
es otro que una actitud o disposicién para promover un verdadero pensar
juntos, con miras aun logro compartido.

CONCLUSION

Como resumen de todo lo desarrollado, quiza sea oportuno retomar los
interrogantes con los que titulé e presente capitulo, a los efectos de
concluirlo respondiendo alos mismos mediante respuestas sintetizadoras.

La educacion es un problema que ha preocupado y ha sido asumido por
las sociedades desde los origenes de su consolidacién, sin embargo, huelga
decir, que la situacion educativa contintia adoleciendo de debilidades en
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cuya solucion es necesario realizar continuas aportaciones. La procedencia
de dichas contribuciones son muiltiples y de variada indole (politica,
cientifica, econémica). La Psicologia Educacional como parte del nlcleo de
disciplinas cientificas que nutren el campo educativo encuentra ali su gran
desafio.

L a Psicologia Educacional: ¢De qué se ocupa?y ¢Para qué?

El contenido, € qué de la Psicologia Educacional da cuenta de un
conjunto de modelos y teorias que explicitan la comprension lograda acerca
de los fendmenos de los que se ocupa y que otorgan fundamento a las
intervenciones que sobre |os mismos realiza.

Se ocupa de los sujetos en contextos educativos, aplicando sus
conocimientos para comprender e intervenir sobre e comportamiento de los
mismos. Su finalidad es contribuir a desarrollo de las personas, grupos e
institucion educativa.

De su quehacer derivan:

o Diagnésticos -a nivel alumno, aula, escuela y comunidad de
influencia- que involucran no solo e proceso de recoleccion de datos
y andlisis de los resultados sino también, el seguimiento de los
mismos luego de haber tenido lugar las intervenciones pertinentes.
¢ Criterios encaminados a la resolucién de problemas psicol égicos de la
vidadiariaen las escuelas.
¢ Planteamientos innovadores en la ensefianzay aprendizaje
En suma, la Psicologia Educacional no limita su ayuda a la educacion
atendiendo s6lo casos individuaes de aumnos con dificultades de
aprendizaje, déficit de desarrollo, inadaptacién conductual o desgjustes
emocionales o de relacion sino que a ser su objetivo fundamental: la
prevencion, necesita concentrar e méximo esfuerzo para la concrecion de un
conjunto de intervenciones psicopedagdgicas de acance globa orientadas
directamente a la promocién de cambios y meoramiento de la calidad
educativa.

¢Con Quiénes?

Los psicologos educacionales no pueden actuar desde €
aidamiento o e gabinete de puertas cerradas sino -por cierto-
con los profesores y otros especialistas. Para ello es necesario
hacer de la comunicacion, la via insoslayable del gercicio de
las respectivas profesiones.

Considero que cuando la comunicacion es genuina y efectiva es factible
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la correccidn de “la fata de definicion” que con frecuencia se le atribuyen a
los equipos o gabinetes psicopedagdgicos, hecho sobre € cua Coll (1991)
afirma: “L0s equipos psicopedagdgicos pueden ser requeridos para realizar
précticamente cualquier tipo de tareas en e dmbito escolar, con lo que ello
implica de falta de definicion de funciones, de interferencias absurdas con
otros servicios que actlan en las escuelas, de insatisfaccion profesional vy,
en definitiva, de ausencia de unas perspectivas claras de futuro” (Coall,
1991).

¢A Quiénes?

Los destinatarios de la Psicologia Educaciona son los alumnos, los
docentes, las familias, institucion educativay la comunidad.

El psicologo educaciona necesita lograr con ellos acuerdos bésicos, ya
sea que las actividades que se emprendan tengan una finalidad preventiva o
de tipo correctivo-enmendativo. En general y, en particular en e Ultimo
caso, los acuerdos giran en torno ala definicion del problema, es decir ¢Cud
es el problema a resolver? ;Qué debe hacerse para solucionarlo? ¢Qué debe
tomarse como indicador de mejoria? y ¢Como debe concretarse |0 acordado?

El trabajo dd psicélogo educacional podraimplicar -con cada uno de los
destinatarios involucrados en determinada situacién a modificar o mejorar-
una estrategia y un procedimiento diversificado, sin embargo, estos Ultimos
son desplegados bajo el paraguas de un objetivo comin, el que, obviamente,
es representativo del cambio sistémico al que se aspira.

¢Cuando?

Sin duda que pueden ser muchos los “cuando...”. Los mismos estan
presentes 0 se desprenden de los interrogantes anteriores y, de aguna
manera, es posible responder: “cuando se trate de hacer aportes psicol 6gicos
que redunden en una mejor formacidén y bienestar de quienes son los
protagonistas del hecho educativo”.

Solo egemplificaré algunos de los “cuando” el psicologo educacional
puede intervenir, tomando agquéllos relacionados con e asesoramiento o la
capacitacion a docentes y albergando la expectativa que los mismos, tengan
la potencialidad suficiente como para suscitar en € lector otros posibles
cuando...

Cuando los profesores estén abocados a latarea de:

e Diseflar estrategias de ensefianza fundamentadas en teorias
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explicativas del como se aprende y de la motivacién del aumno hacia
dicho proceso de aprender.

e Seleccionar, organizar y secuenciar los contenidos curriculares en

funcién del desarrollo evolutivo del alumno.

e Crear zonas de desarrollo préximo.

o Analizar y reflexionar la préctica docente a luz de los lineamientos de

lainvestigacion-accion.

o Afrontar los conflictos individuales, grupales, intra e intergrupales e

interinstitucional es.

En suma, cuando se trata de acompafiar a docente para transitar el
camino desde “la escuela que tenemos... a la escuela que queremos”. Sin
perder de vista que € fendmeno de la educacion escolar es una construccion
socia indudiblemente vinculada a contexto en e que se desarrolla, a las
particularidades biopsicosociales de los estudiantes y docentes 'y a contexto
sociopolitico y cultural en € que transcurre.

cbonde?

Esta pregunta abarca la totalidad del campo de accidon del psicologo
educacional. Es decir, € psicologo educacional encuentrael lugar parallevar
a cabo su préctica profesiona en e vasto marco de la Educacién
Permanente: laformal e informal.

Referencias Bibliogr éficas

Ausubel, D., Novak, J. y Hanesian, H. (1983). Psicologia Educativa.
México: Trillas.

Bruner, J. (1984). Accion, pensamiento y lenguaje. En Linaza, J. (Comp.).
Madrid: Alianza.

Baguero, R., Camilloni, A. et.al. (1998). Debates constructivista. Buenos
Aires. Aique.

Borzone, A. y Rosemberg, C. (2000) Leer y escribir entre dos culturas.
Buenos Aires: Aique.

Call, C. (1991). Intervencion educativa y diagndstico psicopedagdgico. En
Bassedas, E. Barcelona: Paidds.

Call, C. (1994). Psicologia y curriculum. Buenos Aires. Paidoés.

50



Coall, C., Palacios, J. y Marchesi, A. (Comp.) (1995). Desarrollo psicol6gico
y educacién. Madrid: Alianza.

Colegio de psicologos-Espafia (2007). Perfiles Profesionales del Psicologo
— Psicologia de la Educacién”.

Echeverria, B. (1993). Formacion Profesional. Barcelona: PPU.

Gimeno Sacristan, J. (1985). La ensefianza, su teoria y su practica. Madrid:
Akal.

Miller, F. (1968). Principios y servicios de orientacion escolar. Madrid:
Magisterio Espafiol.

Ministerio de culturay educacién de la Nacion (1998). Acuerdo Marco para
la educacién Especial. Serie A, N° 19.

Ministerio de educacidn, ciencia y tecnologia de la Nacion (2002). La
alfabetizacion inicial y las condiciones para la alfabetizacion avanzada,
en Reunion Técnica de Trabgo: Escuela y Alfabetizacion: Hacia la
Definicion de Proyectos Integrales de Mejora. Buenos Aires.

Morin, E. (2007). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro.
Buenos Aires: Nueva Vision.

Morin, E. (1991). Conferencias dictadas en € encuentro interdisciplinario
Nuevos paradigmas. Cultura y Subjetividad. En Fundacion INTERFAS.,
Buenos Aires.

Mdiller, M. (1989). Aprender para ser. Buenos Aires. Eppec.

Piaget, J. (1978). La equilibracion de las estructuras cognitivas. Madrid:
Siglo XXI.

Rodriguez Moreno, M. y Figuera, P. (1995). Informacion vocaciond:
estrategias y técnicas de intervencion. En Rivas, R. (Ed.). Manual de
asesoramiento y orientacion vocacional. Madrid: Sintesis.

Selvini Palazzoli, M. et.a (1990). El mago sin magia. Buenos Aires. Paidos.
Senge, P. (1992). La quinta disciplina. Barcelona: Granica.

Tausch, R. y Tausch, A. (1981). Psicologia de la Educacion. Madrid:
Herder.

UNESCO (1996). La educacién encierra un tesoro. Madrid.
Santillana/Ediciones UNESCO.

51



Watzlawick, P. (1994). Cambio. Madrid: Herder.

52



Capitulo 3

ENCUENTROSENTRE LA PSICOLOGIA EDUCACIONAL Y
EL MOVIMIENTO INSTITUCIONALISTA

Alicia Corvalan de Mezzano
Maria Ernestina Leone

INTRODUCCION
El tema de este articulo tiene dos recorridos en sus distintos apartados:

1) Un enfoque socio histérico ingtituciona para caracterizar laingtitucion
de laeducacion.

2) Una resefia del campo institucional europeo y de la psicologia
ingtitucional argentina, centrados en perspectivas del mundo
académico universitario de la Universidad Nacional de Buenos Aires
y en otras instituciones que produjeron su incidencia practica.

En el siguiente apartado se expone la mirada de |la psicologia institucional
sostenida por las autoras que sirve como lente de andlisis dd tema
presentado.

EL CAMPO DE LA PSICOLOGIA INSTITUCIONAL

La Psicologia Ingtitucional (Pl) puede incluirse en € denominado
“movimiento institucionalista”, segiin Gregorio Baremblit, en tanto es sblo una
de las diversas perspectivas conceptuaes y metodol dgicas que produce teoria
y casuisticaingtitucional desde 1960 hasta el presente. (Ver cuadro N° 1)

La década del 60 estd marcada por € pensamiento psicoanalitico y socia
de los fundadores de la Psicologia Institucional, Dr. Bleger y Dr. Ulloa,
profesores de la Carrera de Psicologia de la Universidad de Buenos Aires.

Las décadas del 70 y del 80, con las interrupciones correspondientes ala
incidencia en la Universidad de la dictadura militar, reciben e aporte
académico y profesiona del Licenciado Malfé, quien profundizay despliega
el psicoandlisis freudiano en las instituciones.

La década del 90 incorpora a aporte previo una sistematizacion en €l
mundo académico de las tareas de diagndstico e intervencion institucional
con inclusién del psicoandlisis vincular y la consideracién explicita de



campos disciplinares incorporados desde € inicio de la Psicologia
Institucional. (Corvaldn de Mezzano, 1998. Pégina 354 a 362)

En una presentacion acerca de “Psicologia Ingtitucional y Representaciones
sociales en ensamble musical”, realizada en el 11 Congreso Marplatense de
Psicologia en e 2005, Alicia C. de Mezzano propone que “Una particular
perspectiva ingtitucional ligada a la profesion de psicologo es la denominada
Psicologia I nstitucional de la que no es posible hablar como una unidad,
sino de edtilos diversos para entenderla y practicarla, estilos identificados
desde sus origenes con autores fundadores de ese campo particular de la
Psicologia en la Argentina. Estilos que han adquirido nombres diferenciales
tanto por omision del vocablo psicologia como de la particularidad del
vocablo organizaciona o la suplantacion de psicologia por andlisis
institucional acentuando el carécter analitico de modo difuso o incorporando
un término proveniente de una cierta mirada y practica francesa”.

“La historia de la Psicologia Institucional desde el surgimiento en
Argentina demuestra que estamos utilizando herramientas conceptuales,
recursos técnicos y metodoldgicos que provienen de distintos campos
disciplinarios, y esto desde la década del 60. Tenemos que aceptar que es un
campo complgjamente multidisciplinario desde su origen, no siendo un
campo “puro” (jcomo si algiin campo disciplinar lo fuera!) sino un campo
compuesto por una polifonia conceptual, por eso mismo con una identidad
disciplinar singular”.

“Ocupandose de un objeto complejo como son las instituciones,
compuestas por diversas dimensiones, se requiere una comprension
interdisciplinaria que partiendo del propio campo disciplinario y practico, se
reconozca como vaido pero parcia -como todos los campos de
conocimientos |o son-".

“Aceptar estas afirmaciones es tener una posicion critica al poder
hegemonico disciplinario aun del propio campo”.

“Pensar asi este campo tedrico-practico se sustenta en una concepcion
democrética, plural, de reconocimiento de la diversidad de saberes, que
intenta promover en los psicélogos consultores-investigadores la realizacion
de practicas interdisciplinarias en intervenciones e investigaciones”.

“Los campos disciplinarios bien pueden entramarse o ensamblarse en
coros polifénicos para conocer las instituciones las que, por otra parte, asi lo
reclaman”.
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EL IMAGINARIO INSTITUYENTE DE LA ESCUELA
Entrelafey larazon

Integrando ese coro polifénico, la dimension histérica contribuye a elucidar
las l4gicas que significan la emergencia de la institucion y confieren sentido
aun a sin sentido. Alicia Mezzano (1996) reflexiona “Toda sociedad moldea
con sus valores indituidos, segin cada momento histérico, formas
organizativas particulares. Cualquiera sea e modelo tedrico-practico
aplicado a la comprensién del objeto ingtitucional, se trate dd andlisis
ingtitucional francés, € sociopsicoandlisis, € andlisis organizacional o la
perspectiva histérico-colectiva de la psicologia ingtitucional psicoanalitica,
este gje historico esineludible”(p. 53).

La indtitucionalizacién de la escuela se funda sobre los valores y
principios que constituyeron los pilares de la modernidad. La idea de razon,
ciencia, progreso, individuacién, constituyen su proyecto fundacional.

Dubet (2006), toma la historia de la escuela trazada por Durkheim, en su
texto ‘La evolucion pedagogica en Francia’, pararecordar €l predominio de
la concepcion religiosa en e surgimiento de la escuela, asentada en una
doble exigencia. La Iglesia carolingia estaba comprometida, por una parte, a
defender e universalismo, el de Roma, contra la diversidad de las culturas
de los pueblos conquistados y, por la otra, apelaba a una disposicion moral
propia de todos los individuos que pertenecia solo a los sujetos y a Dios,
para establecer su reino. Para ello se necesitaba una Escuela porque se
entendia que las ideas y 10s sentimientos se inculcaban poco a poco y con la
voz de larazon.

El modelo escolar deriva de este proyecto, por lo que “surgida de la
Iglesia y de un proyecto del estado carolingio, la escuela es mediatriz de
muchos términos: e mundo cristiano y e mundo pagano, € mundo
soberano y el mundo de los hombres, la cultura universal, luego nacional, y
las culturas especificas” (Dubet, 2006. p. 34).

El autor, siguiendo a Durkheim, sostiene que la historiade laescuelaesla
historia de la larga laicizacion de ese proyecto. De esta manera, “la escuela
debe combinar la adaptacién al mundo y la educacion moral y, desde esa
perspectiva la escuela republicana no seria menos moral que la escuela

catdlica. Debe sustentarse sobre la vocacion de los maestros, ser un santuario
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y un orden regular laico a salvo de los desérdenes del mundo. Debe
enriguecer a Francia, producir sujetos libres, ciudadanos; debe mantener €
orden establecido y el de la justicia.” (Dubet, 2006. p. 35).

Sin embargo, para €l autor citado, la prolongada critica dirigida contra las
ingtituciones termind imponiendo la imagen de simples méquinas para
conformar y disciplinar, para destruir toda individualidad. Agrega el autor que
para la generacion de mayo de 68 la palabra institucion evocé € asilo
descripto por Goffman y la maquinaria del sistema pandptico de la prisiéon de
la ilustracion exhumada por Foucault. Reflexiona que, en ambos casos, la
institucion quedd reducida a sistema de control total de los cuerpos y de las
almas, a un sistema de puro adiestramiento cuyo objetivo es la destruccion de
la autonomia de la subjetividad. “Los movimientos criticos de las instituciones
pedagdgicas siempre han apelado a la creacién de ingtituciones alternativas,
a menudo mas ‘totales’, mas vocacionales, mds carismaticas que las
rechazadas” (Dubet, 2006. p. 44)

La modernidad entendida, por la corriente socioldgica clésica, como €
paulatino surgimiento de la individualidad, como € afianzamiento de
individuo como actor socid y sujeto, alberga en el origen de ese proceso de
individuaciéon el germen de la divisién del trabajo que trgjo apargado la
formacion de los estados modernos.

En un mismo proceso se encadenan la socializacion y la constitucién de
sujetos. Esta es la paradoja fundamental sobre la que asienta la funcion de la
institucion escolar.

En e siglo XIX se ingtituciondliza la escuela, surgiendo asi la
organizacion escolar como un nuevo dispositivo consecuente con la
concepcioén que dio origen ala organizacion de |os estados modernos.

L os aportes de la psicologia a la comprensién de | os procesos educativos
contribuyeron a la constitucion de un campo del saber que se remontaria a
principios del siglo XX y que requiere de un esfuerzo de definicién para
situar ala psicologia educaciona en un campo semantico, dado la polisemia
delas palabras.

EL DEVENIR DEL MOVIMIENTO INSTITUCIONALISTA

Heredera del positivismo y de la escuela del derecho objetivo, la escuela
francesa de sociologia, segin Lourau (1994), toma a la instituciéon como
objeto de estudio.
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Asi como también el ingtitucionalismo se desarrolla en la sociologia
norteamericana, conjugandose con los aportes de la psicologia social, de la
fenomenologiay de la psicologia. Sin embargo, frente alas transformaciones
que produce la industrializacién creciente, la ciencia social norteamericana
se desliza de unateoria de las instituciones a una teoria de los grupos.

En € contexto disciplinar de la sociologia el término institucién adquiere
diferentes significados segiin el marco tedrico de referencia.

Para Lourau (1994) “El estatuto tedrico de la sociologia se vincula
entonces, al menos en parte, con las vicisitudes del concepto de institucion.
Existen diversos sistemas de referencia socioldgica entre los cuales dicho
concepto se desliza sin cesar” (Pég. 98).

Si bien no es fécil reconstruir los sistemas de referencia hacia los cuales
se fue dedlizando € concepto de indtitucién, e autor recurre a una
clasificacion amplia'y a mismo tiempo flexible, basandose en la distincion
detresinstancias:

El primer sistema de referencia lo constituye la sociologia tradicional,
clésica, de Durkheim. La institucion es considerada una norma objetiva que,
como compulsion exterior, regula la dindmica socid a través del consenso o
del derecho. Se privilegia el momento de la universalidad bajo la figura de la
sociedad.

El segundo sistema de referencia considera a lainstitucion en su instancia
imaginaria, cuestionando e positivismo de Durkheim. De esta manera, la
fenomenologia privilegiala particularidad de lo vivido.

El tercer sistema de referencia proviene de la antropologia que propone
una sintesis entre el momento de la universalidad y e momento de la
particularidad a acentuar la significacion simbdlica de la ingtitucién. (Ver
cuadro N 2: Dialéctica instituido-ingtituyente. Interaccion reciproca de los
tres momentos).

Cuando € concepto de institucién pierde valor para la sociologia, es
tomado por profesionales de la salud, configurando una corriente que se
conoce como Psicoterapia Institucional. Esos primeros “institucionalistas”,
alrededor de 1940, vigorizaron € concepto a partir de un fuerte
cuestionamiento y esfuerzos de transformacion de las relaciones ingtituidas
en los hospitales psiquiéatricos. Pero, para ello, dice Guattari (1976), tuvieron
que empezar por preguntarse ¢Qué es un médico? ¢Qué es una enfermedad?

En la génesis del pensamiento ingtituciondista e término aludié a la
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materialidad del establecimiento en un primer momento, luego fue utilizado
para definir los dispositivos utilizados para que e enfermo sea artifice del
proceso de cura, hasta alcanzar, en la década del 60 la complejidad
conceptual con que actualmente selo trabaja.

EL CUESTIONAMIENTO PEDAGOGICO EN LOS
ALBORESDEL INSTITUCIONALISMO

A partir de la Psicoterapia Institucional nace una nueva orientacién. En
1963, Lapassade toma el lengugje indtitucionalista para designar ciertos
datos propios de la organizacion de la formacion en un sector diferente al
terapéutico.

Se trata, dice Lapassade, de organizar dentro de los “establecimientos” O
“colectivos de enseflanza”, dispositivos denominados instituciones y
destinados a facilitar la formacion, como lo habia hecho la psicoterapia
institucional parafacilitar la cura.

En este primer nivel de elaboracion, el concepto de institucién se define
desde una perspectiva tecnolégica. Sin embargo, como en otras formas de
investigacion e intervencion ingtitucional, el concepto de institucion en
pedagogia no tuvo una definicién univoca. Las diferentes orientaciones, segin
Lapassade (1980), supusieron contenidos diferentes del concepto y, aln dentro
de unamismaescudae incluso en un mismo autor, € concepto es fluctuante.

Los origenes de la Pedagogia Institucional remontan a una escision
producida al interior de lo que se conoce como & movimiento Freinet, de
caracter “practicista” y fuertemente institucionalizado.

Para Manero Brito (1992), la Pedagogia Institucional aparece como un
movimiento que tiene sus origenes en la negacion de las relaciones
pedagogicas instituidas por e movimiento Freinet. ES en este contexto que
se sittia su escision en dos tendencias. |a tendencia psicoandlitica de Fernand
Oury y latendencia psicosociol gica de Raymond Fonvieille.

Segin el autor, los documentos que reconstruyen e camino de la
Pedagogia Institucional hasta su escision estén fuertemente enlazados a
derrotero del movimiento institucionalista, y por lo tanto de la Psicoterapia
Instituciona y del Socioandlisis.

La discusion a interior de la Psicoterapia Institucional acerca de la
institucion como instrumento de cura acentda un aspecto critico frente a la
Psiquiatria tradicional, pero supone la accion de equipos especializados, una
accion técnica que reduce lainstitucion a un tercero discriminante.
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Estos cuestionamientos son importantes porque esbozan dos corrientes de
pensamiento y, en consecuencia, dos definiciones diferentes de la
significacion de una Pedagogia Institucional. Lo que se encontraba, en
realidad, en discuson eran los contenidos del movimiento ingtitucionalista.
Para Manero Brito (op.cit. Pag. 37) “si existio una institucion que funciono
como ‘tercero discriminante’ en los origenes del movimiento ingtitucionalista,
esta fue la institucion psicoanalitica”.

Esta referencia psicoanalitica de los conflictos en el interior del
movimiento se revela como una diferencia de actitud frente a objeto de la
pedagogia, una diferencia de objeto en la préctica pedagogica, una diferencia
de colocacion como intelectual, estableciendo una diferencia en relacion d
proyecto politico de la practica pedagdgica.

Para Lapassade la escision se produjo en 1961, durante un Congreso
Nacional del movimiento Freinet y, si bien, oficialmente la ruptura se debi6
a problemas relacionados con el exterior, en redlidad se debié a que
estallaron conflictos de autoridad.

Si hien las versiones acerca de estos acontecimientos varian segin la
corriente de pertenencia de quien haga el relato, a criterio de Manero Brito la
ruptura estuvo favorecida por dos situaciones, por una parte el apoyo de un
sector de la Psicoterapia Ingtitucional, y el apoyo, por la otra, del Instituto
Pedagdgico Nacional.

Para e autor, mas alla de la problemética sobre la escuela urbana y la
escuelarural, y del caracter practicista de la pedagogiainstituida frente a los
intentos del Grupo Técnicas Educativas de articular otras teorias, o que ya
no se sostenia es, como lo planted Lapassade, € sistema de autoridad
carismético ingtituido en e movimiento Freinet, fuertemente negado vy
cuestionado por e Grupo Técnicas Educativas. Este grupo tiene necesidad
de demarcarse frente a movimiento Freinet y, con la ayuda de figuras
reconocidas de la Psicoterapia Institucional hasta la nueva escision,
establecer las bases de una Pedagogia propia con una construccién tedrica
solida, oponiéndose al tecnicismo de su origen.

Para Manero Brito (op.cit. P4g. 42) “La falta de condiciones tedricas que
hubiesen permitido la construccion de un Andliss Institucional de la
ingtitucion pedagdgica, obligd a recurrir, como la Psicoterapia Intitucional,
a las hipdtesis tedricas sobre |os grupos como objeto tedrico privilegiado para
la estructuracion de un cuerpo conceptual para la nueva Pedagogia”.

En & marco del Grupo Técnicas Educativas se desarrollaron dos
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investigaciones fundamentales: una tendiente a conocer que sucedia una vez
implementado el dispositivo pedagdgico, que consistia fundamental mente en
las técnicas de imprenta y correspondencia heredadas de la pedagogia
Freinet, y otra dirigida a la préactica del Consgjo de Clase donde € grupo
trabgj aba sobre sus problemas cotidianos.

El Grupo Técnicas Educativas a asumir el cuestionamiento del discurso
pedagogico del movimiento Freinet, a instituirse como una negacion del
mismo, representa un espacio de transicién donde se expresaban las
diferentes corrientes.

Porque es recién en 1962 que aparecen |os primeros problemas derivados
de una concepcion contradictoria de la pedagogia en un contexto de
transformaciones de las condiciones de las précticas pedagégicas en las
llamadas “escuelas-cuartel” de Paris.

El Consgjo de Clase, ge fundamental que daba sentido a la utilizacién de
otras técnicas pedagodgicas, fue € referente de lo que luego se llamaria
Pedagogia Institucional Psicoanalitica.

Hasta este momento el concepto de institucion es utilizado remitiendo por
un lado, ala definicion de una estructura destinada a permitir el intercambio
social, cualquiera sea su naturaleza, y por € otro, €l concepto de institucion
hace referencia a la regla o conjunto de reglas que se da la clase. La critica
de Lourau (citado por Manero Brito) es que la estructura destinada a
intercambios puede ser aplicada tanto a los pequefios grupos, como a un
colectivo, y que la segunda referencia aude a una concepcion
instrumentalista.

En este devenir, se fueron acentuando las diferencias que marcaban las
tendencias hacia una Educacién Terapéutica y hacia una Pedagogia
Institucional Autogestionaria.

La tendencia terapéutica era representada fundamentalmente por los
maestros de “clases especiales”, ya que este espacio constituia un lugar de
mayor autonomia respecto de la Escuela normal, porque ademas de ser los
lugares privilegiados de la experimentacién pedagdgica, |as medidas a las que
estaba sometido no eran tan rigidas como las de la escuela primaria normal.
De maneratal que se congtituyeron en un espacio privilegiado de denuncia de
la “escuela-cuartel”, COMo €s su momento la Psicoterapia Ingtitucional 1o fue
en relacion alos hospital es psiquiétricos.

En la busgueda de definiciones de la Pedagogia Institucional comienza a
esbozarse, nuevamente, €l tema acercadel liderazgo del movimiento.
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A mediados de los afios ’60 el estructuralismo, el psicoandlisis y la
psi cosaciol ogia congtituyen una novedad en las Ciencias Humanas. Y a, para
este entonces, Lapassade habia congtituido e Centro de Andisis
Instituciona y Psicosociologia (CAIP, 1964).

Las investigaciones redizadas en el interior del Grupo Técnicas
Educativas estaban atravesadas por |os acontecimientos de la vida politica, y
se daba una discusion acerca de la relacion entre psicosociologiay politica,
demarcando una tendencia psicosociol6gica. En relacion a la cua se venia
esbozando unos cuestionamientos acerca de los problemas del no-
directivismo y la psicosociologia.

En 1963, ya se habia introducido el planteo de una psicosociologia “no-
directivista”. Afios en que el Andlisis Instituciona y el Socioandlisis fueron
encasillados, dice Manero Brito (op.cit. Pag. 47) “bajo €l signo de la
Psicosociologia”.

En el contexto de esos cuestionamientos en €l interior del Grupo Técnicas
de Estudio se van diferenciando dos corrientes: la psicosociolégica y la
terapéutica.

La corriente psicosociolégica, sostenedora del no-directivismo, era una
referencia a los proyectos politicos autogestionarios. En Pedagogia era una
respuesta a neutralismo de los psicoandistas y a su intento de imponer un
campo de andlisis de pertenencia psicoanalitica.

La politizacion del discurso cientifico en los inicios de la tendencia
psicosocioldgica de la Pedagogia Institucional, para Manero Brito, la degja
“entrampada” en € lengugje técnico de la Psicosociologia. La denuncia de
Lapassade pone de relieve esta instrumentalizacion de las nuevas situaciones
sociales creadas en la escuela.

El encargo hecho a Lapassade por parte del Grupo Técnicas de Estudio
para que realizara una intervencion, para algunos autores, ahonda la nueva
escision y refuerza la linea psicosociologica. La diferenciacion que
Lapassade establece entre “institucion interna” € “institucion externa” le
permitira distinguir entre lapedagogiay el andisis.

La idea de la autogestion llevada a la Pedagogia a partir de la ideologia
del no-directivismo y el corrimiento que Lapassade, produce del no-
directivismo hacia la autogestion, hacia de la pedagogia autogestionaria un
analizador de lainstitucion pedagdgica.

La corriente terapéutica de la Pedagogia Institucional, segiin Manero
Brito (1992) se ocupé més de la critica a la autogestion y a no-directivismo
que del desarrollo de sus propios instrumentos tedricos-técnicos, y es en este
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contexto que se constituye el primer Grupo de Educacién Terapéutica.

En el afo 1966, se disuelve € Grupo Técnicas de Estudio que, para
Manero Brito (op.cit.), funcion6 como un espacio de transicién en el cua la
tendencia psicosocioldgica establecia los limites de la Psicoterapia
Ingtitucional. Porque, en la consideracion del autor, el Grupo Técnica de
Estudio estuvo siempre situado entre dos monstruos: La Psicoterapia
Institucional con su discurso analitico, y € empuje incipiente e instituyente
de la Psicosociologia

“Si la Psicoterapia Institucional habia opuesto el contenido simbolico de la
inditucion a las interpretaciones legalistas de la Sociologia oficial, una
demarcacion conflictiva era irremediable para reencontrar la dimension
politica del concepto. La diferencia ya era politica” (Manero Brito. Pag. 50).

El primer rebasamiento de la psicosociol ogia lo constituye para este autor
la Pedagogia Institucional autogestionaria. Se trataba de rescatar la
dimension politica de la ingtitucion externa, e establecimiento, siempre
negado como ingtitucion, y de separar la institucion interna de la concepcion
grupista de la psicosaciol ogia.

Siguiendo a Manero Brito (1992. Pag. 73) “El reconocimiento de los
diferentes momentos de la ingtitucion, permitio situar al Andlisis
Institucional como negacion de la institucion psicosocioldgica y a la
Pedagogia Ingtitucional autogestionaria como negacion de la Pedagogia
tradicional dominante. Asi como la escuela y la nueva ingitucion
psi cosociol 6gica tenian como objeto la formacion, € Andlisis Ingtitucional y
la Pedagogia que de él se derivaba eran verdaderas contrainstituciones, que
al mismo tiempo que denunciaban la obediencia dominante al encargo
estatal, seflalaban algunas direcciones para la creacion de otras
posibilidades”.

Continuando con el analisis del autor, a mediados de la década del *60 en
Francia las ciencias sociales renovaban sus marcos de referencia a partir de
nuevas reflexiones sobre la redlidad socid. El Andisis Ingtituciona participaba
de este movimiento de ideas que sostenia la critica radica de las disciplinas
ingtituidas, sin embargo sus efectos no se veran claramente hasta @ movimiento
de mayo de 1968. La universidad y, en generd, la ingtitucion escolar, fue €
lugar de incubacion de un movimiento socia que parece ser € mas importante
acontecido en la postguerra, por su amplitud. Los nuevos métodos pedagdgicos
debieron darle un lugar alos problemas que planteaba la politica, reconociendo
lo que habia de politico en laexistencia cotidiana

En € afio 1964 se crea el Grupo de Pedagogia Institucional, pilar de la
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difusiéon de la Pedagogia Institucional, fundado, entre otros, por Lapassade,
Lourau, Lobrot, Fonvieille, y con esto Lapassade saca a Andiss
Institucional del encierro de la psicosociol ogia.

El Grupo de Pedagogia Institucional, dice Manero Brito (1992. P4g. 80)
“puede entender se como una vanguardia y como un sintoma. Era el lugar de
organizacion, de trabajo, de sistematizacion, y de promocion de un método
entonces bastante nuevo, de una critica radical, que intentaba hacer frente a
la despolitizacion creciente del tgjido social. Era fundamentalmente un
grupo de trabajo. Pero también era el sintoma de algo que se mantendra
como algo reprimido, como algo no resuelto. EI Grupo de Pedagogia
Institucional debia mantener la cohesion a pesar de los conflictos”... “El
Grupo de Pedagogia Institucional puede entenderse como un grupo que
debia enfrentar, que debia inventar una gestion de la violencia”... “Asi el
Grupo de Pedagogia Institucional aparecia como el primer intento, intento
que debera fracasar, de la institucion del Andlisis Institucional ”.

“El Analisis institucional se desarrollo siempre acompariado de una
Pedagogia Institucional consecuente, y ambas disciplinas constituian una
sola unidad” (Manero Brito, op.cit. Pag. 83). Sin embargo, € Grupo de
Pedagogia Institucional, lugar de referencia de la Pedagogia Institucional,
més que funcionar como unificador ideolégico, promovi6 la diversidad de
sus précticas.

Seglin Manero Brito, en 1967, aflo en que se rediza la primera
intervencion socioandlitica, € Grupo de Pedagogia Institucional estaba en
plena fase instituyente, pero con el fracaso del movimiento de mayo de 1968
se asiste a ocaso de este grupo.

LOSAPORTESDEL INSTITUCIONALISMO A LA
COMPRENSION DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS

En e siglo XIX se ingtituciondiza la escuela, surgiendo asi la
organizacion escolar como un nuevo dispositivo consecuente con la
concepcion que dio origen ala organizacion de los estados modernos.

Los aportes de la psicologia a la comprensién de los procesos educativos
contribuyd a la constitucion de un campo del saber que se remontaria a
principios del siglo XX y que requiere de un esfuerzo de definicion para
situar ala psicologia educaciona en un campo semantico, dado la polisemia
delas palabras.

En € siglo XX la consideracién del concepto amplio de ingtitucion en el
campo educacional es lo que permite entender la incidencia social en €
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proceso de aprendizaje superando asi |os paradigmas individualistas que, de
todos modos, conviven en la actualidad. (Ver cuadro N° 3: Sgnificados del
término institucion)

El surgimiento de los establecimientos educativos se produce en un
contexto histérico-social que otorga un particular significado o sentido, ala
educacion.

Para Frigerio (2006), aludiendo a pensadores franceses, |os origenes del
sistema educativo se vinculan estrechamente a los ideal es republicanos.

Pero, por otro lado, también considera que es necesario tomar en cuenta
la reestructuracion econdmico-social que trgjo apargjado e avance del
capitalismo. Entre €ellos la concepcion de organizacion del trabajo, basada
en la especidizacion y en una divisién técnica, social y jerérquica,
supusieron, segun la autora, la necesidad de “sistematizar y asegurar la
transmision de saberes acumulados para cada una de las especialidades y, a
su vez, organizar complejos sistemas de cooperacion, para que a pesar de la
divisién del trabajo, todos los esfuerzos confluyeran en la produccién de un
mismo bien. Los origenes del sistema educativo no fueron ajenos a esta
necesidad instrumental ” (P4g. 19). La sociedad en cada tiempo histérico
depositdé en los establecimientos escolares la responsabilidad para €
cumplimiento de las funciones para las cuaes fue pensado € sistema
educativo: instruir a pueblo, formar ciudadanos, incluir en é mundo del
trabgjo.

El cumplimiento de las funciones socialmente ingtituidas para la escuela,
sostenidas por € sistema educativo en tanto red simbdlica de normas 'y reglas
que conlleva una significacién imaginaria acerca de la educacion, tiene a
estado como garante del cumplimiento de ese acuerdo entre la sociedad vy la
escuela.

Frigerio (2006) sostiene que tal como conocemos hoy ala escuela esuna
construccién y un producto de los Estados que se hicieron a si mismos,
ocupando un lugar central la legitimacion de un orden social mas justo. Por
lo cua & mandato socia requeria un proyecto fundacional que garantizarala
transmision de creencias y valores que reprodujeran € orden socid
instituido, como también de saberes necesarios que propendieran a la
inclusion en e mundo del trabgjo y ala produccion de otros conocimientos
tendientes a promover el desarrollo y el progreso social.

Sin embargo, dice la autora que ello reflga una paradoja desde su misma
concepcion, por un lado la pretension de crear un orden social més justo “que
se proponia 'borrar' diferencias sociales a través de la formacion de
ciudadanos” y por € otro, “simultaneamente el nuevo orden también requeria
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una distribucion desigual de posiciones laborales y sociales, es decir, la
formacion de trabajadores diferenciados” (Frigerio, 2006. P4g. 22). La autora
reflexiona acerca de esta paradoja originaria para enunciar que “la escuela es
una ingtitucion atravesada permanentemente por dos tendencias, una
reproductiva, conservadora, que tiende a perpetuar € orden; y una tendencia
innovadora, transformadora que se propone modificar ese orden” como
promocion del desarrollo 'y del progreso socia. (Frigerio, op.cit. Pag. 22).

Para la autora, las fuerzas en pugna, las tendencias conservadoras versus
las innovadoras en una diaéctica ingtituido-instituyente, encarnan, en los
reclamos que enuncian € deber ser de las ingtituciones escolares y su
necesaria contribucion, a deber ser de orden social.

Las significaciones imaginarias de la educacion simbolizadas en €
sistema educativo, responderian a tres I4gicas gque la autora recorre (citando
a Gauter, 1991), lalégica civica que dude alaigualdad de oportunidades, la
|6gica econdmica que refiere a la produccién de bienes y a trabgo y la
I6gica doméstica ligada a la familia y a los individuos. Pero también la
escuela debe incluir la légica de las ciencias, 0 sea la inclusién de saberes
cientificos.

Podriamos decir que cada una de estas ldgicas adquiere rasgos y
caracteristicas especificas de acuerdo a cada momento histérico.

Frente a la demanda por consultas escolares nos preguntamos ¢Cuantas
veces esas |ogicas, cientificas por un lado e imaginarias por otro, conviven
en dualidad polémica produciendo sintomas indicadores de sufrimiento
ingtitucional? La ingtitucionalizacion de la escuela enfrenta a desafio de la
homogeneizaci6n de aprendizajes en poblaciones estudiantiles heterogéneas,
y para hacer frente a ello se toman |os aportes de la psicologia, partiendo de
una concepcion individualista que atribuye e fracaso a aumno.

Con e cambio de paradigmas epistemol 6gicos surgen interrogantes que
se corresponden con una mirada que apunta a la complejidad de causas que
promueven la emergencia de un fendmeno, abandonandose la idea de fracaso
depositada en & alumno. Se pasa a pensar la educacion y analizar sus
estrategias (sus programas educativos entre otras) plasmadas en una
organizacion escolar con personas que realizan practicas especificas (oficio
de alumno, oficio de maestro) en un contexto socio-histérico y con una
historiasingular y universal.

L os aportes de la psicologia a la comprensién de los procesos educativos
contribuyd ala congtitucion de un campo del saber que para Debesse (1974)
se remonta a principios del Siglo XX y que requiere de un esfuerzo de
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definicion para situar a la Psicologia Educaciona en un campo seméntico,
dadala polisemiade las palabras.

El autor sefida tres sentidos otorgados d &mbito que demarca la
denominacion Psicologia Educaciona: 1) Alude a estudio psicoldgico de las
ingtituciones, de los métodos y estructuras de un sistema escolar, es decir como
sstema. En este terreno sugiere € autor la importancia de los aportes de
psicologia historica para poder recongtruir cientificamente las conductas y
procesos psicoldgicos que implican aquelas situaciones que no se pueden
observar directamente. 2) Expresa € punto de llegada y € resultado de un
proceso. Perspectiva desde la cua se tiene un determinado nivel de educacion y
se dice corrientemente que los padres son responsables de la educacion de sus
hijos. 3) De la anterior nocién surge la tercera, educacién en e sentido de
“actuar sobre” de maneraque al final del proceso sealaimagen que setiene del
“hombre educado”. Entonces la Psicologia Educacional se ocupara dd estudio
de las conductas y procesos provocados por la accion pedagdgica en sus actores
ingtitucionales'y en € contexto de laingtitucion.

Desde la Psicologia Institucional el aporte hoy consiste en comprender
las significaciones en interjuego de los que ofician de alumnos, de directores,
maestros, administrativos, produciendo € proceso de ensefianza-aprendizaje
en situaciones de mayor o menor bienestar 0 malestar ingtitucional, para
colaborar y co-laborar con los consultantes en la superacion de los
sufrimientos institucional es a través de los abordajes de consultoria.

COMO EL INSTITUCIONALISMO
APORTO A LA PSICOLOGIA EDUCACIONAL

La perspectiva institucional impregno, amplié 'y compleizé la mirada de
la psicologia educaciona en nuestro pais desarrollando producciones
sociales argentinas asi como incorporando producciones provenientes del
exterior del pais, particularmente Italia con Basaglia, Inglaterra con Laing y
Cooper y Francia con Lourau, Lapassade, Mendel. Estos autores franceses
desarrollaron teorias institucionales priorizando, desde diversas ideologias
cada uno de dlos, una dimensién politica y socia; siendo también
consultores habituales de instituciones escolares de distintos niveles
educativos (primaria, secundaria, universitaria en Francia y México entre
otros paises).

Por la influencia marcada que tiene e pensamiento francés para €
ingtitucionalismo argentino desde hace 40 afios hasta hoy es que nhos

centramos en este aporte sabiendo que en esta ocasion dejamos de lado la
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produccién argentina y las provenientes de otras lineas europeas y
norteamericanas que desde concepciones grupales y psicosociales también
incidieron en laPsicologia lnstitucional como en la Psicologia Educacional.

El campo instituciond en Francia ha dgjado una fuerte marca a partir de los
sucesos de 1968 en € acontecimiento socia conocido como € Mayo francés
que comprometio a estudiantes universitarios, a profesores y a obreros tras las
banderas de cuestionamiento critico a sistema socia y d escolar proponiendo
cambios expresados sintéticamente en la siguiente arenga politico-libidina “La
imaginacion al poder”.

Alli se ubica también e movimiento llamado Pedagogia Institucional
que, como alguno de sus representantes plantea como deseo: sera una
pedagogia “implicacional” (Hess, 1976. p. 15) Ver cuadro n° 4: Implicacion
institucional .

Desde 1940, un grupo de psiquiatras ponen en estado de cuestionamiento
a las “relaciones ingtituidas” en el hospital partiendo de la concepcion de
gue ese tipo de establecimiento es unainstitucion a modificar. Desde 1950 se
produce primero una centralizacion valorativa de los grupos en cuanto a la
resocializacion de los enfermos y desde la década del 60 se descubre la
dimension inconsciente de laingtitucion (Hess, 1976. pp. 31-59).

Esta enunciacién demuestra €l avance conceptual acerca de la enfermedad
y del aprendizgje a incluir & reconocimiento de laimportancia de los otros, en
tanto coparticipes de los procesos correspondientes, siempre presentes bgjo la
forma de grupos, instituciones y sociedad.

LA PSICOLOGIA EDUCACIONAL DE GABINETE Y SU
DESLIZAMIENTO A LA CONCEPCION ACTUAL

El presente apartado se centra en algunos de los recorridos que tuvo la
Psicologia Educacional en e ambito universitario portefio considerando la
centralizacion académica de los afios 60 en manos de la Universidad de
Buenos Aires (UBA). Los conceptos de centro y periferia estaban a pleno,
como realidades palpables en el ambito académico universitario; la propia
UBA vy otras instituciones aledafias, como la Asociacion Psicoanalitica
Argentina (APA), la Escuela de Psicologia Social, 1os centros hospitalarios
como Borda, Moyano, €l Ingtituto Municipal de Reeducacion Jose
Ingenieros entre otros, iban predisefiando el campo e influyendo desde €
centro capitalino sobre las provincias periféricas.
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En la década del 60, la materia Psicologia Educaciona tenia € rango de
materia optativa o electiva con lo cual se evidencia que no poseia la
importancia central en la formacion que actualmente tiene en @ plan de
estudiosen laUBA.

Rossi (2005, a) marca muy sintéticay claramente € cruce de |os procesos
sociadles con los contextos politicos nacionales. Esa incidencia marca
urgencias a las agendas de investigadores y docentes, que se focalizan en la
actualidad en € fracaso escolar, la desercion escolar, y la masificacion
universitaria, siendo temas que vienen preocupando desde décadas pasadas.

A lo largo del tiempo se tiene la sensacion que lo que estos campos
disciplinarios de la clinica terapéutica y la educacién, en un punto
disociados, se articularon por la preocupacion socioinstituciona gue incitaba
la salud mental de la poblacion. Es decir que lainclusion del contexto social
ha sido bisagra en la interrelacién de dos campos ineludiblemente cercanos
aunque diferenciados en sus particul ares abordajes préacticos.

Por otro lado, los desarrollos de los nuevos paradigmas a nivel de la
Psicologia Educaciona introdujeron la consideracion inexcusable del
contexto social para estudiar los temas del aprendizaje, favoreciendo asi la
articulacién de campos disciplinarios afines como el de la psicologia
educaciona y €l delapsicologiainstitucional.

La complgizacién de ambos campos y su cruce fue llevando de una
psicologia educacional de gabinete centrada en el problema individual
escolar del aprendizaje, hacia una vision educacional integral, siendo €
componente ingtitucion (la familia - la escuela - |a sociedad) un articulador
entre ambos campos psi col 6gi cos.

En un punto de nuestra préctica consideramos que los problemas
inherentes a la educacion se expandieron en estas Ultimas décadas a terrenos
menos formalizados pero iguamente atravesados por €l sistema social, es
decir institucional en una de sus acepciones. La multiplicidad de
producciones tedricas, asi como las précticas institucionales, favorecen la
complgjizacion de ambos campos y los llevan a conjugar perspectivas que
“llaman” aintensificar trabajos intradisciplinarios.

Los planteos interdisciplinarios estan propuestos frecuentemente aunque
no siempre realizados en la préctica; |os intradisciplinarios merecen unafina
atencion aln pendiente.
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ANEXO?!
Cuadro N° 1:
PSICOLOGIA INSTITUCIONAL COMO CAMPO PROPIO

PSICOLOGIA INSTITUCIONAL

es|un

v
CAMPO DE INVESTIGACION Y PRACTICA PROFESIONAL

consisteen

l

Abordajes o intervenciones en instituciones que consultan por
conflictos en relaciones interpersonales y en latarea.

! Cuadro 1, 2, 3y 4 sobre textos varios de G. Lapassadey R. Lourau. Autora: Alicia Corvalan
de Mezzano
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Cuadro N° 2:
DIALECTICADE LOINSTITUIDO Y LO INSTITUYENTE
I nteraccion reciproca de los tres momentos

Momento delo Momento delo Momento delo
Univer sal Particular Singular
e Loinstituido e Loinstituyente e Momento
o Lo conservador ¢ Lorevolucionario reformador
e Loimaginario ¢ Negaciéndelo e lLa
e Laideologia imaginario institucionalizacion
e El sistemade e Momento del e Formasocia
normas movimiento, delo singular visible
grupal
Laestructura. El acontecimiento. Dialécticaestructura -
acontecimiento.
Nivel topico. Nivel dinamico. Nivel morfolégico.
Cuadro N° 3;
SIGNIFICADOS DEL TERMINO INSTITUCION
INSTITUCION
EN SENTIDO AMPLIO EN SENTIDO RESTRINGIDO
Marcos regulatorios (juridicos, Es sinbnimo de organizacién o
politicos, econdémicos, etc.) que establecimiento. Su objeto de
a través de la sociedad andlisis son las organizaciones
predetermina formas de actuar y y las précticas ingtituidas.
pensar de los individuos en las
organizaciones.

71



Cuadro N° 4:
IMPLICACION INSTITUCIONAL

IMPLICACION INSTITUCIONAL:
Conjunto derelaciones conscientes o no que existen entre el actor y
el sistema institucional

1. Implicacioninstitucional: relaciones conscientes o no.

2. Implicacién préactica: relacion del actor socia con la base material de
las ingtituciones.

3. Implicaciéon sintagmatica: es la préctica de los grupos. Relaciones
interpersonales. Lo imaginario.

4. Implicacion paradigmatica: es la mediatizada por el saber y e no
saber acerca de lo que es posible y lo que no en cuanto al pensar y
hacer. Lo redl.

5. Implicacion simbdlica es la que mas se expresay menos se piensa. El
vinculo social. Latransferencia.

6. Transferenciainstituciona. Implicacion simbdlica
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Capitulo 4

INSTITUCIONES, TRANSCURRIR HUMANO 'Y
FORMACION DE PSICOANALISTAS

Algjandra Taborda

“Hubo un siglo en e cual se desplegaron todas las
esperanzas. desde la propuesta de acabar con la miseria
hasta |la de expulsar |os demonios psiquicos que favorecen
la destruccién humana, desde la ilusién de generar una
infancia libre de temores hasta la de construir una vejez
sin deterioro, cas inmortal. Hubo también un siglo en €
cual se agotaron todas las esperanzas. desde la confianza
a ultranza en la bondad humana como limite de toda
destruccion hasta € ideal que proponia la alianza entre
progreso cientifico y racionalidad al servicio de
bienestar. Hubo un siglo cuyo legado aln no hemos
recogido total mente por gue su balance no ha concluido.”

Bleichmar (2006a. p. 245)

El balance no ha concluido, pero en su transcurrir resulta insoslayable
que, entre construcciones, deconstrucciones y reconstrucciones en devenir,
nuevos paradigmas y modalidades relacionales tallan la manera de capturar,
comprender y explicar la realidad. Estas transformaciones, ponen en crisis
preceptos instituidos en todos y cada uno de los campos disciplinares, entre
ellos e Psicoandisis y més concretamente, sus aportes a ambito de la
Psicologia Educacional .

Predecir como lo inédito cincela el presente y futuro, es y ha sido una
pretension humana con la que se procura ilusoriamente achicar la brecha que
impone el mas temido y extendido de los reinados: “La Imprevisibilidad” y
su mano derecha “La Infinitud”. Asimismo, €l declinar en su vigencia de los
preceptos conocidos que otorgaron un orden en la Modernidad, puede
metaféricamente equipararse a la mar embravecida, que abraza la nueva
embarcacion “Modernidad Liquida” acunandola con cantos de advertencia
caoticos “donde iremos a parar...que vendra”. Coros que aluden/eluden a
proceso de duelo individual y/o colectivo que hay que enfrentar ante cada
transformacion. Advertencias cadticas, duelos, modificaciones, resistencias



a cambio, en un didogo permanente de luchas y reconciliaciones van dando
lugar a nuevas reconstrucciones e integraciones. El impacto de muchos de
estos movimientos se torna, al menos en los primeros momentos,
impensable, inabarcable. Ta como sefidle en e capitulo inicial de este
volumen, ya Freud (1927) en “El porvenir de una ilusion” nos ensefid que
para pensar |os contenidos del presente tenemos que tomar distancia respecto
de é, por lo tanto € presente tiene que devenir en pasado para formular
juicio sobre lo venidero. A pesar de ello, con los puntos ciegos que impone
lo sefidlado, vale la pena detenernos a pensar en algunas aristas que se tornan
visibles, en procura de delinear extensiones clinicas en e ambito de la
psicologia educacional. Lo cual, a su vez requiere, de la deconstruccién de
paradigmas psicoanaliticos elaborados en los siglos precedentes. En otras
palabras, partimos de considerar que el ser humano cambia hist6ricamente,
asi como también que la representacion de si mismo y del mundo, por lo
tanto, su realidad no se mantiene, ni comprende estrictamente en los
términos con |os que fuera pensado por € psicoandlisis de los comienzos.

Los desarrollos humanos, los modelos explicativos de la redidad, estén
transversalizados por las relaciones de poder pautadas en cada época. Los
enigmas que se plantean y sus respuestas ponen de relieve que lo “develado”
muestra y esconde un nuevo contenido, en un continuo interjuego de
disociaciones e integraciones, signadas por los movimientos vigentes. En
procura de otorgarle cierta concretud alo expuesto, recurro a un gjemplo extra
disciplinar ¢Sabian que, tal como refiere Berti (2001) € tango, luego de un
largo periodo de prohibicién y desvalorizacion, debié esperar ser
consagrado en Paris para gozar de la aceptacion de la burguesia y
oligarquia argentina? Resulta interesante detenerse a pensar en la envoltura
tempora de la relaciéon entre prohibicion, desacreditacion, exclusion y
poder atribuido al buen gusto francés como promotor de una nueva
integracion.

Vayamos a otro gemplo, ahora especifico de nuestro campo disciplinar,
Thomas, en su libro “Lacan lector de Melanie Klein. Consecuencia para el
psicoanalisis de nifios” delinea € siguiente interrogante: “¢Por qué la Play
Technique, planteada por Klein tiene un reconocimiento inmediato?”, la
autora responde: “Porque la moda era favorable a su recepcion (...) Encontrd
un garante en la corriente alemana de la tecnologia naciente, que tuvo entre
sus representantes a Leo Frobenius” (Thomas 2008. p. 273).

En este sentido, Klein traza un pilar primordial que perdura en € tiempo:
el juego es como € suefio y con ello da respuesta a la técnica con una
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construccién metapsicolégica. La adecuacion e interpretacion transferencial
del lengugje ludico de los nifios, dio lugar a la primera extension especifica
de laterapéutica psicoanaliticay €lla, con diversas modificaciones, perduraa
lo largo del tiempo. En €l juego el habitante primordial es Eros, quien tiene
como oficio la creacion de metaforas. En un espacio transicional posibilita
escenificar -en & como si- los fantasmas que nos habitan. En é surge un
interjuego pleno de vitadidad que procura crear nuevas respuestas y
realidades. La funcién ludica entonces, permite poner en escena los teatros
de la mente con sus contenidos, conscientes e inconscientes, personales-
grupales, para elaborar y transformar el lugar de sufriente pasivo, en sujeto
activo, autor de diversos modos de tallar su propia realidad, en un espacio
intersubj etivo.

Volvamos a la aseveracién precedente, “Klein traza un pilar primordial
que perdura en €l tiempo: el juego es como el sueio”, para plantear ¢De qué
manera los cambios contemporaneos, a modo de restos diurnos, se incluyen
en las escenas lGdicas? O mas precisamente, por giemplo ¢El reciente “juego
sobre violadores de adolescentes”, publicado con libre acceso en Internet,
actualmente en debate, puede ser incorporado dentro de la categoria lUdica?
¢Qué efectos tiene en la congtitucion subjetiva €l sometimiento que los
medios de comunicacion y diversas situaciones cotidianas gercen sobre los
nifios a obligarlos a compartir escenas de la sexualidad adulta, de terror y
denegacién de la muerte, sin que se considere su estado de impreparacion
simbdlica y biolégica? ¢Como la oferta lldicatecnolégica pauta
reconstrucciones que modifican expresiones subjetivas saludables y/o
patol dgicas? ¢Como delimitar cuales de elas son adecuadas segun la edad
y/o los procesos de discriminacion entre fantasia y realidad de cada sujeto?
¢Qué ubicacion ilusoria le otorgan a perseguidor para luchar activamente
con é? Asi como también ¢Cudles y como agunas de las propuestas
tecnoldgicas-ltdicas configuran una oferta para la expresion de los
deseos/temores de crecer, en un mientras tanto, en esos suefios que
condensan €l “cuando sea grande”, a reproducir concreta o simbélicamente
actividades que los adultos desarrollan? ¢De qué modo son retomadas las
puntualizaciones formuladas en la teoriay técnica psicoanalitica?

En nuestros dias, los recursos tecnol égicos-virtuaes, se extienden mas
alé del terreno ludico, estdn presentes en los distintos rincones de nuestro
cotidiano vivir y promueven nuevas formas de comunicacion que ubican ala
persona “ausente” de manera diferente. Al respecto, por giemplo, podemos
pensar en la potenciay variaciones relacionales que se desprenden del uso de
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Facebook. Con € se abre un espacio para contactarse rapidamente con
personas de distintos lugares del mundo, en un “virtual estar ahi” sin la
concretud presencial que, en ocasiones, acota la dimensién pre-verbal
encargada de completar la comunicacién. De este modo, otorga
multiplicidad de posibilidades que resultaban impensables hasta hace poco
tiempo. Pero, asi como acorta distancias y concede presencia al ausente
extrafiado, apreciado, amado, también el perseguidor toma otra ubicacion,
potencia en su imprevisibilidad y por ende en los movimientos subjetivos
defensivos. La siguiente vifieta ilustra claramente 1o expuesto: “yo la odio,
quisiera no encontrarla, no verla, no saber de ella pero es imposible...abri
el Facebook y encuentro su solicitud de amistad, eso es automatico porque
comparte algunos de mis contactos...cuando no la encuentro sonriente en
fotos...ah, ah... no puede ser”. Seguramente, los lectores de este texto
conocen otros acontecimientos que tienen un cariz alln méas persecutorio a
descripto. El propésito de referir esta situacion, frecuente de encontrar en la
instrumentaci én de Facebook, procura poner en relieve como, las mutaciones
actuales en las coordenadas temporo-espaciales, impactan en los modos
relacionales, en € declinar de barreras que delimitan lo publico-privado y
por ende en las dimensiones inter, intra y transubjetivas. La concretud
presencial del perseguidor, por supuesto, no se reduce a Facebook, esta
presente virtual y/o concretamente, real y/o fantaseadamente, en nuevas y
diversas maneras que muchas veces nos toman de sorpresa. En
consecuencia, cabe preguntarnos ¢Qué deconstrucciones conceptuales se
requieren en el interior de lateoriay técnica psicoanalitica, para comprender
los nuevos modos con que la intersubjetividad se expresa? Asimismo,
respaldados en la aseveracion de Castoriadis (1997, p. 65) “madre y padre
son claramente la sociedad en persona y la historia en persona inclinados
sobre la cuna del recién nacido...” cabe dar un paso més e interrogarnos
¢Como influyen estos modos transubjetivos en los momentos iniciales de la
vida, definidos como pre-subjetivos en un psiquismo en vias de
constitucion? Esta formulacion implica plantear, tal como sefiala Rodulfo
(2011) que “El inconsciente no responde solo a la estructura del Edipo o de
la castracion, en el habitan escrituras que provienen de las ingtituciones
educativas, de los discursos y practicas juridicas, de las miltiples pantallas
encendidas incorporadas en la cotidianidad, de los grupos de pares
concretos y virtuales, del campo mitico y de la ficcion en general”.
Escrituras que operan alo largo de todalavida.
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Los interrogantes y enunciaciones delineadas, representan sdlo una
gemplificacion del amplio abanico de replanteos que surgen en nuestro
campo disciplinar y su entretgjido epocal. Ellos son un instrumento a que
recurro para: a) subrayar que los sintomas, aspectos en los que las fantasias
inconscientes se manifiestan, la psicopatologia, la salud y la lectura que de
ellos hacemos, se enlazan con la época en que se emplaza la existencia
humana; b) centrar estas explicaciones en paradigmas psicoanditicos que
consideran a psiquismo como una organizacion compleja en proceso de
decongtruccion  /congtruccion a lo largo de la vida Desde este
posicionamiento, los primeros afios son fundacionales e inscriben -a partir de
las multiples combinaciones conscientes e inconscientes de las experiencias
relacionales vividas- puntos de anclgje de la organizacién psiquica que
sostiene la identidad. El flujo y devenir -con sus movimientos
progresivos/regresivos- de esta organizacion continua, durante el transcurrir
vital, en proceso de constitucion, dado que |os encuentros con otros reales y
virtuales tienen la capacidad de producir nuevas inscripciones y cambios
inter, intray transubjetivos y c) reiterar 10 expuesto precedentemente, sobre
la necesidad de deconstruir y reconstruir marcos conceptuales que permitan
ampliar nuestra mirada sobre temdticas/ problematicas actuaes que
interpelen algunos paradigmas vertidos en |os origenes del psicoandlisis.

En otras palabras, los momentos histéricos funcionan a modo de
envoltura que abarca la puesta en relacion de los conoci mientos que emanan
de las diversas expresiones humanas, en procura de dar cuenta de los
progresos, enigmas y malestares basicos que dia a dia emergen. Ya Bion
sefidO: “Es posible denominar la verdad absoluta un pensamiento sin
pensador. El pensamiento no pensado, en otros términos un contenido sin
continente, una idea sin forma, indicios que han sido articulados como
indicios de algo, convive con el pensador sin entrar en contacto con €. Un
giemplo de esta situacion puede ser la de la sexualidad infantil, que existia
indudablemente antes de que Freud Ilamara la atencion sobre ella y la
formulara como teoria”. (Bion, en Grimberg, Sor y otros, 1991. p. 111) A
lo que agrego, todos y cada uno de los pensadores son los portavoces
capaces de sintetizar los canones de su época en relacion consonante-
discordante, de inclusion-exclusién, poder-someti miento con otros.

La ciencia, tal como lo consigna la actual teoria filoséfica del desorden,
ha perdido su suefio unificador, ha tenido que abandonar toda ilusién de
“extraterritorialidad” tedrica y cultural. Sus proposiciones no pueden ser
separables del marco histérico en que son enunciadas. El paradigma del
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orden/desorden es a la vez nuevo (por su repercusion en las ciencias
actuales) y muy antiguo (por sus presencia en los mitos y en la filosofia
occidental). Concuerda con una ciencia que debe ahora mantenerse en los
limites de lo parcial y provisorio, de una representacion del mundo
fragmentada, y en & movimiento de las sociedades y culturas
contemporaneas, a menudo presentado bajo los temidos aspectos del caos en
devenir. (Balandier, 2003)

Qué desamparo...Cuantas ilusiones perdidas...COmo tolerar que una vez
gue un nuevo contenido sale a la luz, s bien produce un conjuncion de
movimientos progresivos y regresivos, es imposible volver atras...COmo
reconstruir para que Babel no nos aceche con amenazas de
confusion...Como soportar que las explicaciones, los nuevos hallazgos no
solo son fugaces sino que a modo de Edipo nos llevan a descubrir que
derribar la esfinge sdlo fue una ilusién que otorgé un falso orden y seremos
castigados por ello con un cadtico desorden...Cémo soportar 10s golpes
sobre la omnipotencia y a su vez descubrirla en sus escondites...Volviendo
a tema que nos convoca ¢COmo impacta en los desarrollos de nuestro
campo disciplinar?

ENVOLTURA CONTEXTUAL Y NUEVOS
REORDENAMIENTOS QUE CONVOCAN AL
PSICOANALISIS

“El hombre no se relaciona con el mundo como € sujeto
con €l objeto, como €l ojo con & cuadro; ni siquiera
como €l actor con el decorado de una escena. El hombre
y €l mundo estan ligados como €l caracol y su concha; el
mundo forma parte del hombre, es su dimensién y, a
medida que cambia & mundo, la existencia también
cambia’.

Kundera, en Merea (1994. p. 23)

Los desarrollos psicoanaliticos, a lo largo de su recorrido, lograron
instituirse como una interpretacion de la realidad humana en su conjunto. El
Psicoandlisis marco un camino intenso, apasionado y revolucionario que se
extiende més alla de una terapéutica. Sienta sus influencias en e modo de
entender el devenir humano desde € orden biolégico a la constitucién del
sujeto psiquico inmerso en la vida intima de las identificaciones proyectivas
y con €llo en la etnologia, la moral, la estética, la religion, los derechos
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humanos, la educacion, € sufrimiento, lasalud y la enfermedad, entre otras.

A pesar de ello, 0 més precisamente por €ello, el Psicoandlisis d compés
de los cambios que cada época impone, entrelaza movimientos de crisis,
renovacion, expansion, retraccién y reconstruccion. Nos encontramos, por
gjemplo, con los escritos de Kandel, premio Nobel de Medicina del 2000 por
sus descubrimientos en neurociencia, quien sefiala que puede apreciarse un
declive de la influencia del Psicoandlisis en los medios académicos y
hospitalarios, lo cua es lamentable dado que este campo disciplinar
representa todavia € punto de vista més coherente e intelectual mente
satisfactorio de lamente humana (Kandel, 1999. p. 505).

La parafrasis elegida se ubica lgos de la ingenuidad y seguramente, €
lector ya detectd que ella encierra un mal presagio: “puede apreciarse un
declive de la influencia del Psicoandlisis en los medios académicos y
hospitalarios” y un rescate protector “el Psicoanalisis representa todavia e
punto de vista mas coherente e intelectualmente satisfactorio de la mente
humana”. Todo de la mano de una autoridad instituida, un Premio Nobel,
gue ademas refiere la existencia de una co-determinaciéon mutua entre
subjetividad, ambiente, contexto histérico-social, vulnerabilidad genética,
conexiones neuronales; y como si fuera poco, reconoce las “series
complementarias”, consignadas por Freud, como precursoras conceptuales.

Como todo conflicto, los malos y buenos presagios, més aln s son
sostenidos por palabras reconocidas, dinamizan el conocimiento, propulsan a
nuevas integraciones, marcan el devenir histérico construido a partir de la
praxis misma de los sujetos que viven en ella. En su transcurrir, la
transferencia, como universal telon de fondo que tala las relaciones
humanas y provee e deseo de dominio, o a menos, de influir en la
conscienciadelosotros... Ese otro que tiene “la oportunidad de elegir” entre
dgarse dominar, influir o resistir, a veces a costa de encontrarse con €
ontoldgico y penoso sentimiento de soledad... Esa eleccidn o transaccion
gue ineludiblemente condensa determinaci ones inconscientes, por o tanto de
un modo u otro, encierra simultaneamente un conocimiento y un
malentendido...

Desde este posicionamiento, retornemos la aseveracion precedente “el
Psicoandlisis al compas de los cambios que cada época impone, entrelaza
movimientos de crisis, renovacion, expansion, reconstruccion y retraccion”
pararealizar algunas consideraciones desde las siguientes coordenadas:. a) la
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transformacion de las instituciones; b) el Psicoandlisis inmerso en un tiempo
gue devino en fluida rapidez y solicitudes de eficiencia; ¢) algunos
paradigmas teoricos vigentes y el emerger de nuevas perspectivas.

Institucionesy sustransfor maciones

“¢Qué hay detras de la pretendida distanciacién? Un ser
humano con sus debilidades y ambiciones, muchas veces
en lucha con sus colegas, que busca cobijo en una
sociedad profesional que defiende con su inquebrantable
pretension de sabiduria la seguridad de todos sus
miembros.”

Rodriguéy Berlin (1977. p. 303)

En consonancia con numerosos autores, Chades en €l recomendable
Capitulo 17 de este volumen “Interrogantes y aristas para pensar en la
caida de las instituciones”, sSefida que alrededor de los afios 50 la
organizacion de las instituciones de la modernidad se vio impactada por
paulatinos y bruscos cimbronazos transformadores. Sus estructuras en
espacios cerrados comenzaron a abrirse y a disiparse las distancias que éstas
marcaban entre los diversos contextos. Emerge también, una tendencia a la
flexibilizacion de las jerarquias institucional es.

El “gran encierro” 0 “casi religioso encierro” de los sujetos de la
modernidad en unidades cerradas y vigilantes, caracteristico del modelo
imperante hasta mediados de siglo pasado, mostrd su paulatino declinar. Con
ello, las pretensiones de las ingtituciones de imponer en los hombres
determinados intereses ya sea por propia voluntad o por medio de la
coaccion. En palabras de Chades (op. cit) “se buscaba que e individuo
interiorizara  una  determinada racionalidad, que provocara
fundamentalmente una restriccion en sus movimientos corporales, es decir
en sus acciones. La ingtitucion moderna era un dispositivo que propendia a
la conservacion y reproduccion de la sociedad pero también de si misma... ”

Foucault (1991), a referirse @ proyecto de la modernidad, sefida que
ademés de la ley, la libertad y la ciudadania, existia una particular
preocupacion por lavida, una bio-politica orientada a promoverlay cuidarla
A partir de los 50 cobra importancia otro precepto, que € autor denoming
componente “ciudadano”. Es decir, tal como puntualiza Castoriadis (1997),
esa fuerza instituyente que pugna hacia el cambio. Este aspecto, sumado ala
denegacién del tiempo que requieren los duelos, individuales y colectivos,
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gue todo proceso de cambio promueve, impact6 profundamente en € interior
de las instituciones, resténdole sustentabilidad. L os revolucionarios reclamos
gue los sujetos realizaron en pos de obtener mayores derechos y libertades,
es uno de los fendmenos que puso en jaque las restricciones de la libertad y
hacen tambalear |a estructura moderna. Paulatinamente, con idas y venidas,
se hace presente la “Modernidad Liquida”, término acufiado por Bauman
(2002), para poner e acento en la rapidez, movilidad y provisoriedad que
caracteriza nuestra actualidad. Los liquidos fluyen, no conservan el espacio,
ni se atan al tiempo y, basicamente, no tienen una forma predeterminada
porque el limite se lo otorga un envase circunstancial.

Desde esta Optica, las instituciones de la modernidad sufrieron
mutaciones sustanciales. Algunas de ellas se encuentran seriamente
comprometidas, tanto es asi que peligra su vigencia. Otras proliferan a
modo de pequefios dispositivos, cada vez mas variados, que vienen a hacer
suplencia de aquellas grandes y centenarias instituciones. (Chades, op. cit)

En sintesis, en € proceso de humanizacion se ve siempre implicada la
dimension grupal-institucional que lo abarca y le da continuidad.
Recordemos, “Los hombres pasan, las instituciones se transforman, nos
sobreviven y con ello proveen una cucta de cobijo que permite sofiar futuros
proximos y trascendencias posibles”. Sus construcciones se transmiten a
modo de valores, normas, objetivos y modelos que pautan cOmo una persona
debe congtituirse para ser integrada a la sociedad.

En esta linea de pensamiento ¢Qué parangdn es posible trazar con las
instituciones psicoanaliticas?

Nuestro campo disciplinar, a compéas de la modernidad, crecié y se
desarroll6 inmerso en “templos institucionales”, en su mayoria privados,
vigilantes de su “pureza”, prohibidas las relaciones exogamicas y
contradicciones con el lider. Quizés esto, més ala de lo pautado por la
modernidad, era también un movimiento necesario para ingtituir la
revolucion conceptual implicada. Recordemos que ella es impensable sin
poder y sin ese otro que oficia de modelo, objeto, auxiliar, adversario o
enemigo. Asi, los psicoanalistas a lo largo del tiempo, fueron Ilamados
freudianos, kleinianos, lacanianos, poskleinianos o... ldentidad posible de
mantener en e interjuego de fuerzas que proponen los desarrollos
conceptuales en su interior y la discusion de brillantes disidentes excluidos
parcial o totalmente. La amplitud de los desarrollos realizados por estos
influyentes disidentes, como por egjemplo, Jung, Mac Dougall, Ferenczi,
Abraham, Fairbairn, entre miles de otros, resultaron menos conocidos.
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En América Latina, especiamente en Argentina y Brasil, la teoria
kleiniana prepar6 € terreno para la inclusion de la teoria lacaniana con una
correlativa evitacion reciproca entre ambas, en cuanto a la doctrina. De este
modo, por giemplo, quedd acallada la compleja relacion que sostuvo Klein
con Lacan en cuanto a las influencias en la teoria y en la politica del
psicoandlisis. Thomas (2001) refiere: “...sus obras respectivas, desfasadas
por una generacion, muestran que Klein fue absolutamente impermeable a
las innovaciones de Lacan, pero la inversa no es cierta; que hubo una
alianza objetiva, un frente tedrico y politico contra e anafreudismo, la
corriente de la psicologia del yo y € culturalismo norteamericano ...”
(Thomas, 2001. p. 46)

Ademés, desde la organizacion jerarquica de estas instituciones
privadas se pautaba quienes ingresaban, su permanencia en ellas y se
otorgaba 0 denegaba €l aval para € ¢ercicio profesional. Sostener la
pertenencia a la institucién con sus requisitos de formacion, supervision y
tratamiento resultaba oneroso, lo cua repercutia en los aranceles de los
pacientes y, de un modo u otro, se incluia en los criterios de analizabilidad.
En primera instancia se incluyeron solo Psiquiatras, luego se ampli6 aotros
profesionales que demostraran en las entrevistas de admision no ser
psicoticos ni perversos, esta Ultima categoria abarcaba la homosexualidad,
criterio actualmente caduco, que ademés, condujo a una revision tedrica
sobre |la eleccién de objeto amoroso y a redefinir la categoria perversion.
Sobre esta temética, los innovadores aportes de Silvia Bleichmar (2006b)
en “Paradojas de la sexualidad masculina”, permiten una comprension
psicoanalitica de la problematica.

Cabe subrayar que en este periodo, que podriamos ubicarlo entre fines de
los afios 50 y mediados de los 70, las producciones en € interior de estas
ingtituciones argentinas, en conjuncion con las de sus disidentes, dieron al
Psicoandlisis aportes de relevancia en lateoriay latécnica. Entre los cuaes
podemos mencionar la obra de Abadi, Aberastury, Bleger, Echegoyen,
Harari, Liberman, Masotta, Pichdn-Riviere, por nombrar agunas de dlas,
porque €l listado seria muy extenso.

Gradua mente, estos cotos cerrados sufrieron los avatares de las criticas
externas y, en su interior, disconformidades que Ilevaron a deserciones de
importantes pensadores, quienes a su vez, conformaron sus propios grupos
de trabajo, extendieron los espacios de formacidn, las construcciones
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tedricas y &mbitos de aplicacion. Todo esto, en nuestro pais, se emplazd
bajo la prohibicion de la grupaidad que impuso el Estado durante €
Gobierno Militar (1976-1983). El éxodo, la retraccién, la desesperanza y
desorientacion, tendié un velo en todos y cada uno de los rincones de la
vida cotidiana. Afios después, Silvia Bleichmar (1997), refiriéndose a lo
vivido entre mediados del 70 y fines del 90, escribid: “la historia sufrida
en los Ultimos afios degja a cada sujeto despojado de un proyecto
trascendente que posibilite, de algin modo, avizorar modos de
disminucion del malestar reinante. Porgue lo que lleva a los hombres a
soportar la prima de malestar que cada época impone, es la garantia
futura de que algun dia cesara ese malestar [...] Estamos arrojados a una
especie de vejez melancolica” [...] los nifios han dejado de ser los
depositarios de los suefios fallidos de los adultos, aquellos que
encontraran en el futuro un modo de remediar los males que aquejan a la
generacion de los padres”.

Desde un posicionamiento diferente, Hugo Bleichmar (1997) da otra
perspectiva a declinar de las instituciones psicoanaliticas cerradas y sefiala:
a) Las distintas escuel as imponen restricciones intel ectual es a sus integrantes
por razones de poder y delimitan € territorio mediante reglas de parentesco
intelectual, a partir de procesos identificatorios con figuras idealizadas. b)
Estas regul aciones son aceptadas por sus integrantes por temor aladisension
con maestros, supervisores, amigos que premian o castigan la ledtad
intelectual o sus infracciones, por dependencia, entre otras cosas, respecto a
la derivacion de pacientes. c) Preservacion de la omnipotencia narcisista y
defensa ante las angustias frente a la complejidad y o desconocido, que se
traduce en un ilusorio sentimiento de dominio de larealidad. Esta modalidad
narcisizante requiere tanto de la pertenencia como de la oposicién con €
extranjero. Asi, lainclusion en grupos de los que se recibe sostén reciproco
de la omnipotencia compartida, produce placer y seguridad.

Cabe subrayar que la sintesis formulada por Hugo Bleichmar (op.cit) se
despliega abrazada de un momento historico peculiar. Slo me detendré a
puntualizar algunos fenébmenos que, a mi criterio, propulsaron diversas
renovaciones:

e Lasingtituciones de la modernidad ya habian sufrido grandes mutaciones

y fueron descriptas, con ciertas diferencias, segin |os preceptos definidos

EE N3

por la “modernidad liquida”, “modernidad tardia” o “posmodernidad”.
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La caida del Muro de Berlin impulsa nuevos reordenamientos politicos y
econdmicos que impactan en los desarrollos disciplinares, en la
organizacion institucional y en la constitucion subjetiva. Como asi
también, |a esperanza de reorganizar € proceso de globalizacion que asu
vez convive con la desesperanza y exclusén que imponen los
monopolios del gran o los grandes imperios.

Ta vez como desprendimiento de las puntualizaciones precedentes se
despliega, con sus multiples vicisitudes, el pasge de una sociedad
patriarcal, impregnada por una modalidad regresiva de contencién por la
excesiva represion, a una pospatriarcal con reduccion de reglas que
facilitan muchas de las conflictivas sociales por impulsividad, paso a
acto y agresividad destructiva.

En un lugar de relevancia podemos ubicar también la ampliacion de
espacios de formacién e investigacion en universidades publicas y en
espacios virtuales de formacion on-line aunque esto redundé en algunas
limitaciones sobre los tres pilares basicos de formacién: tratamiento
psicoanalitico, seminarios de estudio y supervision.

Los cambios que promovié la invitacién cursada por la teoria de la
complgiidad en pos de luchar contra la disyuncién y a favor de la
conjuncién, es decir, establecer ligazdn entre cosas que aparentemente
estan separadas. Més especificamente, Morin (1991-2007) sefidla que
nuestros sistemas de ideas (teorias, doctrinas, ideologias) no solo estan
sujetos a errores y fragmentaciones sino que también se protegen de ellos.
Forma parte de la |6gica organizadora resistirse a la informacion que no
conviene o que resulta dificil de integrar. Si bien, las teorias cientificas
aceptan la posibilidad de ser refutadas, también tienden a manifestar
dicha resistencia. Frecuentemente, resulta dificil de aceptar que la
contradiccion es efecto del movimiento con el cual el objeto mismo se va
manifestando en sus posibilidades de ser conocido.

En Argentina, ya a mediados de los afios 90, los desarrollos psicoanaliticos

y sus aplicaciones iniciaron un proceso de recuperacion y expansion, aunque
esto, por supuesto, nunca es lined. Las discusiones entre “e oro”
(psicoandliss ortodoxo) y “é cobre” (psicoterapia psicoanditica)
paulatinamente, fueron perdiendo vigencia para darle un lugar relevante a
modalidades clinicas psicoanaliticas especificas y acordes a las probleméticas
gue presenta la consulta. Un amplio abanico de intervenciones individuales,
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binomiaes, familiares, grupales e ingtitucionales demostraron su pertinencia,
eficaciay coherencia epistemoldgica. Laclinicasalié de los paradigmas que la
reducian a lo individual para trabgjar en torno a la vida cotidiana de los
hombres en € espacio intersubjetivo, multipersonal, en marcos
interdisciplinarios. Aunque, como todo movimiento instituyente, alin no se
reflge plenamente en la curricula académica y se inssta con mantener la
Psicologia Clinica como un apartado diferente de la Psicologia Educacional,
Laboral, Ingtituciond, etc. De este modo, se desdice que la funcion clinica
abarca prevencién, diagnostico e intervencion, con los sustentos tedricos y
encuadres especificos que delimitan el campo de accidn especifico. Dentro de
este camino de insercion en la vida cotidiana, cabe destacar que en algunos
sectores los tratamientos psicoandliticos se tornaron econémicamente més
accesibles a partir de coberturas sociales y/o centros de servicios publicos.

También se observa un movimiento progresivo en investigacion
propulsado desde los centros académicos publicos y privados que conducen
a nuevos hallazgos e integraciones. En continuidad con Freud y Lacan, en
coincidencia con Merea (1994), Wallerstein (2001) describe cinco éreas a
considerar dentro de los campos de aplicacion e investigacion: 1. estudios
clinicos sisteméticos de procesos y resultados; 2. € desarrollo intrapsiquico
en colaboracién con psicologos académicos;, 3. la interrelacion entre
psicoandlisigbiologia y medicinalciencias naturales; 4. el contacto entre
psicoandlisis y ciencias sociales o del comportamiento incluyendo la
etologia, la antropologia, la sociologia, la psicologia clinica, social v,
algunos segmentos de las ciencias politicas-econdmicas; 5. las aplicaciones
del psicoandlisis a las humanidades, por gjemplo, literatura, critica literaria,
biografia, historia, artey masica

A pesar de dlo, Silvia Bleichmar (2006b) refiere que la herencia tetrica
debe ser resguardada de sus mayores riesgos:. la dilucién en € interior de un
campo precarizado material y tedricamente, asi como del enquistamiento
empobrecedor a partir de la ausencia de un pensamiento critico que la
reconoce. La reconstruccion histérica no viene hoy de la mano de la
polémica sino de su dilucion. Cabe preguntarnos s este llamado a
profundizar guarda, de algiin modo, relacién con lo que la misma autora
sefida “Argentina acaba de salir del silencio al cual qued6 reducida, en
treinta afos, dos veces: la primera por €l terror; la segunda por |os efectos
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de derrota que ésteterror gjercio sobre la subjetividad” (Bleichmar, 2006b).
Al respecto, cabe formular otros interrogantes mas globales ¢El temor ala
dilucién tedrica est4 signado por la preocupacion de un tiempo en desorden
que también se identifica con € de los nuevos comienzos? ¢Qué relacion
guarda con la siempre presente ley del mercado y sus actuales exigencias de
bajo costo, rapidez y eficiencia? Y, tal como sefiala Paz (2000) ¢Ser& posible
cultivar a limite la artesania de la clinica y los requisitos para su
transmision, ala par de hacer jugar e corpus tedrico en las zonas del debate
contemporaneo donde las contradicciones principales se difracten y las
transformaciones necesarias conserven su pertinencia?

El Psicoanalisisinmerso en un tiempo que devino en fluida rapidez
y requerimientos de comprobar su eficiencia

“Los procesos mentales, que constituyen nuestro ser y
nuestra vida, no son silo abstractos y mecanicos sino
también fundamental mente personales...y como tales, no
consiste sblo en clasificar y establecer categorias,
entrafian también una historia, sentimientos, juicios
continuos. En esos territorios anhelan unirse e cientifico
y el romantico, para ocuparnos de un sélo organismo, €l
sujeto humano, que lucha por mantener su identidad en
circunstancias adversas. ”

Sacks (2005. p. 25)

El Psicoandliss convive en puja de poder con grupos politicos,
econdmicos, ideol 6gicos que solicitan demostraciones de eficiencia y logros
a corto plazo sujetos a lo empiricamente observable. Paradigmas que
interpelan el modo de entender la complejidad humana y las concepciones
que de ella se desprenden, sobre sadud, psicopatologia, terapéutica y
metodol ogia de investigacion.

La redidad es complea, pluridimensional y desde la concepcion
analitica, se hace menester degjar de lado € practicismo con busgueda de
soluciones y explicaciones sencillas, simplificadas de los problemas que ella
nos plantea. La Psicologia Educaciona conlleva a trascender € engafioso
limite analitico del escenario ingtituciona (lo que sucede en la ingtitucion
educativa) o las caracteristicas personales (lo que le acontece a sujeto), en
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pos de comprenderlo en términos de sus articulaciones como procesos
amplios y activamente operante sobre esos sujetos, habitantes de una época,
un tiempo, un espacio. Consecuentemente, plantear como objetivo
primordial un corrimiento de la patol ogizacion de la vida cotidiana con sus
articulaciones entre culturay patologia singular.

Cada sujeto con sus peculiaridades construye un modo de responder ante
la interaccién con € entorno, segln sus propios fantasmas, sus propias
defensas, sus propias formas. El aparato psiquico en su apertura ala realidad
se modifica seguin las condiciones en las que se despliega su accionar y en
las cuales se activan sus fantasias inconscientes. Esta apertura a la realidad
podrd ser tramitable, impulsar reelaboraciones o en su defecto, promover
sintomas o distnicas representaciones que lo llevan a la accion, segin las
multiples combinaciones fantasméticas, conscientes e inconscientes que
emerjan de laexperienciavivida.

Por tal motivo, en primera instancia, centremos nuestra atencién en
algunos de los paradigmas que se desprenden de la psicopatologia para
repensarlos. Las categorias clasicas de la psiquiatria (histeria, obsesiones,
fobias, depresion, psicosis, etc.) 0 ain més acotadas a un listado conductual
especifico (anorexia, déficit atencional, hiperactividad, retraso mental,
problemas de aprendizaje, etc.) se ven transversalizadas por construcciones
realizadas segln la descripcion del sintoma, que frecuentemente sdlo se
reducen a una sumatoria de observables. La persona queda entonces
subdividida en un cimulo de funciones y e abordaje se reduce a esa
ateracién sintomética.

Estas categorias unificadoras, segun los estudios de Thomas (2008),
tienen su raigambre en los desarrollos de psiquiatras estadounidenses de los
afios 50 que trabajaron para instalar un vocabulario “comin”, precursor del
DSM. Simultaneamente, en oposicion a dicho precepto, Stransky (psiquiatra
austriaco) y Ey, entre otros importantes profesionales, sefidaban la
relevancia de mantener tanto laidiosincrasia de cada lengua como e modelo
explicativo que de €ella se desprende para sustentar disimiles propuestas de
intervencion.

Las controversias contintan en la actualidad, ain con mayor vigor. Un
grupo mayoritario de psicoanalistas sefidlan que en estas categorias
diagndsticas se registra un alto grado de comorbilidad porque desdicen que
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conductas similares pueden observarse en sujetos con estructuras
psicopatoldgicas diversas. Centramente, las clasificaciones basadas en
descripciones sintomaticas, pierden de vista a la persona, su peculiar
arquitectonica, subsumida en la intrincacién de l6gicas fantasméticas y
fijaciones a modos de ser, defenderse y gozar que, a su vez, las determinan e
incluyen para generar sintomas desde fuentes surgidas en lugares psiquicos
diferentes. En tal sentido, Paz (2008) define a la formacién clinica como la
imbricacion de diversas corrientes de la vida psiquica en la constitucion
psicopatol 6gica, las que a mostrarse sucesivamente como dominantes en €
curso de un andlisis, permiten desggjar € bloque mas o menos consolidado
gue la sintomatol ogia muestra en las exploraciones primeras. Por |o tanto, las
formaciones clinicas se constituyen a partir de la multicausalidad del
determinismo traumdtico y fantasmatico infantil, sus impasses y
transformaciones, que dan cuenta de su complgjidad, sobredeterminacion y
disociacion. En este marco conceptual, el proceso analitico es un dispositivo
que permite mostrar la estructura de dicha formacion, a dislocar las
compactaciones defensivas més 0 menos logradas, en un proceso de ascenso
de lo concreto. El autor agrega. “De alli que el transcurrir del andlisis vaya
desde 1o complgjo a lo complejo, siendo 1o simple un momento procesual
que corresponde a la claridad transformadora del insight, en e cual
multiples materiales adquieren sentido a la luz de las representaciones
reprimidas y emociones apartadas que liberan a la Stuacion de la
ambigiiedad inherente a la angustia”.

Desde esta perspectiva, toda intervencion comienza en la primera
consulta y en su extension abarca sucesivos momentos diagnosticos de la
problemética. Segin Bion (op. cit.) los participantes de la experiencia
analitica tienen su propio ‘“vértice”, “punto de vista®, “angulo” o
“perspectiva”, desde los cuales se trata de comprender y luego comunicar lo
que va surgiendo en esta experiencia compartida. Estos vértices deben
mantener una distancia Optima -no ser absolutamente coincidentes, ni
demasiado algjados entre si- para que puedan confrontarse, correlacionarse y
obtener una vision binocular de la problemética (Bion en Ginberg, Sor y
Tabak de Bianchedi 1991. pp.109-110). Ademés, la actitud del analista
debiera ser concebida hipotéticamente “sin tiempo”’; en € sentido de operar
en la situacién “como si fuera la primera y Ultima vez que nos vemos con €l

90



paciente, grupo o institucion”. Esta actitud permitiria crear un estado mental
que facilitaria ir en busca de un conocimiento que tienda aearse de
intelectualizaciones, para promover cambios y nuevos enlaces. Cabe
subrayar que estas nuevas ligaduras emergen a modo de un compés de ritmos
relacionales, de encuentrosdesencuentros escenificados en la reacion
transferencial-contratransferencial.

En otras palabras, las interpretaciones apresuradas -dirigidas a un sujeto,
grupo o inditucién- son una de las tantas facetas que tienen las técnicas
intelectualizadas y abusivas. El motivo de andlisis, en la mente dd analista, se
armay rearma paulatinamente a partir del interjuego de un modelo conceptual
dedl funcionamiento de lamente; lateoriade latécnicay € encuadre que sustenta
la préctica; con las peculiaridades que € materid clinico presenta en € espacio
relacional que otorgalaexperienciaandlitica.

El trauma no miente, protesta, exige la repeticion, manda hasta que se lo
elabore, tiene su memoria. En una experiencia psicoanalitica, € mismo cobra
una existencia vivida cuando sus integrantes lo reconocen, caen en la cuenta
de que esto no nombrado, no fechado, no explicitado, tiene un papd etiol 6gico
determinante, se configura en una trampa, un obstaculo destinado a hacer caer
y que evidencia aspectos del orden de lo conflictivo o, de lo no congtituido o,
deficitario en diversas corrientes psiquicas. Este reconocimiento emerge en la
medida que se abran espacios que conlleven a historizarse, a nuevas vivencias
relacionales que permiten anadlizar d interjuego entre fantasias
inconscientes/realidades vividas y, centramente, una lectura de los sintomas a
modo de un mensgje dirigido a otro que alude/elude a una conflictiva inter,
intray transubjetiva.

Para ello, es necesario que esté presente la atencidn interesada, la capacidad
de observacion y, fundamentamente, de tolerar d misterio, la digposicion a
recibir y abergar la trandferencia. Cuando subyace reciprocidad relaciona es
posible mostrar, més ala de lo que se dice, la vivencia emociond. Como td, va
més ala de una escotomizacion manifiesto/latente, para configurarse en un lugar
de contencion del dolor psiquico que permite la expresion del sufrimiento con
sus vicisitudes conscientes-inconscientes, en un emerger de transferencias-
contratransferencias multiples en procura de suscitar cambios.

Ese paulatino cambio psiquico, que siguiendo a Joseph (1989), definimos
como: -las variaciones hacia un incremento en la toma de responsabilidad por
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los propios impulsos 0 hacia un aegamiento de los mismos; -la aparicion de
sentimiento dolorosos frente a sufrimiento del otro y € deseo de poner las
cosas en su lugar, o la huida de estos sentimientos; -la conciencia de un
aspecto de la personaidad, € yo, y de la capacidad de observar 1o que esta
ocurriendo, luchar contra ello y enfrentar la ansiedad, 0 empezar a negarla.
Los movimientos progresvos Yy regresvos son inherentes a las
modificaciones que se articulan en las corrientes del psiquismo y generan
modos relacional es consigo mismo Yy |os otros diferentes.

La intencion de lo expuesto gira en torno a fundamentar como la
complegjidad humana en su constitucion y procesos de cambio interceptan los
paradigmas de un tiempo gue devino en rapidez. Sobre todo, hacer notar que
desde los diversos campos disciplinares que ofrece la psicologia, toda
intervencion tiene que estar guiada por una solida y compleja formacion
conceptual que sustente la préctica. La teoria es un resguardo ante la
inmediatez, Silivia Bleichmnar (2008. p. 133) sefala: “la practica sin teoria
deja a la gente totalmente desprotegida para pensar..El dia que
reduzcamos nuestro trabajo a la inmediatez nos quedaremos sin futuro”.
Asimismo, la formacién psicoanditica sdlo puede desarrollarse en €
escenario de la conjuncion de lo tedrico enlazado tanto con la préctica en si
misma como con e andlisis, co-pensado con otro, de las defensas que
emergen al sumergimos y/o distanciamos de ela. Es precisamente la
busqueda de tornar pensable |os procesos intra e intersubjetivos que emergen
en los protagonistas que emprenden la tarea de formacion, o que permitira
aprehender, pensar, teorizar sobre la practica e indagar nuevos horizontes
posibles.

Ademas, cabe hacer notar que la puesta en relacion de la investigacion
clinica con la empirica, permite impulsar un conocimiento mas abarcativo de
la estructuracion del psiquismo y su incidencia en el desarrollo de diversas
intervenciones psicoanditicas, a través de la operacionaizacion de
conceptos tales como estructura de los abordajes, caracteristicas del contrato,
vinculo y procesos de cambio, entre otros. Sin embargo, siempre habitarén
aspectos genuinos de nuestro campo disciplinar que escapan a dicha
operacionalizacion y ponen coto a la investigacion definida en términos de
eficiencia centrada solo en laremision del sintoma.
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El desafio que enfrenta la necesaria investigaciéon clinica, tedrica y
empirica, esintegrar de manera coherente el abanico de diversas posibilidades
de intervencion. Asi como también, €l poder aceptar los modestos resultados
que, paulatinamente, se obtienen frente a un enorme caudal de materia clinico
y su decodificacion seglin € ingludible plano hermenéutico del psicoandlisis.

Algunos paradigmas tedricos vigentesy el emerger de nuevas
per spectivas

“Empecé aprendiendo que Edipo era un parricida incestuoso,
y en cambio en la actualidad suelo centrarme sobretodo en
gue Edipo fue un nifio abandonado por sus padres; al
principio veia a Narciso como alguien enamorado de si
mismo, ahora pienso que es alguien que vive pendiente de su
imagen para conjurar la amenaza de rechazo y de ser
destruido; antes centraba e andliss en los conflictos
pulsionalesy en la culpa, ahora en la vivencia que € paciente
tiene de si mismo, en la inseguridad y en la vergiienza.(...)
Lasresistencias al analisis no siempre son por temor a tomar
conciencia de deseos inadmisibles, sino por temor a no ser
entendido por € analista. Este trayecto mio hubiera sddo mas
lento y dificil sin la sustentacion en la lectura de los autores
intersubjetivos y de la psicologia del self.”

Riera (2008.p. 8)

Silvia Bleichmar (2000, 2001, 2004, 2005, 2006a) a partir de lecturas
rigurosas de la obra de Freud, Klein, Lacan, Laplanche, Castoriadis y
estudios filosoficos que abarcan desde Aristételes a San Agustin, desde
Chomsky a Lyotard y Derrida, entre otros, propone reelaboraciones tedricas
con un profundo reconocimiento a la creacién de Lacan. Al respecto, la
autoraexpresa: “...soslayar a Lacan, como a Marx, son formas larvadas del
autoaniquilamiento de los intelectuales. Al mismo tiempo, sefialemos €
desmedro que opera tanto e lacanismo dogmatico como e marxismo
anquilosado para abrir un paso a un real rescate de las posibilidades que
cada pensador encierra” (Bleichmar, 2006a. p. 254).

Desde este posicionamiento, refiere que universales del funcionamiento
psiquico, tales como la existencia de la topica tripartita que a partir de los
atravesamientos de la represion de la pulsion establece la diferenciacion entre
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los sistemas psiquicos; lo insodayable del conflicco como motor del
desarrollo psiquico; la conflictiva edipicay la necesidad de una clinica basada
en lamotivacién libidinal de la psicopatol ogia, son entre otros, pilares basicos
gue conservan toda su vigencia A pesar de dlo, estos universales, deben
continuar un camino de revision, alaluz de las modificaciones que imponen
los cambios en las relaciones entre € deseo y la defensa, transversalizadas
por los modos histéricos que constituyen formas sociales con las cuaes la
cultura da cauce o intercepta los destinos pulsionales. En otras paabras, la
congtitucién subjetiva nunca ha sido sdlo producto del inconsciente, es €
efecto de larelacion entre €l inconsciente y las representaciones sociales. Con
lo cua s cambian esas relaciones, cambia las concepciones sobre
psicopatologiay las consideraciones sobre salud.

En este sentido, |os desarrollos psicoanal iticos se enfrentan con €l desafio
de dilucidar qué aspectos de la teoria quedan abrochados a la manera en que
se pautaba la constitucion subjetiva en € siglo XIX y XX y cuées los
trascienden para poder dar respuestas a las probleméticas actuales.

Por giemplo, el Senado de la Nacion trabaj 6 proyectos sobre legislaciones
referidas a casamiento/versus union civil de pargas homosexuales. Esta
labor concluy6 con la elaboracion del Decreto 1.054/2010 que promulga la
Ley 26.618 que modifica el Cédigo Civil y permite alas personas del mismo
sexo contraer matrimonio. Los pares delineados en € debate
(casamiento/unién civil) no pueden deslindarse del conflicto que plantea la
peticion de adopcion. Esta realidad hace que € paradigma que sostenia la
exclusion de estos grupos a través de la taxativa clasificacion de perversion,
caiga por su propio peso y, é a su vez, arrasa con una concepcion de
estructura familiar constituida alrededor de una pareja heterosexual. La
bibliografia actua sefiala que la eleccién homosexua de objeto se encuentra
en sujetos neurdticos, psicoticos, perversos y caracteriales, |lo mismo sucede
en el marco de la heterosexualidad.

Los cénones pautados por la familia burguesa patriarca Occidenta
también declinan frente ala monoparentalidad. Esta redidad, tal como sefida
Rudinesco (2003), condujo a incluir en las definicion de grupo familiar la
presencia de a menos un adulto a cargo de a menos un nifio. De esta
redefinicién se desprende un interrogante central ¢ES necesario la presencia
concreta de un padre y una madre para asegurar la salud mental de un nifio? S
la respuesta es -depende de las fantasias o representaciones simbolizantes
con que se da presencia a la ausencia, a fin de brindar la posibilidad de
constituir ordenares en € campo deseante- caen, tanto la inclusiéon directa
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de la monoparentalidad en la categoria “familias desintegradas”, como las
explicaciones cientificas y populares sobre los efectos invariablemente
perturbadores de la monoparentalidad. Tal como sefidla Bleichmar (2008) a
esta altura de los acontecimientos, resulta imposible desconocer que grandes
homicidios han sido producidos por adol escentes de clase media o ata con
familias “bien” integradas, como por gemplo € acaecido en Carmen de
Patagones. Por lo tanto, é modo de entender la homoparentalidad y
monoparentalidad, asi como también sus consecuencias en la constitucion
psiquica y subjetiva, son preceptos a ser repensados, en procura de ir mas
alladelo que podria ser una simple ampliacion de categorias para proveer un
cuerpo tedrico explicativo coherente.

Los modos con que la humanidad organiza su trascendencia como
continuidad de la especie, se ven también transformados por |as nuevas formas
en las que el engendrar se hace posible, en € interior de alianzas de distinto
orden: femenino/femenino, masculino/masculino; femenino/espermatozoide;
donado /masculino; masculino/évulos-vientre prestadog/masculing;
femenino/espermatozoide donado/ femenino; femenino/probeta/masculino;
femenino/vientre prestado/masculino; masculino/évulo donado/ femenino,
entre otros. Las repercusiones que estas vicisitudes procregtivas tienen en la
constitucion psiquica es una condicion a continuar explorando. Asimismo,
los desarrollos psicoanaliticos vigentes permiten emplazar su estudio en €
siguiente precepto: lo real de las condiciones de cada modalidad de
engendramiento ingresard en la vida del nifio atravesado por €l imaginario
parental, y se inscribird en su psiquismo en e engarce singular e histérico
gue propicien los enigmas que sus propias condiciones de nacimiento y de
vida postnatal imponen.

Silvia Bleichmar, a lo largo de su obra, a efectos de abrir nuevas lineas
explicativas, sobre estas y otras problematicas, propone una revision tedrica
dd inconsciente en articulacion con € Complego de Edipo, a la luz dd
despojamiento de los atravesamientos subjetivos de cada época, para dar
cuenta de su atempora universalidad y su lugar angular en la historia de la
cultura.

Respecto a Complejo de Edipo, |a autora sefiala que & descubrimiento
freudiano fundamental, es el postulado de la prohibicion del goce
intergeneracional. Por su lado, Lacan propone un corrimiento explicativo
puramente endégeno, y postula que la prohibicion es el producto del modo
en gque se inscribe en la mente del nifio e deseo del adulto y laformaen que
este retorna. Precisamente, apoydndose en esta ruptura endogena y su
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articulacion exogena, Silvia Bleichmar subraya que € Complejo de Edipo
refiere @ modo con el cual cada cultura pauta y limita el goce dd adulto
sobre el cuerpo del nifio en desarrollo, en e marco de la relacién asimétrica
gue los abarca.

Desde este paradigma, el inconsciente no es un producto natural endogeno,
es el hecho de ser hijos de otros seres humanos la condicion de su existenciay,
en este contexto, € universal categdrico que marcalos primeros momentos del
Edipo es, sin duda alguna, laasimetriaentre € adulto y €l nifio.

En estos primeros tiempos vitales, & adulto tiene una funcién
humanizante, es un proveedor absoluto, fuente de bienestar, de excitacién y
proteccion de las fantasias de aniquilamiento. La pulsion se inscribe, a partir
de la accion ddl otro humano, quien genera campos de placer colaterales a
los cuidados que posibilitan la vida. Por lo tanto, no es una derivacion
directa de lo somético alo psiquico, es un representante de la sexualidad del
otro gue incluye una metabola, una descualificacion.

Los cuidados del adulto dejan marcas, signos de placer, de percepcion,
gue se constituyen en huellas inconscientes tan primitivas que escapan a la
rememoracion consciente, pero tienen la posibilidad de ser religadas. Para
ello, es condicion que los placeres que emergen del encanto que siente €
adulto en producir regocijo en € nifio, sean posibles de ser metabolizados
por la mente infantil. Cabe reiterar, en pos de subrayar, que la implantacion
de zonas er6genas y del autoerotismo, se constituye a partir de la creacion de
campos de placer arededor del érgano evolutivamente adecuado, para que
luego se torne significativa, a través de religaduras, la adquisicion de otras
funciones. Por el contrario, la excesiva erotizacion precoz producida en una
relacion asimétrica intromisiona la constitucion del aparato psiquico, afecta
la regulacion de si mismo y es generadora de quiebres que llevan a la
compulsion.

En esta relacién asimétrica el adulto es un sujeto de inconsciente en €l
gue se encuentra inscripta toda la sexuaidad parcial infantil reprimida. El
adulto recupera, recrea, reinviste en la relacién con e nifio los placeres
autoerdticos alos que habia renunciado, y por otra parte, slo el ser capaz de
prohibir, pautar y rehusar en principio en si mismo su propio goce, Su propio
narcissmo, le permitira abstenerse de proveer una estimulacién no
metabolizable por la mente infantil (Intromisién que genera compulsién).

Las primeras inscripciones anteceden al sujeto en sentido estricto y dan
cuenta tanto de los origenes para-subjetivos del inconsciente como de la
realidad psiquica en si misma. En los origenes existe “un pensamiento sin
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sujeto”, lo yoico-discursivo se verd concretado en un tiempo vita
posterior, tiempo de devenir en sujeto humano pensante, observador de los
otros y de si mismo, atravesado por la légica binaria 'y los ordenamientos
temporo-espaciales.

Ubicar e inconsciente en & orden de lo para-subjetivo, implica que este es
no- intencional y se caracteriza por la yuxtaposicion: el “y”. En consecuencia,
no es reductible a una segunda conciencia ni a las leyes con las cuaes funciona
el sujeto, porque sera e yo, en un momento evol utivo posterior, € encargado de
evauar o cudlificar el deseo. La logica binaria, el “0”, es del orden preconsciente
y a ser secundariamente reprimido coexiste en € inconsciente como fantasma.

Por lo tanto, en € interior mismo del inconsciente, conviven
representaciones secundariamente reprimidas, con elementos gque nunca
tuvieron el estatuto de representacion palabra, o sea lo originariamente
reprimido (signos de percepcion que no logran articularse, ya sea por su
origen arcaico o por su caracter trauméatico no metabolizable). Lo cual, nos
habla también de una génesis accidentada, no lineal, transversalizada tanto
por cdmo se inscribe el hecho en & psiquismo como por € modo con que se
tramita la articulacion en corrientes psiquicas neurdéticas o psicoticas.

El encuentro entre el cuerpo del adulto y € bebé no puede reducirse a
narcisismo s no se quiere dgjar de lado € inconsciente pulsional parental.
Tal como lo expresa Silvia Bleichmar, el narcisismo del adulto es condicién
necesaria para la constitucion del yo del nifio, pero no de la pulsion, que
encuentra su origen en la sexuacion proveniente del inconsciente materno o
sustituto. Dar de mamar, por eiemplo, implica reactualizar € propio placer
oral, pero también obtiene un placer de 6rgano sobre e pezén que ha sido
previamente objeto de goce erégeno en unarelacion genital. Es precisamente
la represion y su transcripcion combinada con € amor por € hijo, 1o que
evitara proveer un exceso de genitalizacion precoz y permitira ubicar a nifio
en el lugar ontolégico de semejante, reconocido en su prematurez biol égica.
El padre real o, quien ocupa € lugar de tercero, en los primeros momentos
de vida del bebé desarrolla una funcién esencialmente materna, la duplica, l1a
sostiene y abre un intervalo que separa del objeto primordia. Si nos
detenemos en la funcion paterna en si misma, cabe destacar que los cortes
que el padre o sustitutos realizan, estén clivados por sus enfrentamientos,
rivalidades y deseos de apropiacion, sendo € amor por € nifio y €
reconocimiento de los propios deseos edipicos los reguladores de dicho
corte. Para que pueda gjercerse esa funcion de corte se tiene que ofrecer
algun tipo de drengje a la libido maternay asi delinear, en el interior de un
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nacleo, la circulacion deseante. Esta circulacion es compleja y resultaria
erroneo sostener una estructura monadica: la madre narcisista y el padre €
corte, tal como frecuentemente se sefidla, porque en cada uno de los
integrantes de esta historia estéd el psiquismo con su clivaje y conflictos.

En este contexto tedrico, |os cuidados tempranos que proveen |os adultos,
en € marco de la asimetria, inscriben la pulsion y congituyen la
organizacion narcisista primaria a partir del investimiento amoroso que
posibilita que lalibido selocalice en € yo y a mismo tiempo, se sublime. El
yo se configura como un “6rgano” defensivo frente a lo ya instalado
previamente: €l autoerotismo oral y anal, para propiciar su renuncia. Esto
solo es posible cuando €l nifio es reconocido por sus cuidadores como: “yo
mismo”, por lo tanto, pueden identificarse con él, y a mismo tiempo como
otro valorado en sus necesidades, |0 cual la autora define como narcisismo
trasvasante y subraya que la funciéon del objeto, va més ala de la mera
especularidad. Lo referido previamente esta vinculado con la pérdida de la
completud narcisistica del adulto y su depositacion en e nifio como
esperanza recuperatoria, de los suefios falidos, de la incompletud
ontoldgica, de ese carécter siempre fallido de la supuesta plenitud del ser, a
través de la promesa de trascendencia que encarna todo hijo. Como puede
observarse, esta descripcion trasciende una concepcion de la castracion
centrada en lafalta de pene o temor a perderlo.

La organizacién del narcisismo primario sienta las bases para la
constitucion del objeto de amor, dado que el amor a si mismo es efecto del
investimiento del otro, pero unavez constituido, el Y o se ofrece como objeto
de la libido, entrando asi en correlacién con € objeto de amor. Este
movimiento libidinal amoroso se presenta a modo de un drengje entre €
sujeto y el objeto de amor, entre & narcisismo y el reconocimiento de la
ateridad del otro. En este sentido, € Yo tiene una ardua tarea que gira en
torno a interjuego de oposiciones entre € narcisismo y € amor a objeto;
entre lo pulsiona y el narcisismo; entrelo pulsiona y larelacion con € otro.

Ademés, la organizacién del narcisismo primario conduce residual mente
a Yo ldea y es propiciador de la coagulacién del Yo Originario, implicala
posibilidad de que €l nifio se reconozca amado, ideal e idealizado por € otro.
Luego, descubre que para conservar € amor del otro hay gque renunciar a
autoerotismo, aparece angustia frente a temor a perderlo que fractura €
narcisismo primario y abre la posibilidad de que se constituya € narcisismo
secundario. Esto sustenta suefios que emplazan a la blsqueda del
cumplimiento de los ideadles dd yo, inscriptos en la relacion asimétrica
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adulto-nifio. En ellos se pone en juego € amor asi mismo y a otro, a modo
de un conjunto fragmentario de enunciados que pautan agquello que se
querriallegar aser, en un “cuando sea grande quiero ser como”.

A su vez, la conciencia moral se congtituye en relacién con € ideal del yo
y los mandatos del yo; asi pautatanto la relacion con el ideal como las leyes
inscriptas en el yo mismo. La ley moral no se plasma sélo en e Superyo,
aparece ya moldeada en los primeros tiempos de la vida, antes de larenuncia
edipica. En otras palabras, la preocupacion por e sufrimiento del otro se
establece precozmente y sienta sus bases en reconocimiento amoroso del
otro, mas que en la prohibicion. Cabe aclarar que la Ley, fuente reguladora
del deseo que evita la compulsion, se transmite por el amor que € adulto
tiene por €l nifio y por la pautacién misma, en e marco de la identificacion.
Asi como también, por la hostilidad que generan las transgresiones del nifio,
dado que reactualizan aquéllas que, con tanto esfuerzo, el adulto tuvo que
abandonar en su propia infancia. Siempre que dicha hogtilidad se vea
regulada, acotada por la capacidad de identificarse con el nifio, de ubicarlo
ontol6gicamente en e lugar de semgiante y a su vez de reconocerlo en sus
diferencias.

La posibilidad de ver en e otro a un semejante conduce al reconocimiento
de ser un sujeto con excedente que tiene que renunciar al autoerotismo para
conservar e amor dd otro y establecer pactos intersubjetivos centrados en €
agradecimiento, la generosidad y las posibilidades de desarrollar una ética
basada en € reconocimiento del sufrimiento del otro a partir de identificarlo
también con € propio padecimiento.

En sintesis, en e bebé nacen representaciones, efecto de lo que recibe,
con lo cual e adulto provee una deconstruccion de los modos naturales de la
relacion con e mundo. De este modo, en € transcurso de aproximadamente
el primer afio y medio de vida, en la medida que los cuidadores lo
posibiliten, se van produciendo los primeros enlaces amorosos del bebé con €
mundo y consigo mismo. En estos primeros momentos evolutivos ain no hay
reconocimiento de la alteridad, dado que los aspectos placenteros del objeto
son vividos como partes del yo. En € marco de esta dependencia absoluta se
sientan las bases para que proximamente, cuando sea posible discriminar,
aparezcan las primeras zozobras respecto a la posibilidad de la pérdida del
amor de objeto, lo cud conduce ala construccion de pactos intersubjetivos.

Desde esta Optica, € universal de la congtitucion psiquica, es la asimetria
y €l hecho de que todas las culturas deben gercer algin tipo de pautacion
gue impida la apropiacion del cuerpo del nifio por parte del adulto como
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objeto de goce. Precisamente es a esta implantacién sexua en conjuncion
con dicha pautacioén, lo que la autora define como Edipo, tanto en la funcién
estructurante que posee como en los efectos residuales, fantasmaticos, que
conducen al llamado “Complejo”. Vale decir, nudo psiquico problematico
que tornainsoslayable el conflicto en razon de que el deseo nace atravesado
por su imposibilidad. La conflictiva edipica se constituye como un ordenador
del deseo y con ello abre la posibilidad a reconocimiento de la existencia 'y
alteridad del otro. Es un momento de combinatoria amorosa y articuladora
de lo parcial, en una eleccion que antecede la genitalidad, donde se plasman
las identificaciones secundarias y, cabe reiterar, los modos de prohibiciones,
atravesados por las pautaciones que cada cultura plantea en lainterdiccion de
la apropiacion del cuerpo del nifio, como lugar de goce del adulto. En
consecuencia, 1o nodal cae de lado de la prohibicion del infanticidio, la
desubjetivacion, la intromisién de una excitacion no tolerable por la mente
infantil y su retorno en e parricidio.

La manera en € que € nifio circule y organice la estructuracion topica
hablara de: @ como se inscribe la pulsion y sus religadura; b) cémo se
instauran legalidades; ¢) si son posibles |os pactos intersubjetivos a partir de
reconocimiento de la alteridad del otro; d) si se instalan ideales del yo para
dar lugar ala consgtitucién de la conciencia moral, laética y el Superyo; €)
si e yo puede encargarse de cualificar e deseo a efectos de articular 1o que
pulsa € inconsciente para asumir un posicionamiento identitario vy
consecuentemente, realizar la eleccion del objeto de amor. Asi se procura
diferenciar que es lo que corresponde a deseo inconsciente y que es del
orden del yo, para interpretar en términos de corrientes eréticas o sea, de
deseo inconsciente més all4 de laidentidad de género.

Partiendo de este desarrollo tedrico, la pregunta central a tener en cuenta
en la estructura familiar, méas all4& de los modos de procreacion, la
homosexualidad o0 monoparentalidad es. ¢El adulto puede poner un limite'y
renunciar a Su propio goce y narcisismo para abrir un espacio de
reconocimiento de la alteridad del otro?, lo cual nos lleva a coincidir con la
contundente afirmacién de Silvia Belichmar (2008. p. 100) “si la ley no es
interior no hay la menor posibilidad de controlar a los seres humanos...La
falta de una ley interior no puede ser suplida con medidas represivas. Al
contrario. De manera que el problema serio que tenemos es si se puede
recomponer la ley Kantiana, en € sentido de que cada uno de nosotros
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pueda actuar de tal manera que su conducta pueda ser tomada como norma
universal . Tengamos presente que |os nifios pueden comenzar a renunciar a
ciertas cosas cuando su aparato psiquico les permite desarrollar tanto €
temor a perder el amor del otro como el deseo de no producir sufrimiento en
ese otro.

Nuestro campo disciplinar, Psicologia Educaciond, se ve transversalizado
por muitiples interrogantes que propulsan la blsgueda de nuevas
conceptualizaciones en pos de sustentar dispositivos de intervencién, entre
ellos: ¢Es posible construir espacios educativos en € que se promueva
reconstrucciones de la ley interior? ¢Qué repercusiones directas tienen las
nuevas configuraciones familiares en la vida de las instituciones educativas?
A su vez (Qué influencias tienen las ingtituciones educativas en la vida
familiar y en la constitucién subjetiva? ¢Qué resonancia tiene las
reformulaciones vigentes sobre salud y constel aciones psicopatol 6gicas?

Con € propésito de gjemplificar sobre como larealidad de la vida cotidiana
de las indtituciones educativas interpela, me detendré en e relato de una
experienciareciente. En € marco de ladireccion de un trabgjo de residenciaen
la UNSL, fui consultada por la siguiente situacion: “Un alumno de 14 ajios,
dias después de la aprobacién de la Ley 26.618, fue pionero en plantear, en €
establecimiento educativo al que asistia, su resistencia a continuar usando €
bafio de varones. S bien segin & sexo declarado en € documento era €
correctamente asignado, se basaba en su eeccion identitaria para
fundamentar su peticion”. El reclamo del adumno, més aln s tenemos en
cuenta la restringida privacidad que caracteriza a estos espacios
ingtituciondes, puede ser pensado desde multiples aristas. A mi entender,
dicho pedido trasciende lo individual y la respuesta tiene que ser delineada,
con respaldo tedrico, en conjuncion con un trabgo ingituciona que permita
pensar las movilizaciones que surgen, a partir de los siguientes interrogantes
¢El uso grupal masculino de las instal aciones sanitarias pone de alguna manera
en riesgo a los varones que realizan una eleccién homosexual, ya sea porque
resulta una fuente excitatoria y/o persecutoria? ¢La organizacion del uso delos
sanitarios cuida la privacidad en € marco de la relacién asimétrica entre
aumnos de distintas edades? ¢La historia vivida por la comunidad
homosexual y la Ley 26.618 promueve un replanteo de la blsqueda de un
nuevo lugar en los grupos? ¢Qué reordenamientos deberan ser repensados? En

101



términos més amplios, vale plantearnos qué develal esconde este petitorio y
qué devela / esconde la duda que surge frente a é. De todos modos, cabe
sefidar que indudablemente e bafio de mujeres queda excluido de toda
posibilidad de ser asignado como espacio adecuado.

El recorrido realizado es sdlo una invitaciéon a desarrollar una permanente
blusgqueda de modelos explicativos para estudiarlos en su coherencia
epistemoldgica. A las generaciones venideras | es atafie una tarea cada vez més
ardua: € estudio de las fuentes originarias creadoras del corpus tedrico
psicoanalitico, paraluego repensarlo alaluz de nuevos paradigmas. El devenir
del Psicoandlisis como campo disciplinar y modelo tedrico nos traza hoy
diversas posibilidades interpretativas de la realidad psiquica ¢Cémo y Cud
escoger? Las elecciones genuinas estaran transversalizadas por € estudio
profundo, la formacion continua en conjuncion con e andlisis de la relacién
transferencial-contratransferencial, entre  formador-  discipul o-grupo-
ingtitucion, entre dependencia y deseos de independencia, entre...
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Capitulo5

CINCO INSTANCIASDE SUBJETIVACION
ENLA INFANCIAY NINEZ CONTEMPORANEAS

Ricardo Rodulfo

El psicoandlisis, a distintas edades de su trayectoria, finco su a veces
discutida eficacia -en ocasiones discutida por € mismisimo Freud- en su
poner € foco de una manera inédita y que no se ha vuelto a repetir en €
espacio de lafamiliay de lo familiar como privilegiado de subjetivacion, a
principio en relacién a vicisitudes patoldgicas, bien pronto en términos
generales. psicopatologia y metapsicologia. EI concepto de complejo de
Edipo es e exponente mas acabado de esta concentracion en los primeros
anos, pero no solamente en los primeros afios: en los primeros afios de la
vida familiar, tanto en lo relacional como en la dimension imaginativa del
pequefio, ya que otras dimensiones de la existencia de éste -sus vicisitudes
escolares, por gemplo- de ninguna manera merecieron similar atencion. Y s
alguien, de nuevo, reprochara esta unilateralidad bien se le podria responder
gue en campo alguno es posible pensar sin elegir. Incluso sin elegir o que se
descuida. Ademés, las distintas corrientes del psicoandlisis lograron procesar
intuiciones clinicas de enorme sutileza al poner e microscopio sobre ese
terreno asi acotado.

Claro que @ mismo avance de una disciplina en su saber acaba por
denunciar o sintomatizar sus limitaciones de partida, alo que se suman otros
dos factores de ineludible importancia:

e tratdndose de una cultura como la nuestra y no de las frias, la
descolocacion que € permanente y acelerado ritmo de cambio
provoca en unateoria estabilizaday mas lenta para mutar;

e con €l paso del tiempo llega el momento de examinar |os presupuestos
inconscientes de una disciplina, en primer lugar sus compromisos
inevitables con la metafisica de la cua heredd no tanto esto o aquello
sino la rgilla para pensar; aquello que Derrida sefialé como e con
gué pensamos, cosa en la que no se repara mientras se esta dedicado al
gué se piensa.

Sin tomarse un respiro paratrabgar estas dos variables, €l analista correrd
el riesgo de quedar encerrado en €l recinto de su sistema conceptual afanado



en perfeccionarlo sin advertir que se ha vuelto ya anacrénico o estd muy
amenazado de ello.

Como no faltan buenos inventarios de las transformaciones socio y mito
politicas desde lainvencion del psicoandlisis hasta aqui® nos concentraremos
en la segunda variable, mucho menos estudiada.®

El problema principal a destrabar para destrabar a nuestra disciplina del
peligro de convertirse en un “lenguaje muerto” -como ya lo preveia
Winnicott en los principios de la década del *50- no reside en, valga €l caso,
un concepto como el que se abrevia diciendo “el Edipo” desde el punto de
vista seméantico, antes bien, reside en su colocacion, en particular su
colocacion en el centro. En efecto, el centro no es una categoria del
psicoandlisis sino una categoria metafisica de muy afigjo rango que organiza
toda una manera de pensar no importa de que ’disciplina se trate. Hasta
ahora, solo en la concepcion del universo que propone la fisica
contemporanea se |o ha verdaderamente superado. Lo normal; en cambio es
y ha sido quitar ago del centro para poner otra cosa en su lugar. El
psicoandlisis no procedié de otro modo, ni siquiera en autores tan
publicitadamente renovadores como Lacan. Y en € centro de las teorias
psicoanaliticas campea desde siempre la vida familiar, un inconsciente
familiarizado. A lo demés, a todo lo demas, le queda el espacio de la
periferia

Esta operacion menos visible se completa con otra mucho mas explicita
en las formulaciones freudianas que permanecieron inamovibles aunque €
autor fuera kleiniano o lacaniano, la distincién capital entre lo primario y lo
secundario, distincion en principio donde coinciden el peso estructurantey la
anterioridad temporal. Desde esta distincion, lo primario es lo familiar y lo
secundario todo lo que le sobra.

Indispensable hacer notar 1o que en la obediencia de las citas y discursos
oficiales no se dice nunca: estas dos operaciones no son un “descubrimiento”
que Freud habria hecho. Freud podria haber “descubierto” ciertas fases de la
subjetividad que Ilamé edipicas por su devocién clésica a los clésicos; que
eso edipico fuera “nuclear”, como también lo designd, y constituyera lo
primario de lo primario lo postulé a toda velocidad, apenas empezd a
referirse a asunto y sin mayores pruebas. Pero € rgpido entronizamiento del

Por glemplo en un largo didogo entre También Mario Waserman hace una excelente
descripcion sobre este punto.

Remito a desarrollos mios previos al respecto que se pueden encontrar en la bibliografia a
final.
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complejo de Edipo reunid6 en un “combo” tanto lo clinico como lo
generalizado arbitrariamente. Y asi quedd. Desde entonces € psicoandlisis se
autolimit6 a priorizar sin mayor discusion los hechos y fantasias de la vida
en familia, tendiendo a considerar lo otro como una derivacion de aquel
campo, sobre todo mediante la incontrolable propagacion de la nocién de
sustituto.

En la préctica esto significa que solo con mucha dificultad podréa un
analista pensar algo que le pasa a un nifio con sus maestros, con los
videojuegos, con otro chico o con las diferencias de clase que no dejan de
incidir sobre é (una madre me cuenta un poco sorprendida y desorientada
del impacto que a su hijo de cinco afios le produce ver pares cartoneros y
las agudas preguntas que a respecto e hace, pese a que segiin Freud nada le
interesarian esas diferencias sociales) encardndolas en su especificidad y
reconociéndoles una singularidad irreductible: no renunciara nunca a
hacerlas derivar de lo edipico o por lo menos de lo “primario” narcisista etc.;
no es que a veces descubrira por la investigacion clinica esa derivacion,
parcia o total, lo que seria completamente aceptable. Sino que intentara
siempre judtificar € sato y la quita de jerarquia a lo que viene después.
Aunque epistemolOgicamente, el post hoc, ergo procter hoc esté tan
desprestigiado. El desprecio por las variables histéricas, culturaes, énicasy
de clase agravara lo unilateral dd enfoque y € psicoanalista se privara a
menudo de los recursos nada despreciables que su disciplina cuenta para no
continuar prolongando esta restriccion a la que se somete. Y para colmo de
males, como s no fuera bastante, € formato edipico cada vez es mas
insuficiente para pensar o que sucede en e campo mismo de lo familiar,
dados los tiempos que corren y la tremenda brecha entre nuestras sociedades
y lavienesade fines del XIX.

Sin privarse de nada de lo que sélidamente se adquirid hasta agui, libre
esta el paso parafranquear estos limites autoimpuestos.

Para esto es imprescindible no solo ocuparse més de otras cosas, de las
numerosas otras cosas de la existencia; hay que sacar € centro de su lugar -
acto nada facil- y hay que disolver la cesura primario/secundario montada
por Freud; por giemplo, hay que dejar de pensar que lo familiar eslo primero
y que “lo social” viene después, cuando todo lo esencial ya esta configurado.
Porque bien poco cambiaria s ahora se nos ocurriera desalojar lo familiar
del centro para poner otra causa en su lugar. Esimperioso descentrar no tal o
cual factor, el centro mismo, duro nicleo metafisico, toda unaroca lo que €
psicoandlisis ha traido de nuevo, que no es poco y verdaderamente lo ha
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traido pero también perdido una y mil veces gracias a la potencia
reapropiadora de que sigue gozando esa metafisica. Un movimiento de tal
proyeccion seguro cambiara muchas cosas en |o conceptual; no tocard en
cambio lo que le pertenece a psicoandlisis en tanto actitud, manera de
pensar.?

Es a lo que nos dedicaremos en lo que sigue. No puede ser mucho mas
que un eshozo, pero s logra estar bien planteado ayudara a abrir un camino
que, por lo demas, ha sido entreabierto més de una vez por esfuerzos de los
mas diversos autores, pero siempre sin terminarse de abrir, abierto sin abrir,
en ocasiones por € rapido contraataque recubridor que no tarda en llegar (y a
veces con la firma del mismo que habia bocetado una salida), en otras
porgue el gue lo abria carecia de la vigilancia filostfica indispensable para
sopesar € acance de lo que estaba haciendo. Pero no hay que dejar de
sefidar que hasta el mismo Freud no ha cesado de intentarl o, particularmente
en € plano de lo que Derrida hombra como texto, entretgjido que no es
posible ni licito sinonimizar con la idea comin de sistema tedrico.
Intentaremos avanzar despgiando una serie de lugares-instancias-sitios-
agencias de subjetivacién desde 10 mas temprano como a lo largo de toda la
existencia, basandonos particularmente en el trabgjo clinico, en lo que en é
siempre resiste a la conceptualizacion establecida, aquel sin € cua no se
mantienen vivos los discursos tedricos por potentes que parezcan. Por
supuesto, lafamilia seré una de estas instancias.

Paresy dobles

Yaen el bebé se constata un marcado interés por sus pares, sobre todo los
més grandes que €, y una nitida diferenciacién entre estos y los grandes. Ni
los hechos de observacién (sea de tipo evolutivo sea de tipo psicoanalitico)
ni la experiencia clinica avalan la idea de que tal interés pueda reducirse a
elemento de lo fraterno, elemento a la vez que especifico parte de este
conjunto. Es un interés que se derrama mas ala de las relaciones de
parentesco e independiente de una problematica celosa relativa a deseo de
los padres. En é puede apoyarse la temprana escolarizacion actual mente en
boga. Se sostiene en la curiosidad exploratoriay en el tejido del jugar juntos
que rgpidamente crece, alin en la época de los juegos paralelos. No se la

3Acerca de esa actitud me he extendido en e segundo de los libros anteriormente
mencionados. Es algo bastante incompatible con €l psicoandlisis tratado en términos de lo que
Lacan tipificd como discurso universitario.

108



deberia tampoco reducir a la rivalidad y a su tension agresiva, tal como lo
propuso Lacan en sus tempranas Tesis sobre la agresividad, dado que los
acercamientos solidarios y la blsqueda de encuentros tranguilos también la
componen. La puntuacién de los celos por parte de las teorias de cufio
clésico nunca pudo registrar la gran cantidad de actos relacionados con €l
interés por e peguefio otro que no estdn asentados en los celos. Como si
dijéramos que € interés espontaneo, incondicionado, por €l otro chico es
muchisimo més amplio que una pasién en particular y de modo alguno
puede reducirse a ella. Interpretando todo en términos de celos -tipicamente,
cuando nace un hermanito- los andlistas y los padres que los secundan a
veces |os provocan, 1os crean o los hacen creer.

Cabe entonces distinguir, por gemplo en e plano mismo de las
identificaciones, entre las que remiten alos padres y otras figuras adultas de
las que conducen a hermanos y otros nifios. no conforman un teido
homogéneo y asimilarlas puede dar lugar a direcciones de intervencién
terapéutica equivocadas. Por otra parte, lo que aimenta y hace crecer
espléndidamente esta red de lazos y atracciones es €l jugar bgjo la forma
capital del jugar juntos. De nuevo, la dimension especular que en é campea
no debe limitarse a constatar rivalidades, |a especularidad es el fundamento
de la imitacion, del copiar tan sustancial en nuestra especie como que
dispone de una base genética que a otra escala de la evolucion se confiaba a
los mecanismos instintivos cerrados a otro. Cuando los padres no aciertan a
entender como es posible que dos hermanos que se pelean tanto y a veces
con no escasa violencia puedan d rato tranquilamente volver a jugar juntos
estén siendo despistados por una evaluacién erronea de toda la cuestion, que
les lleva a con sabido tomar la parte por el todo. Freud no hizo otra cosa
cadavez que serefirio alafraternidad.

Sea como fuere, de esterico tgjido, de estaiirresistible atraccion, surge un
elemento tan esencial parala salud psiquica como el que nos hace sentir que
pertenecemos a un grupo, o a grupo, de ultimas, a grupo de los humanos, la
categoria del nosotros. Un pacientito que no la tenia bien constituida
hablaba, a los seis afios, de lo que “hicieron” en la escuela, y gustaba escribir
su nombre Mariano, como Marciano. Y por supuesto jugaba siempre solo. A
los nueve, en su Ultimo afio de andlisis, dedico el afio entero a un complejo
juego narrativo donde e protagonista era un grupo para € que disponia de
una gran cantidad de mufequitos. Habia desaparecido € protagonista
individual y los parlamentos insistian en la primera persona del plural.
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Es este un aporte especifico del grupo de los pares que no puede ser
sustituido por procesos y rasgos que provengan de los padres. Se puede
articular por supuesto con estos pero su fuente es independiente del motivo
edipico. Y no es nada raro que nos consulten por peguefios que flaguean en
este aspecto y para los que de nada serviria recurrir a los fatigados model os
triangulares o centrar todo en el deseo de lamama.

Derrida nos regad una distincién conceptual valiosisma para una
aprehension mucho més fina de lo que esta en juego: el par y el doble.* En
ésta, la del par cobra un matiz nuevo, ausente en la denominacion
descriptiva; € par en tanto complemento con € cua se constituye una
pareja, paralo cua deben entrecruzarse rasgos y modalidades, como cuando
la compafiia de un chico tiende a regular a otro, que en su ausencia
rapidamente acelera su excitacion estorbando su capacidad de juego, alavez
gue € regulador se beneficia de ciertas disposiciones traviesas del regulado.
De mismo modo hay complementaciones negativas. El psicoandisis, por
esta via, podria avanzar en la conceptualizacion de la categoria, tan
contemporanea, de pareja, indispensable para € trabajo clinico, cosa que no
ha hecho, mientras que si ha hecho € objetarla neciamente, sin poder aceptar
larealidad de su existencia.® El concepto de pargjao € hacer de este término
uno es imprescindible para la inteleccién de la gran categoria del amigo. Al
analista le sobran materiales para probar e papel estructurante bien
“primario” de este personaje, imagen, funcion. Para empezar a pensarlo
recurri al objeto transicional, en verdad més a lo transiciona que a lo de
objeto, pensando que € amigo condensa o media lo extrafio y lo familiar
reduciendo su enfrentamiento: en e &mbito de lo no familiar funciona
familiarmente al tiempo que en e seno de lo familiar su virtud principal es
no serlo, € provenir de un extrafio que ya no deviene persecutorio ni
amenazante. Trabgja pues, en un sentido por o menos, de puente que
ensancha la apertura del chico y crea una nueva especie de intimidad ya no
tan fundada en la experiencia corporal mas bien en la cultura. Imposible
entonces que su ausencia no procure lesiones graves. El amigo también debe
ser desprocesado del supuesto freudiano de la ternura como pulsion inhibida
en su meta; en primer lugar porgue no es tan infrecuente ni anormal que se
erotice, dando lugar a otro tipo de pareja; después porque tal inhibicidn es un

“Véase de este autor su interesante reflexion acerca de los zapatos de Van Gogh y su
tratamiento en manos de Heidegger.

SPor gjemplo en textos la palabra aparece entrecomillada irénicamente, con lo cual € autor no
puede pensar o propio de la pareja heterosexual contemporanea, irremisible al matrimonio
clésico.

110



invento requerido por la arbitraria presuposicién de que en un principio la
Unica energia disponible seria la libidinal, aseveracion que jamés ha sido
probada.

Ahora reflexionemos un instante tanto sobre la amistad y su valor
instituyente de subjetividad como en todos aquellos casos donde la principal
perturbacion del paciente radica en su incapacidad para hacer la experiencia
de crear encontrar un amigo. Ni hablar de la trascendencia de todo esto
durante los afios de adolescencia. Ninguna remisién a lo edipico acanza a
hacer justiciaalo diferencial detal dimension.

La pareja no es el doble. En el doble me clono, y yo me inclinaria a
pensar que este proceso ha sido largamente psiquico antes de que e avance
tecnocientifico lo catalputara a posibilidad bioldgica. La doblacion, la
duplicacion, lareduplicacién, es un proceso que emerge en |o més temprano
de la existencia post-natal, derramandose en multitud de identificaciones,
pero no solo en eso, no sblo eso: @ salf se constituye propiamente
desdoblandose, |0 gue pienso embrién de la conciencia reflexiva, del “mi”,
de algo que Freud ya intuyé en su trabgjo sobre movidas pulsionales
originarias. El mismo yo es doble, hecho de doble, de doblez. Se trata, en mi
concepto, de un pliegue o inflexion estructura de aguello que
paraddjicamente designo en términos de “uno” (el sujeto, €tc.), sSiendo que
tal dobladillo es esencia para que alguien se sienta verdaderamente un uno,
lo que sabemos no es nada dado por sentado ni que viene asi desde €
principio sin esfuerzo y sin suplemento. El suplemento de doblacién hace a
la consistencia del uno que pueda reconocerse e imaginari zarse como tal.

Por |o tanto mantenemos con nuestro semejantes relaciones de pargjay de
doble que bgjo ciertas condiciones coexisten en un estado de no integracion®
sumamente ricas, como se |lo puede constatar en la pareja de amigos’ intimos
0 en la pargja amorosa (homo o heterosexual) mientras que bajo alteraciones
de homeopéticos equilibrios la magnitud de cierta compulsién a doblarse
malogra o torna altamente inestable un vinculo de pargja, pues € que la
padece pugna por sustituir a partenaire. En verdad, 1o que vuelve hasta
peligrosa la figuracion del doble -unilateramente exagerada por e
psicoandlisis clasico, que lo redujo sin mas a lo siniestro, dejando asi de
percibir la cotidianeidad de la duplicacion- es el asentarse en una estructura

SPor supuesto, remitimos a lo pensado por Winnicott con este nombre. Particularmente e
concepto arruinala oposicién tradicional integracion /desintegracion, abriendo otra modalidad
de funcionamiento donde la diferencia no es nunca oposicional.

"Jacques Derrida practica una larga desconstruccién de este presupuesto que en lo
psicoandlitico corresponde alo que Laplanche designara “logica falica”.
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faicoforme donde hay un solo lugar disponible, lo que no deja adternativa.
Aquel motivo tan hegeliano, tan metafisico, de “hay un solo logos”. Cuando
es asi, hay que matarse por é. Cuando no lo es, las relaciones de doble no
revisten ninguna peligrosidad especial, van y vienen entre otras modalidades
de relacion superpuestas. Con su concepto de espacio de inclusiones
reciprocas Sami-Ali forjé una herramienta muy valiosa para situar lo més
especifico del funcionamiento doblado, siempre y cuando resistamos la
propension a colorear proceso de este orden con el tono de la enfermedad.

El diagnéstico diferencial entre elementos del par y elementos del doble
es de decisva importancia en el esclarecimiento de muchos conflictos y
patologias relacionaes. De modo analogo, la falta o endeblez del pliegue de
la doblacién puede manifestarse en particulares incapacidades para disfrutar
estados de soledad productivos, libres de vacio y de angustia. Para estar
acompafado de uno “mismo”, es decisivo tenerse como doble.

El cole

La complgjidad irrefrenable de la cultura occidental ha dado lugar a una
densificacion y a un alargamiento notorio de la escolarizacién, tanto en lo
gue hace ala cantidad de afios que se le dedican -desde |a guarderia hastalos
postdoctorados- como en la cantidad de horas diarias que se eta alojado en
una ingtitucién educativa. Eso se nota entre nosotros en la intervencion
creciente de laescuelay del jardin en la demanda de consultas, evaluaciones,
diagnosticos o francas recomendaciones de tratamiento. La escuela demanda
al respecto tanto 0 més que la familia, donde sintomas y otras dificultades
son con frecuencia compensadas y naturalizadas por adaptaciones -cuando
no lisos y llanos sometimientos- parentales. Si funciona bien € cole desnuda
dificultades de relacion con el aprendizaje y/o con los demas, incluidas las
autoridadesy larelacion con las normas. Si no funciona tan bien, presiona en
demasia a favor de la adaptacion del nifio, valorizando ésta por sobre su
potencial creativo y su riqueza ludica. O tolera mal funcionamientos que se
desviarian de la norma de normalidad, como cuando un chico necesita de
mas soledad que otros y es acusado de “no integrarse”, todo un pecado
capital en ciertos ambientes. Hay de todo, y para ser justos debemos empezar
por apreciar y agradecer intervencionesy detecciones de capital importancia
por lo temprano que se levantan, al revés de lo que sucede por |o general con
el pediatra, que todo lo deja pasar y o minimiza. El cole desempefia un
papel de primer orden en los dispositivos de prevencion, tan descuidados por
la préactica médica corriente.
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Para desplegar un tanto sus funciones como instancia subjetivadora
considerariamos en primer término & peso de laintervencién y regulacion de
los procesos de aprendizaje, sobre todo -desde nuestro punto de vista como
clinicos- en lo que hace que estos procesos vayan mucho mas all4 de si
mismos y de lo puramente “cognitivo”, ya que repercuten sobre todos l0s
aspectos de la vida psiquica, aln los mas aejados de todo |o concerniente a
desarrollo intelectual. Por g emplo, interactlan reciprocamente con e deseo
de ser grande del nifio, sobre su autoestima, sobre su capacidad para dar
sentido a lo que hace. Esto es mucho mas que “cognitivo”. Si la escuela
funciona bien, ayuda a articular los procesos de aprendizaje infundiéndoles
cualidad Iadica. A lo largo del cole, sobre todo en los afios de la primaria,
esperamos y deseamos que el chico adquiera una capacidad particular, muy
echada de menos cuando falta, a partir del secundarioy mas alla, y que no es
sino la capacidad para hacer cosas sin ganas...pero por deseo, sobre todo por
el de ser grande, sobre cuya polisemia ya tratamos en otro lugar.® Paradoja
cuya vigencia es absol utamente necesaria para cualquier realizacion, lade en
nombre de un deseo empujar actividades de las que en un momento dado no
tenemos ganas de hacernos cargo. Si esto fracasa, € deseo queda a merced
de los coletazos del estado de &nimo, como sucede en muchas depresiones, o
a la excesiva importancia que cobra la valoracién social de lo que se esta
intentando Ilevar a cabo.

Los chicos en general suelen sostener muy bien esa paradoja, que se
expresa regularmente en su denostacion del cole, a cual no les gustariair, a
par que van sin chistar y suelen pasarlamuy bien alli.

Por otra parte, como institucion la escuela anida redes grupales sobre
cuyos efectos ya nos hemos extendido supra, pero con un suplemento
propio: en ella se estructura lo que Winnicott designé como “capacidad para
las relaciones impersonales”, una capacidad que se constituye durante la
escuela primaria, gienaal bebé, a deambulador y al nifio del juego narrativo.
Articulada con la introyeccion de normas supuestamente iguales para todos
(el nifio no es tan ingenuo politicamente como para creerse de verdad esto, |o
gue desemboca en reclamos en torno a motivo de la justicia) y por lo tanto
también impersonales. A veces encontramos en nuestro trabago chicos a los
gue esto no se les ha escrito, y que se comportan personalizando y/o
familiarizando todos sus lazos, s la maestra no les presta una sobrecarga
intimista de atencion, no pueden adelantar nada. Y s e bebé nos ha
ensefiado de la crucialidad de los procesos que hacen a la intimidad, no
menos i mportantes descubrimos son estos que hacen a su inversa.

8Unaidea que se repite en distintos lugares alo largo de mi obra.
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Ahora bien, no se trataria solo de “negacion” de los padres: existen chicos
gue se mueven bien en e medio familiar, donde es poco posible detectar
dificultades, y que hacen agua en €l del cole, con sorpresa para su familia.
Con éstos tampoco podemos operar recitdndoles interpretaciones de
inspiracion edipica o de sexualidad infantil. La interpretacion debe apuntar a
gue € chico conciencie o que le pasa en ese medio especifico sin convertir
éste por arte de magia en el &mbito familiar de siempre. De siempre del
psicoandlisis de siempre. (Estamos a través de esta indagacion apostando,
claro est4, a un psicoandliss no de siempre, a un psicoandisis
desacostumbrado de si mismo).

Lo ficcional

De entrada, en su entrada misma, €l psicoandlisis se involucro
masivamente con mitos, cuentos, leyendas, novelas y tragedias (bastante
menos con lo figural, nada con lamisica). Con una doble limitacion:

e Por una parte, todo este profuso material se concebia bgjo la idea de
una ilustracion ejemplificadora, no constituyente; lo constituyente se
cefiia a lo edipico propiamente dicho, las demas figuraciones eran
sustitutivas (incluida por supuesto la del mismo analista, que
representaba al.....). Tanto que brega por vengar a su padre, Hamlet
no se salvara de ser declarado un parricida que nada sabe de su humor
parricida, lo que yaesel colmo.

e Por otra, y como consecuencia, toda esa maravillosa disposicion del
nifio parae elemento de lo ficcional, tan bien destacada por Lacan, se
ve restringida o despachada a terreno de lo secundario, de lo
preconsciente en todo caso, y nunca se la pensara como algo
independiente de lo familiar a la vez que profundamente
resignificador de éste en el que se inyecta continuamente. En verdad,
ya al decir “mama” o “papa” se trata de construcciones, no de
percepciones directas de figuras empiricas. S6lo invocar nombres tales
es imposible de hacer sin & recurso a mitos que nos envuelven y que
son como nuestro medio aéreo. La novela familiar fue a respecto un
buen y genuino descubrimiento de Freud en ese sentido, sdlo que con
una interpretacion patas para arriba, pues Freud en lugar de advertir la
envoltura y la penetracion que lo ficciona eerce sobre lo familiar
derivaa aquel como una analogia extendida de la primariedad de éste:
El rey es el padre de la nacion”: Freud no esta recurriendo a una vigja
metéafora pero precisando una deriva genética.
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Desembarazado de estos presupuestos metafisicos y no solo tedricos, €
orden de lo ficciona recobra toda su inigualable plenitud, tan especifica de
lo humano, desde €l mito o los mitos familiares en més. El trabajo con nifios
y desde muy pequefios nos habilita para reconocer en qué enorme medida el
pequefio es un productor de ficcién y no sélo un receptor de ella, como lo
queria el estructuralismo de Lacan, Dolté y Mannoni. En qué esencial
medida e hombre crea un medio mitico-ficcional en el que vive, como de
entrada ya € bebé es un interpretador de las conductas de su madre; la
“violencia de la interpretacion” corre en dos sentidos correlativos, no en una
sola direccidn, suplementando asi las observaciones de Piera Aulagnier. No
existen acciones directas sin interpretacién, y no pensando ésta como una
mediadora, dandole un sello de originariedad sin origen alguno: no habria un
primer tiempo “limpio” de interpretaciones.

Y que a veces se pueda jugar a los sustitutos reemplazando una imago
familiar por una figura no familiar no ofrece inconveniente alguno, se trata
de un caso particular entre tantos otros donde €l rey no sustituiria al papa...y
alo megor si a abuelo, o aun tatarabuelo legendario o al rey y punto...

Esencial que podamos liberar en nuestra cabeza € universo de lo ficciond
desatdndolo de las referencias familiaristas a las que nos acostumbramos
demasiado, tanto que acabamos por creerlas hechos evidentes y no
interpretaciones un poco esgueméticas, un poco restringidas. Entonces estaré
libre para trabajar con Batman, con Caperucita, con Mafalda o con € increible
Hulk sin la obligacién de rastrear en ellos apapay a mama.

Habitamos laficcion. Lafamiliaesunade ellas.

Reprimiendo esa duda con la cual se dice “sin duda”, sin duda lo que
impulsa'y sostiene este riquisimo proceso de ficcionalizacion radical -puesto
que participa a fondo en la misma constitucion de una “identidad”
sostenible- es el jugar como suplemento originario con € cual cuenta el nifio
en su potencial genético. Mucho antes de la narracion € juego exploratorio
de apariencia mas sencilla y sensorio-motriz pone de relieve la enorme
potencia ficcionalizante del juego, por g emplo cuando un bebé hace que una
cuchara mute en un percutor con € que hace musica sobre la mesa, |0 mismo
que comestibiliza lo incomestible chupandolo y mordisguedndolo o pretende
desprender € pezdn como un juguetito separable del seno tal cua un botén o
un aro. O cuando juega a dar de comer nada ala mama en una cuchara vacia
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de la que ella debe tragar minuciosamente. También en la incesante
mutacién de sonidos comunes en musicales que hacen canto del protohabla
infantil. Aqui lo importante no es reenviar a seno la taza vacia o concebir
algin simbolo félico temprano en algin objeto puntado sino respetar la
singularidad que respira en cada una de estas creaciones, eximiéndose de
reintegrarlas a alguna cadena simbdlica o significante estereotipada y
convencional. Preservar el carécter de invencion en cada uno de estos actos
lGdicos. Lo que les da sentido es e hecho de ser creaciones de juego, no un
sentido asignado por la comunidad analitica o por cualquier otra. Si e chico
fuera capaz de parar por unos momentos de jugar, si e universo se quedara
durante algunos minutos sin juego en absoluto...pero eso no ocurre, otro
toma el relevo, lainvencién ficciona no se detiene, ni a nivel de las ciencias
més ciencias, ni a de la cotidianeidad més banal.

Por supuesto esto nos orienta en cuanto localizamos inhibiciones, atrofias
0 destrucciones de semejante capacidad. El trabajo con bebés y con
deambuladores nos ayuda mucho a no anudar lo ficcional a logocentrismo
de turno, lacaniano o lo que fuere, de la misma manera que reconocemos
como pintura un cuadro no figurativo y que no narra hecho alguno ni
representa nada.

Lapantalla

Escogemos este término entre otros igualmente posibles: lo digital, 1o
tele-tecno-mediatico, lo wvirtual....La virtud que le encontramos es su
sensibilidad clinica, que remite a la violenta atraccion, pasion, que despierta
la pantalla cada vez més temprano, ya con claras manifestaciones hacia el fin
del segundo semestre. A lo cud se afiade enseguida una similar pasion por
los teclados: e nifio viene tecleando®. El psicoandlisis se ha ocupado mucho,
pero sin entenderla del todo, de la primera pantalla que conocemos: €
recoleto lago de Narciso. Ahora, € descomuna salto de lo virtua y la
complejizacion de los espejos le brinda una ocasion privilegiada para captar
lo esencia de lo que se dio en llamar narcisismo desenredandose de
perspectivas moralistas en las que qued6 envuelto (el vanidoso, e egoista).

Narciso implica Eco, € nuevo espacio que descubre crea € héroe del
mito se reduplica con la comunicacion a distanciasin € soporte de un cuerpo
de carne y hueso. El juego inventado por un pequefio de cuatro afios nos

® En su estudio de los mitos Claude L évi-Strauss profundizo en estos aspectos.
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ensefia algo de la clave para conceptualizar de nuevo toda esta problemética.
Valentin estd en un cuarto grande con dos de sus abuelos y alguna otra
persona. Se da una casualidad de esas que la capacidad lUdica de un nifio
atrapa a vuelo y se constituye toda una singular escena de escritura. La
abuela le habla por un celular, é responde con otro que tiene en lamano y
gue ha aprendido a usar para contestar una llamada; el descubrimiento de
gue puede conversar con ella celular mediante, haciendo como s no
estuvieraelladli de cuerpo presente, creando de este modo una situacién de
no presencia que se yuxtapone a la presencia concreta borrandola,
esfuméndola, le produce un jubilo total, grandes risotadas, repeticion del
juego, como era de esperar. La sutileza de la estructura puede
deslumbrarnos, e modo como se abre otro espacio en la hasta ahora
homogénea superficie del espacio sensorio-motor. Vaentin ha vuelto a
descubrir lo que Narciso, héroe cultural, fue € pionero en ensefiarnos. Algo
tan especificamente humano como es €l irse a vivir a una pantalla, yendo y
viniendo de ella a la vida cotidiana ordinaria (segun los padres de muchos
adolescentes, esa vuelta puede ser dificil de conseguir y algunos arriesgaran
laidea de una adiccion a ese espacio suplementario). Se producen auténticas
mudanzas a la pantalla, donde todo |o esencial pasa por el chateo, €l mensgje
de texto, € facebook, los juegos en red: nos enteraremos que el “estuve
con...me encontré con...” de un paciente adolescente se refiere no a un
cuerpo a cuerpo tradiciona; inclusive transar ingresa en € caber, jugandose
en ese terreno mucho de la perversidad polimorfa. Nos consulta una madre
que, llevada por ciertas sospechas, aprovechd su maestria en computacion para
atravesar filtros y contrasefias y violar el espacio intimo virtua de su hija, de
catorce afios a la sazdn. Descubre en estas circunstancias un intercambio
epistolar de ato voltgje con otra chica que parece ya una lesbiana hecha y
derecha. Pues bien, cuando empezamos a ver a esta hijay ni bien empieza a
confiar en nuestra discrecion, nos enteramos que la lesbiana es un personge
enteramente creado por ella, que se ha desdoblado para hacerlo. Un verdadero
producto ficciona que no hay que tener la groseria de tomar como una
revelacion puntual de la homosexualidad de su inventora, més bien es un
deseo exploratorio y de secreto € que lafunda, enriqueciendo asi su identidad
femenina en ciernes y volviéndose opaca a la percepcién materna,
convirtiéndose en un persongj e extrario a sus deseos e ideales.

Son muchas las reconfiguraciones de las cuaes este nuevo mundo se
hace responsable: una primordial concierne a cuerpo, cuyos limites no se
pliegan ya a lo anatémico; diriamos por gemplo que los chicos de hoy
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vienen con celular (superioridad aqui del término “moévil” que sirve para
connotar también la nueva movilidad y fluidez de lo corpord).
Reconfiguracion de las escrituras que hacen grupo; lo grupal se amplia en
nuevos disefios que ya no se atienen alos limites del barrio, de la clase social
o del grupo étnico. Se musicaliza la categoria de grupo, bien podriamos
decir, teniendo en cuenta la dimension universdista de lo musical,
incomparablemente mas vasto que lo linglistico. Se vuelca la intimidad en
aquel, quiza entre otras cosas porque la intimidad tuvo siempre un doble
fondo: invocada como derecho inalienable, dga ver a un examen menos
complaciente una dimension de prohibiciones morales, imposiciones de que
tal o cual aspecto debe invisibilizarse y no hacer ruido: en otras paabras, la
intimidad en no pocos casos ha funcionado al servicio de la represion, del
famoso “de esto no se habla”. No es tan dificil advertirlo reparando en €l
escandalo de tantas amas bellas horrorizadas por todo lo que se hace
publico. “Epater le bourgueois” continua siendo bastante atractivo, después
de todo.

Este nuevo lugar para vivir tampoco se opone rigidamente a de
costumbre. Se da lamezcla, € ir y venir que Winnicott siempre consideraba
una buena sefial. A veces predomina en é lo exploratorio recreado, otro que
el del deambulador, a veces € buscar refugio y evasion defensiva. Pero los
gue se ceban en este Ultimo aspecto deberian tomar nota de 1os numerosos
casos donde la pantalla permite a alguien profundamente inhibido o
esquizoide o sujeto por barreras autistas emprender esa tentativa de curacion
gue Freud llamaba retorno a la reaidad, revinculandose con partenaires y
dobles a través de laimagen y €l teclado. El caracter de lugar de encuentro
es tan antes que cualquier consideracion de tipo patologizante. Un nuevo
lugar de encuentro, como lo fue en su momento el rock, no sujeto a coédigos
montados por gente grande a través de una tradicion superyoica. Como €l
rock, invencion de jovenesy de adol escentes.

Imposible fijar o identificar con nitidez las direcciones que todo este
movimiento puede tomar. Y todavia doblemente imposible si se lo analiza a
través de un prisma nostélgico que signa todo cambio, toda mutacién, como
“pérdida” (de limites, de discriminaciones, de valores, de ideales, etc.). Pero
no parece una especulacion sin fundamento considerar en primerismo
término los efectos ligados a la velocidad. A veces a la instantaneidad, por
mejor decir. La neutralizacion de las distancias no es solo cosa espacial.
Pensemos por gemplo en e factor de la difericion tempora para la
constitucion de un trauma de acuerdo a modelo freudiano. La misma nena
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de la cual Freud daba e g emplo ya ho es aquella nena que nada sabria del
erotismo y sus zonas tortuosas, su adolescencia se anticipa, si ho la pubertad.
La pantalla introduce en la supuesta placidez de la casa la noticia detallada
de como asesinaron después de raptarla a una vecinita de la misma ciudad o
barrio. Las condiciones de enunciacion hacen gue esto no tenga € mismo
estatuto discursivo que las antiguas “noticias de policia” de los periddicos de
hace medio siglo o més. Es un proyectil que hace un impacto mucho més
“musical” en el cuerpo de los oyentes, €s otro tipo de significante que el de
la letra cldsica. Introduce ademas una dimensién de anticipado que Derrida
fue el primero en trabgjar cuando hablaba del duelo por anticipado, y que
aqui se aplica a lo traumatico en general. Los pasos de una secuencia se
comprimen o se superponen, la TV nos estd anunciando “esto te esta por
pasar a vos o a tu familia”, no se trata de una narracion que eventua mente
pudiera suscitar alguna identificacién: porgue es una informacion global de
lo que esta pasando esta por pasar y no una noticia localizable en un pasado,
asi fuere cercano.

Cabria g ingistir en el caracter heterogéneo, fragmentario, del espacio a
que da acceso la pantalla, su consistencia de un manojo de contradiccionesy
yuxtaposiciones sin relaciones légicas de las que teniamos instituidas.
Porque a menudo, en la demonizacion imperante, se comete e error de
imaginarla homogénea, hecha de un tirdn, cuando es un verdadero
cambalache, sdlo que también en un sentido positivo que no estaba en la
mano de Discépolo. Esa mala costumbre -metafisica- del singular nos hace
mal decir jla Internet” recurrentemente.

Un chiquito se despide de sesidn tocando un punto de la pared mientras
murmura “pause”. Es su estilo de dejar en suspenso el juego que venia
desarrollando, hasta la proxima. Un adolescente nos habla de que su amigo
“se tild6” o de que tiene que “reconfigurar” la relacion con su novia. Otra
chica nos menta su “disco rigido”. Podemos respaldarnos en Lacan para no
despachar giros de este tipo como meras maneras de decir, “metaforas” en su
acepcion mas convencional, rescatando y no soltando lo més profundo en
juego: una nueva manera de imaginarizar el cuerpo -como antes o fue con la
maquinica mecéanica: “el reloj biologico”, “se dio cuerda”, “esa mina es una
maquina”....-, vale decir, de pensarlo y de sentirlo y de producirle efectos
bien especificos, por ejemplo via las antiguas “conversiones” imaginadas por
Freud, que a su vez respondian a una sintaxis mecanicista. Circunscriben
modos de dar identidad a lo corporal, subjetivando parte a parte sus
supuestas partes. Para esto, la fuerza de los juegos del significante rebasan y
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estropean la metafisica dualidad hombre/maguina, tanto mecénica como
informéatica.

No eslo de menos el impacto en la transferencia cuando |os pacientes van
descubriendo y proponiendo nuevos formatos de consulta y de tratamiento
gue se apoyan en la no presencia y tornan anacronico el “aqui y ahora” que
alguna vez se quiso esgrimir como esencial para la congtitucion de la
situacion analitica. Como era de esperar, nifios y adolescentes van a la
cabeza en cuanto a la iniciativa de tales innovaciones, muchas veces por |os
expedientes mas sencillos: asi, una paciente de quince afios me llama para
proponerme que hoy la sesion la tengamos por Skype; tiene prueba de
lengua a dia siguiente y perderia mucho tiempo vigjando hasta mi
consultorio. Otro chico pide lo mismo araiz de una angina con un poco de
fiebre. Simultdneamente, un joven bidlogo que se va a vivir en otro pais
descubre a reflexionar sobre el asunto gque no tiene por qué cambiar de
analista o pasarse sin terapiasi no quiere.

Los que van mas a la retranca en este proceso -tal cud suele pasarle alos
padres con sus hijos- son los mismisimos analistas, consumidores a la vez del
“inconsciente” nunca dado a tocarlo ahi, a la vista, y cultores del mito de la
presencia, del ser como presencia de la palabra como presenciade la verdad.

Queda en pie que, para los trabajos propios del andlista, 10 de la pantalla,
lo digital, no se reduce a un adelanto técnico entre tantos otros ya que la
pantalla abotona un nuevo espacio donde jugar y disponer las cosas de la
subjetividad con las que lidiamos todos los dias, tal como en su momento €l
cuerpo de la madre o la hoja de papdl. Un nuevo espacio de escritura de
nuestra existencia. En é pareciera que lo verdaderamente singular de la
experiencia narcisista -su dar lugar a “la vida propia de las imagenes”,
parafraseando a Saussure- culmina en un grado e intensidad de realizacion
sin precedentes, a otro extremo de la tranquila superficie acuética que fue
todo lo que & héroe podia disponer en ese momento de la cultura occidental.
Eso y la caverna donde reverbera el eco, Unica modalidad posible de sonido
diferido y sin el respaldo de un cuerpo presente.™

Last but not least

La familia por cierto sigue teniendo su propio peso, ain desalojado lo
familiar de su centro a cual se habia acostumbrado tanto.

Pero la gravitacion tan importante de lo familiar en la arquitectura de la
vida psiquica humana no es lo mismo que la gravitacién del motivo edipico

Recurrir alos dos valiosos libros de Paula Sibilia.
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en la version que fuere (hay para todos los gustos). Esto conviene separarlo
bien: laimportancia de lo familiar tanto en lo relacional como en lo “interno”
de la fantasmética personal no es la importancia de las conceptualizaciones
edipicas, que desde hace mucho tiempo se aduefiaron del espacio de lafamilia.
Hoy, € motivo de lo edipico se torna cada vez més anacronico en su
pretension de dar cuenta de todos los procesos, tanto 1os normales como los
patolégicos, que conciernen a la experiencia del vivir en familia
Entendamonos: clinicamente no es demasiado dificil tropezar con materiales
gue se dgjarian llamar edipicos, pero como un destino més, entre otros, de las
vicisitudes subjetivas, y de ninguna maneraen una posicion central alacua
pudiera remitirse todo. Es esto 1o puesto en jaque, no tanto por €l avance de
nuestras teorizaciones -gue tienden a avanzar poco- sho por €
desencadenamiento de tantas transformaciones mito-politicas que trgo irse
desencadenando del judeo-cristianismo y del platonismo que fue su aliado.

Puesto en jague por la inocultable tendencia a la debilitacion y
disgregacién de la firme red de oposiciones binarias que € motivo edipico
requiere para poder plantearse, tanto en contrastes draméticos de género
como entre la generacién del chico y la de los padres. Hoy cuando tantos
padres buscan una relacion con sus hijos no basada en jerarquias verticales,
cuando tantos hombres desean acercarse a su bebé para que sea su bebéy no
un curioso objeto de la madre, cuando la sexualidad en la casa paterna no
estd autorizada solo parala pargja adulta, hoy, en fin, que todo un sistema de
polaridades muy polar declinay se desvanece para dar tiempo a una relacion
diferente con la diferencia, el motivo edipico se desacomoda en un suelo que
ya no le es propicio. Bien claro resuena en Freud que privilegiar 1o
incestuoso del modo en que é lo hizo exige como requisito un hijo con
mucho miedo a padre; uno de los grandes desafios actuales es como
refundar una disciplina y una autoridad alli donde el chico no le tiene més
miedo alos grandes.

Queda jagueado no menos por basarse en un ideal normativo donde 1o
normal y 1o deseable es la heterosexualidad, cuando vivimos un presente
donde esta otra oposicion a su vez estd caida y proliferan las pargjas del
mismo sexo y -cosa esenciad- no sin deseo de hijo. Es su segunda
reivindicacion apenas logran la primera, lo que desanuda la implicacion
fuerte entre deseo de hijo y heterosexualidad en la que creia e psicoandlisis
(en rigor, creia fundamentarla megjor que lo que se la habia fundamentado
antes de é). Ya no es posible despachar e asunto refiriéndose a los
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“perversos” de acuerdo a dogma de las tres estructuras canonizado por
Lacan.

Queda jagueado de nuevo por la frecuencia de configuraciones familiares
irregulares para e paradigma burgués convencional, configuraciones de
ensambles donde queda corto el léxico tradicional, lo que hace abundar una
serie de relaciones sin nombre, como la de la hija con la mujer de su papay
con los hijos que esta mujer a su turno aporta. Que no haya un vocablo
especifico para ese vinculo, pues la chica no la significa como sustituto
materno teniendo su madre a disposicién, no le resta peso a lo importante
gue puede llegar a ser; vemos con frecuencia como un nifio 0 una nifia
manejan con maestria diferencial estas relaciones. a aquella mujer a veces se
le cuentan cosas 0 se comparten experiencias, con su madre otras. Y otros
silencios en cada caso. Ninguna confusion, siempre y cuando, claro, padre y
madre estén vigentes. Y s se recurre -como se lo ha hecho y mucho- a
comodo expediente que ofrece una perspectiva estructural fundamentalista
de prescindir de lo empirico y cefiirse a un montgje de funciones abstractas,
la matriz triangular quedard de momento a salvo pero a precio de una
creciente brecha con la experiencia clinica y con lo que bien podriamos
[lamar lavidareal que a poco amenaza al psicoandlisis con persistir como un
anacronico sobreviviente de otra época que ya no es la nuestra, con €
pequefio detalle de que los colegas tienen que trabajar para vivir cosechando
su clientela en este tiempo nuestro. Del museo de | os paci entes freudianos no
pueden esperar percibir honorarios.

Cabe aqui evocar una gran frase de Freud. “Si uno quiere vivir de los
neurdticos, ha de poder hacer algo por ellos”.

Y sera cada vez mas improbable ese poder hacer si nos quedamos
apegados ala gran tradicion edipica, que merece su desconstruccion.

Deber dgarse entonces que irrumpan categorias nuevas 0 sumamente
renovadas para pensar la cantidad de complejas cosas que operan en la vida
familiar. Un golpe de timdn para empujar esto es laintroduccion sosteniday
metédica de la dimension del jugar en los lazos intersubjetivos. Por otra
parte, no faltan por cierto ideas nuevasy valiosas, desde el concepto de amor
identificatorio de Jessica Benjamin hasta los desmontajes de la femineidad
practicados por Ana Fernandez, la concepcion de salud que defiende Alicia
Stolkiner, la mismisima reconfiguracion de lo edipico que esboza Winnicott
en mas de una ocasion, € estatuto de lo sacrificial -ocupandose de la figura
de Isaac- sobre el que trabgja Derrida, sin olvidar pasges de Lacan poco
Gtiles para una ortodoxia de cualquier signo cuando apunta a un Hamlet 0 a
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un Don Juan que pone en serie lo femenino. Sin olvidar tampoco a Freud
cuando alcanza a articular que “en el fondo”, “el deseo del nifio carece de un
verdadero fin”.

Mucho por procesar. Y una comunidad psicoanalitica desconcertantemente
conservadora para poder hacer semejante tarea.

El juego de estas cinco instancias plantea un nuevo ejercicio de
diagnostico diferencial; precisar, en cada consulta, en cua o0 en cuaes
“renguea” un nifio al par de establecer en cual o cuales se mueve mejor y con
mas alegria. Un segundo punto pendiente esta dado por € evidente hecho de
que las fronteras entre estas instancias no tienen nada que ver con muros
nitidos e intraspasables, féciles a la percepcion. De donde € trabgjo de en
cada caso establecer las articulaciones y las disyunciones, las sinergias y los
choques de los tejidos que las componen.

El sexto factor

El paso del tiempo instalamas y més la trascendencia de la obra de Pilles
Deleuze, en particular, para nosotros, el efecto que se genera en nuestro
pensamiento cuando lo usamos de referente, un interlocutor critico y agudo,
otro amigo del psicoandisis (la formacion de su pensamiento asi como ha
pasado por Bergson ha pasado por €, no se trata de alguien que opine desde
un afuera filosofico, caso Paul Ricoeur). Por sobre todo le debemos, desde
mi punto de vista, el derrame del motivo del desear y del deseo en deshorde
del formato edipico que bien temprano se apoder6 de é. Cuando en su tesis
sobre el sueno Freud lo definia como “una realizacion de deseos”, incluso
como “la realizacion (disfrazada) de un deseo (reprimido)” se dibujaba una
maravillosa apertura en cuanto a lo que en cada suefio en cada momento de
cada quien se montase como realizacion o cumplimiento. Tal apertura, lo
sabemos, tal indefinicion, duré poco y e deseo contrgjo un apellido, que
empez6 siendo infantil -lo que en principio podia no afectar la abertura de la
apertura- y enseguida se cambié por edipico. Junto con Guattari, a partir del
AntiEdipo de los primeros afios del 70, Deleuze desmenuzo esta reduccion y
domesticacién en un formato triangular familiarista, desmarco € deseo de su
regpropiacion por parte de una metafisica normalizadora que venia
trabgjando secretamente en el interior del psicoandisis. Dio entre otras cosas
pie para distinguir que una cosa es un problema de familia y otra cosa un
problema en el campo de lo familiar: algo no familiar puede detonar y hacer
sintoma en un medio familiar, pero proviene de otra parte, a diferenciade lo
gue sucede cuando nos topamos con una problemética de familia
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propiamente dicha. Esta distincién suele quedar nublada, sobre todo en
consultas por adol escentes.

Deleuze hizo mucho por desalojar la vaga y omnimoda nocién de
sustituto, indispensable para una propagacion desenfrenada de |o edipico. En
pinza con & motivo del suplemento forjado por Derrida se logra una
desterritorializacién de una perspectiva familiarista que trabgja en contra de
nuestra capacidad para mantener viva una actitud en la que, antes que nada,
consiste nuestra disciplina. Se entiende esto mejor reparando en la herida
gue el formato clasico de mas de una de las teorias que utilizamos le inflinge
a la atencion flotante -que pinta una actitud mucho més decisiva que lo que
haya en aquellos contenidos tedricos-. Si hoy volvemos a ser capaces de
captar la desacotacion constitutiva del desear y registrar asi en toda su
frescura su derramamiento contemporaneo por todo lo que tiene que ver con
pantallas y teclados, es una liberacion de nuestra mirada que le tenemos que
agradecer a quien no aceptd que el psicoanalisis se dedicara a propalar “una
resignacion infinita”.

¢Por quélafilosofia?

¢Porqué les hace tanta fata a los psicoanalistas una actualizacién en
filosofia? Esta pregunta puede conducir facilmente a otra.

¢Cudles son exactamente las fronteras entre psicoandlisis y filosofia?
(descontando € rasgo diferencial de la préacticaclinica).

Un pantallazo histérico nos enfrenta con la actitud ambivalente de Freud
al respecto, continuamente ingresando en cuestiones filosdficas y a la vez
haciendo semblante de una actitud de arrogancia despectiva, refiriéndose a
aquella ultima siempre por el lado de una “concepcion del mundo” global y
pretenciosa. A lo cua Freud opone la idea de que € psicoandisis no tendria
concepcién otra que la compartida con la cienciaen general.

Con o sin intencion se fata a la verdad a unisono con cierto decisivo
falseamiento: no hay tal cosa como una concepcion unitaria y univoca del
mundo o del universo sostenida por una ciencia gue tampoco consiste en un
discurso homogéneo que justificara hablar de la ciencia sn més. Por otra
parte, € psicoandisis dificilmente puede limitarse a suscribir aquella
pretendida e inexistente concepcion porque, quiérdlo o no Freud, la
gravitacion de su concepto de deseo inconsciente y el lugar y peso de éste en
el psiquismo lo dea de la manera cientifica de pensar mas estatuida,
caracterizada por una preclusion del deseo en la estructura de su discursividad,
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lo que Lacan puso de relieve a volver sobre € deseo del cientifico y de la
ciencia. ™ Ademés, Freud practica una omision notable a encarar lo
filoséfico siempre por ese costado y nunca por el mucho més nodal del
preguntar, de la actitud interrogativa que singulariza a filésofo ya desde
antes de SOcrates; tanto més notable cuanto que el psicoandisis asume la
herencia de ese preguntar transportandolo a corazén mismo de su clinica, no
solamente en €l plano de las consideraciones tedricas propiamente dichas.

Pero el hecho desafortunado fue que este gesto freudiano avalé de alguna
manera una profesion de indiferencia de los analistas hacia las cuestiones
filosoficas y hacia las transformaciones que iban teniendo lugar en el campo
de esa disciplina. Con muy muy pocas excepciones...Silencio de radio. Hay
gue esperar a Lacan, a Winnicott, a Nicolds Abraham y algin otro para
encontrar un giro en esa actitud, giro que por lo demés no es demasiado
imitado (los lacanianos, por gemplo, se limitan a citar de segunda mano lo
gue Lacan cita de primeray por las suyas, sin nada que afiadir).

Ciertamente no se trata de un barniz de cultura “general”. Para ir al
meollo de la cuestion hoy y del sentido de aquellas preguntas hoy basta con
concentrarnos en un solo punto: el del centro, con la figura circular que
inevitablemente |o acomparia.

El psicoandisis fue tan ingenuo como cualquier otro discurso en este
terreno. Celebré ruidosamente una serie de descentramientos decisivos -
jalonados con los apellidos de Copérnico, Galileo, Darwin y...Freud sin
tomar cabal conciencia de que se estaba peleando en el fondo mas con €
centro en si que con determinadas cosas como la Tierra o la conciencia
postuladas en é, con lo cual no termin6 de encuadrar correctamente contra
qué peleaba a no terminar de reconocer a verdadero adversario. Lo que le
permitié a éste reapropiarse con suma facilidad del psicoandlisis mismo, a
ofrecerle ese centro vacante para poner en é lo que més quisiera: €
“complejo nuclear”, € inconsciente, la posicion depresiva, la fdta o la
castracion. Con esa ingenuidad que precisamente una formacion filosofica
erige barreras y antivirus para evitar, € analista in-formado y con mala
informacion cay6 en la trampa: a rey muerto, rey puesto. Donde la plenitud
delaconcienciao del Yo era, e Edipo y la castracion tenian que advenir. Y
advinieron.

Pero, claro, a psicoandlisis le hizo mal, le hizo dafio esa solicitud del
centro y su tentacion, tan incompatible en € fondo -y en la superficie

1 |_acan toca en distintos momentos de su obra este punto de clivaje entrelacienciay e
discurso del psicoandlisis.
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también- con su vocacion de marginalidad, puesta de relieve en la eleccion
de sus intereses y focos de atencién. Erigir un sistema tedrico centrado como
el de cualquier disciplina clasica y conservadora, con todos los efectos
inherentes a la elaboracion secundaria iba a entrar fatamente en
contradiccion con principios de método tan fundamentales (mucho més que
cualquier teorizacion en particular, pero mucho més) como la asociacion
libre y su contrapartida, la atencion flotante; el formato centralizador
impondré& reenviar los mas diversos materiales a complejo nuclear o a de
castracion, en tanto la asociacion libre en tanto tal no respeta centralidad
alguna, se desplaza, se ramifica, del mismo modo que una atencién flotante
no se instala pesadamente en ningun punto establecido. Es probable que los
analistas hayan desvirtuado méas su propia regla que los pacientes la suya.
Pasaria desapercibida una escisién entre la manera de funcionar de estos dos
principios, que excluye jerarquizar temas o valores o ideales y arrasar con
toda clasificacién artificia que pretenda separar o importante de lo que no
lo es, y apriori, y € acatamiento a centro en lo tedrico, que fija motivos
como €l de lo edipico y e de la primacia de lo familiar y lo separa sin
asociacion libre que valga. La fidelidad a la conceptualizacion establecida
entra en colision con los principios de procedimiento que permitieron la
instauracion del psicoandlisis como disciplina. Pues el tono original de su
voz, el tono nunca antes escuchado, esta ligado alo singular del método mas
gue atales o cuales ideas en particular; enunciadas en e discurso de siempre
perderian todo vigor y eficacia.

Lo més grave fue perder la sensibilidad para esa contradiccién, para
tamafnio conflicto. Seguramente tuvo todo que ver en ello el fracaso de la
comunidad analitica en su conjunto para dedindar € psicoandisis, la
disciplina, de la personay e nombre de Freud (algo que e mismo Freud no
dej6 de percibir, segin puede leerse en su correspondencia), 1o que inspird
un embarazador costado religioso. Imbuidos de semejante actitud, y no sin
necedad, los andlistas dificilmente podian criticar seriamente y con la
imparcialidad necesaria prejuicios freudianos que a la corta y a la larga
obstruian; se imaginaron un genio de tal manera pintado que sobrepasaba
toda limitacion epocal, capaz de forjar conceptos sin arrastre en la tradicion,
en lainercia metafisica de lo ingtituido que unay otra vez retorna sobre cada
movimiento del pensar que procura acanzar un horizonte nuevo. Esa enorme
necesidad de poner a Freud por encima de todo lo que un psicoandista o
cualquier otro pudiera pensar -traducida regularmente en ese tipico “Freud
ya lo habia...” con que la comunidad recibe todo matiz inédito, toda idea no
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pensada, por pequefia que sea- funcion6 como una operaciéon politica
conservadora, como una intervencion reapropiante que constantemente le
atribuye a Freud lo que se piense en una cabeza distinta. (Cierto que €
psicoandlisis conoce otros cultos a la personalidad, pero son una variable
dependiente de aquel, ademés de que no 1o excluyen).

Precisamente por esto hace fata una formacion filosofica renovada,
puesta al dia, para que proceda donde la actitud “respetuosa” de los analistas
es impotente para mantener una vigilancia critica que ninguna disciplina se
puede dar € lujo de desechar. EI movimiento habitual de los analistas, por
glemplo cuando se pasan de una concepcion a otra degjando de ser kleinianos
para ser lacanianos o lo que fuere, en busca de “la mejor teoria” o de la
verdad no toca para nada este nivel de problemética: s hay centro he de
colocar una teoria en él, y no importa cual a los efectos de centro. Una
observacién gue destaque € valor de tal pensamiento sobre la psicosis por
sobre otro puede tener, como no, demostrar su mayor eficacia clinica, y esto
no es poco y hay que seguirlo haciendo, pero sin perder de vista que la
dimension de sometimiento al centro y a otras tradiciones de la metafisicano
gueda alcanzado por aguel tipo de trabajo.

Y € psicoandisis tiene con qué hacer ese otro tipo de trabgjo, € que
Derrida llamé desconstruccién y para € cual Deleuze propondria € rizoma
antes que el arbol, asi como Foucault sus capilaridades regionales del poder
antes que la imagen del poder central. Es que lo més potente y nuevo del
pensamiento filosofico de la segunda mitad del siglo pasado se caracteriza -
pues es una tarea que hay que seguir haciendo- por atacar el motivo del
centro en todos sus matices y formas, con todas sus nociones aiadas
necesarias. Un pensamiento que en sus mas diversos exponentes va dirigido
aabrir los ojos del especialista que cree en la autosuficiencia de su disciplina
y/o en la autosuficiencia cientifica. Coinciden sobre todo -y afiadiriamos
Nancy, Lyotard, Sarah Kofman y otros- en una destitucion del centro como
ordenador del pensamiento.

Por eso e analista de hoy los necesita. En primer lugar para darse cuenta de
una cantidad de cosas de las que tiene que librarse y practicar €l inventario de
ellas. Laformacion psicoanalitica se resiste con ufias y dientes alo que en uno
de mis libros ya mencionados llamé “dar por terminado”, lo que induce a
retener ideas y concepciones perfectamente perimidas. Y aunque € anadlista a
veces se rebela y amaga decir que tal cosa ya no le sirve més termina por
manejarse renegatoriamente: “ya se que esto no va mas, pero de todos modos
lo voy a invocar como si continuara siendo valido”. Hagamos de cuenta que.
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En la direccion que venimos caminando una barrera ostensiblemente
metafisica en su filiacion y muy trabadora de una descentralizacion de
nuestro campo de trabajo es la division que Freud instituyé entre el orden de
lo primario y € de lo secundario, sobre todo a dejarle a lo familiar €
monopolio de aquel primario. He aqui otra distincion que va en contra de la
asociacion libre y de la atencién flotante, que no tienen porqué atenerse a
semejante trazado de limitesy respetarlo: si aeste chico le pasatal cosaen la
escuela he de considerarlo un derivado secundario de una problematica que
invariablemente iré a buscar en el campo de la relacion con sus padres, sea
més fantasmética sea mas relacional . Ejemplo bien ssimple de un presupuesto
postulado que ni sele ocurre a colega poner en duda. Y si 1o hace enseguida
lo reprime o lo reniega a fin de mantener en pie posiciones oficiales. La
misma simplicidad de este caso da la idea de cuan liberador es derribar este
sistema de divisiones y delimitaciones que ahogan un nuevo periodo de
expansion del pensamiento psicoanalitico.

Es interesante comprobar € papel capital de la renegacion o desmentida
en la conservacion de una actitud conformista que, en lo esencial, sigue
siendo la misma que Lacan denuncié en su discurso de Roma, lo que da
cuenta del escaso éxito de su propia cruzada desmitificadora, acaso por lo
dificil de romper una compulsion de repeticion que, y no solo en nuestro
campo ciertamente, siempre opera reapropiandose lo que emergia para
luchar contra la reapropiacion. Confirma el agudo andisis de Octave
Mannoni acerca de la funcion de dicha renegacién en cuanto sostener
creencias, las que fueren, lo que hace a caréacter diplice, hipdcrita no pocas
veces, y ambiguo de la creencia una vez que € primer esplendor de aquello
en que se cree se ha marchitado o matizado con otros aspectos menos
idealizables.” Por eso estamos habituados a hablar informamente con un
colega y escucharlo escéptico respecto de las verdades consagradas, acorde
con la imperiosa necesidad de cambios, fatigado de los dogmas... para
después escucharlo en el espacio formal de un congreso o de un ateneo o de
una clase recitando los catecismos de costumbre y lavando en €llos lo
diferencial incluso de sus propias ideas a fin de que parezcan de acuerdo con
Freud y Cia.

Pero lo cierto es que a proceder asi e andista complaciente esta
resignandose a que el psicoanalisis funcione como ese “lenguaje muerto” del

2\/ale la pena recordar e estudio ya cléasico de este autor sobre el tema, primer trabajo donde
se estudia la renegacion no como un mecanismo exclusivamente patégeno sino propiciador de
recursos especificos para la subjetividad del que puede operarla. Intenté proseguir por estavia
hace unos afios a propdsito de la relacion entre renegacion, depresion y neurosis.
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gue prevenia Winnicott. Lo gue atestigua de la validez de la idea de Derrida
cuando proponia pensar |o que le pasaba a nuestra disciplina en el sesgo de
la enfermedad autoinmune. Segin eso el propio discurso psicoanalitico
atacaria como a sus enemigos a sus proposiciones mas auténticas y radicales,
gue no negocian con € requisito de defender al centro en su lugar, defender
un lugar para é ser centro, defender que la teoria tenga uno, e inamovible.
Terminar fabricando anticuerpos contra sus principios méas plenos auténticos
y singulares. Vale la pena para incrementar la conciencia de la peligrosidad
de todo esto examinar un isomorfismo entre el destino de una proposicién
freudiana y otra lacaniana: primer caso- ya |lo mencionamos arriba- cuando
Freud plantea lo abierto de la redlizacion del deseo -un deseo no
determinado- y la subsecuente domesticaciéon de ese deseo en e formato
edipico; 1o que a su turno se repite cuando Lacan enuncia su teoria del
significante y pareciera que va a proponerse un deslizamiento verdaderamente
acéntrico, pero a poco yatenemos un significante, e faico, funcionando fuera
del sistema, fuera de juego, en € centro, un centro que disciplinara
rapidamente la deriva significante que por un momento crefamos se
diseminaba, por fin.

En ambos casos, € centro trabgja en nombre del nombre del padre para
hacerlo Padre. Veamos lo que ocurre cuando alguien se corre de esa postura
de rendicion: Atahuapa Yupanqui sofiaba con que sus canciones llegaran a
ser tan populares, tan diseminadas, que con el andar del tiempo se olvidase
quien las habia compuesto. Dicho de otra manera, no queria ser € padre de
su obra, aspiraba a que se desparramara a los cuatro vientos; renunciaba de
antemano a congtituirse en un centro del folklore argentino, a quedar
eternamente fijado como autor que domina su obra y posee sobre ella
derechos inalienables (aquellos que Freud siempre reclamo para la suya, sin
retroceder para eso en excomulgar a discipulos rebel des pero talentosos, por
més entrafiables que hubieran sido, caso Ferenczi, y sin que la destruccion
fisicadd otro lo hicieracambiar, caso Tausk).

Es que e centro llegado e punto se ha defendido con sangre y con sangre
se ha respondido a la pretension de deponerlo. Sangre virtual en ocasiones,
sangre real también. SAlo se conserva en su lugar mediante la violencia, en el
grado que haga fata. No es ciertamente la menor ni la més inofensiva
aquella que cercena nuestra creatividad posible, la irrespetuosidad de la
diferencia.

Nos vamos dando cuenta, al par de este recorrido, de la magnitud y
diversidad de consecuencias que este estado de cosas tedrico signado por la
obstinacion de sujetar € psicoandlisis al ambito del circulo de lo familiar
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entendido por afadidura como edipico por esencia, tiene para €l trabgo
clinico de cada dia, la manera en que avala interpretaciones estereotipadas,
diagnosticos fundados en prejuicios, intervenciones rutinarias y carentes de
imaginacion. Llueven. Si el adolescente es provocador e insolente es
cuestion de que no se atiene alaley (del padre) y no, por contragiemplo, de
gue esté en busca de una legalidad mas conforme a justicia Los
revinculadores de hoy por principio fuerzan la revinculacion de un nifio o
nifia hasta con un padre o una madre (sobre todo con ésta, dada la pacateria
del dmbito judicia) que los hacen y los han hecho victimas de violencias
patdgenas sin limites...pero hay que restituir un dispositivo edipico, aunque
Sea su propia caricatura, aungue para €llo tuviera que revincular a Videla
con Estela Carlotto. El chico tiene que tener madre y padre en su lugar, que
es precisamente lugar de centro. No importa lo que quiera o lo que sufra. La
estructura edipica ha de sostenerse a rgjatabla, asi haga picadillo las cabezas
de los estructurados. En tanto € logocentrismo es parte indispensable -por
luengas razones derivadas del trayecto de la metafisica occidenta- de ese
centro se desalentard la profundizacion del andlisis de juegos, dibujosy otras
producciones no centradas en la palabra y se sospechara de sus practicantes
en cuanto serian menos “simbolicos” que los lenguajeros. El analista tendera
a sentirse menos comodo con €llos, y justificadamente, renunciando de
antemano a inventar modos de aproximacién menos convencionales que |os
dispuestos por los cédigos linguisticos. Procedera un poco como esas
maestras dispuestas a ver un ADD en todo nifio travieso e inquieto como
nifio que es y muchas veces mas propenso a aprender por medios menos
aulicos y sedentarios. El centroedipismo también desconfiard de los
progresos de la psicofarmacologia, que vendria a desordenar como cuarto
factor la centralidad triangularizada del familiarismo que € psicoandisis
tradicional consagr6 como esenciad. No menos dificultades con e
multidisciplinarismo, tan indispensable para tantos trabajos clinicos con
nifios y con adolescentes; es que ese cruce de discursos y de intervenciones
nubla la claridad del enfoque psicoanalitico “puro”, bregando por hacer
reconocer también al andista la importancia y hasta en ocasiones la
predominancia de factores gjenos a campo familiar, fuere en una patologia o
en una determinada crisis existencial. En la medida en que la referencia
edipica es normalizadora tampoco veremos al colega preocuparse por pensar
la salud con criterios especificamente analiticos, lo cua quita claridad a sus
direcciones para la cura. Para los bebés se armard una suerte de
ambientalismo ad hoc, ya que no es posible meterlos en la misma bolsa que
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al nifio -salvo en sesgos fundamentalistas de adhesién a un estructuralismo a
ultranza- y los que han producido adelantos en ese terreno, como Daniel
Stern, 1o han hecho transgrediendo e credo clasico en cuanto a la primacia
de lo familiar para dar cuenta de un repertorio potencial que no se apoya en
una familiar/extrafamiliar y si en disposiciones genéticas cuya activacion o
no activacién no queda limitada a las funciones parentales. la presencia
activa de otros adultos o de otros chicos incidiendo sobre e bebé en cuestion
puede perfectamente activar, valga € caso, predisposiciones que los padres
por accion u omision no aciertan a facilitar; es decir, e medio facilitador no
se circunscribe alos progenitores, es a veces una cuestion muy importante en
laclinicael establecer qué elementos, qué factores y qué personajes actuaron
como facilitadores. Pero para reconocerlo el analista debe estar libre yade la
oposiciéon entre lo primario y lo secundario y disponer entonces de una
nueva libertad de movimientos en su quehacer y pensar cotidianos.

Y asi sucesivamente podemos volver a comprobar lariqueza potencial de
disponer de un esguema de varias instancias subjetivantes, cada una con lo
suyo, sin que ninguna se candidatee a presidir un centro que no se debe dejar
vacio sino fuera de si, desconstituido como tal y yaimposible de identificar.
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Capitulo 6

REPENSANDO EL PAPEL DE LA ESCUELA
COMO SITIO DE SUBJETIVACION
DE LASINFANCIASY ADOLESCENCIASACTUALES

Gabriela Duefiast

Ante la profunda metamorfosis socio cultural que nos toca vivir en estos
tiempos, y atendiendo a aquello que “las subjetividades se entretejen de
época” parece impostergable la tarea que tenemos por delante, quienes nos
ocupamos de trabajar con nifios y adolescentes (desde la salud, la educacion
0 e campo de lo social) de revisar nuestras concepciones y expectativas
acerca de lo que esperamos de ellos. De modo de no caer en €l error que -por
limitaciones de nuestra parte, ligadas a dificultades para pensarlas como
novedosas- terminemos patologizandolas en funcién de parametros
anacroénicos, o —simplemente- descuidandolas, por aquello que: nadie puede
“atender” aalguien, s primero no lo puede “entender”.?

Desde esta perspectiva, resulta necesario comenzar entonces, y cuanto
antes, a pensar que las profundas diferencias que observamos en las formas
de aparecer de las infancias y juventudes contemporaneas, por mas
“extrafias” que nos parezcan, sSon € producto de nuevas experiencias de
subjetivacion, de modo que podamos considerar entonces y -en primera
instancia- que sus formas de comunicarse, de jugar, de aprender, etc estan
mutado (y probablemente contintien haciéndolo asi, como lo vienen haciendo,
de manera acelerada) porgque han cambiado también y de modo significativo,
sus formas de crianza, de educacion, de socidizacion, etc.

Profundizando en esta direccion sin embargo, a considerar -justamente-
la magnitud de los cambios socio culturales que atraviesan nuestra época,
deviene la importancia de tener presentes algunas cuestiones que -desde las
distintas ciencias que se ocupan del “cachorro humano”- parece necesario,
por lo menos por ahora®, continuar pensandolas como del orden de lo
invariable.

!Este trabajo remite a un articulo de la misma autora que forma parte del primer niimero de la
Revista “Generaciones” dirigida por Adrian Grassi, -en edicion- através de EUDEBA

2Al respecto, resulta oportuno considerar si esta cuestion no estara ligada a incremento
Ilamativo de nifios diagnosticados como ADD-H, tal como desde hace ya unos afios se viene
planteando en diversas publicaciones.

3 Respecto de esta advertencia — “por lo menos por ahora”™ resulta pertinente referir a
trabajos como los de Paula Sibilia o Miguel Benasayag, que vienen observando en estas
ultimas décadas lo que respectivamente describen como una “ruptura antropologica” respecto



Al respecto, resulta ineludible referir a la nocion de “nifiez” como
“produccion subjetiva”, en la medida que no podemos pensar a “la infancia”
sino “en relacion con otros”; del mismo modo que -como “construccion
social”, tal como sefida Carli (1999)- los nifios y adolescentes llevan
consigo las “marcas” de las instituciones que le hacen de puente a la vida
adulta.

Desde esta perspectiva, se propone a continuacion reflexionar acerca del
papel actual de “las escuelas” en los procesos de subjetivacion de las
infancias contemporaneas con € objeto de re-valorizar y re-significar su
funcién, y -en el marco de la misma- |la tarea de los docentes, aprovechando
la ocasién para re-pensar por su parte, € trabagjo que tenemos por delante,
quienes (desde la psicologia, €l psicoandisis, la psicopedagogia, lamedicina,
etc.) pretendemos asesorarlas, orientarlas o simplemente acompariarlas, ante
la complgjidad y diversidad de probleméticas con las que -a diario- nos
interpelan hoy, jOvenesy nifios desde las aulas.

Al respecto Ricardo Rodulfo viene -hace tiempo- convocandonos a
preguntarnos por aquellas “marcas” que estarian marcando de manera
novedosa a la nifiez en la actualidad *, invitdndonos para esto a someter a
andlisis critico algunas conceptualizaciones nodales que -desde € mismo
psicoandlisis- con frecuencia, nos estarian dificultando la posibilidad de
dirigir nuestra mirada, o re significarlas, alaluz de los tiempos que corren,
en relacién alos “nuevos sitios de subjetivacion” que ésta -nuestra sociedad
contemporanea- hoy les ofrece a los nifios y jévenes como espacios para
habitar y transitar: los multimedios, lo ficcional, lo virtual. Lugares y estilos
de crianza donde en la actualidad se trama la subjetividad de manera
novedosa, como viene sucediendo también, en e seno de las “clasicas
instituciones sociales” que -desde el advenimiento de la modernidad- se
vienen ocupando de abergarlas, pero que -en estos Ultimos tiempos- tal
como sucede por gemplo con las “familias’, vienen siendo afectadas por
tantas y tan profundas transformaciones respecto del “modelo moderno” que
teniamos como ideal, que hoy, hasta nos resulta dificil identificarlas como
tales, ante la diversidad de modos en que éstas se presentan, de manera
novedosa y diversamente re-configuradas, aunque -no por esto-
necesariamente, tengan que pensarse “a priori” como obstaculizadoras de un
desarrollo saludable.

de la idea de hombre moderno, estrechamente ligada por su parte a una revolucién
epistemol gica que se viene produciendo a partir de los avances tecnol dgicos cientificos que
se precipitan a partir de mediados del siglo XX , en adelante.

4 En estos tiempos que algunos llaman “posmodernos”, de “la cultura liquida™, etc.
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Ahondando en esta direccién, y retomando con esto lo que se venia
diciendo, en esta ocasién nos interesa focalizar nuestra atencién en aquellas
“marcas” que producen en la nifiez, en los tempranos procesos de
constitucion de la subjetividad, las actuales experiencias de escolarizacion,
teniendo en cuenta que -como nunca antes en la historia y desde tan
temprana edad- los nifios hoy transcurren gran parte de sus vidas en las
escuelas. Desde esta dptica, resulta impostergable entonces -y tal como se
anticipé- la pregunta por e lugar que ocupa hoy la escuela en relacion alos
procesos de subjetivacion de la nifiez, ante los mandatos subjetivantes
producidos por los discursos multimedidicos del mercado y la
“inconsistencia de la familia”, tal como la conociamos.

Pensar en las experiencias escolares actuales de subjetivacion sin
embargo, ho es tarea sencilla porque- a mismo tiempo- resulta necesario
considerar que — por su parte- la misma institucién escuela, también requiere
y merece ser re-pensada. Resignificar su sentido y su papel en relacion alas
nuevas infancias en el marco de los profundos cambios socioculturales que —
como se hizo referencia- hoy nostocavivir. Y esto es asi en la medida que -
resulta oportuno y pertinente en esta instancia advertir- “la escuela’, aln en
medio de tantos cambios, continla siendo € espacio de inclusién socia
privilegiado donde “el tiempo de la infancia”, a pesar de sus muchas
dificultades, sigue siendo resguardado.

Al respecto, es importante tener en cuenta que las infancias actuales se
configuran en sociedades que, tal como sucede con la nuestra, se caracteriza
-entre otras cuestiones, y como bien lo describe Benasayag ( 2010)- por
estar impregnada de una fuerte sensacion de “temor” ligada a su vez a una
profunda “incertidumbre” frente a la idea de un “futuro” que - a diferencia
delo que ocurria en los “tiempos modernos™- hoy se vislumbra “ a priori”, y
de manera generalizada, como “peligroso”. Ante esta circunstancia, resulta
impostergable entonces, tener en cuenta que: es en la ingtitucion escolar,
donde los docentes -que discuten a diario con € “destino”, porque trabajan
nada menos que con “el futuro que encarnan nifios y jovenes’- tienen la
posibilidad de devolverle “el sentido” a un “futuro por venir” que —con
frecuencia sin embargo, y por lo que se anticipd- suelen vislumbrar tefiido de
una fuerte sensacién de impotenciay resignacion.

De cara a esta problemética, resulta por la misma razon de fundamental
importancia tener en cuenta a su vez que — como advierte Carli (Op Cit)- la
“congruccion social de la infancia denuncia siempre — y de manera

® Al respecto, Benasayag (Op Cit) sefiala que —en su lugar- los “tiempos modernos” aparecen
ligados a la idea de un “futuro promesa”.
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insistente- no solo los pensamientos y deseos, sino también los “temores” de
una sociedad”. Desde esta perspectiva, se comprende entonces los motivos
por los cuales se advierte con urgencia gue -lo que importa- es cdmo los
adultos, de manera particular, en este caso, los docentes, constituyen una
mirada del nifio, en la medida que — tal como coinciden en proponer
numerosos estudios sobre el tema provenientes tanto del campo de la
psicologia como de la sociologia de la educacion- la “mirada del docente”,
no constituye una “operacion neutral” en las practicas y en los discursos
pedagogicos”. Por el contrario- hace més bien ala vinculacion intersubjetiva
gue se establece, y —por ende- tiene consecuencias significativas en la
construccion de la subjetividad de los escolares. En otras palabras, termina
dejando “marcas” en la identidad de los nifios y jévenes, operando —ademas-
de manera mas eficaz, cuanto més se “naturaliza”’, de modo que — como lo
advierte Kaplan (1994)- resulta necesario considerar que “la mirada del
docente seria tan poderosa como invisible”, en la medida en que ésta aparece
como algo del orden de lo “evidente” (de lo “obvio) y -por o tanto- no se
cuestiona.

Surge entonces, y en relacion a este tema, un problema, no menos
complgio que los enunciados hasta aqui, aunque con frecuencia bastante
descuidado por los profesionales del ambito “PSI”, que es €l temade latarea
gue cumplen los profesionales de la salud menta en los procesos de
formacion de los docentes, y que nos convoca con perentoriedad a pensar
hoy en cdmo, a partir de qué concepciones y con qué expectativas se estan
formando |as nuevas generaciones de maestros y profesores.

Al respecto, resulta oportuno y pertinente preguntarse, s —entre otras
cuestiones- el enojo y la frustracién con la que se escucha de manera
insistente quejarse a los docentes: ¢no tendrd que ver también con sus
propios sentimientos de desamparo?, es decir, con la conviccién profunda de
no ser entendidos, ni atendidos; de no verse acompafiados en esa tarea
ciertamente ardua que, de algin modo, llevan a cabo. En este sentido, es
oportuno tener presente la frecuencia con la que se los escucha decir que
“sienten que han caido en una especie de trampa” que consiste en “no haber
sido preparados para hacer 1o que tienen que hacer y que nadie les presta
atencion” cuando lo dicen, con palabras o con sintomas.

Es fundamental en este sentido y en funcién de lo sefidado, dirigir
nuestra mirada hacia los programas de formacion de docentes. Contribuir a
generar espacios de revision de sus concepciones, sus practicas, sus
expectativas, procurando -en la medida de nuestras posibilidades- motivar un
cambio de actitud en ellos, orientado -ademés- a re-pensar y arevalorizar la
tarea que realizan, de modo que —por esta via- podamos contribuir a sostener
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y mejorar laescuela, estainstitucion que — vale la penareiterarlo- a pesar de
todo lo que tiene gue mejorar, continla siendo en la actualidad (y
probablemente |o sea por mucho tiempo mas) uno de los mejores espacios
de subjetivacion de la nifiez, por 1o menos, uno de los mas estables y sobre
todo, de mayor “pertenencia” e inclusion real.

Y esto parece ser asi — no solo porque a mayor nivel de educacion,
menores posibilidades de marginacién y por lo tanto de ingreso a circulos
delictivos- sino porque, hoy por hoy, no sélo “tener estudios” (como decian
nuestros abuelos), sino “tener escuela”, en tanto “lugar fisico compartido”,
es realmente un prerrogativa (Martifig, 2003). Al respecto -y ahondando en
esta cuestion- resulta oportuno considerar en esta instancia que existen
muchas razones que permiten afirmar que la escuela se constituye hoy en €
mejor lugar posible para que nifios y adolescentes pasen buena parte del dia
después de su casa, e incluso, muchas veces, en lugar de ella. Entre otras,
porque:

e Laescuelaesunlugar donde hay adultos hablantes y escuchantes, a
menos potencialmente. Estan ahi. Muchas veces mas tiempo y mas
disponibles que los padres. Y es posible conversar con ellos; tomarlos
como modelos de identificacion; comprobarlos consistentes e
infaltables, durante muchas horas, de muchos dias. Quizéas no todos, y
no siempre, pero seguramente algunos, algunas veces. Y eso, para un
nifio en pleno proceso de constitucién subjetiva no es poca cosa.

e La escuela es también un lugar donde hay pares, diversos pero
semejantes. Provenientes de distintas familias pero integrantes de una
misma subcultura, con quienes se puede interactuar en un marco
general mas seguro que la “web”, la “calle”, el estadio o un
“boliche”. Se lo aproveche al maximo o no, la institucion escolar
promueve un campo de cultivo de dos de las experiencias que — tal
como advierte Rodulfo- se constituyen en uno de esos sitios de
subjetivacion de 1o mas nutritivos de la vida: el compafierismo y la
amistad. Ambos -resulta necesario reconocerlo- con frecuencia
bastante desatendidos por los especidistas que se ocupan de las
infancias y juventudes, y que — por o que sabemos’- parecen requerir
con premura que, tanto desde el campo de la psicologia como desde
la educacion, se los re signifiquen, valorando el impacto que éstas
experiencias tempranas e intensas tienen en los procesos de
constitucion de la subjetividad.

® Por aquello que lo “intra” subjetivo se entreteje a partir de las experiencias “inter”-
subjetivas.
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e En la escuela —ademas- hay “normas”. Mas o menos efectivas o
redistas, pero existentes. Se las podra transgredir, y hasta ignorar,
pero nunca del todo. En el peor de los casos, d menos los nifios
tendran algo “a qué oponerse”, que siempre es preferible al vacio. Y
en el mejor de los casos, podrdn comprender las razones de su
existencia para la vida socia y hasta podrén aprender a participar de
algln modo en su renovacion.

e Laescuelatambién es— como se anticipd- un espacio privilegiado de
subjetivacion de la nifiez en la medida que ofrece y propone “tareas
organizadas”. Podran ser, como se dijo antes, mas o0 menos
significativas, pero -de algiin modo- ordenan € tiempo y €l espacio.
Y esto es un factor fundamental durante el crecimiento del cachorro
humano. “Algo que hacer”, es bueno de por si, pero ademas, supone
“algo que recordar”. Y también “algo que esperar”. Y es asi que se
va construyendo € relato de la identidad personal. (AUn cuando no
todos los recuerdos, los hechos y las expectativas sean siempre de
nuestro agrado) (Op.Cit.).

Asimismo, resulta oportuno y necesario considerar en esta instancia, otro
aspecto de la cuestion - otro asunto “no menor”- que contribuye por su parte
a hacer de la escuela uno de | os principal es espacios socia es de contencién y
cuidado de lasinfancias y adolescencias actuales.

El mismo refiere nada menos que a la importancia de la funcién que
cumple la escuela en relacion a prevencion y deteccion temprana de
indicadores de posibles patologias en los nifios y adolescentes, cuyo
abordagje temprano, como se sabe, suele tener una incidencia atamente
significativaen su prondstico. En este sentido, las posibilidades que ofrece la
mirada cotidiana que tienen los docentes de los nifios y adolescentes en
pleno proceso de crecimiento y de constitucion de su subjetividad,
posicionan a la escuela en un lugar de privilegio en relacion a este tipo de
tareas y funciones de modo que permiten considerarla —ademés- como un
agente primario de lasalud.

De manera particular, en el nivel inicia, pero también alo largo de toda
la escolarizacion, € docente es un observador privilegiado de los primeros
momentos del desarrollo del nifio y e adolescente. Es él quien tiene la
oportunidad de intervenir cuando “algo no anda bien”, desde la prevencion,
hasta la derivacion o e sostén de la situacion. Para ello cuenta con un
recurso privilegiado que es la observacién empética. Pero s ademés esta
formado en la observacién del vinculo primario, puede pasar a ser un agente
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detector de disfuncion vincular y de sufrimiento psiquico precoz. Desde esta
Optica, nuevamente, resulta fundamental volver nuestra atencion sobre la
formacion de los docentes y € acompafiamiento que reciben — desde los
equipos interdisciplinarios de orientacion escolar- durante el desempefio de
sus tareas.

“Planillas” de observacion de la conducta de los alumnos “sospechados”
de padecer de algln tipo de “trastorno neurocognitivo” -como los que con
tanta frecuencia se les pide a los docentes que completen- contribuyen -por
el contrario- a tecnocratizar sus précticas, a despojar de humanidad su
mirada en la medida que se le pide que dge su habitual observacion
empatica, para dar lugar a una “observacion dirigida” sobre el cuerpo del
nifio o sobre “sus competencias cognitivas”, que viene a ser lo mismo. Asi,
a no tenerse en cuenta lo ambienta e intersubjetivo, el docente tiende a
confundir las causas con los efectos, en las conductas disruptivas que
observa en sus alumnos en €l aula.

Probleméticas complejas que padecen muchos nifios hoy, terminan asi
convertidas en simples “trastornos”.

Por giemplo, un nifio que sufre maltrato (mucho mas epidémico, por
cierto que @ Autismo), construird sintomas de llamadas de atenciéon para
mostrar su padecer que pueden ser confundidos con los indicadores que
proponen Cuestionarios como €l de Conners para detectar ADD-H, en la
medida que —con frecuencia- éstos se manifiestan en la escuela como
extremadamente “hiperactivos”, o excesivamente “retraidos” o “desatentos”.

Es decir que -ademas de padecer “maltrato” en su hogar- ese nifio, a su
vez, corre con € doble riesgo de no ser escuchado, mientras se lo etiqueta
desde la misma escuela de ADD-H y se lo somete a tratamientos en base a
drogas psico activas y/o a “programas de adiestramiento conductual”- al
vigjo estilo de los que proponia Skinner hace varias décadas atrés.

Entonces, paraddjicamente, resulta ser que la “privilegiada mirada del
docente” puede llegar a transformarse en un recurso casi perverso de
silenciamiento de un nifio que padece por giemplo de violencia familiar, en
la medida que -a partir de las puntuaciones gque le otorgue en ese tipo de
cuestionarios- no sélo se deduciria un trastorno equivocado, sino que —
ademés- se |o etiquetaria tempranamente, mientras se desoyen los signos de
[lamada, a mismo tiempo que continla en situacién de riesgo vincular ,
psiquico y/o de vida.

Al respecto, resultaimportante tener presente que — de manera particular
en relacion a esta cuestion- y tal como se advirtié, los docentes en la
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actualidad, desarrollan esta tarea transitando por los “bordes” de una cornisa.
Una cornisa que requiere — hoy mas que nunca- de una “red de sostén” que,
como no puede ser de otro modo, en atencidn a su complejidad, necesita ser
entretgjida de un profundo y fluido didogo interdisciplinario. Y esta
metéfora de la “cornisa” no parece ser exagerada s consideramos €
“contexto epocal” en el que se inscriben en la actualidad las practicas
docentes y e “abismo” que parece distanciar las expectativas que alin
conservan muchos maestros respecto del “alumno ideal”, que esperan recibir
en sus aulas (nifios “modernos™) y los “alumnos reales” que hoy las transitan
(las “infancias posmodernas”).

Tiempos éstos de profundos y vertiginosos cambios materiales y
simbdlicos en la cultura que —tal como se anticipd- vienen impactando de
lleno en las principal es ingtituciones sociales que clasicamente se ocuparon
de la crianza, € cuidado y la educacién de los nifios y adolescentes,
acarreando consigo no sdlo profundas transformaciones hacia € interior de
las mismas- sino también, modificaciones imprevistas en las relaciones que
entre ellas sostenian.

En este sentido, los altos niveles de conflictividad que vienen adoptando
en los ultimos tiempos las “relaciones” entre las familias y las escuelas, en el
sentido de “rivalidad” y “no colaboracion”, que en no pocas ocasiones
alcanzan incluso ribetes violentos, se constituye en una de las principales
variables que estarian contribuyendo a profundizar € malestar de los
docentes y - como consecuencia- a “enrarecer” el clima escolar que, de esta
manera, termina alcanzando también a los procesos de ensefianza-
aprendizaje que en este marco tienen lugar.

Al respecto, mucho se habla en la actualidad sobre la ruptura de la clasica
“alianza familia-escuela” que -desde los tiempos fundacionales del sistema
educativo- caracterizd las relaciones que sostenian ambas instituciones,
sobre la base de “un acuerdo previo entre los adultos”, que tenia por objetivo
—muy “loable” por cierto- educar a los niflos para que fueran “buenos
ciudadanos” el dia de mafiana.

Este proyecto, sin embargo -compartido por padres y maestros- estaba
dirigido -en principio y “por su propio bien”- “a todos los nifios”, aunque -
resulta preciso recordar, si bien es cierto que: los “pre-suponia” a todos, s6lo
parecia incluirlos en la medida que funcionaran en calidad de “pasivos
receptores” del mismo: un proyecto “para ellos” pero no “de ellos”.

Hoy la cuestion parece haber cambiado.
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Familias y escuelas no presentan los acuerdos de aguellas épocas. El
desconcierto y el no saber hacia dénde se va'y qué hay que hacer con los
chicos, caracterizan € momento actual.

Ta como observa Rivelis (2007) en e ambiente escolar y su entorno solo
se cruzan reproches reciprocos.

Los padres se qugan muy frecuentemente de la escuela y los
docentes. O porque exigen mucho o porque exigen poco. Porque
retacean las notas o porque las regalan. Porgue son severos con los
alumnos o porque no les ponen suficientes limites. Porque los
observan y censuran excesivamente o porgue son indiferentes ante la
indisciplina.

Los docentes, por su parte, levantan sus voces contra los padres.
Porque no asisten ala escuela a preocuparse por sus hijos o porque se
hacen presentes todo € tiempo para protestar por cualquier cosa
Porque les hacen las tareas o porque ni se fijan qué es lo que tienen
gue estudiar. Porque no depositan confianza en la escuela o porque
pretenden que ellos en pocas horas eduguen a sus hijos y hagan lo
gue corresponderia hacer en la casa.

Los nifios y adolescentes — entretanto- reciben criticas pero también
critican. Se quejan de los padres y de los docentes. Al respecto, uno
de sus mas fuertes reclamos que realizan es que “no son escuchados”
por los adultos, cuestion que — por su parte- parecen denunciar a su
vez, através de una llamativa profusion de sintomas que se observan
hoy en ellos y que “antes” eran exclusivas de los adultos:
contracturas musculares, problemas digestivos, jaguecas, insomnio,
irritabilidad, depresion, colesterol y hasta presion ata.

Al parecer, nadie esta de acuerdo con nadie y se habla de una “crisis”
generalizada de valores. Es que “la alianza” que — en otros tiempos-
garantizaba en buena medida € funcionamiento del sistema educativo parece
hoy haberse quebrado y esta situacién es habitua mente vivida como ruptura,
como discontinuidad.

En estos contextos, frecuentemente se hace referencia a la “violencia
escolar” gue -en ocasiones- tiene como protagonistas a los jovenes y acerca
de la cual se ensayan diversas explicaciones -no exentas de sesgos
ideolégicos- respecto de las cuales, por lo general, luego, se omiten
consideraciones.
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A proposito, resulta més que ilustrativo y reclama nuestra atencién, un
episodio ocurrido recientemente en Rosario” en e que unos nifios luego de
intentar prender fuego a su escuela, degjaron una leyenda muy [lamativa en
uno de sus muros que decia: “No nos gusta la escuela. Queremos salir en
television”.

Evidentemente, en & marco de un contexto epocal como e gue nos toca
vivir -atravesado por las profundas transformaciones socio culturales, alas
gue se viene haciendo referencia- hay muchas cosas que no andan demasiado
bien en las escuelas, y —como era de esperar- en ocasiones se producen
estallidos.

Es que un sentimiento de “desconfianza reciproco” parece haberse
apoderado de todos quienes participan del hecho educativo, ya sea en calidad
de docentes, de alumnos o de padres (Op. Cit.)

-“Yo seria feliz como maestra, sino fuera por los padres”- decia
una docente a pocos dias de comenzar el ciclo lectivo, como si “lo
ideal” fuera una escuela para nifios huérfanos (;!).

-“Vengo a traer al nene a tratamiento “antes” que “lo aplace” la
maestra porque le toco la misma que tuvo el hermano en 3ro!!”-
Comentario de una madre “precavida” en una entrevista
psicopedagdgica de 1ravez, realizada en marzo de este afio.

Sucede que en estos tiempos, el problema suele verse en el “otro”.Y el
“otro” se ha convertido en “sospechoso”, aunque esto —lamentablemente- no
ocurre solamente en derredor de la escuela

Asi, “atrincherados” en posicionamientos subjetivos marcadamente
“individualistas”, que -como era esperable- dejaron como “impronta” las
|6gicas hegemonicas de las politicas neoliberales que impactaron en nuestra
sociedad en los afios 90, en estos tiempos, el “otro humano” parece ser
“antes” una fuente de sospecha que una potencialidad solidaria.

En estos contextos, no resulta extrafio entonces, que los chicos reclamen
“estar en television”, probablemente porque piensan que solo asi, puedan
lograr que alguien “los escuche y les preste atencion”.

Sin embargo, como anticipabamos - no todo tiempo pasado fue mejor-.

Al respecto, Freud refiere a la funcion generosa de la memoria que se
encargaba de embellecer el recuerdo del pasado. Pero el embellecimiento

" Este episodio ocurrido en una escuela primaria de Rosario aparecié publicado en Pégina 12
el dia sébado 26 de Marzo del corriente afio.
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del recuerdo no significa que “entonces”, las cosas —efectivamente- hayan
sido bellas.

En este sentido, lo que parece caracterizar a la época -en lo que a la
cuestion educativa y escolar se refiere- es una especie de posicionamiento
melancdlico de idealizacion del pasado, desde € que se olvida cud era €
lugar de los alumnos en el hecho educativo.

Se olvida o se reivindica la labor que los tenia como “objetos quietos”,
pasivos receptores y repetidores, silenciosos sostenes de la dianza entre
adultos.

Desde esta perspectiva -y en relacion ala preocupacion reinante en torno
a malestar y a la violencia escolar- resulta vélido advertir entonces que —
seguramente- no la resolveremos apelando a “viejas recetas” que se
sostienen en la idealizacion de un pasado, que no asumia como violencia e
silenciamiento de las subjetividades”.

Ademés de no recomendable, tampoco parece préacticamente posible.

Tendremos gue inventar otras posibilidades. Desarrollar otras nociones y
construir otros recursos. Para esto —sin dudas- son necesarios |os acuerdos,
pero “acuerdos” que incluyan y consideren “a todos”; porque —tal como se
viene describiendo- cuando los acuerdos se edifican sobre la coaccion de
sectores, la exclusion de ideas, la declaracién de incompetencia hacia
determinados participantes de una situacién que, por lo tanto, no son tenidos
en cuenta en sus deseos y opiniones, se generan condiciones propicias para
futuras eclosiones de violencia manifiesta y acusaciones reciprocas, tal como
parece estar ocurriendo actualmente en algunas escuelas.

En este sentido, resultaimportante considerar que — si la escuela hoy esta
en “crisis”, y —como se sabe- “crisis” significa también “oportunidad”,
tratemos entonces de no desaprovecharla.

Centrarnos en lo que la escuela ofrece, en € papel que cumple en los
procesos de subjetivacion de la nifiez, es una buena manera de reflexionar
acerca de la accion escolar en la actuaidad, dado que —entre otras cosas- esto
tiene que ver con repensar lo que “la escuela puede”. Porque muchas veces,
el principal problema que tiene, no esta en el “afuera”, sino en los limites de
lainvitacion que ella misma esta haciendo para abergar, proveer y proyectar
otros vinculos con los nifios, con el conocimiento y con la sociedad.

En este sentido, sin dudas, la escuela debe reposicionarse como una
interlocutora de la cultura. Sdlo desde un didogo con la cultura puede
pensarse una escuela de cara ala vida de sus alumnos y construir un espacio
de sentido para ellos. Al respecto, resulta oportuno sefialar que por mucho
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tiempo, a la escuela se la pensd fundamentalmente como un lazo hacia el
pasado, como un vinculo con la herencia cultural, como la accion de
inscribir alos sujetos en unatradicion.

Hablar de la escuela s6lo en términos de “deudas y legados” (de un
pasado nostalgicamente considerado en clave decadentista: “todo lo que vino
después fue peor”), no contribuye sin embargo a proyectar y a construir 1o
qué puede hacer la escuela hoy por € futuro, que son los nifios y los jovenes.
En este sentido — como dicen Dussel y Southwell (2010)- “habria que
pensar menos en la escuela del pasado y mds en el futuro”, animarse a
formular de nuevo algunas preguntas, ver qué tenemos a mano y atreverse a
sofiar: ¢Qué es lo que de la escuela no va mas y para quién?, ¢qué expresan
los chicos desatentos, desordenados, hiperactivos, desafiantes, impulsivos?,
¢como podriamos repensar la escena escolar para que tengan lugar otras
cosas?

Habria que buscar, sofiando y aventurdndose, como ensefiar “mucho” a
“muchos”, todo lo posible y con el mayor potencia para la vida de los
alumnos.
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Capitulo 7

DESEO Y CASTRACION
Elementos Fundantes que posibilitan € aprendizaje

Gladys L eoz

La creciente inclusién del psicoanalista en las instituciones educativas y
el incremento de consultas debido a trastornos del aprendizaje, nos obliga a
revisar distintos aportes tedricos que dan cuenta de problematicas medulares
acontecidas en €l proceso de aprender.

Nos preguntamos ¢Qué elementos se juegan en la adquisicion de saberes?
¢Como se construye e pensamiento? ¢Qué posibilita e lenguge? ¢Qué
papel juega el sujeto en el proceso de aprender?... El Psicoandlisis ¢Tiene
algo que decir acerca de estas cuestiones?

Para poder repensar desde € psicoandlisis como el sujeto aprende nos
vemos obligados a seguir un recorrido atravesando momentos fundantes de
la congtitucion subjetiva, donde se entrelazan deseo y castracion. Dos
elementos estructurantes posibilitadores tanto € devenir del ser humano en
sujeto, como su devenir en sujeto cognoscente, que se pondran en juego en
primer lugar en € encuentro con quienes gerzan las funciones materna y
paterna en € seno de la familia 'y luego por aquellos con quienes comparte
digtintos espacios sociaes, en especial quienes habitan las instituciones
educativas, que en tanto representantes de las instituciones del conjunto
social, encarnan lafuncion de amparo de la cultura.

Ellos “... transmiten el legado cultural, la herencia simbdlica que, en el
caso de las figuras paternales, se relaciona con la inclusion del pequefio
sujeto en la cadena de filiacion y, en el caso de la Escuela, como institucion
secundaria privilegiada del espacio social para la constitucion del sujeto —a
través de los docentes- con la produccion y reproduccion del discurso del
Otro Social y las leyes que organizan la vida de relaciéon.”*

Este articulo se focalizara en las primeras instancias del proceso de
constitucion subjetiva atravesados por € deseo y la castracion. Revisar €
primer tiempo del Edipo nos remite a momentos fundantes de la constitucion
subjetiva. Es indudable que € ser humano deviene sujeto en el campo del

! Rosbaco, I. (2005) “El docente como representante del Otro social: su funcion subjetivante”
Ponencia presentada Colegio de Psicopedagogos de Parana.



Otro y, en adelante, veremos hasta qué punto esta frase que repetimos hasta
el cansancio, cas de memoria, se basa en una realidad concreta que
sobredetermina aspectos fundamentales de nuestro acontecer psiquico. La
figura materna, el Otro primordial es la encarnacion primera de ese Otro,
que luego se completara con otras figuras que lo representa ya que €l Otro es
un Lugar, una Funcién y un Cédigo.

En este primer tiempo edipico, la relacion madre-hijo tendra
caracteristicas de diada especular, funcionando a modo de célula narcisista
La madre -0 quien gerza la funcion materna- serd agente de libidinizacién
(en tanto erogeniza €l cuerpo del infans a satisfacer sus necesidades bésicas
durante el amamantamiento, abrigo y cuidado) y de narcisizacién (en tanto
proyecta sobre el nifio representaciones amorosas totalizantes que lo definen
como objeto de su amor). El es & falo que completa a la madre. Certeza
enmarcada en €l registro imaginario que posibilita la constitucién del Yo
Ideal, momento altamente narcisista donde prima lailusién de completud. El
nifio se vivencia a si mismo como “su majestad el beb€” en tanto que sabe,
que lo que desea su madre es a €, identificandose con €l objeto de deseo de
lamadre.

Se nos impone recordar que € Deseo de la Madre tiene un papel
fundamenta en la vida psiquica de su producto, con una doble vertiente. Es
fundante para su constitucion subjetiva pero al mismo tiempo puede ser
mortifera. Lacan para hacer referencia a los peligros que encubre este deseo
nos remite a la etologia: relata como trasladan |os cocodrilos en sus fauces a
las crias: aunque nunca se sabe cuando surge € hambre y se las comen. Esta
imagen de devoracién materna indica la incognita respecto del deseo
materno. La pregunta del nifio es qué desea la madre de @ ¢Qué me deseas?
Es a partir de agui que € nifio va a poder situar €l deseo.

Sin lugar a dudas, la presencia de un Otro es un elemento medular de la
constitucion subjetiva, y los acances de su influencia se irradian hasta
alcanzar aspectos que siempre se los ha visto disociados del mundo afectivo.
El pensar a sujeto en tanto cognoscente, nos obliga a abordar temas que
clésicamente han sido trabgjados por otras escuelas tedricas, adgadas del
Psicoandlisis. Pero desde este marco tedrico también tenemos algo para decir.

El intento de profundizar en el cdmo se aprende nos hace retroceder alos
elementos méas primarios que posibilitan todo aprendizaje. La capacidad de
aprender esta indisolublemente vinculada a la capacidad de pensar y éstaala
capacidad representativa. Inmerso en este complgo entramado de
significaciones que posibilita la constitucién subjetiva, nos preguntamos
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¢Como se constituiraen el sujeto e pensamiento?

Podriamos decir que s bien la capacidad de representacion es
caracteristica de la especie humana, no es por dlo innata; sSno que se ird
congtituyendo y complgjizando de forma progresiva e inclusva
Consecuentemente, Aulagnier (1977) afirma que ésta tendra caracteristicas
particulares en | os distintos momentos de la constitucién del psiquismo.

Su punto de partida serd un espacio psiquico de mayor precariedad en que
la actividad psiquica tendra caracteristicas de fragmentaria, masiva e
ininteligente; momento en que primara la tendencia a la descarga pulsiona
no elaborada. Progresivamente, la actividad psiquica se ira complgjizando
hasta alcanzar un segundo momento de organizacion donde predominara
como actividad representativa la fantasia. Pero hay que tener en cuenta que
la fantasia implica una representacién deformada de los objetos. Es €
carécter imaginario de la fantasia lo que posibilita la apertura a espacios de
mayor complejidad apremiados por la necesidad de una satisfaccion mas
completa. Esto marca € acceso a una forma de organizacion diferente en
funcién de la que € sujeto puede producir pensamientos y simbolos.
Momento que marca el acceso a la posibilidad de enunciar, narrar, leer y
escribir.

Pero ¢Cud es € origen de las representaciones a las que estamos
haciendo referencia?

Castoriadis —a igual que Schlemenson, S; Bleichmar, S; Indart, J,
Baraldi, C., entre otros- remarcan el papel fundamental que juega €l Otro en
la congtitucion de la inteligencia, ya que es ese otro € gue nos parasita con
su sistema de representaciones, a instaurar inscripciones en e sujeto, aun sin
tener plena conciencia de ello. Se puede tomar como modelo basico, el
parasitismo simbélico de la madre en relacion con su hijo. Parasitismo
basado en la prematurez del infans y en su consecuente incapacidad para
enunciar sus requerimientos, discriminar sus necesidades o representarse
algo de lo que le sucede. Toda posibilidad de expresar sus deseos esta
limitada a una descarga pulsional no elaborada. En tanto que es un ser no
parlante queda alienado en las paabras que escucha de su madre. “Es la
lengua de otro, que contrabandea por amor |as paabras con las que atrae, las
carga de sentido, las oferta como valor de relacion y de intercambio... Son
estos enunciados maternos los que inscriben al nifio en un lugar significativo
de un encadenamiento edipico, operando como un extrafio que impone lo
genoy lo transformaen intimo” 2

2 schlemenson, 2008, p. 28
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Se impone entonces €l silencio del otro para no quedar alienado en su
discurso. El otro debe ser capaz de no decirlo todo, de cdlar, de poner un
minimo de distancia con su producto que favorezca la independencia de
ambos. Silencio que posibilitara la instauracion del espacio del deseo y la
posterior descarga. SOlo asi € nifio sentirdla necesidad de sustituir la pulsién
por representaciones, es decir que serd posible la produccion de
representaciones discursivas que, en Ultima instancia, le permitan apropiarse
del lenguaje.

Bleichmar (2006) dice que € semejante hace circular representaciones
gue no se reducen a la autoconservaciéon sino que también estén ligadas a la
sexualidad, es decir son representaciones ligadas a placer. Estas no pueden ser
evacuadas, porque no se satisfacen con los objetos de la necesidad que €
semej ante ofrece.

Al intentar satisfacer la necesidad, €l otro propicia un exceso, un plus de
excitacion que no encontrara derivaciones, |0 que motiva a aparato psiquico
a un trabgjo de religazon, organizacion, metabolizacién. Se ve obligado a
encontrar un destino para este plus de excitacion en tanto que es atamente
perturbador y conlleva sufrimiento. Aparece en funcién de la ausencia del
objeto, e fendmeno de la alucinacion primitiva (segin Bleichmar el origen
del pensamiento) con la finalidad de hacer algo con esto inscripto de lo que
no puede defenderse, ni puede satisfacer en lo real. Solucién transitoria, cuya
perpetuacion pude tener efectos desbastadores. La aucinacién debe
abandonarse para no morir ¢Pero, como abandonar la aucinacion?
Constituyendo un yo que se haga cargo de la autoconservacion, quedando la
alucinacion replegada en € inconsciente. Momento constitutivo fundamental
gue abre la posibilidad del aprendizaje. El psiquismo se ve obligado a
encontrar formas de satisfaccion més compleas, 1o que posibilita el acceso a
la produccion de pensamientos y simbolos.

Inconsciente y Yo son condiciones esenciales del pensamiento |6gico ta
como lo conocemos. Si e hombre solo tuviera pensamiento 16gico no podria
interrogarse acerca de la redidad. Es € inconsciente el que permite
constantes y pequefios pasajes de representaciones, que hacen que e objeto
real tenga sentido para @ sujeto. Sin inconsciente € hombre quedaria
reducido a lainmediatez de lo real. La pulsién epistemofilica, la curiosidad,
laindagacion y la ciencia son patrimonio del sujeto, en tanto esta atravesado
por los enigmas que activa permanentemente el inconsciente.

Asi como hemos visto que la posibilidad de pensar se constituye en
funcion de un otro. Lo mismo ocurre en e momento congtitutivo de
categorias | 6gicas, fundamentales para el razonamiento intelectual.
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Bleichmar (op.cit.) resdta la correlacion que se da entre las relaciones
libidinales mas primarias y la constitucion por parte del sujeto de categorias
I6gicas tales como € tiempo y e espacio. En tanto que la categoria del
tiempo, se constituiria como aquello que media en e encuentro con € otro.
El ritmo de presencia-ausencia del otro primordial determina espacios
temporales significativos que se plantean como intervalos de historizacion
entre pasado y futuro.

Por otro lado, la categoria del espacio se constituye como aquello que me
separa de mi madre, como una coordenada de referencia del yo, es decir, es
la distancia que hay entre e yo y los seres Igjanos. Las implicancias que
tendrén son observables en la clinica. Es interesante observar que el nifio
neurdtico se golpea mas que el nifio autista, en tanto en el primero
aparecen dificultades para separarse de su madre que se reflgjan en un mal
maneo del espacio y en € segundo a no establecerse contacto con la madre,
la separacion fisica respecto de ella no es generadora de angustia o que
repercute en un mejor manejo del espacio.

Indart en una conferencia sobre “El Edipo y su estructura” decia que en la
actualidad hay una decadencia de la funcién paterna, apareciendo con mas
frecuencia estancamientos en el primer tiempo del Edipo.

En este sentido, € mayor riesgo para e sujeto esta representado en €
guedar atrapado en el deseo materno, en tanto que esta posicion remitea Yo
Ideal, ala completud. Si hay vivencia de completud no puede instaurarse e
deseo propio, porque ¢Qué se puede desear s nada me falta? Es evidente la
incidencia que tendra en el aprendizaje, ya a estar obturada la castracion, no
hay nada por a-prender.

Se torna entonces imprescindible un corrimiento de la posicién faica
para que el deseo de saber comience a circular, ya que continuar queriendo
“ser todo” impide la busqueda del propio recorrido.

Muchos autores plantean que con la llegada real o fantaseada de un
hermano comienza la actividad investigativa. Pero cuando e nifio no puede
desvincularse de la trama deseante subjetiva, gasta toda la energia que tiene
parainvestigar, en sus infinitos intentos de zafar de la posicion falica. Como
consecuencia el sujeto queda paralizado en su posibilidad de aprender.

En otros casos, podriamos pensar que a veces |0s nifios con lainsistencia
de sus preguntas apuntan a inscribir una falta en € Otro, lo acorralan hasta
que el adulto dice “No s¢”. Es una busqueda ambivalente -en tanto que
temida y deseada- porque notificarse que el Otro esta incompleto implica
darse cuenta que no hay un saber absoluto. Soportar la duda y la
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contradiccion es indispensable para que € nifio pueda producir ago, aunque
sea imperfecto. Es maés, debe ser imperfecto para que pueda seguir
produciendo. En tanto que es un ser deseante todo indicio de castracién
movilizara el deseo infructuoso pero ineluctable de obturar lafata. Sabemos
que la ilusién de acanzar la completud rige inconsciente e infinitamente
nuestros actos.

Pero continuemos con € recorrido del entramado edipico. En e segundo
tiempo aparece laterceridad. Comienza a operar e Nombre del Padre, en tanto
gue referente a que hay que dirigirse como una ley. Se interpone en la
relacion narcissta, ofreciéndose como interdictor en e doble sentido “No
poseeras a tu madre” y “No reintegrarés tu producto”. Prohibicion que sera
efectiva s la madre pone en juego su deseo en relacion a é. El nifio
experimenta que no es todo para la madre, deja de proponerse como falo y se
enfrentad enigmadel deseo de lamadre.

Para que la madre pueda ser ingtituyente del psiquismo infantil debe
haber alcanzado una complejidad psiquica suficiente que le permita en
primer lugar atender su producto y en segundo lugar ofrecer una distancia
gue le permita no quedar adherida a él. S6lo s €lla ha logrado superar €
entramado edipico podra reconocer en la voz del esposo a aquel que impone
un corte y podra autorizarlo frente a su hijo. La conjuncion de un gjercicio
activo de la funcion paterna y de una madre dispuesta a corte, posibilitara
que € nifio se sienta atraido por las propuestas embleméticas e ideales
paternos. Si no se dan estas condiciones se tiende a consolidar situaciones de
entrampamiento libidinal y encierro que empobrecen y debilitan la funcion
representativa en el nifio.

En € tercer tiempo edipico comienza a operar € simbolo que separa la
célula narcisista, estableciéndose la ley de corte a través del lengugie. Ya
opera la castracion simbdlica. Pasgje de la ley del padre a ser € padre €
representante de laley. Momento en que se instaura € Ideal del Yo. El nifio
se puede metaforizar a si mismo: “Soy como papa; soy portador del falo”.

La ruptura que implica el atravesamiento edipico, por un lado remite a
una pérdida fundante en la constitucion subjetiva'y por otro lado lo enfrenta
al sujeto a un sufrimiento que solo podré ser mitigado mediante la blsqueda
sustitutiva de objetos, espacios y atributos que evogquen algunos de los
rasgos de larelacién abandonada.

Lo esperable es que esta busgueda le posibilite traspasar 1os limites de la
familia con el consecuente ingreso a un espacio social donde poner en juego
su subjetividad. Esta primera salida del medio familiar remite alaingtitucion
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escolar, la que ofrecerd determinados objetos de conocimiento. La relacion
que e nifio podrd establecer con estos sera al mismo tiempo objeta y
objetiva, en tanto que selectivamente e nifio se vinculard con aquellos
conocimientos gue produzcan una convocatoria narcisista de orden libidinal,
es decir que reediten aspectos de larelacion primaria.

Por otro lado, en tanto que hablamos de un sujeto barrado -cuya escision
constitutiva 1o somete al juego infinito e infructuoso de lograr aguella
ilusoria completud perdida- nos planteamos s |a vivencia de fascinacion que
experimenta € nifio -por gemplo- a aprender a escribir, no tiene que ver
con esa ilusion mitica que remite a Yo Ideal ¢No responde a este mismo
mecanismo la adhesién a distintas ideologias, escuelas tedricas, sectas, etc.,
gue sustentan saberes dogméticos enmarcados en un halo de certeza absoluta
que no admiten discusion? ¢El motor de la ciencia sera el intento de
encontrar “la respuesta” que explique con total certeza nuestro objeto de
estudio?

Como dijimos e Sujeto se constituye en el campo del Otro, y es ali
donde quedan jugados sus aprendizajes. Es que € sujeto podra aprender en
tanto ese Otro (ya no encarnado por lafigura materna) esté presentificado en
un semgante, que demande adecuadamente. Presentificado por un
semejante, en tanto debe haber un semejante al que se le suponga un saber
(Sujeto Supuesto a Saber). La adjudicacién de un saber remite a la
idealizacion del otro, fendmeno necesario tanto para que € sujeto pueda
libidinizar € aprender como para que pueda identificarse con el maestro. Ya
Freud en “Psicologia del colegial” sefialaba la importancia fundamental de la
identificacion con e maestro, en la que se jugaba la transferencia
centralmente con laimagen del padre. Pero hay que tener en cuenta que esta
idealizacion coloca a maestro en un lugar de saber absoluto por 1o que se lo
cree poseedor de todas las respuestas. Sera funcion del docente correrse de
ese lugar, porque si se instala en @ tendera a encarnar aquellos discursos
totalizantes que obturan la posibilidad de aprender.

Baraldi® sostiene que s se puede soportar un lugar a que se le supone un
saber, se logra que el saber circule, esto es que no pertenece a nadie, que se
hallaen el decir, en tanto devenir.

Por otro lado, es necesario que € Otro demande adecuadamente, porque
cuando la demanda del otro es desproporcionada provoca un punto de
tensién poco soportable, que puede sepultar 0 en el mejor de los casos

% Baraldi, C. (1993) “Aprender: la aventura de soportar el equivoco”. Rosario. Homo Sapiens.
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pardizar e deseo de saber. Y es dli donde emerge € trastorno. Esto es
posible de ver en nifios que viven en villas marginales alos que lainstitucion
les exige anular € baggje culturd (que en muchos casos les posibilitan la
supervivencia en su medio), desconocer sus raices.

Creemos que toda esta actividad psiquica a la que hacemos referencia
tiene el carécter de un universal constituyente, en tanto se aplica a todo nifio
gue nace en condiciones de ser sexualizado por un semejante, atravesado por
el inconsciente y constituido como sujeto de la cultura.

La presencia o la ausencia de estas condiciones (ser deseado, estar
atravesado por € inconsciente y por la Ley) tendrédn una repercusion
claramente tangible en el aprendizaje. La ausencia de estas condenara a nifio
a percepciones y cogniciones gue dependeran siempre de la inmediatez del
objeto, de su presencia. Por € contrario, € que estas condiciones se
efectivicen posibilitard a sujeto armar un interrogante sobre la ausencia del
objeto. Es entonces donde juega un papel fundamental e lenguagje que se
constituye en requisito indispensable para poder representar €l objeto en su
ausencia. SOlo asi podra el sujeto metaforizar 1o real: es decir, podra pensar
durante un momento sobre la ausencia.

La clinica psicoanditica en el campo del aprendizaje posibilita una
escucha particular, ya que a concebir a sujeto en tanto barrado, nos remite
al sujeto del inconsciente. El cual habla a su manera. Focalizandonos en los
pacientes que consultan por trastornos en estas &reas, podriamos pensar que
al sujeto del inconsciente lo “escuchamos” en los trastornos del lenguaje, en
las dificultades ddl aprender, en los olvidos, en los lapsus asi como también
en las conductas antisocial es, anérquicas o apéticas del nifio, etc.

Este recorrido que hemos redlizado, intentando pensar las vicistudes de la
congtitucion subjetiva, pone en evidencia que sus repercus ones son determinantes
en las posibilidades y moddidades de gprendizgjes en @ ser humano.
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Capitulo 8
POTENCIA CREATIVA DE LA ALEGRIA

Alicia Fernandez

Hacer psicopedagogia es una actividad que no solamente nos permite,
sino gque también nos exige hacer por nosotros, 1o que podemos hacer por los
otros. La exigencia de hacer por nosotros se refiere a ir resignificando
nuestras propias modalidades de aprendizaje/ensefianza, e ir nutriendo las
fuentes propiciadoras de nuestra propia autoria de pensar. Una de esas
fuentes es la “alegria” que viene de la mano, de la capacidad para
sorprenderse. Esta, a su vez, propicia la busqueda de “lo diferente”, dentro y
fuera de cada uno de nosotros, siendo la energia imprescindible para que la
agresividad necesaria a proceso de pensar no se transforme en violencia.

Decimos que la tarea psicopedagogica a realizar con otros, solo serd
posible si la realizamos también por nosotros, ya que es ese “trabajo
psiquico” el que nos dara la libertad y la competencia para realizar nuestra
labor. Otras tareas, como por ejemplo, la de un arquitecto, no requieren de
esa condicién, pues é puede disefiar bellisimas residencias para otros y vivir
en una casa muy diferente a aguella que proyecta. Como las residencias que la
psicopedagogia debe propiciar son espacios de autoria de pensamiento —
espaci s objetivo/subjetivos, transicionaes- en 1os que puedan ponerse en juego
los saberes (nuestros y de os otros), es imposible poder redlizar esa tarea para
con otros s s multdneamente no la realizamos para con NOsotros.

Especificamente, considero a la autoria de pensamiento -0 mejor dicho a
los espacios objetivo/subjetivos, donde la autoria nace y se nutre- como €l
obj eto propio de nuestra disciplina. Me detendré en el presente capitulo en e
aspecto de las relaciones entre autoria-alegria-agresividad saludable-jugar.
Podremos desde dli realizar un aporte significativo, ante la inquietante
proliferacion de posturas que no sélo psicopatologizan y medicalizan los
malestares psiquicos/sociales, sino que también consideran sospechosa y
hasta peligrosa a la propia actividad de la alegriay € jugar, desvitalizando
asi ala autoria de pensar. Cuando se trata de nifios y del aprendizaje, tal
tendencia encuentra faciles adeptos y propulsores en maestros y padres
aprisionados por las |6gicas de la competitividad, 1a eficiencia (que mata la
eficacia) y el cumplimiento inmediato de un fin exitoso sn atender a los
medios para lograrlo. El aprendizgje, pierde asi su carécter subjetivante —fin en
si mismo- para transformarse en un triste miedo para obtener un resultado
exigido por € otro.



LA AGRESIVIDAD NECESARIA A LA AUTORIA

A la autoria de pensar -trabgo y objeto de nuestro hacer
psicopedagdgico-, nadie puede expropi&nosa s nosotros no nos
autoexpropiamos de lamisma. Y este trabgjo, es un trabajo en y de alegria.
La alegria no es algo “light”, no es alegrismo. Precisamos rescatar a la
alegria de la banalizacion. No confundir al juglar con e bufon. La alegria
puede no coexistir con el estar contento, ya que el “estar contento” es un
estado que se vuelca sobre si mismo y puede no incluir a otro. El estar
contento se asemeja a estar satisfecho y en cambio la alegria al potenciar €
deseo de incluir a otro siempre degja un plus de indeterminacion.

Alegria y autoria se nutren mutuamente. Ambas se producen en €
espacio intersubjetivo. Cuando se pierde la empatia y la “comprension
erdtica del otro”, el desanimo, la queja, el tedio nos adormecen y la fuerza de
la pulsién epistemofilica, decaen. Franco Berardi, fil6sofo italiano, dice que
“la felicidad es subversiva”. Coincido con él pero entiendo que lo
subversivo mas que lafdicidad es la alegria. El tedio y laindiferencia, que
son sus opuestos, llevan ala deserotizacion de la vida cotidiana, siendo que
como Berardi explica:

“La deserotizacion es € peor desastre que la humanidad pueda
conocer, porgue @ fundamento de la ética no esta en las normas
universales de la razén préctica, sino en la percepcion del cuerpo
del otro como continuacién sensible de mi cuerpo. Aquello que los
budistas Ilaman la gran compasion, esto es: la conciencia del hecho
de que tu placer es mi placer y que tu sufrimiento es mi sufrimiento.
La empatia. S nosotros perdemos esta percepcion, la humanidad
esta terminada; la guerra y la violencia entran en cada espacio de
nuestra existencia y la piedad desaparece. Justamente esto es |o que
leemos cada dia en los diarios: la piedad estd muerta porque no
SOmos capaces de empatia, es decir, de una comprension er6tica del
otro.”*

Por el contrario, laalegria es|afuerza que nos acercala potencia creativa,
indiscreta, incisiva del nifio y de la nifia, que a veces se extravia en los
vericuetos solemnes del éxito adulto.

1 Pagina 12, Lunes 12 de noviembre de 2007.
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LA ALEGRIA ESEL HUMOR HECHO CUERPO

La alegria es cuerpo atravesado por pensaresy deseares.
Asi como nadie serie de un chiste si no lo entiende, nadie
estaria en alegria, si se omite su pensar.

Es a partir de estas consideraciones, que nos preocupa, mas gue la
llamada hiperactividad de los nifios, la hipoactividad pensante, ludica y
creativa. Es esta hipoactividad un terreno fértil para e aburrimiento, una de
cuyas expresiones puede manifestarse como “falta de atencion”, desinterés y
apatia.

La aegria no es un estado, ni un resultado. La aegria es devenir. No se
opone a dolor, solo permite pensarlo.

Laalegria: disposicion al encuentro delo imprevisto

Sin aegria el dolor se hace impensable porque se indiferencia con uno.
La alegria nos permite diferenciarnos del dolor, incluye un limite, una
frontera, entre e sentimiento que me embarga y yo mismo y sélo desde alli
se puede hacer pensable € dolor.

Pienso que la alegria es un asunto de devenir, siempre inacabado, siempre
en curso, que desborda cualquier materiavivible o vivida.

La aegria surge de lo imprevisto, de aguello que nos sorprende y ali
encontramos a la capacidad atencional, desarrollandose creativamente.
“Estar lo suficientemente distraido como para dgarse sorprender y lo
suficientemente atento para no dejar perder la oportunidad”, diria Sara Pain.
Eso es la condicién basica para aprender y la sustancia dd jugar. S
observamos a un bebé, comprobaremos como el jugar, la risa, la aegria,
acompafian a descubrimiento del mundo y de si mismo.

Un paciente de siete afios atendido en un hospital me dijo:

“las psicopedagogas son alegres. Los doctores son muy serios,
siempre son importantes y aburridos.”

Si bien existen médicos alegres y psicopedagogas aburridas, aquel nifio
sefidaba algo que forma parte del llamarse psicopedagogo/a, que se
relaciona con € objeto con el cua trabgja: € aprender.

No podria pensarse aprendizaje sin alegria. No como un condimento del
alimento (conocimiento) no como el contenido (alimento) aprendido, sino
como el aprender mismo, & propio proceso de alimentarse.

“La légica se configura en un punto de lo ilégico”, nos dice
Winnicott.
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El espacio del pensar, la autoriadel pensamiento, se alimenta de un cierto
humorizar. Sentirme tan poderoso, como para crear un pensamiento y al
mismo tiempo tan débil, como para necesitarlo.

Creer, en lo creado. “Yo creo”, es la primera persona del presente, tanto
del verbo creer como crear. Yo creo (de creer), en lo que creo (de crear) asi
como yo creo (de crear) en lo que creo de creer. La ciencia nace de la poesia,
ya que la poesia formula la pregunta, abre la grieta en la piedra. Quien no se
permite la pregunta, preguntarse, se aburre. Cuéntos terapeutas se aburren
del aburrimiento de sus pacientes y aburren a paciente con su propio
aburrimiento. Estudian técnicas nuevas, proponen juegos y consumen ideas
como s fueran eectrodomeésticos. Pero, asi como los e ectrodomésticos, s
bien pueden atenuar € pesado trabajo doméstico, no van aresolver € tedio del
ama de casa; |os objetos, los juguetes, los juegos reglados en € consultorio y
hasta los propios libros en la sala de aula del colegio, pueden caer d servicio
de tapar € aburrimiento. Esto sucede, cuando € psicopedagogo, e maestro, €
terapeuta no consiguen humorizar, humorizarse, jugar con las ideas. Descubrir
las grietas de las ideas, las teorias, € punto exacto por donde trabgara €
pensar. A mayor consumo, mayor aburrimiento, y mas consumismo. El
consumismo mas peligroso es €l que seinstalaen € plano de las ideas, cuando
la of erta determina la demanda. Cuando no permite la eleccion.

Aburrirse es homologarse, hacerse igua. Es oponerse en la iguadad. No
asombrarse, creerse-crearse hoy igua aayer, creer-crear a mafianaigud a hoy.

Divertirse, es diferenciarse. Es hacerse diferente, es humorizar. Es
asemejarse en ladiferencia

Se aburre, quien no consigue divertirse, quien se ha dgado robar la
posibilidad de elegir, quien ha entregado al otro la decisiéon de qué es lo que
debe pensar.

Desde finales del siglo pasado, veiamos en E.Psi.B.A % lanecesidad deiir
rescatando el valor de la aegria, como el camino que nos permitiria resistir
a avance de los modos de subjetivacion que la globalizacion de las leyes del
mercado con su ética del éxito, iban imponiendo. En esos contextos, €
psicoanalista Jorge Goncalves da Cruz, decia:

“El ideal de rapidez como sinbnimo de éxito se infiltra de
diversos modos en la modulacién de las demandas que
recibimos en la clinica, tanto cuanto en los espacios
pedagogicos...ir rapido aunque no se sepa adonde ni
escapando de qué, crear ‘air bags’ que se accionen por si
mismos, al momento de estrellarnos contra algdn muro hacia el
que insistimos en avanzar acelerando...”

2 E.Psi.B.A: Espacio Psicopedagdgico Brasilero Argentino.
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Y el mismo autor también nos decia que:

“La alegria esta mas cerca de la caricia, de unos dedos, unos
labios, que caminan por un cuerpo... mds cerca aun si las
manos dibujan esa caricia sin tocar su objeto, y sin algarse
mds que unos pocos milimetros... Tal vez, |la alegria se aloja en
la minima distancia entre aquella mano y ese cuerpo...como
cuando se tiran piedritas al agua...”*

LA OBEDIENCIA RECETADA

La actividad del pensar es fascinante ¢Como se produce la maravillosa y
transformadora actividad del pensamiento? La “fabrica” de los pensamientos
no se sitla ni dentro, ni fuera de la persona, se localiza entre. “Entre”, en
psi copedagogia no es una palabra més, es un concepto. La actividad de pensar
nace en laintersubjetividad promovida por € deseo de hacer propio |o que nos
es geno, pero también nutrida por la necesidad de entendernos y de que nos
entiendan. El pensar, ademés, se adimenta del deseo de diferenciarse lo mas
posible del otro, pero a su vez, dd deseo de que ese otro nos acepte como su
semejante. Deseos, en apariencia contradictorios, pero que juntos van armando
la trama de nuestro existir en sociedad. Entendiendo de este modo € pensar,
podremos encontrar otros caminos que tengan que ver con la construccién de
legalidades, en lugar del tan mentado, “poner limites”. La funcion del
pensamiento en su sentido més radical tiene que ver con superar la
racionalidad pragmética. El sostén del pensar se da en aquello a alcanzar y no
en lo que estd dado. Definimos a la inteligencia como la capacidad de
desadaptarse creativamente, cuestion ala que volveré mas adelante.

Silvia Bleichmar, sefida que la demanda de “puesta de limites” a la
infancia y a la adolescencia, es equivalente a la exigencia de “seguridad”
que se reclama para controlar e malestar social vigente. Por € contrario, la
tarea que tenemos en nuestras manos es rescatar la necesidad de construir
legalidades, desterrando la impunidad. S6lo desde dli podremos brindar
garantias para la construccion de un re-contrato intersubjetivo en la sociedad
actual. En sus palabras: “La practica con nifios y la observacién de muchas
situaciones de la vida cotidiana me han llevado a plantearme que los
prerrequisitos del sujeto ético son mas precoces de o que se supone y
surgen en larelacion dual con €l otro antes de que la terceridad se instaure.
Podriamos decir que la posibilidad del nifio de entrar en una relacién
transitivista que podemos llamar de caracter positivo, se caracteriza por la

3 Jorge Gongalves da Cruz: “Ir tirando piedritas al agua”, Revista E.Psi.B.A. N° 3 (1997).
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instalacion temprana de modos de identificacidn con el semejante respecto
al sufrimiento que sus acciones puedan producirle o a las que padezca sin su
intervencion directa.

La autoria de pensamiento, tal cual nosotros la conceptualizamos, supone
responsabilizarse por lo pensado, y hacer pensable nuestras acciones y
nuestra historia, 1o que laimbrica al posicionamiento ético.

Los nifios no aprenden a clasificar clasificando maderitas, animalitos y
colores: ¢Ustedes vieron alguna vez a un nifio sano, espontédneamente, solito,
colocando todos los rojos aqui, todos los azules ali y todos los amarillos
alld? Creo que no ¢Cémo aprendimos a clasificar (una de las operaciones,
junto con la seriacion, basicas del accionar intelectual)? Aprendimos a
clasificar porque fuimos clasificados como pertenecientes a un grupo: vos
sos mi hijo (perteneces a esta familia), vos formas parte de esta comunidad...
En la medida que estamos excluyendo a otros de la posibilidad de
reconocerlos “pertenecientes a”, estamos también, perturbando el terreno
desde donde opera la posibilidad de “clasificar y seriar”, de pensar, de
construirse inteligentes, de activar nuestra autoria de pensar.

Tradicionalmente se condiciond el aprender al “obedecer, portarse bien y
ser aplicado”. Luego se fueron cambiando los métodos y las propuestas. Asi,
del vigio lema por d cual “el dumno debe aprender con rigor (la letra con
sangre entra)” se pasO a posturas mas modernas que sostienen que “el
alumno debe aprender con placer” y entonces se “indica” la necesidad de
“motivar”, “divertir”, “hacer jugar” al alumno como “medio para... (atender
o aprender)”. Se trata de posturas muy diferentes pero ambas coinciden en
intentar responder ala misma pregunta de base ¢Cémo lograr que € alumno
atienda? ¢Como conseguir que se quede quieto? ¢Como hacer para que
estudie? sin intentar crear nuevas preguntas sobre la cuestion.

Para obtener respuestas innovadoras precisamos cambiar las preguntas. El
méodo de ir buscando nuevas respuestas a las mismas preguntas
generalmente ha llevado a callgones sin sdida. Asi, en torno a la
atencionalidad y alallamada hiperactividad, a lo largo del tiempo se intenta
responder a las mismas preguntas. Las respuestas han ido variando. Las més
peligrosas han venido a sostener la psicopatol ogizacion y medicalizacion de
las draméticas singulares de | 0s seres humanos.

Pasan agui a primer plano dos cuestiones que se entrelazan con la clinica
y alainvestigacion: una que hace a la éticay otra que se refiere alalogica,
a modo de pensar.

En cuanto a la éica, la fdta grave que se dediza es transformar a

4 Silvia Bleichmar: “Actualidad Psicologica” N° 348.
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“enfermo” en “enfermedad”, y a la enfermedad en un “abstracto”, definitivo y
cerrado, desgarrado de la salud.

Cuando el modo de pensar, pierde la provisoriedad necesaria a todo
el pensar, las observaciones descriptivas y particulares se utilizan
como si fuesen explicaciones delo universal.

Lo devastador de tal modo de pensar alcanza no solo a los sujetos
observados, y asi transformados en “objetos”, sino también a quienes
pretendemos “diagnosticarlos”.

L as perturbaciones en el aprendizaje expresan un mensaje que es siempre
singular. El “rétulo” es llamado a acallar ese mensaje que estd entrelazado a
la dramética singular de cada nifio o joven. La clinica misma consiste en la
exploracién de esa dramatica.

Un diagnéstico psicopedagdgico intentara entonces responder a
interrogantes singulares, tales como:

e :COmo aprende lo que aprende?

e ¢Con qué recursos cuenta para aprender?

o (Cud essumodalidad de aprendizaje?

o (COmo juega? ¢Cémo relatalo que le sucede?

o (Consigue utilizar su modalidad de aprendizaje como herramienta
para aprender?

e Su modalidad de aprendizaje le ha permitido hasta € momento
aprender ¢En qué situacionesy qué tipo de cuestiones?

e (Qué significa & conocimiento y el aprender en e imaginario del
sujeto, de su familiay de su grupo social?

o (Qué papel “le fue asignado” por su familia y su grupo social en
relacion a aprender?

e (Cud es la posicién del sujeto frente a lo dicho, a lo oculto, a
secreto?

e ;Qué funcion tiene el “no aprender” para €l y/o para su grupo familiar
Yy Sus grupos de pertenencia?

e (Cud es d significado de la operacién particular que constituy6 €l
sintoma?

e (:COmMo aprende? ¢COmMo presta atencion?

e ;Como “no aprende™? ;Coémo “no presta atencion’?
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o (Sus dificultades responden fundamentamente a un sintoma ya
estructurado que aprisiona su pensar 0 son una respuesta reactiva al
medio socio-educativo?

e (Cud es € concepto de atencidn que se maneja para diagnosticar un
déficit en lamisma?

o (Cud es e concepto de actividad que se utiliza para hablar de
hiperactividad?

Es evidente que las respuestas a tales preguntas requieren una
construccién tedrica y un posicionamiento ético, que evitardn la
proliferacion de diagnosticos de hiperactividad y déficit atencional.

Diagnosticar no es un proceso neutro, que no tenga consecuencias sobre
el diagnosticado. Suele ser el momento mas terapéutico o lamentablemente
puede transformarse en iatrogénico, teniendo el valor de un oraculo que
sentencia el futuro de ese ser.

Diagnosticar supone, reconocer (y reconocerse) pensante y deseante;
historizar (se); encontrar (se) en las huellas del caminar.

Desde los inicios del Siglo XX hasta e presente cada vez se han ido
extendiendo e intensificando mas -por la complgizacion de la cultura- 1os
aprendizajes necesarios para “hacerse humano”.

Esta extension e intensidad sefidan, por un lado, € aumento de la
incidencia de factores socioculturaes en la construccion de la subjetividad (y
guizéas también en la constitucion del psiquismo); y por otro lado visibilizan
laimportancia delos procesos de ensefianza-aprendizaje.

Los humanos somos humanos porque aprendemos a serlo. Estaes unaidea
central de Sara Pain, quien considera a aprendizaje como € equivalente
funcional en los humanos, del instinto animal. Es decir, que es @ aprendizagje
lo que alos humanos nos permite mantenernos vivos, ya que carecemos de un
instinto que determine la adaptacion a medio como sucede con |los animales.

Los humanos nacemos, no solo carentes y prematuros, sino también
desadaptados a medio y ali esta la fuente donde abreva la inteligencia
humana. El pensar surge a partir de la necesidad de resolver los conflictos.

Definimos a la inteligencia como la capacidad de desadaptarse
creativamente al medio. Jorge Gongalves da Cruz nos dice que s la
inteligencia humana fuese adaptacion, como muchos sostienen, |os seres més
inteligentes serian las cucarachas, aquéllos insectos que tanto se adaptan a
las cloacas como alas mesas de |os mas sofisticados banquetes.

Las tendencias a la biologizacion de los avatares del aprendizaje se
extienden cada vez mas, promovidas por la industria farmacéutica y la
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difusién mediética, sin embargo, tal discusion no tendria el éxito alarmante
gue esta teniendo s no sustentara en formas de subjetivacion impuestas por
la sociedad de mercado globalizado.

Desde € saber psicopedagdgico urge continuar construyendo un dindmico
sustento tedrico que permita producir fundamentaos criticos y propicie la reflexion
condante sobre cuestiones como: qué es aender; cudes son los modos
atencionaes que prevaecen en d mundo actud; cudes son las relaciones entre
atender, aprender, autoria y degriaz cud es la actividad objetiva/subjetiva
implicada en € gorender y en qué medida d cercenamiento de la actividad de
pensar y jugar es responsable de las manifestaciones de lallamada hiperactividad.

UN POCO DE HISTORIA...

Las ideas que en & imaginario socid se van imponiendo para explicar los
motivos por |os que un alumno fracasa en la escuela, han cambiado velozmente
de signo en las ultimas dos décadas. Se paso del supuesto: “no aprende porque
es inmaduro” o “por falta de inteligencia”, al supuesto “no aprende porque es
desatento y/o hiperactivo”. Los jovenes vienen “diagnosticados” y a veces, ya
casi medicados por lafamilia, laescuelay los medios.

Que la creencia en que € déficit atencional y la hiperactividad, causen €
no aprender se haya impuesto sobre la otra falacia anterior, que encontraba
su origen en e déficit intelectual, merece un detenido andlisis, pues tales
creencias no solo intervienen en el modo en que se realizan los diagnosticos,
sino que también son construidas y constructoras de los modos de
subjetivacion imperantes. Los supuestos y practicas que acompafian a una 'y
otra creencia no son homologables. Si bien ambos supuestos coinciden en
colocar € problema en € nifio, sin cuestionar al sistema socio-educativo, ni
a los modos pedagogicos y psiquiétricos de evaluar, €l impacto sobre la
subjetividad del nifio en cuestion, de sus padres y maestros es diferente en
unay otracircunstancia.

Cuando la probable “falta o poca inteligencia” era la mas aducida como
posible causa del fracaso, los maestros utilizaban mayoritariamente frases
como: “a este chico no le da para mas”, “no tiene cabeza para aprender” “;No
sera inmaduro o no tendra un déficit intelectual?””. También en los padres del
nifio se hacia presente la inquietud acerca de la posible “inmadurez o poca
inteligencia” del nifio. Muchas veces pedian directamente en los motivos de la
consulta, un diagnéstico de inteligencia. La cuestion de la desatencién o la
hi peractividad s6lo era mencionada por €llos, pocas vecesy a posteriori.

Actualmente la situacion se ha invertido: al venir el pedido determinado
por la falta de atencién/hiperactividad, el aprendizaje queda postergado.
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Escuchamos asiduamente en los motivos de consulta “no presta atencion”,
“no se queda quieto ni un momento”, “es hiperactivo”, “la maestra dice que
tiene ADD”, “al hijo de mi amiga le recetaron un remedio que le hace bien”.
Tales descripcionegd/definiciones por parte de maestros y padres,
influenciados por la difusion mediética, estén pisoteando €l deseo genuino de
aprender. Hoy e objetivo explicito mayoritariamente es € rendimiento y
principalmente la rapidez en acanzar ese resultado. Poco se habla entonces
del pensar, de lareflexion, del jugar y delaaegria.

En poco mas de 20 afios el “ametrallamiento” practicado por los sectores
de poder globalizado ha alcanzado € interior de las préacticas psicol égicas,
pedagogicas y psicopedagdgicas intentando destituirlas de los saberes
adquiridos y de la capacidad de cuestionamiento sobre su propio quehacer.

Cuando 20 afios atrés publiqué e libro La inteligencia atrapada, la
industria farmacéutica no habia penetrado en las escuelas del modo en quelo
hizo hoy y los efectos devastadores del “neoliberalismo” no colonizaban las
mentes de tantos profesionales como en la actualidad, por 1o que no me
urgia denunciar la medicalizacion del malestar. Ademés, €l pretendido
caracter organico y hereditario de la inteligencia ya estaba suficientemente
cuestionado desde la epistemologia genética, € psicoandlisis, la sociologia
de laeducaciony la psicopedagogia.

Apoyandome en esos saberes, que contextlian alainteligencia humanaen
un sujeto inserto en un medio familiar y social, pude explicar los posibles y
diferentes “atrapes” a la misma. A partir de esos sustentos teoricos y clinicos
consegui proponer otros modos de “diagnosticar” la capacidad intelectual
frente a quienes pretendian hacerlo a través de “cocientes intelectuales” (CI)
y “percentiles”.

En sintesis, acerca de la actividad intel ectual estaban entonces (y lo estan
ahora) suficientemente estudiadas una serie de cuestiones: que lainteligencia
se construye; que tal construccion nacey crece en laintersubjetividad -por 1o
que no puede explicarse desde |o neurol6gico- y que los medios ensefiantes
(familiares, educativos y sociaes) participan favoreciendo o perturbando la
capacidad para pensar. Es decir, para cuestionar los modos instituidos de
pensar la inteligencia, contédbamos desde entonces con teorias que desde €l
siglo XX venian rebatiendo las ideas de épocas anteriores que la
consideraban una funcion organica.

La situacion varia cuando se trata de pensar en la actividad atencional.
Carecemos de estudios especificos que nos permitan partir desde ali. Los
diagnésticos de “déficit atencional” se realizan sobre supuestos (no
explicitos) que desconocen los avances producidos en € siglo XX en
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relacion con € estudio de la subjetividad humana y la inteligencia. Asi,
actualmente se definen tipos de atencion de modo semejante a lo
determinado por la psicologia experimental del siglo XIX.

S bien creo que llegaremos a andlizar la atencionalidad atrapada para
diferenciarla de la desatencion reactiva (y a ambas de |os pocos casos de dafio
neurol 6gico que comprometen a la atencidn), hoy nos urge trabgjar y estudiar
la atencionalidad como una capacidad, asi como la actividad/agresividad
[Gdica como espacio subjetivo/objetivo donde la llamada hiperactividad no
serianecesariay se evitarian muchaos actos agresivos.

Capacidad atencional

Precisamos estudiar la atencion como un trabajo psiquico (inconsciente-
preconsciente-consciente) inherente al acto de pensar y aprender. Urge, por
lo tanto, no sdlo denunciar los abusos que se cometen contra millones de
nifios y adolescentes medicados para aguietarlos y acallarlos en pos de que
no inquieten a adultos atentos a mercado y a imperativo del éxito, sino
principalmente, colocar la necesidad psicopedagégica de estudiar la
atencionalidad como una capacidad.

La actividad atencional permite dgjar en suspenso por unos instantes
ciertas demandas internas (sensaciones corporales, dolor fisico o psiquico) y
otras tantas externas, para situarse en una zona intermedia de creacion. Ese
espacio transicional de creacion es congtituido y congtituyente de otras
capacidades estudiadas e interrelacionadas por Donald Winnicott, quien las
llamo: “capacidad para estar a solas en presencia de otro disponible”
(“capacity to be alone”) y “capacidad para interesarse por el otro”
(“capacity for concern”). Nutrientes ambas del espacio del jugar y crear, a
cual Winnicott se refirié como “espacio de confianza”.

Retengamos aqui las siguientes cinco ideas: “jugar”, “confianza”,
“creatividad”, “otro disponible”, “agresividad necesaria”; ya que precisamaos
poner atrabgjar los sentidos que ellas convocan para entender |as cuestiones de
la atencionalidad y la llamada “hiperactividad”.

Existen muchos escritos acerca del miedo a estar solo y sobre la soledad en
medio de las muchedumbres, sin embargo contamos con pocos desarrollos
sobre la “capacidad de estar a solas”, como una capacidad que se construye
en larelacion con e otro. Con otro a que se pueda recurrir, pero que no esté
dirigiendo su atencion direccionada y focalizada a que hagamos o digamos
algo, o incluso a que juguemos a algo: “un otro disponible”. La madurez y
capacidad para estar a solas implica que @ individuo ha tenido la posibilidad
de establecer la creencia de un ambiente benigno y confiable. Actualmente en
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tiempos de exceso y vertiginosidad, la cuestion del “tiempo”, de “darse
tiempo”, de otorgar tiempo, se hace cada vez mas necesario.

A su vez, Winnicott nos habla de la “capacidad para interesarse por €
otro”. capacidad que serefiere aque a individuo le interesa, le importa, siente
y acepta su responsabilidad. Creo que esta capacidad es € sustento de todo
jugar y trabagjo constructivo, asi como de la actividad pensantey €l atender.

Entiendo la capacidad de “interesarse por el otro”, como la capacidad de
ponerse en € lugar del otro. La crueldad expresa el amordazamiento de esta
capacidad, que s6lo puede desarrollarse en un ambiente familiar en el que el
nifio se sienta amado y valorado, y en un ambiente social en que sean
respetados sus derechos. S6lo entonces podra jugar, que supone ponerse en
el lugar del otro.

Un movimiento entre la distraccién y la atencion es lo que nos permite
aprender. Es en las grietas de la atencion que la distraccion produce donde
nuestra singularidad se encuentra para producir sentidos. Es decir, donde se
abre la alegria de la autoria. Quizés la capacidad de estar distraido tenga
que ver con lo que M. Masud Khan llamé “capacidad de estar en
barbecho”. Se trata de una expresion utilizada por los agricultores para
referirse al necesario reposo de la tierra para que de ela broten los cultivos.
Es un reposo activo, en e que las lombrices oxigenaran la tierra en sus
recorridosy € rocioy lalluviala humedeceran.

“Estar en barbecho es un estado transicional de experiencia,
una forma de ser que es tranquilidad alerta y conciencia
receptiva, despierta y ligera. (...) S bien este animo de
barbecho es inherentemente intimo y personal necesita un
ambiente de comparierismo para que se lo pueda soportar y
mantener. En una situacion de aidamiento o privacion no es

posible ni llegar a este estado de &nimo, ni mantener|o”>.

La tensién constante, continua y persistente entre distraccion y atencién
es € lugar psiquico donde pueden sustentarse los espacios de ensefianza-
aprendizaje. Esa tensién es también entre la alegriay la tristeza, que siendo
diferentes, tienen un Unico oponente. e tedio, descontento, apatia
(desatencion reactiva). Asi lo dicen -sin proponérselo- los jovenes
sudamericanos cuando utilizan como muletilla la palabra “nada” o los
portugueses a usar repetidamente la muletilla: “sec6”. Producimos lagrimas
tanto cuando estamos tristes, como cuando estamos alegres. Solo la
indiferencia nos ‘“seca”, nos hace una “nada”, nos ‘“nadifica”, nos torna

®Masud y Khan, 1991. p. 191.
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“desatentos”, sin capacidad de con-movernos. Quien no puede producir
l&grimas de tristeza o de indignacion ante €l dolor o lainjusticia que sufre €l
ajeno, no podré crear |&grimas de alegria por |a propia autoria.

La capacidad atencional donde abreva el aprender del que estudia (lee,
escribe, escucha a maestro) es la misma que la del artistay el cientifico,
sdlo difieren sus productos. Si bien se puede diferenciar tedricamente
guehacer artistico de creatividad, propongo agui trabajar con la idea de
creatividad como aquella capacidad que poshilita e surgimiento de lo
personal e inédito de cada persona.

Theodor Adorno, en un bellisimo texto [lamado ¢El arte es alegre?, nos
proporciona agunas claves para pensar la atencionalidad como una capacidad.
El arte no tiene unafinalidad y la atencionalidad no se somete a una.

Dice Adorno en €l articulo citado:

“La no-finalidad del arte es escapar a la coercion de la
autopreservacion. El arte incorpora algo de libertad en € seno
de la no libertad (...) Hay algo de verdad en la trivialidad de la
alegria del arte. 9 dla no fuera -bajo alguna mediacion
cualquiera- fuente de alegria para muchos hombres no habria
conseguido sobrevivir en la mera existencia que contradicey ala
gue opone resistencia. (...) La tesis de la alegria del arte tiene
gue ser tomada en un sentido muy preciso. Vale para € arte
como un todo no para trabajos individuales, estos pueden ser
totalmente destituidos de alegria en conformidad con los
horrores delarealidad. Lo alegre en € arte eslo contrario delo
que se podria livianamente asumir como tal: no se trata de su
contenido, sino de su procedimiento (...) de alli € pensamiento
del fildsofo Schiller que reconoce la alegria del arte en lo ludico
Yy no en su contenido espiritual. A priori, antes de sus obras, €
arte es una critica de feroz seriedad que la realidad impone
sobre los seres humanos (...) como algo que escapa de la
realidad y no obstante esta inmerso en ella, € arte vibra entre la

seriedad y la alegria. Es esta tension la que congtituye e arte™®.

¢Cuén |gos estaremos de los espacios de autorias s identificamos -como
se acostumbra hoy- capacidad atencional con focalizacion atencional ?

¢ Adorno, 2001. p. 15.
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La capacidad atencional se sostiene en la capacidad lGdica y ésta, a su
vez, en la capacidad de estar a solas en presencia de otro disponible. Ambas
se relacionan con la capacidad de interesarse en el otro, en lo otro y, por lo
tanto, en los objetos externos. Objetos que se irédn transformando en objetos
de conocimiento.

Parto de que e atender es algo que se va aprendiendo aunque no puede
ensefiarse. En este punto coincide con el jugar y el humor. Nos situaremos
desde la aegria potenciadora de la atencion y lejos de la diversion y la
indiferencia propulsoras de la desatencién.

La experiencia primera de autoria es € jugar. Algo que se hace porgue si.
Algo que se hace sin la demanda del otro y sin la exigencia de la necesidad.
Surge en esa zona intermedia, que no es ni interior ni exterior, y, asu vez, la
crea. Alli el ser humano, desde cuando es bebé, toma su voz para balbucear,
sus piecitos para hacer un movimiento, o el songjero ofrecido, haciendo una
experiencia de autoria que inaugura €l pensar y €l atender. Jugar nos permite
hacer la experiencia de tomar la realidad del objeto para transformarla. El
pensar y el atender nacen tratando de resolver ese desafio. Sélo se atiende,
atendiéndonos.

Referencias Bibliogr &ficas

Adorno, T. (2001). A arte é aegre?. Teoria Critica, estética e educacion.
Sao Paulo. Unimep.

Masud, R. y Khan, M., (1991). Locura y soledad. Entre la teoria y la
practica psicoanalitica. Buenos Aires: Lugar.

Gongalves da Cruz, J. (1997). Ir tirando piedritas a agua. Revista E.Psi.B.A.
(3). Buenos Aiires.

170



Capitulo9

JUGAR2.0... LA CAPACIDAD SUBJETIVANTE
DEL JUEGO EN TIEMPOS DE MODERNIDAD LIQUIDA

Gladys L eoz

Juegos y juguetes han sufrido una metamorfosis en el devenir de los siglos.
De los primeros juguetes -hechos por |os propios padres usando materiaes de
sus oficioss a los juguetes atamente tecnologizados —producidos por
corporaciones multinacionales- hay un universo de diferencias. En
consecuencia el jugar de nuestros nifios también parece haber mutado,
cambiaron los contextos en los que se desarrollan, la socidizacion que
promueven, el modo en € que el cuerpo queda implicado... En funcion de
este devenir se haran circular las nominaciones jugar 2.0 y € juguete
tecnol6gico para dar cuenta de un sinnimero de juegos y juguetes infantiles
que no solo tienen en comun el estar atravesados de una u otra manera por la
tecnologia de la informacion y la comunicacion, Sino que supone una
interaccion con distintos grados de fluidez entre €l sujeto y el dispositivo.

Mutaciones y devenires que ponen a circular algunos interrogantes acerca
del jugar de nuestros nifios “nativos” de esta modernidad liquida. ¢Cudl esla
funcién del juego en la modernidad liquida? ¢Como explicar la relacion con
tintes adictivas de algunos nifios con los videojuegos, juegos en red, etc.?
Ellos prefieren € juego aisado con agun dispositivo tecnoldgico a otro
juego que implique el encuentro con otro?

Antes de avanzar es necesario aclarar porque se tomara la licencia de
extrapolar el concepto de “nativo”. Actua mente se usa este término para dar
cuenta de los nativos digitales -es decir de la generacién de nifios cuyas
herramientas culturales son las tecnologias de la informacion y la
comunicacion- en contraposicion con los inmigrantes —la generacion de
adultos que deben redizar un arduo trabgjo de apropiacion de dichas
herramientas culturales. Por €llo, hablar de los nativos de la modernidad
liquida invita a pensar en una generacion cuyo devenir subjetivo y sus
modalidades de lazo socia estan intimamente impregnados de esta
ideologia. Se observa que muchos de nuestros nifios y adolescentes
participan de forma espontdnea -y sin culpa- del modo de vida,
preocupaciones, aspiraciones, adquisiciones tecnolégicas y registro
ideol 6gico de esta modernidad fluida.



Por el contrario, la generacién adulta inmersa en el mismo contexto tiene
una relacién ambivalente con este. Por un lado adhiere espontaneamente a
algunas de sus propuestas: se ve seducida y/o forzada a buscar una imagen
corpora adolescente, a consumir frenéticamente las herramientas
tecnol 6gicas actuales en un intento de no ser segregado del sistema: renueva
con cierta frecuencia el celular, hace el obligado recorrido de recambio PC
de escritorio- notebook- netbook- tablet, se convierte en usuario de alguna
red socia, se somete a diversos tratamientos que le devuelvan la imagen
corporal deseada, etc. Pero al mismo tiempo aparece en su discurso la queja
y en algunos casos la resistencia a sustento ideoldgico que la modernidad
liquida impone —fluidez, desregulacién, transitoriedad, incertidumbre- y a su
impacto en la produccion de subjetividades medidticas: individualistas,
hedonistas, hiperconectadas pero desvinculadas, narcisista, consumistas, etc.

La naturalidad de unos y la extrafieza de otros pone de manifiesto como
diverge la percepcion, lavivenciay el atravezamiento subjetivo del contexto
ideol 6gico-cultural y socia en que ambas generaciones conviven.

Pensar en la incidencia que tiene el sustento ideolégico —que dota de
sentido a entramado socia- en los procesos de subjetivacion infantil lleva a
retomar los aportes de dos psicoandistas. Por un lado los aportes de
Castoriadis (1993) quien postula que la constitucion de los individuos
sociales, esta determinado por la incorporacion de las significaciones
imaginarias de una sociedad determinada, adhesién que tiene como
consecuencia la produccion de un tipo antropolégico que es funciona a la
misma (el empresario o € proletario en el capitalismo, el sefior feudal en €
feudalismo, etc.).

Por otro lado, Bleichmar (2005) quien consideraba que en € proceso de
constitucion subjetiva se ponen en juego enunciados identificatorios que
provienen de los otros significativos de la primera infancia, de aquellos que
se van sumando a lo largo de la vida de un sujeto, pero también es “... un
producto historico, no sblo en e sentido de que surge de un proceso de
constitucion del psiquismo en general, sino que es efecto de ciertas variables
histéricas en d sentido de historia social, que varian en las diferentes
culturas y sufre transformaciones a partir de las mutaciones que se dan en
los sistemas histéricos — politicos”.*

Es indudable entonces que la modernidad liquida atraviesa los procesos
de subjetivacion infantil, configurando rasgos particulares que algunos

! Bleichmar, 2005. p. 74
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autores (Selvanovich, Duschatzky, Rodriguez, etc.) [laman subjetividades
medi&ticas. Los modos de habitar la infancia han cambiado, como hemos
resefiado también cambiaron los juguetes y el jugar infantil, pero interesa
reflexionar si en ese devenir el juego perdio su carécter subjetivante.

El jugar como acto subjetivante

El jugar infantil tiene un rol fundamental en la constitucion subjetiva, en
tanto que para que un nifio advenga sujeto necesita ocupar un lugar en
relacion a deseo del Otro. Seré necesario que ese Otro -encarnado en primer
lugar por la madre- realice una oferta de significantes y que el nifio pueda
apropiarse alguno de €ellos. La actividad Iudica es uno de los escenarios
posibles donde puede redlizar estatarea.

Por lo generd los nifios juegan y "€l juego opera por su cuenta, pero €
marco que sostiene el escenario de su juego es provisto por Otro... este Otro
representa alos padres, alos significantes de su historia, € lugar que desde alli
le dieron a nifio y a su juego, las palabras de su discurso y como éstas le
llegaron &l nifio..."*

Aquello que se juega entre € nifio y sus padres araviesa su constitucién
subjetiva. El jugar deviene en acto subjetivante en tanto trasciende la actividad
real y concreta, aludiendo a la capacidad de los padres de sostenerse en su
funcion y sostenerlo a hijo en su lugar de nifio. El nifio se constituye en €
juego porque es un acto instituyente en @ que el sujeto seinscribe y sostiene.
Es en ese mismo jugar que € nifio se va haciendo, jugar es hacer, jugar es
hacerse.

Pero no es menos importante su funcién elaborativa, en tanto que € juego
es @ recurso fundamental para elaborar las fantasias, deseos y experiencias del
nifio y para revivir -a nivel simbdlico- situaciones angustiantes vividas
pasivamente, desde otro posicionamiento. Desplazamiento mediante puede
revivirlas desde una posicion activa, tal como da cuenta el paradigmético fort-
dade Freud.

En este sentido, € juego también es una forma de tramitar los enigmas de
los distintos tiempos de la vida, referidos alamuerte y ala sexualidad.

Los distintos tipos de juego: autocrético o dramético, solo, en pargias, 0 en
forma interreaccional, siempre reflgan un estado del desarollo de las

ZCoriat Elsa (1996) “Psicoanalisis en la clinica de bebes y nifios pequefios” pag. 135 de la
Campana Editorial. Buenos Aires
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capacidades ddl nifio que tienden aequilibrar las demandas del Ello, €l Yoy €
Supery0; diferenciar y experimentar la redlidad y la fantasia, manifestar las
relaciones primarias; la simbolizacion, la comunicacion verba y conducta;
poner en marcha los mecanismos de defensay de adaptacion.

La actividad ludica revisa € pasado, reflga e presente y también
proporciona una expresiva construccion de la curiosidad permitiendo al nifio
prepararse a desenvolver futuros desafios y oportunidades. La funcion
subjetivante del juego da cuenta de procesos identificatorios sostenidos en
primer lugar en las funciones materna y paterna y posteriormente en otros
model os identificatorios del mundo social: en este sentido no solo jugard a ser
mamé&/papa, a ser mujer/hombre sino también jugara a ser parte integrante del
entretgjido social actua: a ser policia, oficinista, dentista, etc. Es decir que no
sblo revela puntos de fijacion sino que también da cuenta de los pasos que
introducen a nifio en su futuro. Cuando cambia su rol pasivo en activo, € nifio
acepta € rol que les gustaria ser o desearian convertirse. Por |o tanto, en
juego se puede observar la influencia del yo ideal y d trabgo dd Yo para
dominarlo.

En este sentido, € juego no sdlo es importante para € sujeto infantil, en
tanto puede tramitar situaciones angustiantes, sino que también tiene un valor
fundamental como técnica terapéutica en e encuadre de un tratamiento
psicoanalitico. El juego podra entonces ser |eido como mensgje adescifrar.

En lineas generdes se ha referido ala concepcion clasicade las funcion del
juego en lainfancia, pero que acontece en lamodernidad liquida?

Jugar en lamodernidad liquida

En los distintos periodos de la historia del juguete éstos sufrieron una lenta
pero incesante transformacion: desde € juguete artesanal, €l colonid, en serie,
el de hojalata, € de plastico, € didéctico, e tecnologizado, la TV, los
videojuegos a los juegos interactivos cambiaron los materiales y modalidades
de uso, aunque las teméticas que abordan permanecieron cas indterables: la
familia, laamistad, la agresion, la sexualidad, los roles sociaes, etc.

Podria pensarse que los juguetes de la modernidad liquida comenzaron con
el apogeo técnico de la industria que produjo juguetes tecnologizados,
hiperrealistas en los que se que desvanece la frontera entre objeto rea/juguete.
Estos reproducen larealidad univoca de un programa mediante un chip.
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La masificacion de la television llevé a que en las Ultimas décadas del
siglo XX esta comience a tener la funcién de juguete. A partir de esto
aparecieron dos fenémenos [lamativos.

En primer lugar, la pantalla comenzé a ocupar la posicion del sujeto del
juego, por lo que complementariamente € nifio quedd en una posicién de
objeto — pasivo - estético. Esta relacion con la 1° pantalla (luego vendrian
muchas otras) marcd un devenir histérico: su tendencia a acaparar la
curiosidad infantil pero sin permitirle descubrir, crear y gjercitar la realidad,
limitando & despliegue ssimbdlico e imaginario del nifio. Al mismo tiempo
los juguetes tendieron a adoptar como caracteristicas definitorias la
hipereadlidad y |a autonomia, a partir de lo cua parecen jugar solos mientras
que €l nifio se queda fijado, inmdvil, estatico, excluido de jugar inventado,
crear escenificando.

En segundo lugar, la TV no solo se consolidd como fuente de
entretenimiento e informacién sino como fuente de la difusion publicitaria
de laindustria del juguete. Este bombardeo —que se intensifico en los canales
infantiles- direcciona la demanda de los nifios, quienes se lanzan a una
carrera interminable donde la posesién de juguete comienza a ser lo
primordial. Pero aparecié —sostenido por la l6gica del hipeconsumismo- un
fendbmeno que se instalé. La efimera atraccion que genera la posesion del
nuevo juguete sucumbe ante la llegada de uno nuevo. Pareciera que son
juguetes para tener y completarse con ellos. La posesion del juguete en s
misma es |lo que genera euforia, pero no €l lazo que a través de é puede
establecer con € otro.

En la década del "90, comenz6 e predominio de los videojuegos:
consolas que tuvieron un vertiginoso desarrollo tecnolégico, videojuegos
para PC, juegos en linea, etc. Sobre todo en los primeros afios estos
generaban las condiciones para que € sujeto jugara aislado y solitario, sinla
intervencion de un otro que pudiera poner nuevas significaciones,
acercandolo peligrosamente a posiciones alienantes. La hiperrealidad que
presentaban se tornaba peligrosa, en tanto que cuando laimagen y larealidad
que se reproduce es tan perfecta, habilita la ilusion de hacer posible lo
imposible entonces laimaginacion decae ya que no hace falta imaginar nada,
porgue esta todo dicho, mostrado.
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Autores como Levin (2006) sostienen gque estos juegos tienden a conectar
a nifio a una red de ideas, sentidos, imégenes, sensaciones afectivas rapidas,
frégiles, reiteradas, fragmentarias, simultaneas, donde estdn permanentemente
conectados recibiendo estimulos, 1o que puede producir y construir redes fijas
de significacién que limitan y uniforman la sensibilidad infantil. Pero como
Se vera més adelante cada nifio tramitara estas modalidades ludicas seguin su
propia estructura subjetiva. Muchos nifios toman estas imagenes para jugar,
inventar y recrear la realidad en € encuentro con otro, permitiéndoles
redescubrir, reinventar larealidad, expandiendo la curiosidad.

L os videojuegos, a fines de los 90 adquirieron una nueva caracteristica: la
interaccion que prometian a los usuarios: mascotas virtuales, juegos en red y
los juegos de rol. Estos reproducen la apariencia de participacion y de
didlogo, aunque estan configurados a partir del codigo binario, por lo que las
posibilidades reales de interaccién son limitadas. Aungue e jugador tiene la
ilusién de interactuar solo puede eegir respuestas entre un gran nimero de
aternativas predisefiadas, es decir que no hay posibilidad de resoluciones
creativas. Por otro lado, los dispositivos de Ultima generacion parecen
trabgjar sobre lafalenciatan discutida del jugar solitario y estético. El cuerpo
es ahora puesto en movimiento, hay sensores gque captan ese movimiento y
lo reproducen en iméagenes que hacen vivir la ilusién de ser un elemento
activo de unarealidad virtual. Al mismo tiempo gue estos dispositivos estan
disefiados para la participacién de mas de un jugador en un mismo juego,
compartiendo & mismo espacio (real o virtua).

Parece imposible dar cuenta de las propuestas tecnoldgicas disefiadas
para que un nifio juegue en el comienzo de este siglo: juegos para PC, on
line, en red, con dispositivos de Ultima generacion: celulares, playstation,
wii, X-box, etc.... Todas tienen en comun estar disefiados con tecnologia de
avanzada, prometiendo al usuario imagen de Ultima generacion,
hiperrealismo, rapidez, complgjidad, interactividad. En este universo
complgjo de objetos que crece en forma vertiginosa, que nos es inteligible
nos cuesta establecer diferencias y modalidades que adoptan, intereses que
convocan en |os nifios, posibilidades subjetivantes, etc.

Algunas investigaciones argentinas parecen dar algunas pistas para
empezar a descentrar esta telarafiay conocer a que juegan nuestros nifios en
este mucho informatizado. Algunos datos generales muestran que si bien los
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nifios més pequefios juegan con la computadora, la dispersién en cuanto a
intereses y preferencias es mayor que en los nifios de mas edad. A partir de
los 9 afos, las preferencias se concentran en actividades relacionadas con |o
tecnoldgico (computadora domeéstica, play station, cyber) y actividades de
competencia deportiva, siendo infimo el porcentgje de nifios que eligen leer,
dibujar, utilizar juegos de mesa o actividades al aire libre. También parece
haber una diferenciacion de intereses segin el género, siendo los varones los
que preponderantemente eligen juegos asociados a la tecnologia. Las nifias,
dentro del areade lo tecnoldgico, seinclinan por € chateo.

En el discurso adulto cotidiano, € jugar de nuestros nifios en el principio
de este siglo encarna la extrafieza y resistencia que la modernidad liquida les
convoca. La cantidad de horas que estén frente a ellos, e tipo de
socializacion que promueven, €l acotado espacio para la imaginacion, sus
posibilidades subjetivante: elaborativas e identificatorias...son los
argumentos que sostienen estas queias que intentaremos revisar a
continuacion.

Posiciones ante e jugar 2.0

Es innegable que hay un discurso prevalente —sostenido en lalégicade la
modernidad liquiday del mercado- que considera natural y necesario generar
en forma incesante nuevos artefactos tecnolégicos destinados a una
generacion consumista siempre dispuesta -y ansiosa- de adquirir €l juego de
Ultima generacion. La tecnologizacion del juguete promete -entre otras
cosas- la velocidad, la interactividad y la posibilidad de colaborar e
interactuar con otros, a través de diversas herramientas y canales. Aseguran
ofrecer escenarios complgjos que posibilitan que € sujeto desarrolle
capacidades cognitivas de mayores niveles de abstraccion. “La experiencia
de navegar en Internet, recorrer hipertextos, enviar e-mails y chatear, es -
justamente- un juego en si mismo: un vigie 0 una aventura que
emprendemos, tanto los consumidores como |os productores de este mundo
virtual .

3 Lucio Margulis (2007) El Aspecto Ludico del e-Learning: El juego en entornos virtuales de
aprendizaje. Revista digital de investigacion en docencia universitaria. Afio3 n°1 junio.
Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas. Pert
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Pero en e discurso adulto cotidiano de padres, maestros, etc. € jugar de
sus nifios encarna la extrafieza y resistencia que la modernidad liquida les
convoca. La cantidad de horas que estdn frente a €llos, € tipo de
socializacion que promueven, el acotado espacio para laimaginacion son los
argumentos que sostienen estas quegjas. Una queja tefiida de melancolia y
nostalgia amparada en la conviccion que € pasado fue mejor, sin recodar
gue nuestros padres decian lo mismo de nuestros juegos infantiles, nuestra
fascinacion por la television, etc. Aunque deberia extrafiar... las nuevas
tecnologias, las innovaciones, los cambios ingituyentes siempre han
generado resistencia en las generaciones adultas... Ya en la época de Platon,
este renegaba de la tecnologia del momento que sin lugar a dudas cambiaria
el rumbo del nuestra civilizacion: la escritura. El empobrecimiento del
lenguagje y de la capacidad de oratoria fundamental para la construccion del
pensamiento filosofico tefiia su queia. Hoy siglos después, la impregnacion
de las nuevas tecnologias de lainformacién y la comunicacion genera quejas
similares.

Desde los aportes psicoanaliticos hay posiciones divergentes, por lo que
es interesante interpelar los textos para poner a circular algunos
interrogantes. Autores como Levin (2005) hacen una dura critica a los
efectos que estos juegos tienen en la congtitucién subjetiva. Para € la
idealizacion de la infancia, sumado a deterioro de las representaciones
simbdlicas de las figuras paternas, ya sea por ausencia O por excesiva
presencia, da lugar a los sintomas infantiles actuales que se constituyen
como punto de encuentro entre la estructura subjetiva y e desarrollo
psicomotor del cuerpo, como efecto y causa de una posicion subjetiva
ancladaen lo corporal.

Como defensa ante la angustia vivenciada, la modernidad liquida le
ofrece a estos nifios un refugio y un lazo con las iméagenes digitales sempre
veloces y estimulantes, que reemplaza el lazo con € otro y promueve una
desconexion con la realidad. Se inicia asi un proceso complejo por € que
comienzan aformar parte de un universo digital, imaginario, artificial.

Insertos en un mundo digital, reciben en forma constante un flujo
incesante y multiforme de estimulos asociados a las imagenes virtuales y
digitales (TV, Internet, play, wi, etc). Estas imégenes tienen caracteristicas
particulares en tanto son puntuales, efimeras, eléctricas, recurrentes,
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desechables, intercambiables e impalpable y son percibidas de modo aislada
sin promover el encuentro con otro. Aparecen como un sefiuel o que procurar
consumir y agotar €l deseo infantil, configurando un mundo y una cultura
infantil diferente a la nuestra, en la que aparecen otros modos de jugar,
imaginar, sufrir, pensar, construir la realidad. En este sentido para Levin (op.
cit), hay un modo diferente de estructurar y desarrollar las experiencias y
vivencias infantiles.

Quizés € efecto més importante es que basicamente se dgja de tener
como prioritario €l establecer lazos con otros para establecer cada vez con
mayor fuerza e lazo con el mundo de la imagen. Centramiento que los
condena al aisamiento, a una experiencia individua y solitaria, que llevan a
trivializar el sufrimiento, el horror, la violencia, la muerte, €l pdligro, la
sexualidad, e pudor, e amor y lainsensibilidad en tanto viven en imagenes
sin depender de ninguna referencia externa a propio aparato que producen
las imégenes.

Esta desconexién de la realidad, este predominio del pensar en imagenes
producen mayor dependencia a €ella 'y mayor fijeza representaciona. Esta
limitacion de la capacidad simbdlica se profundiza en tanto que el nifio tiene
la iluson de ser quien manga y domina las imagenes y los juegos
supuestamente interactivos, cuando en realidad son dominados por esas
imagenes en una experiencia solitaria, en un juego preestablecido
programado en codigo binario por un adulto, que sesga toda posibilidad de
resolucion cresativa.

El impacto entonces es demoledor: “la cultura contemporénea no
destruye lo infantil, por € contrario, lo aplana, aplaca y apelmaza en una
realidad agotada en sus origenes, partidaria de la comunicacion como medio,
de laimagen como causay de la velocidad el éctrica como efecto.”™

Levin (op.cit.) plantea que la infancia ponia en escena un verdadero goce
corporal “Cuando un nifio mira, esconde un toque; a hablar, oye la mirada;
a moverse, intuye un gesto y al oler, palpa & sabor.” En contraposicion,
afirma que € atravezamiento de las nuevas tecnologias, ha cambiado e
modo de habitar lainfancia, observandose el avance indecoroso del goce en

4 Levin Esteban (2005) “Sintomas infantiles actuales: "Los nifios enredados en los juegos en
red”. pag.3 Disponible en http://www.lainfancia.net/arti culos.htm

® Levin Esteban (2005) “Sintomas infantiles actuales: "Los nifios enredados en los juegos en
red”. pag.3 Disponible en http://www.lainfancia.net/articulos.htm
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laimagen, en detrimento del goce creacionistay gestual. Goce de laimagen
gue se impone mudo en €l tacto, visible en la mirada, oscuro en el sabor,
insipido en € olor, inmévil en e espacio. El nifio alienado por laimagen y
dominado en el circuito imaginario queda condenado reproduciendo més de
lo mismo, en un circulo vicioso que genera mas demanda imaginaria en una
legalidad mercantil, acuciante, sin limitesy nada sutil.

El actua goce infantil con la imagen -del cua los nifios ho pueden ni
quieren apartarse- pondera e lengugje visual desplazando a lenguaje
lingliistico, con el consecuente detrimento de la riqueza verbal, corporal,
gestual y escrita: el lenguge se degrada: cada vez més reducido, mas
codificado, mas sintetizado con una aarmante pérdida dd sentido. Los
chicos imaginan, leen y escriben menos.

Este encierro en lo imaginario provoca gque ante cualquier actitud que
amenace este sostén imaginario, ante cualquier puesta de limite que
cuestione la imagen corporal, ante la ausencia de sentido, ante la
insensibilidad en la relacion con otros aparezca como respuesta
descontrol ada, indiscriminada, compulsivalaviolenciao el pasge al acto.

¢SEntonces?

Que hacer desde € lugar de padres responsables, profesionaes de la
salud mental, formadores de formadores ante esta realidad? Si nos hacemos
eco del discurso cotidiano e incluso de algunos profesionales de la salud
mental deberiamos encabezar una cruzada en contra del uso de €llas, pero
quizas hay que hacer una pausa para tener en cuenta algunas cuestiones
importantes.

Una primera cuestion que no debemos perder de vista es que sin lugar a
dudas las tecnol ogias de lainformacion y la comunicacion —que incluyen por
supuesto todos los recursos tecnoldgicos ludicos- son las herramientas
culturales especificas de las nuevas generaciones. Asi como la television, la
méguina de escribir, las calculadoras cientificas fueron las herramientas
culturales de nuestrainfanciay adolescencia -frente ala que las generaciones
adultas del momento despotricaban- las netbook, |os e-book, las playstation,
el Xbox son las herramientas culturales propias de las generaciones de
nuestros nifios. Si adoptamos como adultos una posicion reactiva que
prohiba - censure su uso por parte de nuestros nifios, 1os convertimos en
analfabetos de su propia sociedad. Habria que preguntarse qué repercusion
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tendra en la congtitucion subjetiva 'y en la promocion de lazo social degjar a
nuestros nifios analfabetos en las herramientas culturales de su época. No los
condenamos a aislamiento socia? Conocerlas y manejarlas adecuadamente
les dara los recursos necesarios para insertarse en su sociedad, pero como
adultos no debemos descuidar sus formas de acceso y sus modalidades de
uso. Si permitimos su uso irrestricto, a conciencia, eleccion y regulacion de
los propios nifios, bagjo la idea que como nativos podrdn manejarlas
adecuadamente los dejamos abandonados a un magma de estimulos
imposibles de significar. En ambos casos prohibicion/uso irrestricto nuestros
nifios quedan enfrentados a desamparo en tanto que no cuentan con los
recursos psiquicos necesarios para que el 1azo sea posible.

¢Las herramientas culturales de la modernidad liquida ha cambiado |os
modos de vinculo con la realidad? En primer lugar, nuestros nifios y
adol escentes la perciben de distinto modo, porque el pasaje de la modernidad
a la modernidad liquida implicd otro pasagje respecto a como se habita €
cuerpo y se promueve €l lazo social: pasgje de la conciencia a la percepcion.
Es indudable que ya desde la primera infancia los juegos tecnologizados
cimentados en la imagen y e sonido, producen una fascinacion -cas
hipnética- que los suele llevar a pasar mucho tiempo frente a ellos por su
hiperrealismo, su velocidad y la multiplicidad de elementos que pone al
alcance de quién los utiliza, etc. En este mundo de laimagen, el relato propio
de lo que le acontece a sujeto, también es diferente ya que la narrativa
clésica es inviable en tanto hay otros codigos, que relegan € relato
priorizando laimagen. Para Bleichmar (1994) es diferente e modo en que se
componen las secuencias de imagenes, se articulan y se construye sentidos,
pero lo importante y fundamental es que se construye sentidos... “Aun
cuando conectemos a un nifio o0 a un joven a miles de canales
simultaneos que le permitan acceder a una informacion insospechada hasta
hace algunos afios, |o esencia desde € punto de vista que nos ocupa, es que
seguira guiando su busqueda por preocupaciones singulares que no son
reductibles a la informacion obtenida, y que procesara ésta bajo los modos
particulares que su subjetividad imponga.”®

Es decir que pese a estas caracteristicas propias de los juegos
tecnologizados la actitud frente a ellos y su uso (que varian en sus
caracteristicas y contenidos) dependen en gran parte de la estructura previa
del sujeto. Si bien ante lallegada de un nuevo juego pareciera que larealidad

® Bleichmar (1994) “Nuevas tecnologias, jnuevos modos de subjetividad?”. pag 36 Revista
Topia “Los locos sensatos”. Editorial Topia Buenos Aires

181



del nifio queda acotada a él, quedando € resto suspendido, |as caracteristicas
de este “desenganche” de la realidad dependera de lo que le acontece y 1o
angustia a ese nifio particular y de los recursos que tiene para enfrentarlo.
Para algunos nifios esta fascinacion es transitoria, dura lo que la curiosidad
de lo nuevo atrae a cuaquier sujeto en cualquier situacion cotidiana,
mientras que para otros el juego le ofrecera -en un registro imaginario- la
posibilidad invalorable de desconectarse de la redlidad, y en ella se
desconecta de sus problemas en la escuela, sus conflictos intrafamiliares, sus
angustias... Autores como Nabel, N. y Gonzalez, J. (2009) considera que
cuando un nifio esta absorto en su juego vivencia un sentimiento de dominio
omnipotente de la redlidad, gracias d que no tiene que enfrentarse a la
incertidumbre y ni a posibles quiebres narcisistas que conlleva toda relacién
interpersonal. Entonces podemos pensar que este tipo de juegos permite
como plantea Levin (op. cit) un espacio virtual donde refugiarse... pero la
cuestion entonces, es que no es € juego en s mismo € problema, sino
porque este nifio particular necesita encontrar un refugio. ..

Por otro lado, nos preguntamos s estos juegos tiene un carécter
subjetivante, es decir s permiten que a través de ellos nuestros nifios puedan
expresar fantasias, deseos, situaciones angustiantes y elaborarlas? Permiten
que € sujeto reviva activamente una situacion que vivié pasivamente y lo
angusti6é? Promovera la creatividad y la imaginacién? Dan lugar a la
pregunta sobre |os enigmas trascendentes del acontecer humano?

Al ingresar en cualquier pagina de juegos online, 0 en cuaquier tienda
gue venda juegos para algunos de los dispositivos actuales se hace evidente
la infinita gama de teméticas que estos abordan: accion, aventuras, ingenio,
deportes, carreras, moda, juegos de rol, etc. La eleccion que cada nifio hace -
al igual del juego “tradicional”- da cuenta de los intereses, conflictivas, por
donde circula su deseo. En ese sentido, podriamos pensar que €l nifio elige
del abanico temético posible, juegos donde puede revivir determinadas
situaciones vividas pasivamente para poder elaborarlas reviviéndolas desde
una posicion activa. El pasgje de la pasividad a la actividad nos lleva a
pensar en uno de los aspectos que aparecen con mayor frecuencia en
discurso adulto: la violencia que muestran los juegos tecnologizados.
Deberiamos preguntarnos por qué nos causa tanta sorpresa 'y aversion si los
juguetes a lo largo de la historia han tomado esta tematica y la han
reproducido hasta el cansancio: generaciones entera jugaron con soldaditos
(de plomo, de plastico) y tanques planeando y ejecutando estrategias
militares para hacer guerras, donde la mitad de las tropas eran aniquiladas
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por las del otro nifio. Quizés lo que més nos desagrada y alarma, es €l
hiperrealismo propio de los juegos de la modernidad liquida. El soldadito
gue caia aniquilado o € soldadito que ya venia con la pierna amputada, no
tenian el realismo de la imagen de los persongjes de “Call of Duty” que en
un momento aparecen vigorosos luchando y a siguiente pueden yacer
bafiados de sangre. Pero s hos abstraemos del impacto que nos causa la
crudeza de la imagen, el contenido que subyace a ambos juegos es
semegjante. Quizds podemos pensar que estos comparten las mismas
funciones que muchos de estos juegos “tradicionales” centrados en elaborar
los aspectos agresivos del sujeto y los temores que genera la posibilidad de
ser agredido por otro. Por un lado, permitiria pensar en la posibilidad de
transformacion de lo pasivo en activo, -por ejemplo en el juego “Conter
strike”- le permite jugar alternativamente del lado del soldado “bueno” que
salva a los rehenes (y en su mision mata a los “malos”) y en otro momento
jugar a ser el terrorista que toma rehenes. Lo que difiere —y que no es menor-
es la promocién de la capacidad imaginativa del nifio: en uno é debe
imaginar a soldado herido- muerto, relata sus Ultimas palabras agonizantes,
mientras cuando juega en la playstation no necesita imaginarse: la imagen
plena satura su relato. El tema aqui es s estos son los Unicos juegos que
dispone € nifio para que se despliegue las funciones elaborativas e
identificatorias. Lo que deberia preocuparnos, es la exclusividad de ellos, no
cuando estos son uno mas de los multiples juegos que € nifio juega. De
todas formas tenemos que acotar que no todos los juegos se centran en
contenidos violentos: juegos de rol, de moda, de estrategia, etc. permiten que
el sujeto ponga en juego aspectos creativos. Un gemplo de elos son las
multiples versiones de Los Sims, que le permite hacer un despliegue de la
fantasia siguiendo sus propias conflictivas. construir una casa, disefiar un
estilo de vida, un trabagjo, relaciones con otras personas, mascotas, una vida
social y laboral, etc. En este juego la creatividad esté convocada, aun cuando
tiene limitaciones estructurales, ya que como todos los juegos de este tipo,
est4 basado en un cddigo binario y las posibilidades ante cada situacién
puntual esta acotada a nimero limitado de aternativas que penso y disefio €
programador del juego (que si bien estas no son infinitas, son amplisimas y
el nifio puede sostener la ilusion crear una casa y un modo de vida
absolutamente Unico y personal.

Otrafuncion primordia del juego es que permite que e sujeto se enfrente
a los enigmas fundamentales de la vida: la sexudidad, la vida, la muerte, la
fratria, e nacimiento, la muerte. Al respecto Bleichmar plantea que en tanto
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los seres humanos sean producto del encuentro de dos deseos genos se
mantendran vigentes estos enigmas fundamentales. La modernidad liquida'y
su tecnologia podrd cambiar 1a forma de la pregunta, pero no alterara, estas
preocupaciones de base.

Desde su lugar de andista plantea su posicion de modo metaférico y
poetico “Mi problema es ahora retranscribir las “capas de la cebolla”
freudiana en ‘windows”, permitiendo que su mano mueva el cursor pero
garantizando, al mismo tiempo, que no se dedlizara vertiginosamente hacia
el sinsentido...” ““...La tarea no consiste, ni mucho menos, en ahogar la
pulsion epistémica. Muy por el contrario, juntos entraremos en la pantalla
para que la travesia pueda desplegarse por 10s nuevos y Vigos enigmas que
su condicion de ‘infantil sujeto” le impone.”’

Quizés serd necesario habitar nuestro lugar de adultos desde otro lugar.
Duschatzky (2002) sostiene que “...el desafio no es ni la restitucion de lo
perdido ni la mimesis con lo existente. El punto de inflexion radica en
pensar de qué se trata la cohesién, la ligadura, € encuentro con otro, €
pensamiento en estas condiciones de saturacion de informacion, de
velocidad incesante, de dispersion de précticas, de opacamiento de
experiencias colectivas.

Si nos animamos a des-demonizar 10s juegos que juegan nuestros nifios,
quizas podamos pensar en porque lo juegan con estas modalidades tan
preocupantes.

Frente a la propuesta incesante de mundo del mercado, la respuesta
infantil en solitario queda acotada por los propios recursos psiquicos del
nifio. Queda plantear una contrapropuesta desde nuestro mundo adulto que
implique posicionarnos desde otro lugar. En primer lugar corrernos del lugar
de comodidad, que conllevala seduccién que gjerce estos juegos en nuestros
nifios. que se traducen en horas en las que no demandaran nuestra mirada,
nuestra palabra, nuestra atencion, nuestra presencia... Porque hay algunos
datos alarmantes que dan cuenta como habitamos los adultos nuestra
responsabilidad con las nuevas generaciones. En una investigacion ya
mencionada’, fueron entrevistados responsables de ciber donde nifios juegan

" Bleichmar, Silvia (2005) “La subjetividad en riesgo” pag. 74 Editorial Topia. Buenos Aires
8 Duschatzky Silvia (2002) “La experiencia juvenil en la velocidad.” Conferencia FLACSO.
Disponible en

http://cmapspublic3.ihmc.us/servl et/ SBReadResourceServl et rid=1247441985781 11370963
57 13453

®Nabel, N y Gonzélez, J. (2009) “El juego hoy. Incidencia de |as nuevas tecnol ogias.
Repercusiones e interrogantes. Revista Topia. Buenos Aires
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en red o en linea, coincidieron en resatar que para los padres € sitio se
convierte en un lugar seguro para abergar a sus hijos, que permanecen ali
muchas horas, segin lo que puedan disponer para el gasto... En otra
entrevista realizada a un especialista por un medio masivo de comunicacion
este decia que los padres sobrevaloraban la capacidad de sus hijos. nifios y
adolescentes respecto del mangjo que ellos hacen de internet, de las redes
sociales y los juegos en linea 'y en red mostrando un serio desconocimiento
de lo que acontecia en ese medio virtual y sus repercusiones en € mundo
real. Cristina Corea (2001) no sélo afirmaba € fin de laidealizacién del nifio
sino que promovia la consecuente necesidad de proteccion y cuidado por
parte de los adultos, en tanto estos se habian transformado en primordiaes
sujetos de consumo.

Asi como no todos los juegos y juguetes “tradicionales” son adecuados
para cuaquier nifio, de cualquier edad, tampoco lo son los juguetes
tecnologizados. Como adultos nos cabe la responsabilidad de conocer acerca
del universo inmenso de productos tecnol 6gicos ludicos para acompafiar y
ayudar a seleccionar de este universo inmensurable, las propuestas
mediaticas que propicien la imaginacion, convoquen a la simbolizacion, el
encuentro con otro, no cuaquier otro sino encuentros que promuevan lazo
social.
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Capitulo 10
LASINSTITUCIONESY EL APRENDER
Mario Chades

A nuestros alumnos, los que son y los que fueron:

L es escribimos para contarles de algo pasado, pero sin duda presente. El
pasado estd siempre presente aunque lo olvidemos, como siempre se lleva,
cuando emprendemos un nuevo camino aquello gque dgamos. Se dice que las
cartas traen noticias del pasado, sin embargo esta dira del presente.

Hablaremos a lo largo de este apartado de instituciones y aprendizaje, de
instituciones educativas, de su funcién e impacto en la constitucion subjetiva
y en el transcurrir evolutivo. También haremos especial mencion al tema de
la Articulacion como unatarea institucional.

No podemos ocultarles que la dificultad nos detiene un instante. Qué
poder decir a vigos/as o futuras/os colegas. Qué poder enunciar en €
acotamiento propio de este apartado tedrico, de aquello que produce esa
limitacion.

Qué decirles sino que las ingtituciones lo envuelven todo, a punto de no
ser pensabl e actividad humana fuera del marco de ellas. Qué escribir, de algo
tan cotidiano y amplio, a quienes como todos, ya habran experimentado sus
alcances. Intentaremos decir algo de “es0” que siempre estuvo ahi. Incluso
antes.

Institucién: sus generalidades

El uso en Ciencias Sociaes del término Institucién es muy abarcativo y
designa sentidos diversos a veces confusos. No obstante, sin pretender hacer
un recorte que por abrupto peque de reduccionista, consideraremos tres
acepciones':

1) “Alude a normas-valor de alta significacion para la vida de un grupo
social fuertemente definidas y sancionadas -formalizadas en € caso
de las leyes- con amplio alcance y penetracion en la vida de los
individuos?. Son en este sentido instituciones, por gemplo: las
normas juridicas, los reglamentos, normas de trénsito, valores como la
proteccion de lanifiez y vejez, lafidelidad en el matrimonio, etc.

TAcepciones propuestas por Butelman, Ida (1994). “Psicologia Institucional”. Ed. Paidos
SAICF. Buenos Aires.

2 Fernandez, L. (2001). “Instituciones educativas”. Ed. Paidés SAICF. Buenos Aires. Pag. 17.



2) Vincula € término a estructura u organizacién social, es decir, aguel
lugar donde las personas responden a una organizacion especia y a
normas tendientes a concretar objetivos prefijados. Por gemplo: las
escuelas, empresas, gobierno, cérceles, hospitales, etc.

3) Como lugar de produccion, de relaciones, en los que ademas se
elaboran bienes culturalmente necesarios. Por gjemplo: las fébricas,
escuelas, universidades, etc.

Ahora bien, las distintas acepciones no necesariamente se excluyen unas
a otras. Es comun, aunque no exclusivo, aquellas configuraciones que
integran los tres conceptos. Veamos un g emplo: “El derecho a aprender de
todo nifio” en nuestra cultura congtituye un valor altamente protegido (es un
vaor: primera acepcion).

La concrecion de dicho valor se materidliza en la creacion de
establecimientos especialmente organizados para td fin, es decir,
organizaciones tendientes a transformar dicho valor en un objetivo (agqui la
segunda acepcion: organizacion).

La organizacion: los establecimientos educativos, producen como bien el
conocimiento (tercera acepcion).

Institucion: Su fundamento

Definido € concepto de Institucion, haremos una pequefia digresion y
hablaremos un poco més de las normas -valores, en tanto dan fundamento a
todaingtitucion.

L os val ores poseen una historia que precede a nacimiento de todo sujeto.
En el momento del alumbramiento no sdlo nacemos a la vida externa sino
también a mundo de laley. Laley esta constituida como todo un entramado
normativo que regulay rige nuestro accionar en e mundo.

La entrada @ mundo normado es paulatinay se lleva a cabo a través del
proceso que se denomina “Socializacion”. Por medio de éste, las normas-
valores, que estan fuera, pasan aformar parte interior de nuestra subjetividad
y funcionan como un regulador social interno.

La interiorizacion normativa mas importante tiene lugar en el nicleo
familiar durante los periodos iniciales de la vida. Especificamente, es en los
primeros cinco afios € tiempo en que la incorporacién de normas sera
estructurante de la personalidad.

El nifio se contacta inicialmente con lo normativo a partir de los ritmos
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que paulatinamente impone, en principio su madre. El padre, en tanto figura
de autoridad, constituye luego e “semblante de la norma®. Transgredir su
palabra involucra la culpa y € remordimiento o € temor a ser castigado,
sentimientos que funcionan como organizadores (externo e interno
respectivamente) del accionar del sujeto.

Esta primera célula (la familia) serd la matriz que regulard desde lo
interior e accionar del sujeto en las ingtituciones. Al mismo tiempo, las
nuevas ingtituciones que lo albergan generardn nuevos mecanismos de
control y vigilancia.

Cuando los controles internos fracasan e conjunto socia €ercera su
poder de “vigilancia y castigo” (Foucault, 1984). A través de las
“Instituciones Formales” de control socia (por e emplo la policia, carceles,
etc.) es como se g ecuta dicho control.

De lo anteriormente enunciado, pretendemos recacar e valor
fundamental que posee la labor docente en los momentos iniciales de lavida
de un sujeto. Las experiencias que en € Jardin se recojan no serén
indiferentes, sino que serén elevadas a la categoria de valor y por lo tanto,
contribuirdn a la estructuracion de su psiquismo. Pero no silo eso, seran
tambi én determinantes del futuro desempefio social.

Lasinstituciones no permanecen estaticas

Considerar a la institucién, como un entramado normativo, como una
estructura organizacional o un lugar, nos remite a una visién un tanto
estatica, inamovible de la misma. Hasta agui, € concepto de ingtitucion sélo
incluye aspectos vinculados con |o establecido, estructural y estructurante
pero inalterable.

No obstante, algunos autores incluyen un componente mas. lo
instituyente. Asi oponen Instituido/Instituyente (Castoriadis, 1975). Lo
instituido estaria dado por lo establecido, o que no cambia, mientras que lo
instituyente seria esa fuerza que cuestiona € orden establecido y moviliza al
cambio. A los fines expositivos llamaremos a este par de oposicion:
ingtituido e instituyente, primera gran dualidad.

Ambos aspectos interjuegan dialécticamente y son la evidencia de que las

3 Semblante de la norma, lo decimos en el sentido de que es el padre la figura que en nuestra
cultura representa mayormente la autoridad, no obstante esta funcion puede ser
desempefiada también por la madre, abuelos, tios, maestros, instructores, etc.
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instituciones avanzan, cambian, se constituyen y deshacen. De ello podemos
deducir, que las ingtituciones aojan en su interior € conflicto y la tension.
Es preciso destacar tres tipos de tension relevantes (Lidia Fernandez, 2001):

1) Tension producto de la contradiccion entre los impulsos y necesidades
tanto individual es como sociales.

2) Tension creada por la necesidad de actuar segn procesos secundarios
(procesos mediados por € pensamiento) cuando las distintas
situaciones activan funcionamientos y modalidades de tipo primario
(conductas impulsivas).

3) Tension propia de la division dd trabajo, generada por € reparto
asimétrico del poder.

Es la ingtituciéon € lugar de la agresion (Laurent, 2002). Impone las
restricciones més dolorosas de soportar, aquellas que menoscaban el amor
propio, €l propio narcisismo. Y en ese sentido, la institucién también es €
lugar ddl sufrimiento (Kaés, 1989).

La tension y e sufrimiento activados en la ingtitucion seran lo que
impulsara a sus miembros a modificarlas. En la lucha por satisfacer los
deseos individuales se impondran aquellos de quienes reconozcan y
aprovechen sus grados de poder.

Ahora bien, cuando los miembros de un establecimiento generan
mecanismos mediante los cuales se avanza en € reconocimiento de esas
tensiones (por g emplo, instaurando espacios para pensarlas) y se las plantea
como un problema se puede, a partir de ali, ensayar soluciones. Decimos en
este caso que € establecimiento posee en su dindmica’ una “Modalidad
Progresiva”. Por €l contrario, cuando hay una pérdida de esta capacidad nos
encontramos frente a una “Modalidad Regresiva” de funcionamiento
institucional .

No obstante, es preciso aclarar que ninguna institucion permanece
siempre en unamismamodalidady este vaivén depende engran medida
del contexto socia. Establecemos aqui la segunda dudidad o par de
oposicién: Dinamica progresiva/Dinamicaregresiva.

4 Dindmica en Ciencias Sociales se utiliza para designar € estudio del los hechos y sus
motivaciones. José Bleger en “Psicohigiene y Psicologia Institucional”. Piados SAICF. Bs.
As. 1964; entiende por dinamica institucional a la capacidad que poseen los integrantes de
un establecimiento para plantear las dificultades como problemas y encarar acciones para
pruebay auste de soluciones.
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Tal vez se pregunten: ¢Si las instituciones generan tanta tension, conflicto
y dolor, por qué los individuos se agrupan en ellas? Este es un interrogante
gque Sigmund Freud presenta en su obra “El malestar en la cultura” (1930), a
gue responde:

“El hombre culto ha cambiado un trozo de posibilidad de dicha
por un trozo de seguridad™.

Fernandez (2001), agrega:

“..el sujeto humano encuentra a la vez un lugar de
seguridad, pertenenciay desarrollo que contiene en e mismo

ambito la enajenacion, laexclusiony el sufrimiento’™®.

Asistimos aqui ala paradoja a que nos somete la ingtitucion. Por un lado
menoscaba nuestro narcisismo, nos hace protagonistas del conflicto y del
dolor, pero por otro, nos brinda la seguridad o la ilusién de permanecer.
Nada distinto a vinculo que establece € nifio con las piedras cuando
comprende que lo vivo perece (Dolt6, 1991).

Componentes constitutivos de las I nstituciones Educativas

La escuela, a igua que las demés ingtituciones, concretiza a nivel
singular valores vigentes en una determinada cultura. Esto imprimira ciertos
rasgos comunes a las otras ingtituciones y a la vez, dada la funcion y e
devenir cotidiano de cada grupo, rasgos distintivos.

Los rasgos que distinguen a una institucion de otra constituyen lo que
[lamamos el “Estilo Institucional”, es decir:

“..ciertos aspectos o cualidades de la accién ingtitucional
gue, por su reiteracion, caracterizan al establecimiento como
responsable de una cierta manera de producir, provocar
juicios e imagenes, enfrentar y resolver dificultades,
relacionarse con e mundo material, interpersonal y

simbdlico, mantener ciertas concepciones” .

El Estilo es lo que hace que cada situacién, dificultad, problema, sea
entendido y resuelto de manera diferente, segn lainstitucion.

® Freud, Sigmund (1993). “El malestar en la cultura” (1930). Bs. As. p. 132. Amorrortu.
® Fernandez, Lidia (2001). “Instituciones educativas”. Buenos Aires. p. 20. Paidds.
7 Fernandez, Lidia op. cit. Pag. 41.
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Partiendo de esta consideracion y advertido que ninguna institucion es
igual a otra, podemos decir que en general las instituciones educativas
poseen ciertos componentes constitutivos comunes, tales como:

o Espacio materia: susinstaacionesy equipamientos.
e Conjunto de personas.

e Proyecto vinculado a un modelo del mundo y persona social cuya
valoracion y expresion se manifiesta circularmente.

e Tarea global que vehiculiza €l logro de los fines y que establece
alguna forma de division de trabgjo.

e Serie de sistemas de organizacion que regulan las relaciones entre los
integrantes humanos y  10s componentes materiales comprometidos
en larealizacion de unatarea.

De la interaccion de estos componentes resulta una serie de “productos
materidles y simbdlicos”, que en forma genérica llamamos “cultura
institucional ”.

Entendemos por productos materiales a aquellos bienes materiales y
productos simbdlicos, es decir aquellos sentidos, interpretaciones, conceptos,
representaciones, etc. acerca de lo instituciona (sobre sus miembros,
espacio, dindmica, etc.). Estos productos configuran toda una ideologia que
permite legitimar |as concepcionesy resultados.

Dichos elementaos contribuyen a una definicidén consensuada de 1o que €
establecimiento es, cua es su funcion, lo que ha sido y sera en término de
proyecto, es decir: ala “identidad institucional .

El devenir en e tiempo asigna un elemento més a las ingtituciones: la
“higtoricidad”. Las vicisitudes en la historia de un establecimiento
determinara en gran medidala culturainstitucional como su identidad.

Ensayemos un g/ empl o hipotético:

Supongamos un Jardin de Infantes ubicado en la periferia de la ciudad,
dentro de un barrio de los denominados marginales. Pensemos en esos
barrios no sdlo ubicados a margen de la ciudad sino también a borde del
sistemasocial.

Este establecimiento posee un modesto o carente equipamiento, un grupo
reducido de docentes que involucrados afectivamente con sus alumnos, se
sienten menoscabados en sus capacidades como maestros, por € bgo
rendimiento de aquellos (tenemos agui a gunos componentes basicos).

En & grupo humano que conforma la institucién aparece la idea de ser
poco tenidos en cuenta por las autoridades; que los alumnos poseen pocas
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posibilidades de aprender, ya que en su mayoria, carecen de la contencién
familiar y que son nifios que necesitan afecto, ser mejor alimentados, etc.
(hasta aqui productos simbdlicos y materides que constituyen la cultura
ingtitucional).

Surge asi la necesidad en los docentes y directivos de responder a sus
carencias alimenticias, afectivas y dgjar en segundo lugar |a tarea educativa.
En definitiva, es posible pensar que este grupo de nifios no aprendera, a
mMenos no tanto como otros nifios mas contenidos, asi aparece plasmada la
formacion ideol 6gica en la que se sustenta | a estratificacion de la sociedad.

Es posible que sefialen en sus dichos, que al menos brindan alos nifios un
espacio para que no estén solos y en la calle cuando sus padres se ausentan.
Que desde siempre esta escuela cumplid con esta funcidn, que fue creada en
cierta manera para cumplir con ese fin, que lo desempefian bien y deben
seguir trabajando en ese sentido (identidad ingtitucional e historia).

Lo anteriormente expuesto evidencia, de qué manera la escuela puede
algarse de su objetivo y con €elo contribuir a mantener la ideologia
imperante en la sociedad, discurso prejuicioso vinculado a la idea que los
sujetos de los sectores desfavorecidos son menos dotados intelectual y
socialmente.

Dos nivelesde la experiencia

Pensar que una ingtitucién educativa solo se limita a aquellos aspectos
que podemos percibir de ella a simple vista, es caer en una lectura smplista
y hasta ingenua. Distinguimos, de esta manera, que en toda institucion
existen dos planos de la experiencia:

e El plano de lo formal, “manifiesto”, facilmente observable.

e El plano “de lo oculto” ®

deducible.

Tenemos aqui latercera gran dualidad: €l plano de lo manifiesto/el plano
de lo oculto. Pero profundicemos un poco mas ¢Qué entendemos por |o
oculto? Este concepto se relaciona, en general con:

, que no puede observarse pero que es

e La ubicacion del sujeto y del grupo en la trama relaciona de los
sistemas de poder (politico).

8 El plano que llamamos de lo oculto es aquel que si bien no esta escrito, formalizado en una
ley oficial gerce un efecto muy eficaz en & pensamiento y accionar de los sujetos en la
institucion.

195



e Agspectos vinculados a mundo interno del sujeto que se activan en la
ingtitucion, es decir sentimientos que movilizan deseos y
frustraciones.

Avancemos més en el g emplo anterior. Desde € orden gubernamental se
escucha & pregon de una educacion igualitaria para todos (nivel manifiesto).
Al mismo tiempo, se asignan menos recursos humanos y didacticos a este
colegio, de modo que pocos docentes poseen personal auxiliar y carecen de
recursos materiales.

El nimero de nifios asignados por aula excede la capacidad fisica y
emociona de un solo docente, de modo que s se ocupa de sus necesidades
fisicas y emocionales, desatiende su actividad pedagdgicay viceversa.

Un nifio no atendido en sus necesidades afectivas y corporales se funde
gregariamente a grupo de su clase o lo parasita (Doltd, 1991). Serg, por lo
tanto, un sujeto que desconocera sus necesidades, e modo de saciarlas, por
lo tanto, su satisfaccion, en caso que la encuentre, dependera de otros. Nada
mas Util a la dirigencia politica que requiere de sujetos manipulables,
dependientes de las dédivas de los candidatos en visperas de elecciones
(nivel oculto: vinculado al sustrato politico).

El lugar de los docentes no es més ventagjoso; “cosificados™ en el lugar
de meros instrumentos dd sistema politico produciran, sin querer, sujetos
dependientes de é. Sin embargo, su sensacion interna serd de malestar y
dudaran de sus propias capacidades como docentes. Podran deprimirse,
distanciarse afectivamente de su tarea o quejarse, frente al imposible de
soportar su lugar en la trama ingtitucional (Ageno, 1991) (nivel oculto:
sustrato vinculado al mundo interno).

En este gemplo se puede observar con cuanta facilidad aspectos
vinculados a mundo interno del sujeto/individuo se enlazan a los socio-
organizacionales a punto de confundirse.

Al mismo tiempo, este gjemplo permite visualizar con claridad cémo la
esferainstitucional involucra elementos afines a

e Loindividual.

e Lointerpersonal.

e Logrupal.

e Loorganizacional.
e Losocial.

® Convertidos en meros objetos o instrumentos.
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EL AULA, ESPACIO Y CONTEXTO

“Précer d que mata, santo € que no goza, macho € que no
sente, marica € que llora, discreto € que no se rie, decente
el que no baila y es bueno € que obedece, obedeci y me fui a
la camay sofié que a un cementerio fui a bailar...”

Bersuit Vergarabat

Hemos opuesto intencionalmente estos términos; aula y contexto para
ponerlos en cuestion. El aula como unidad espacio-vincular mas elemental
dentro de lainstitucion no es gjena a los avatares que soporta la sociedad. Es
el escenario por excelencia donde tiene lugar la funcion socializadora de la
escuela.

Alli, e aprendiz requiere de cierto grado de tension para emprender la
situacion de aprendizgie. Por ello, se dice que todo acto de aprender
involucra cierto dolor, ya que conlleva a enfrentarse con los puntos de
carencia 'y areconocer que no sabemos todo, que hay cosas que nos faltan.
Implica cierta dependencia de un otro, quien ensefia, pero también evalGa €l
rendimiento.

En definitiva, el aprender implica renunciar a los propios deseos,
postergarlos o dirigirlos en una direccion propuesta desde el otro (docente).
Pero también, como advierte Aniyar de Castro (1984), en nuestro contexto
latinoamericano, la escuela es el espacio social en el que se transmite laidea
de que la “obediencia’ es una virtud, que se logra mediante la gimnasia
disciplinaria més bien ensayada. La misma institucion escolar esta
disciplinada en la obediencia a decretos, resoluciones, planificaciones, etc.

Los libros para nifios no son inocentes, poseen una unidimensionalidad de
valores, ali los nifios son todos blancos, hijos de profesionales, muy
respetuosos de las normasy el conflicto estd eliminado de la historia.

En este sentido la tarea educativa:

“..condge esencialmente en dirigir € comportamiento de los

sujetos en educacion hacia ciertasformas deseables’™.

La funcién del docente exige de la implicacion emociona y del
compromiso afectivo, al mismo tiempo del manejo de técnicas. Debe brindar
el espacio de confianza y seguridad para que & alumno aprenda, no sin tener
que controlar los conflictos que surjan en lareconstruccién de valores.

1° Fernéndez, Lidia. op. cit. P4g. 89.
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“El docente es habitualmente & punto de convergencia de un
sistema cruzado de presiones, por un lado, es € representante
del sistema social y de los valores aprobados. Es € responsable
de responder por la transmision y persistencia de esos valores.
Pesa sobre é, d derecho y  deber de acotar la autonomia del
alumnoy lograr la direccién de su comportamiento en funcion de

esos valores™!.

No de menos valor que otras tareas, |0s docentes desempefian, aveces sin
la menor conciencia de €ello, la funcion sociopolitica de asignar “rétulos”
(Labelling-Approach) a cada alumno. Rétulos que seglin su comportamiento,
color de piel, manera de vestir, etc., tienden a ubicarlos en distintos estratos
dentro del aula. Por gemplo, tenemos al: aplicado, inteligente, vago,
deficiente, con problemas familiares, charlatan, repetidor, burro, nuevo y
porque no también, alos “procesados” por el discurso “cientifico” como el
con déficit atencional, € sliper dotado, etc.”. O s prefieren, como dice la
letra de la cancién que citébamos del grupo argentino de rock Bersuit
Vergarabat.

Asi, déciles e indéciles son igualmente ubicados en una piramide que
posee la misma forma que tiene su sociedad.

La ubicacion socio historica de un establecimiento educativo nos
permitird tomar cuenta de como, en forma no explicita, la escuela prepara
alumnos, para que a su egreso ocupen distintos lugares, en la estructura
socioeconémica

Dice Aniyar de Castro:

“..laescudareproduce d sstema de clases de la mas variada forma”

y continta:

“En  nuestro continente € nivel de escolarizacion es € que
determina la poshilidad de movilidad social  vertical, nos
encontramos, pues, con un circulo vicioso: tener recursos es
igual a elevados niveles de instruccion e informacion, igual a

posibilidades ocupacionales, igual a acceder a cargos directivos
igual a tener recursos...” 2

1 Fernandez, Lidia op. cit. Pag. 92.

2 Aniyar de Castro, Lolita (1983/84). “La educacion como forma de control social”. En la
revista: “Capitulo criminologico N° 11 y 12. Facultad de Derecho, Universidad de Zulia.
Maracaibo — Venezuela. Péag. 42.
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En este sentido, €l pasgje por cada instituciéon determinard la posibilidad
de acceso del sujeto a una determinada posicion socid. Esto nos lleva a
pensar, que a mayor tiempo de institucionalizacion, mayor posibilidad de
movilidad social.

Veamos esto en lasala del jardin:

Pensemos el caso hipotético de un nifio, que yaen el Jardin de Infantes es
etiquetado con € estigma de “burro”. La asignacién de esta etiqueta, en este
momento de estructuracion del psiquismo y en e momento de su primer
encuentro social fuera del &mbito familiar, generard un importante impacto a
Su autoi magen.

No sera de extrafiar que posteriormente encuentre dificultades de
aprendizaje, ni que resuelva no continuar estudiando en los ciclos optativos
mas avanzados. Esto dara como resultado toda una gama de empleos a los
que no podréa acceder por no estar capacitado.

Sin duda estamos pensando un gemplo extremo, existen multiples
variables que determinan el destino académico de un sujeto. Pero no es de
desdefiar laimportancia de la asignacion de rétul os.

Dolt6 (1991) dice:

“..al nifio selellamainestable y caracterial, y llega a serlo, pues
el espgjo de la sociedad, es decir, las proyecciones de las que es
objeto, las palabras descorteses que oye respecto a él, son
estructurantes, sobre todo hasta los cinco afios de edad para la
personalidad humana’*2,

Es preciso superar laidea de que el contexto es exterior y tiene lugar fuera
delasaulasy que en todo caso influye. El contexto estexto (Fernandez, 1991).
Es contexto, con € texto. Estanto |o que rodea a establecimiento como lo que
sucede en € interior del grupo. Pero debemos dar un paso més; el contexto es
incluso lointerior del sujeto.

Por lo expuesto debemos concluir que en la tarea diaria del docente, se
infiltran intencionalidades politicas e ideoldgicas que escapan d
discernimiento individual. El contexto esta adentro e impregna las paredes de
nuestras aulas.

B Dolto, F. (1995). “Las etapas de la infancia”. Editorial Paidos. Bs. As. p. 174.
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Dice Lidia Fernandez:

“La consideracion de todos estos aspectos rompe bruscamente la
idealizacion que por lo general acomparia a | os fines formales, muestra
a la escuela como un escenario privilegiado de las diferentes luchas
por e poder social e ilumina las razones por las cuales la relacion de
la escuela y € contexto es una zona gque permanece oculta por un

monto de ideologia eidealizacion ™.

PASAJE A LA ESCOLARIDAD,
ARTICULACION Y PREVENCION

La progresiéon de la vida humana supone una continuidad en € tiempo.
No obstante, en esta secuencia, se ubican digtintos momentos que marcan un corte
con respecto d momento anterior o d siguiente.

El pasgje, de uno aotro, involucratanto ala subjetividad como ala culturaque
ha formalizado “ritos de paso” (Van Gennet, 1960), es decir ciertas ceremonias
gue marcan € pasge a otra eaoa, la cud conlleva nuevaes formas de
comportamiento socid y conmueven reformulando laidentidad. Son gjemplos de
edtosritos d bautismo, fiesta de cumpleafios, fiesta de 15 afios en las nifias, €tc.

El ingreso de un nifio ad Nive Inicid supone uno de esos cortes/quiebres ala
continuidad. Tras ser abergado en & seno familiar se produce d pasgje a otra
Situacion que labraen forma abrupta un hito en @ devenir de su vida

Pero no s6lo hay corte en sentido tempora, también existe unafractura cultural
yaque lavidaen d jardin supone nuevas cosumbres, nuevas formas de relacion,
nueva vestimenta. Cambia su status socid: desde ahora es un nifio escolarizado.

También involucra fracturas pedagdgicas, estos es: cambios en la manera de
ensefiar y aprender, y nuevas demandas parad nifio (taress, deberes).

Los ritos de paso marcan momentos de “progresion” (Gimeno Sacristan,
1995), en @ curso de la maduracion persond. Es decir, que se ganan agunas
posiciones y a mismo tiempo se pierden otras. Crecer no es poshble S no es
factible renunciar ala posicién anterior y en consecuencia sufrir por ela. Crecer
también implica tolerar la angudtia que involucra aventurarse a una nueva y
desconocida posicion. En este sentido, son los “ritos de paso”, que
mencionabamos, mecanismos culturdes que permiten tolerar y daborar este
dolor, los cuades suponen una vispera en las que se preparad ritud y marcan una
fase detrangcion.

Donde hay corte hay dolor y confusién. Cuando los cortes son reconditos,

14 Fernandez, Lidia op. cit. p. 100.
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es decir cuando € pasge de una posicion a otra es abisma 0 estos cortes
tienden a repetirse, movilizan un dolor tan hondo que s se carece de un
entorno rico en paabras, que permitan dar sentido a estas stuaciones, €
resultado puede ser profundas secuel as en la condtitucion subjetiva.

Por el contrario, cuando € pasgje se da en forma gradua y paulatina, junto
a un otro continente serd enriquecedor y contribuira al desarrollo tanto
intelectual como emocional.

El ingreso d ambito escolar es, en primer lugar un corte respecto a una
forma de vida anterior. Sin embargo, este puede congtituirse en un espacio de
continuidad, si consigue erigirse en un lugar estable, conocido y seguro.

En nuestro sistema educativo se advierten desfasgjes en ciertos aspectos
gue se supone deberian funcionar de manera integrada. Dichas fracturas se
inmiscuyen en casi todas las esferas del sistemay conllevan a la sensacion de
no propiciar una experiencia integral. Algunas de €ellas son, por gemplo, la
disposicion edilicia de los jardines, que por lo general son construcciones
adyacentes a los edificios escolares.

Se advierten también discontinuidades, cuando no cortes insuperados ente
la cultura de base de los nifios y la cultura escolar, representada por
programas, actividades, comportamientos, rituales.

En el mismo sentido, la formacion docente responde a una vision de sujeto
del conacimiento que raramente condice con la que los docentes encuentran en
laprécticareal.

Existen, a nivel metodoldgico, fracturas entre los contenidos a transmitir,
se omiten edabones 0 se complica su secuenciacion. Es decir, que en la
préctica, se desconoce la importancia de la relacion didéctica entre
conocimientos vigjos y nuevos.

Las fracturas entre la teoria y la préctica son tan comunes en € ambito
educativo como lano articulacién entre |os objetivos aulicos e ingtitucionales.

Frente a esta sensacion de fractura, la respuesta que aparece con gran
consenso entre |os tedricos es la Articulacion. Tanto es asi que esta inquietud
hasido plasmada en € articulo 12 delaLey Nacional de Educacion:

“...los niveles, ciclos y regimenes especiales que integran la
estructura del sistema educativo deben articularse, a fin de
profundizar los objetivos, facilitar el pasaje y continuidad, y
asegurar lamovilidad vertical y horizontal de los alumnog/as”.

El interés por la Articulacion surge inicialmente entre los maestros de la

ultima seccion del Nivel Inicia y de los de primer afio de la Escuela Primaria
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y esta, sobre todo, referida a las éreas de ensefianza y aprendizagje. Se plantea
entonces, la Articulacion como una integracion, como una continuidad de
objetivos y metodologias. Sdlo posteriormente, es que se amplia esta nocién a

otros aspectos.
Como sefiadla Gonzalez Cuberes (1998):

“...no olvidemos que el sujeto que aprende, necesita y desea
Vvivir su educacion como un proceso continuo, que le posibilite
integrar su sentir, su pensar y su hacer, mas alla de las
graduaciones, oficios 0 posiciones que las que aspire.

Es desde esta perspectiva que, al menos en |os primeros afios de
vida, se requieren docentes, programas e instituciones que
aseguren la estructuracion del psiquismo...”*

El ingreso al jardin no es un borrén y cuenta nueva, como a veces se
entiende. Por gemplo, pensar que la afabetizacion comienza con el
ingreso a la educacion formal es desdefiar todo un bagaje de experiencias,
ricas y congtitutivas. Es que la afabetizacién comenz6 yaen lacuna, y s
no antes (Gonzalez Cuberes, 1998). Desde e momento en que una pareja
Se comunica con una criatura en gestacién, le habla cotidianamente, le lee
cuentos, se lleva a cabo la afabetizaciéon. Y s nos aventuramos un poco
més. desde e momento que € hijo no es mas que €l proyecto de sus
padres.

El bafio del lengugje (Lacan, 1957) precede a nacimiento. Con esto
queremos remarcar que ignorar esta historia es producir una fractura, un
descuagje de su historia.

En genera los nifios que llegan a jardin ya han tenido, en mayor o
menor medida, contacto con la palabra hablada, escrita, leida o cantada. Si
bien el ingreso a jardin plantea nuevas exigencias linglisticas y cognitivas
no se tiene por qué desconocer los conocimientos y representaciones
socioculturales que €l infante trae consigo. Cualquier informacion debe ser
comprendida por todos aunque exista discontinuidad entre sus esquemas
previosy los nuevos.

De igua manera, e nimero y el espacio son construcciones que
dependen tanto de lo hereditario como de la interaccién con los otros 'y su
ambiente. Cuando llegan al jardin existe todo un bagaje, en su lenguaje, de

'® Gonzalez Cuberes, Maria (Comp.). “Articulacion entre el jardin y la E.G.B. Aique grupo
editor S.A. Bs. As. 1998. P&g. 22.
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términos que se utilizan en las matematicas, y aungque su sentido es
variable no son de ninguna manera desdefiabl es.

Cuando €l nifio alcanza el jardin de infantes ya ha tomado contacto con
los ndmeros. agrupa objetos, los cuenta, distingue la unidad de la
pluralidad, diferencia entre cantidades discretasy continuas.

Del mismo modo identifica espacios, primero a partir de su propio
cuerpo. El espacio circundante estara [leno de formas geométricas, pelotas,
vasos, cubos, embudos. Luego, la adquisicion de la marcha le brindard
nuevas nociones sobre el espacio cercano y lejano.

Con todo esto queremos remarcar que cuando un nifio ingresa a la
escuela es ya un sujeto educado (Tenti, 1993), trae una cultura incorporada
biograficamente.

Pero la nocion de articulacion no se agota en integrar 10s conocimientos
que €l nifio obtuvo previo al ingreso a la escuela. También es menester €l
esfuerzo de integrar la Educacién Inicia y la Educacién General Basica.

Comunmente se relaciona a jardin con una supuesta inclinacién hacia
tareas més creativas mientras que se vincula la Escuela Primaria con tareas
de orden légico. Empero se sabe, que nifios del jardin pueden pensar con
cierto rigor l6gico y que en la Primaria la creatividad no tiene por qué
quedar relegada.

El haber hecho un recorrido vital de los afios previos a ingreso al
jardin, las carpetas con expresiones graficas, entrevistas con los padres,
didlogos con los nifios, que sus docentes pueden llevar a cabo, les permitira
concebir una continuidad en el proceso. Cuando se haya hecho este
reconocimiento en el jardin se podra retomar en el primer afio y los
subsiguientes. Y como sefiala Maria Teresa Gonzélez Cuberes.

“Es probable que las nenas y los nenes al sentirse esperados, al
saberse identificados y reconocidos por sus maestras, fortalezcan
su autoestima; seguramente esto los aliente a la expresion verbal y
les sirva de motivacion para enfrentar las dificultades que
presentan ciertos aprendizajes”®.

Esta tarea contribuir4 a transmitir la sensacion de una experiencia
integral que impulse el deseo de aprender y contribuya a enriquecer sus
vinculos.

18 Gonzalez Cuberes, Maria (Comp.). “Articulacion entre el jardin y la E.G.B. Aique grupo
editor S.A. Bs. As. 1998. P4g. 43.
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En definitiva: ¢Quéeslaarticulacion?
Respecto a Articulacion dice el diccionario:

“f. Enlace de dos piezas de una mdquina o instrumento.
*Pronunciacion clara y distinta de las palabras. *Bot. En las
plantas la unién de una parte con otra distinta de la cual puede
desgajarse. *Bot. Nudo en algunas partes de ciertas plantas.
*Anat. Union de un hueso con otro. *Gram. Posicion de los
organos de la voz para la pronunciacion de una vocal 0 una
consonante” *'.

En las distintas acepciones lo mas relevante es que se trata de dos
porciones diferentes que son unidas o pretenden unirse. Articulacion
supone dos 0 méas partes gue se encuentran separadas, que conservan su
identidad individual pero que se necesitan unaaotra.

Entonces articular no se trata de diluir limites entre las experiencias, sino
disponer los medios necesarios para que cada porcion ensamble con la otra,
sin perder por ello su carécter particular.

Dice Gonzéalez Cuberes;

“...se trata de generar un puente educativo entre un nivel y el
otro, entre una y otra institucion, que ponga en su mira a la
infancia, que subrayelo relacional ... 7 '8

Es decir que no se trata de diluir la sensacion de pasgje de un espacio o
momento a otro, es preciso que los nifios perciban que existe un transito, una
discontinuidad (Stapich, 1998), una nueva etapa con mayor relevancia en la
adquisicion de aprendizajes. Pero d mismo tiempo, debe existir una
continuidad de etapas, donde las nuevas experiencias se acoplen a las
anteriores, sin saltos bruscos.

Laarticulacion: unatareainstitucional

Pretendo remarcar que la tarea de Articulacion no solo le compete al
docente, sino que abarca a la institucion escolar toda, solo de esa manera se
posibilitard la relacion con otras ingtituciones sean €ellas educativas o de otra
indole. Dificilmente pueda llevarse a cabo s no forma parte de un proyecto

17 “Diccionario Enciclopédico Océano Uno Color”. Océano Grupo Editorial. Barcelona 1995.
8 Gonzélez Cuberes, Maria (Comp.). “Articulacion entre el jardin y la E.G.B. Aique grupo
editor SA. Bs. As. 1998. Pag. 26.
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conjunto. Es decir que partiendo de los docentes debe involucrar a los
directivos de un establecimiento, quienes son los mejor ubicados en una
institucion para hacer una lectura mas amplia (Harf, 2000), pero también a
padres, no docentes, comunidad en general y demés instituciones.

Se plantea asi la necesidad de tareas conjuntas y proyectos compartidos,
incluyendo discusiones sobre metas y propésitos de distintos niveles para la
fijacion de estrategias conjuntas. Al mismo tiempo deberia ser un ge que
atravesara al sistema educativo en su totalidad. (Harf, 2000)

“La Articulacion es una cuestion institucional: no se trata
solamente de articular contenidos o nifios 0 docentes, sino que
se articula la institucion en su totalidad, considerada tanto
contexto como texto; es decir, la institucion contexto en tanto
«enmarcados» y condicionante de los procesos que en ella
suceden, y texto en tanto objeto que debe «sufrir o gozar» de la
articulacion™

Son numerosos los autores que remarcan la importancia del lenguaje
(Winnicott, Dolté, por gemplo) en el establecimiento de un buen vinculo y
buena estructuracion del aparato mental. El valor de la palabra también es
reconocido por autores que provienen de otras disciplinas como la
pedagogia. Gonzélez Cuberes nos advierte del valor del hablay la escucha
como sustento para € acercamiento a la lengua. El infante que habla y es
escuchado y siente que es animado a hablar tendrd un aprendizaje mas
rapido y exitoso de lalecturay escritura (Manrique, 1994).

Poder ponerle palabras a los hechos vividos, por dolorosos que ellos sean,
conlleva el beneficio de comprenderlos y darles unidad, pero sobre todo
acotarlos y con ello limitar el dolor. Es por eso que sefialo que Articulacién
en el aulaespropiciar que la palabra advenga.

“La posibilidad de enriquecer la expresion vendra de la mano
de las preguntas y las respuestas, de las descripciones, de los
relatos™®.

Es en esta direccion que propongo €l rescate de la cultura familiar que

B Harf, Ruth. “La articulacion interniveles: un asunto institucional”. Revista Novedades
Educativas, N° 82. Pag. 27.
Gonzalez Cuberes, Maria (Comp.). “Articulacién entre el jardin y la E.G.B. Aique grupo
editor SA. Bs. As. 1998. Pag. 135.
205



trae cada nifio a aula. Un nifio no dice mal “mesmo” por “mismo” si
aprendié en su ambiente esta palabra. Si corregimos e identificamos
taxativamente como “mal dicha” a esta palabra, no solo desarticulamos su
experiencia de aprendizaje; estamos ofendiendo su cultura. En este sentido
tenemos miles de gemplos que seguramente ustedes podran fécilmente
completar.

Ninguna experiencia de aprendizge es fructifera s se sostiene del aire.
Mucho menos si se basa en €l olvido o larepresion de la etapa precedente.

En este sentido sefida Ruth Harf:

“Cada etapa permitira acceder exitosamente a la siguiente en la
medida en que sea vivida a fondo y que e alumno pueda

comprender y registrar todo su transcurrir”?.

El fin del jardin, que en genera concluye con una celebracién marca
tanto para los nifios como para sus padres la culminacion de una etapa y
anticipa e ingreso a la escolaridad primaria. Es sin dudas este momento muy
movilizante: apto parad balance y paralaexploracion de expectativas, para e
abordaje de ansedades eilusionesy parala elaboracion del duelo.

Es asi que antes del paso a un nivel siguiente es preciso un espacio y un
tiempo que al operar a modo de “rito de paso” permita reconstruir e historiar €
paso de cada nifio por € Nive Inicia. De gran valor resultard identificar
aquellos primeros “no poder” o “no saber” que se presentaron en la
experiencia cotidiana y que luego fueron “saber”, “poder” (Harf, 2000).

Aungue existe unatendencia social espontanea a valorar o que vendraen
desmedro de lo ya transcurrido es preciso dedicar € Ultimo tramo del afio a
gue los nifios de cinco afios recuperen y valoricen su historia en e Nivel
Inicial.

De ningin modo Articular es adelantarse y asumir |os objetivos de la
etapa posterior. No pretenderemos alumnos ultrarrdpidos, tenderemos a
que la experiencia del Nivel Inicial resulte o mejor integrada y se
continde con la Escuela Primaria en una secuencia l6gica que atienda a
los intereses, tiempos de los nifios y la complejidad del contenido escolar.

Finamente lag/los dejo con una cita de Gonzélez Cuberes que no tiene
otraintencion queinvitarlos a reflexionar sobre este tema.

2l Harf, Ruth. “La articulacidn interniveles: un asunto institucional”. Revista Novedades
Educativas, N° 82. Pag. 29.
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“Las futuras habilidades de nifias y nifios dependerdn de quienes estemos
cerca, para alentarlos, para desdfiarlos, para ampliar € mundo de
objetos y sucesos sobre los cuales podran barajar hipétess, provocar
efectos, producir manipulaciones. Todo proyecto educativo puede
sogener 0 anular, desarrollar o desalentar la actitud cientifica de
quienes aprenden y quienes ensefian.  Pero préximas al nifio que gatea
para alcanzar un objeto que é mismo alga haciéndolo rodar, o ala beba
gue se empefia en salpicar palmoteando € jugo derramado sobre la
mesa, puede haber otras personas, aquelas que fueran universalizadas
por la cancion de Serrat que dice: “Nifio, deja ya de joder con la pelota,
gue eso o e hace, eso no se dice, eso no se toca...” He alli donde,
inexorablemente, ese impulso epistémico que podia abrir camino a las
ciencias, comienza a empalidecer, airselimitando™?

Buenas alar mas como conclusion

Intentamos aportar claridad con este texto, tal vez sembrar alarmas,
buenas alarmas, esas que nos despiertan a tiempo. La realidad es muchas
veces decepcionante, pero se necesita de la decepcién para después trabajar
por un mundo mejor.

La tarea docente puede resultar un arte maravilloso y edificante para cada
sujeto que desee unir a éla sus fuerzas. Pero es preciso hacer uso de todo €
poder que tengamos, y tal vez ese poder radique en la blsgueda de aquello que
Se nos escapa, de lo oculto. Desde & reconocimiento del lugar de nuestra tarea
enlatramasocid, tal vez hallemos una puerta.

Esta en nosotros la posibilidad de crear espacios continentes que permitan
la emergencia de |o desconocido, para partir de alli y hacer, parafraseando a
Bleger (1964), del dilema un problema, es decir plantear interrogantes que
puedan guiar la busqueda. En las péginas subsiguientes nos abocaremos a
pensar las ingtituciones educativas transversalizadas por la pregunta ¢Es
posible atribuir una “funciéon maternante y/o paternante”?

Dice d actor Oscar Martinez, en un poema:

“Que la lucidez no me cueste la alegria.

Ni que la alegria suponga la negacion o la ceguera...”.
Miremos detras, defendamos el futuro con alegria.

2 Gonzalez Cuberes, Maria (Comp.). “Articulacion entre d jardiny laE.G.B. Aique grupo
editor S.A. Buenos Aires. 1998. Pag. 140.
2 Esta frase pertenece al poema de Oscar Martinez “Que me palpen de armas”, extraido del
disco de Lito Vitale “Juntando almas”.
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Capitulo 11

LA PRIMERA PUERTA LEJOSDE CASA
Vicisitudes dela Educacion Inicial

Algjandra Taborda
Beatriz Galende

En la actualidad podemos afirmar, sin lugar a dudas, que los primeros
momentos de la infancia son trascendentales en & ser humano, ya que en
este periodo vitad se producen cambios sucesivos que determinaran una
complgiidad progresiva del psiquismo. Existe abundante bibliografia e
investigaciones destinadas a describir la importancia de los vinculos
parentales en la constitucion psiquica, pero resta alin profundizar sobre las
modalidades relacionales que se gestan en e ambito de instituciones extra-
familiares.

En nuestra sociedad, las responsabilidades de las madres fuera del hogar
generan que, dia a dia, los Jardines Maternales experimenten un incremento
en e nimero de nifios que concurren a partir de la méas temprana edad (45
dias), varias horas por dia. De aqui, surge la relevancia de la actividad
desarrollada por estas instituciones y, en particular, por las personas que
tienen a su cargo € cuidado de nifios menores de tres afios, en tanto se
constituyen en “acompafiantes” y “duplicadores” de la funcion mater na.

A nuestro entender, es importante que los adultos encargados del
cuidado de bebés y nifios en estas ingtituciones, lo hagan desde un rol
maternante en € que la funcién primordia es la humanizacion, proceso que
se desarrollard dentro de una trama vincular particular, en cada vivido
encuentro y desencuentro. Los cuidadores son necesarios para €l bebé en
tanto “persona viva”, de quien es posible captar € calor de su pid, olor,
ritmo, palabras, miradas. Sin esta “presencia viva”, las técnicas mas
expertas resultarian indtiles.

En consecuencia, la red vincular en la que € nifio participa activamente
con su propia modalidad configura uno de los pilares de la constitucion del
psiquismo. En este sentido, la capacidad de querer, empatia, vivacidad,
disponibilidad, capacidad negociadora del adulto que ayuda en los cuidados
del nifio y las caracteristicas de la ingtitucién en la que se enmarca esta red
vincular, adquieren relevancia central en el proceso de humanizacién.

El bebé depende absolutamente de los cuidados de otro, tanto es asi, que



ni siquiera hay reconocimiento de su dependencia, las representaciones de
los objetos del mundo son sentidas como pertenecientes a yo y, s6lo muy
tardiamente, con dolor, la evolucién saludable permite extrafiarlos de si y
convertirlos en nostalgias. Entre afioranzas, larelacion dua se tercerizay los
otros sociaes-culturales, impregnan la constitucién subjetiva en el marco de
laintersubjetividad.

Merea (1994) sefiala que € sujeto psiquico se congtituye, a partir de un
orden biolégico, por obra de objetos totales, cuidadores parentales y luego
otros socioculturales, que realizan acciones sobre é y sobre los que d, a su
vez, plasma sus propias acciones. Las mismas provienen de la base material -
pulsiona, tanto del sujeto como del objeto que lo constituye, junto con las
palabras que daran significado a esos actos. En consecuencia, “el yo del
sujeto esta inextricablemente unido al mundo desde sus origenes por un
triple camino: 1) por obra de la identificacion con los semgjantes; 2) por
presencia de lo pulsional como expresion del mundo material en € interior
del sujeto y 3) por las representaciones de 10s objetos del mundo...”. En este
sentido, cabe sefidlar que para que € mundo sea investido, tuvo que haber un
adulto que lo invistiera y, de algiin modo, e otorgue continuidad. Asi como
también, podemos afirmar que para un nifio arme la capacidad de pensar,
tuvo que haber sido pensado por otros, tuvo que haber sido sostenido por los
brazos y pensamiento de otros gque pudiera pensarlo como sujeto antes de
estar congtituido como tal, que pudiera pensar, traducir y apaciguar sus
malestar para derribarle € cariz de dolor-terror sin hombre. En otras
palabras, pensamiento, experiencia, aprendizaje, modalidad de habitar €
propio cuerpo, de ser y estar en e mundo, son inseparables de la paulatina
constitucion subjetivay ella, cabe reiterar, del aprender.

Desde esta perspectiva, dada la prematurez del sujeto bioldgico (a
margen de toda subjetividad y conciencia, vale decir, realidad pre-subjetiva),
toda interaccion entre é y e semejante potencial mente cuidador -ya maduro
biol6gicamente y pleno de sentidos psiquicoss es simultaneamente
traumatica e imprescindible.

¢Por qué s multdneamente trauméti ca e imprescindible?

El psiquismo se va constituyendo en la articulacion entre el nifio-sujeto
bioldgico (pre-subjetivo) y el semejante-objeto psiquico. Bleichmar (2007),
expresa que en este momento de la constitucién psiquica en € bebé nacen
representaciones, efecto de lo que recibe, con lo cua el adulto provee una
deconstruccién de los modos naturaes de la relacion con e mundo. Asi, en
el transcurso de aproximadamente € primer afio y medio de vida, en la
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medida que los cuidadores lo posibiliten, se van produciendo los primeros
enlaces amorosos del bebé con € mundo y consigo mismo. En este momento
evolutivo, definido como pre-subjetivo, alln no hay reconocimiento de la
ateridad, dado que los aspectos placenteros del objeto son vividos como
partes del yo. En e marco de esta dependencia absoluta se sientan las bases
para que proximamente, cuando sea posible discriminar, aparezcan las
primeras zozobras respecto a la posibilidad de la pérdida del amor de objeto.
Esto es un aspecto determinante en la constitucidn subjetivay, por ende, en la
modalidad de relacion consigo mismo, con los otrosy € mundo.

En el desempefio como padres se conjugan multiples factores conscientes
e inconscientes, presentes y pasados, y adquieren especial relevancia en su
historia personal, la manera en que fueron cuidados como nifiosy la promesa
de ser trascendidos. Cada hijo moviliza conflictos vividos con sus propios
padres y abre asi |la posibilidad de reelaborarlos. También, cada docente al
cuidar a un nifio, desde un lugar diferente a que tienen los padres y con otra
significacion, reactualiza su particular camino recorrido en su historiavital.

¢Por qué decimos desde otro lugar? Porque no significa lo mismo cuidar
un hijo que cuidar a un nifio. Entre otras cosas, los proyectos de
trascendencia son diferentes en € marco de unay otrarelacion

Si bien queremos sefidar €l efecto de duplicacion que tienen los adultos
gue ayudan a los padres en e proceso de humanizacién, es fundamental
diferenciar los roles y funciones de padres y cuidadores en la constitucion de
la identidad del nifio. Por lo que a delinear intervenciones en € ambito de
los Jardines Maternales, desde la Psicologia Educacional, es apropiado tener
presente |as diferencias que emergen de estas dos funciones.

Aberastury (1992), refiere que con frecuencia participar activamente en €l
cuidado de un nifio suele movilizar fantasias de “robo de los hijos de otro”,
actualizando conflictos primitivos vividos con la propia madre. Tal fantasia
suele expresarse como: “eres hijo de otro, pero yo te cuido mejor”, 10 que
menoscaba la posibilidad de desarrollar la feminidad y la creatividad e
interfiere en su relacion con el nifio y sus padres.

El rol de los docentes-cuidadores es compleo, dado que siempre implica
una red vincular con € nifio, los padres y con todos y cada uno de los
integrantes de la ingtitucion a la que pertenece. En consonancia con lo
expuesto, actualmente ha comenzado a desarrollarse e concepto de “funcion
materna ampliada o madre-grupo” que incluye a la madre, € grupo
encargado de duplicar los cuidados que el bebé recibey el particular entorno
gue los envuelve.

211



Desde este posicionamiento, para los bebés que asisten a Jardin Materna
resulta central que los docentes a su cargo se configuren en duplicadores de
los cuidados infantiles. A diferencia del docente, una madre lo
suficientemente saludable, no requiere necesariamente de una comprension
intelectual de su tarea, porque la promesa de ser trascendida y su propia
condicion latornan adecuada para €llo en sus aspectos esenciales. En cambio,
el docente-cuidador a no poseer esta orientacion, respalda su actividad en la
identificacion con una figura materna'y en su propio bebé interno que habita
en las capas mas profundas de su ser. Por lo que se hace necesaria la
formacion continua para profundizar sus conocimientos sobre la complejidad
del proceso de desarrollo, seguin lo indica Winnicott (1954). En este sentido,
la formacion de formadores es una de las areas especificas de intervencion
desde la Psicologia Educacional .

A partir de nuestra practica profesional, es posible destacar que en €
ambito de las ingtituciones maternales, no siempre se tiene en cuenta la
incidencia de | os cuidados tempranos en la constitucion subjetiva, por lo cual
algunas instituciones se convierten en guarderias iatrogénicas. Razén por la
cual, resulta imprescindible que desde la Psicologia Educaciona se
desarrollen programas destinados a prevenir, formar y proponer modalidades
de organizacion ingtitucional en las que se consideren la funcién de los
cuidados tempranos en la constitucion del psiquismo.

Desde nuestro punto de vista, sustentado en paradigmas vigentes,
consideramos que ingresar un bebé de 45 dias a los Jardines Maternales,
resulta demasiado precoz. La separacion en este momento evolutivo
contradice las necesidades propias de continuidad que s6lo pueden
vivenciarse en la diada madre-hijo. Las poshbilidades cognitivas, la
tolerancia a la frustracion y la necesidad de modular la presentacién del
mundo al bebé, nos lleva a sostener que hasta arededor de los tres meses
madre e hijo deberian reencontrarse aproximadamente cada dos horas. Un
tiempo mas prolongado hace que la imagen interna que € nifio guarda de
ella, se desdibuje y si demora el reencuentro ya no es la misma persona para
é. Las madres sdudables 0 “suficientemente buenas” pueden decodificar y
captar los sentimientos del bebé, identificarse con é, debido a su capacidad
especial, alaque Winnicott (op. cit.) llama preocupacion materna primaria, la
cual se pierde paulatinamente a cabo de unos pocos Meses, Mas precisamente
alrededor de los tres meses. El estado de enamoramiento materno que
caracteriza este primer periodo, comienza a decaer para posibilitar los

212



primeros movimientos en € proceso de separacién/individuacion y, s esto es
abrupto, se impone un ato grado de sufrimiento en la diada. Este aspecto
central en la relacion madre-hijo pone de relieve la necesidad de delinear
modelos de intervencién que procuren la implementacion de nuevas
modalidades de organizaciones ingtitucionales, politicas y econdémicas. Un
gemplo de dlo, lo congituyen las licencias por maternidad que deberian
superar los cuarenta y cinco dias, asi como también, la creacion de Jardines
Maternales dentro de los lugares de trabgo de las madres para facilitar 1os
necesarios momentos de reencuentros durante € primer afio de vida. Cabe
subrayar que en € transcurso del primer afio, se sentan los cimientos para
todo € desarrollo posterior dado que sobre la base de laintegracion y la unién
psique-soma emergen, entre otras cosas, la capacidad de aprender a aprender,
de mentalizar, la esperanza, laaegriade vivir y e conocimiento de larealidad.

La creacion e implementacion de disefios de intervencion acordes a las
necesidades de bebés y nifios de hasta tres afios, requiere un respaldo tedrico
que lleve arepensar lainfanciay la funcién de los cuidados tempranos en la
constitucion psiquica. Por tal motivo, a continuacion, proponemos un
desarrollo de latemética desde una perspectiva psicoanalitica relacional .

A tal efecto, en procura de entrelazar la concepcion del rol maternante
necesario en los cuidadores de un bebé con sus caracteristicas evolutivas,
presentamos algunas consideraciones sobre los hitos evolutivos que
configuran la modalidad relacional del nifio consigo mismo, con los otros'y,
por ende, con el aprender. En esta presentacion, adoptamos un estilo
narrativo coloquia con el propésito de brindarle a lector un texto factible de
ser implementado en laformacion de docentes de Nivel Inicial.

EL ROL MATERNANTE Y LA INMADUREZ
DEL PRIMER ANO DE VIDA

El camino a la madurez no depende sdlo de las caracteristicas
constitucionales, sino que se construye en forma activa en la primera
infancia cuando la madre es suficientemente buena y se vive en el seno de
una familia en la que prima la cooperacion entre los padres. Recordemos que
lamadre abraza a su bebé, el padre aambosy el contexto atodos.

Uno de los aspectos esenciales de este periodo vital gira en torno a la
capacidad de tolerancia a la frustracion, ya que en ella se conjugan de modo
inseparable, las predisposiciones innatas con los cuidados que gratifican las
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necesidades del bebé y hacen tolerables sus malestares. EI complejo pasaje a
la integracion y evolucién de la capacidad de tolerar la frustracion, solo es
posible cuando la madre y sus cuidadores se identifican con € bebé, cuando
pueden y quieren, proporcionarle apoyo en e momento oportuno.

En los primeros meses de vida, la capacidad de tolerar la frustracién es
fréagil. El bebé viene de habitar un mundo, en €l interior de su madre, donde las
necesidades alimenticias, térmicas y de sostén estan satisfechas. El nacimiento
interrumpe e estado de completud, todo cambiay € bebé se enfrenta con su
primera conquista “vivir” y también su primera pérdida, su primer duelo.

No sdlo todo cambia. El ser humano nace en un estado tal de indefension,
gue su desarrollo depende del encuentro con otros capaces de proveerle
cuidados, en cierto sentido, similares a los que tuvo en e vientre materno,
dado que la posibilidad de esperar alin no estd presente. ¢Por qué no se
puede esperar? Porque en los primeros momentos de la vida alin no se puede
mantener |a esperanza de que ya vendra; todo pasa en el agui y ahora. No se
puede discernir gque la madre-grupo que frustra es lamisma que lo gratificae
integrarla como una: paraél es buena o cadticamente mala.

Para comprender mejor 10 expuesto es conveniente tener presente que por
lainmadurez con que se nace todo 1o que provoque sensaciones placenteras o
displacenteras genera un proceso mental primitivo, rudimentario, que las ubica
como efecto de una causa intencionada. El bebé lo vive como “me da placer”
0, por e contrario, “me daiia”, “me quema”, “me estruja”... Como se dijo
previamente, aln la esperanza del reencuentro no ha podido configurarse y
toda ausencia es vivida como una presencia mavada. Los estados de
necesidad como € hambre, frio, suefio, despiertan las més penosas vivencias
de aniquilamiento, sofocacion, ahogo y desdicha.

Hoffman (2004) lo describe asi:

“El bebé tiene otro hambre (...) Es un agujero en la barriga,
con la sensacion de falta de algo que no se recuerda bien como
huele, gusta, llena (...) Produce la sensacion de que algo
terrible estd pasando, una intranquilidad sin nombre que hace
chillar (...) Y s laleche esta ahi, no tardo en llegar, empieza a
tragar, el agujero se va cerrando, la desesperacién disminuye,
corre calor por las venasy surgen ruiditos de placer que son la
anulacion del chillido en la contabilidad interna del bebé y la
mama, al final se duerme y nuca paso nada”.
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El autor contintia exponiendo:

“El bebé, después de satisfacerse, se calma inmediatamente y
totalmente (salvo que lo hayan dejado mucho tiempo llorar y
luchar), no piensa en la ‘proxima vez'. Pero cuando vuelve a
pasar, € hambre-agujero-catastrofe, tampoco se acuerda de la
ultima vez, de la satisfaccion, de la quietud. Por lo tanto, la
experiencia de satisfaccion necesita repetirse muchas veces, y
ahi se empiezan a juntar una cantidad de vivencias que van
formando la idea que al dolor sigue la calma”.

Poco a poco y con muchas idas y venidas, se va configurando una red de
conexiones'y emergen las primeras impresiones repetidas. € olor de mam, el
gusto de laleche, latemperatura de su cuerpo, respiracion, latidos del corazon,
su voz, su mirada. Con lo cua, € acto de alimentar trasciende al simple hecho
de succionar y de proveer leche. Es un momento de encuentro y mutualidad,
de placer de recibir/dar, de descubrirse/descubrir, que incluye la totalidad del
cuerpo en la experiencia del abrazo y se configura en un ordenador del
desarrollo en sentido amplio.

A partir de la premisa bésica de que todo bebé, toda persona es Unica y
diferente a las demas, encontrar sus particularidades es e desafio que
posibilita € verdadero conocimiento de los requerimientos de cuidado que
demanda en cada momento. Es vital que la persona que cuide a bebé, pueda
discriminar cuando llora porque necesita ser atendido fisicamente (que lo
cambien, aimenten, lo hagan dormir) o cuando reclama la presencia, la
comunicacion. Asi, se crea un espacio relaciona que posibilita precozmente
conocer y diferenciar entre las sensaciones que son consoladas por medio dela
proximidad fisica, la manipulacion de su cuerpo, de las que requieren la
compahiaatravés de lapercepcion visual, lavoz, € canturreo, en la que puede
mediar una distancia corporal. La comunicacion interhumana mimica, ritmica
y sonora trasmite los primeros sentimientos de seguridad/inseguridad. Para €
bebé las experiencias que se acompafian de un contacto apacible, son vividas
como un continente que brinda seguridad. En cambio, las situaciones que se
acompafan de tension nerviosa de las personas que lo cuidan, son vividas
como sefia de peligro, inseguridad, falta de sostén. Estas vivencias configuran
las primeras experiencias que aluden a las nociones iniciales de viday muerte
gue dgjan engramas de armonia-desarmoniaen € desarrollo del nifio.

La psique comienza como una elaboracién imaginativa del funcionamiento
fisico. Durante los primeros meses, e bebé es el ambiente y el ambiente es e
bebé, aln no se configura la discriminacion adentro-afuera, interno-externo,
yo-no yo y la misma depende de la adecuacion de los adultos a su estado de
indiferenciacion, reflejada en:
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¢ El modo en que selo sostiene.
e CAmo selo manipula
e CAmo se promueve su capacidad para relacionarse con € mundo.

La manera en que se lo toma en brazos esta relacionada con la capacidad
de identificarse con é, de saber qué siente para asi proveerle un sentido de
continuidad, de existencia, de ser uno, que a su debido tiempo conduce a la
autonomia. Sostenerlo congtituye un elemento basico en € cuidado, cuando
esto no sucede adecuadamente queda inmerso en una angustiosa sensacion de
desintegracion, de caer interminablemente, en consecuencia larealidad externa
No puede usarse como reaseguro.

Los brazos que sostienen “arman” al bebé, lo contienen de sus
movimientos todavia poco coordinados, de las descargas que se producen a
través de la musculatura y le permiten descubrir los limites de su propio
cuerpo, su piel como un érgano de contacto entre el afueray € adentro. Asi,
cuando la madre y sus cuidadores manipulan tiernamente € cuerpo del bebé,
lo acunan, aimentan, cambian, cuidan en sus ciclos de suefio-vigilia, seréa
factible e desarrollo de la integracion psicosomética, que se traducira en
capacidad de disfrutar de las experiencias de su funcionamiento corporal,
vivencia de ser, logro de un adecuado tono muscular, coordinacién corporal vy,
fundamentalmente, sientalas bases para que se congtituya la alegria de vivir, la
esperanza.

S observamos, podemos ver que en este encuentro € bebé es un
participante activo ¢Coémo participa? Se relgja, sonrie, con su cuerpo recorre
las curvas del cuerpo de quien lo abraza hasta quedar pegados centimetro a
centimetro, se amolda, incorpora, comunica lo apacible del contacto. Quienes
se dgjan ensefiar por 1o que € bebé trasmite sienten ternura, encanto, aegria
por producirle placer, por apaciguar sus angustias.

El conjunto de funciones de proteccion, sostén, acompafiamiento y
consuelo se configuran como centrales y signan en cada nifio d modo de
madurar, aprender y, paulatinamente, de guardar una imagen interna de los
cuidados recibidos que le permiten imaginar una solucion cuando se presenten
frustraciones tolerables. Pero, si los cuidados no han sido lo suficientemente
buenos estamos frente a una persona deprivada emociona mente, en la que es
posible que se observen diferentes niveles de blogqueo en & progresivo
desarrollo de la capacidad de aprender, de identificarse con otros v,
posteriormente, de ponerse en € lugar de otro. La deprivacién emocional
lleva a fabricar una cascara que oculta € verdadero sdlf detrés del faso sdlf
gue, en su extremo psicopatol gico, provoca una sensacién de vacio, futilidad
eirredidad.
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Precisamente, estos son los fundamentos centrales que llevan a sostener
la necesidad de ir al auxilio del bebé cada vez que lo requiera, respetar la
libre demanda durante el primer semestre de vida S & adulto impone
ritmos, antes de que € bebé pueda vivirlos con naturalidad y ordena: “se
come cada tres horas”, “ahora se duerme”, a bebé no le queda mas que
luchar para luego ceder. En la lucha pierde su sentido de continuidad,
integracion, de existir y luego al ceder, por giemplo, come cuando no tiene
hambre, duerme sin suefio; en otras palabras, vive sin ganas. Asi, el hacer se
torna en algo para otros, para conseguir la aceptacion, €l carifio, queriendo
las cosas a medias porque s las quiere de verdad, con todo su ser, la
frustracion es mayor.

El proceso de maduracion impulsa a bebé a relacionarse con objetos,
pero sdlo lo lograra s e mundo le es presentado de manera gradual vy
compartida. La posibilidad de conocer depende de la modalidad relacional
que se entable con los adultos y de cémo ellos, en un doble movimiento,
presenten € mundo a bebéy el bebé a mundo. El protegerlo de sobresaltos,
mecerlo, cantarle, hablarle, se ligan ala presencia de lamadre y cuidadores a
través de lavision, audicién, olfato y tacto, asi estos adultos, en su presencia
Yy en su persona se convierten en un objeto de amor. En este momento, €l
placer de “tener” es equivalente al placer de “ser” y a través de él se
configuran los cimientos del logro de la confianza basica que permitira:

o Percibir y enfrentar en forma creciente |os ciclos que alternan entre los
estados de necesidad, ausencia y displacer, con aguellos de presencia,
consuelo, cuidado y placer.

o Las actividades autoerdticas, como por g emplo, chuparse el dedo o €l
pufio, marcan las primeras formas de subjetivacion de nifio.
Precisamente, es €l plus de placer que estas actividades proveen lo que
posibilita la aparicion de la realidad psiquica propiamente dicha. Por
haber observado con cierta frecuencia que algunos adultos se preocupan
cuando el bebé se chupa € dedo, queremos recordar que uno de los
progresos evolutivos es e desarrollo de estas actividades y ellas solo se
configuran en un problema cuando se extienden a edades més avanzadas.

e El emerger del autoerotismo amplifica el desarrollo de las actividades
mentales, tales como las representaciones simbolicas, fantasias,
actividades ludicas, los recuerdos, las primeras integraciones presente,
pasado y futuro.

Los avances evolutivos mencionados favorecen la posbilidad de
comenzar aesperar y con ello, tolerar -entre otras cosas- ser progresivamente
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introducidos en los ritmos de alimentacion, suefio y vigilia. Estas primeras
pautaciones provocan una cuota de frustracién y por ello es importante
esperar hasta que e bebé pueda metabolizar, en compariia, con ayuda, la
rabia que le provoca, en lugar de ser traumatizado por ella. Cuando la
frustracién se adecua a la edad del nifio y a sus posibilidades, actiia como un
motor del desarrollo que ubica a bebé en una posicion activa en la relacion
con e otro, inaugura los primeros movimientos hacia la autonomia,
promoviendo una evolucion satisfactoria del yo. A su vez, en los adultos
suelen aparecer dificultades para introducir estas pautaciones, dado que ellas
movilizan sus propias vivencias de separacion y/o suelen generar culpas
conscientes o inconscientes que procuran eludir. Pautar y a su vez acompariar
la instauracion de los ritmos, permite crear un tiempo “conocido” que da
confianza, porgue no tienen que luchar contra la inseguridad de la espera. En
estas experiencias, se asientan las posibilidades posteriores de incorporar otros
ritmos que tendran que ver, por gemplo, con € control de esfinteres, la
escolaridad y lavida en general.

Alrededor de los cuatro meses de vida, se inician fluctuantes progresos
que permiten que los olores, los sonidos, la vision, las sensaciones tactiles,
comiencen aintegrarse en un todo. Lo cua se hace extensivo ala percepcion
de las personas que lo cuidan y asi la madre que frustra comienza a ser, en la
mente del nifio, la misma persona que en otro momento gratifica. Por estos
progresos en los procesos de discriminacion, € nifio reconoce que en la vida
de su madre hay otras personas, otros intereses de los que se siente excluido.
Es relevante que esto ocurra, dado que representa un camino hacia la
separacion imprescindible para que € bebé se constituya en sujeto de su
propio deseo.

Los objetos se instauran en la vida mental del nifio como simbolos. Las
actividades ludicas surgen como un importante recurso que permite la
elaboracion de la angustia provocada por los procesos de discriminacion y
conlleva a progresivos movimientos en e camino hacia la separacion e
individuacion.

A los tres o cuatro meses, e nifio empieza ajugar: primero con su propio
cuerpo y luego con los objetos, disfruta de chupetear, de mover y mirar sus
dedos y sus manos, de sujetar un objeto externo para explorarlo, para
acercarlo/dgarlo, esconderlo/encontrarlo, tomarlo/arrojarlo  voluntariamente,
para conocerlo no solo con su boca sino también con sus 0j0s. Sus Manos seran
lo primero que estudiara atentamente, momento ideal para comenzar a jugar a
“qué linda manito”, “este compro un huevito” ...

En esta etapa, esconderse es su actividad ludica primordial, aparece y
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desaparece detras de una sdbana, una tela, abre sus ojos/los cierra, puede
perder/reencontrar, abriendo asi sus posibilidades de desprenderse del aqui y
ahora. Este juego universal ira tomando diferentes formas a lo largo de su
desarrollo y permitira, cabe reiterar, elaborar la angustia que despierta la
separacion. En este momento, jugar con el nifio alas escondidas es un medio
de comunicacion y estimulacion que permite €l descubrirse en la vivencia de
crear, conocer, explorar y de ser un protagonista activo que regula los
momentos de encuentros/desencuentros.

Cerca de la segunda mitad del primer afio de vida € bebé inaugura una
nueva modalidad de salir del cascaron, de separarse para explorar y
relacionarse con € mundo. La posibilidad de jugar a dejar caer objetos, se
configura en un indicador de que € proceso de destete-separacion puede
comenzar. Asi, @ nifio comunica su capacidad de poder liberarse-separarse
agresivamente del objeto, consecuentemente, aparecen las primeras
preocupaci ones respecto alos efectos que tienen sus actos en los otros y, con
ello, e comienzo del reconocimiento de la existencia de ideas y fantasias
relacionadas con sus acciones. Las manifestaciones agresivas pueden ser
tolerables s € nifio ha logrado el acceso a la capacidad de reparacion, dado
gue ella se combina con los movimientos inicides de la posibilidad de
preocuparse por € otro, que en este momento evolutivo son
fundamentalmente lamadre y duplicadores de la funcion materna.

Estos primeros movimientos de preocupacion por €l otro reflgan la
posibilidad de integrar a su madre, a é mismo y a otros como personas
completas, con e consecuente desarrollo de la capacidad de dar, producto
del reconocimiento de lo bueno y de lo malo que habita en su interior.
Agresividad, separacion, integracion, preocupacion por €l otro, se combinan
de modo inextricable en el desarrollo humano. La agresividad es necesaria
para descubrir d mundo externo, se constituye como condicién para €
incipiente reconacimiento de la realidad del objeto separado del self, que
conduce progresivamente a logro de la mismidad, autonomia,
autoconciencia e integracion, equivalentea “yo soy”.

Paralelamente a la apariciéon de la inquietud provocada por los primeros
movimientos de preocupacion por € otro, suelen aparecer los dientes que
[levan alainclusién de alimentos solidos, a nuevas modalidades de relacion
con los objetos, de representacion y de expresion de la agresion. Morder
permite aferrarse, retener, desentrafiar, separar, discernir e integrar. Esto se
va a configurar en un prototipo de las diferentes maneras en que el nifio
incorporard los aprendizajes. Detengamonos a pensar ¢Por qué se configura
en un prototipo? Para conocer es necesario ponernos en contacto con un
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objeto, recortarlo de otros, investirlo, observarlo, andizarlo, desentrafiarlo,
para luego integrarlo. En esta interaccion que lleva a conocimiento se
modifica tanto el objeto como nosotros mismos y precisamente estas
modificaciones son las que crean otros estados mentales que otorgan un
sentido singular alavida, alarelacién con otros, con e mundo y la cultura.

La incorporacion de nuevos alimentos suele asustarlos, provocar
resistencias, la busqueda de sobreponerse a ellas en si mismas es un motor
de conocimiento que promueve la diversificacion de formas de conocer,
representar, explorar y relacionarse. Las travesuras se multiplican, sus
iniciativas necesitan de otro que organice la actividad, que sostenga y
asegure que la experiencia de exploracién puede desarrollarse sin riesgo para
él y los otros. Pensemos en un g emplo, para ello recurrimos a Hoffman (op.
Cit.) “El bebé frente al plato de comida lo manotea ;Se lo damos todo?
Seguramente terminara en e piso ¢Se lo quitamos, le impedimos la
experiencia? Seguramente luche para conseguirla, entonces ¢Como
permitimaos, organizamos, mediamos y respetamos su blsgueda espontanea
de explorar e mundo? Prestando atencién a las posibilidades del bebé para
manejar, en este caso € plato y al sentido de lo que quiere el bebé en este
manoteo ¢Serd todo € plato o e puré lo que quiere? ¢Cémo dejarnos
enseflar por él? ¢COomo prestar nuestra propia coordinacion motriz para ir
al auxilio de su torpeza para posibilitar y transformar la experiencia en
posible? ¢Como darle un lugar y un tiempo a la experiencia y al
intercambio que de ella surge? ”

Nos hemos detenido aqui para incentivarlos a revisar los conceptos de
libertad y limites que tanto preocupan en la educacién. Sblo la sensibilidad
y asistencia del adulto permitira limitar la exploracion en un marco de
negociacion, de oferta de diferentes posibilidades, de completar 1o que €l
bebé aln no puede, de asegurar que ni é ni € objeto quedara dafiado.
Cuando la libertad de exploracion es indiscriminada y excesiva, aumenta la
ansiedad del nifio que puede perturbar la confianza en si mismo y en los
otros. Es fundamental lograr un equilibrio entre libertad y limites. Tanto
“hacer absolutamente lo que quiero”, como por el contrario “muy poquito
me estd permitido” O “a veces me estd permitido y a veces prohibido”,
genera incertidumbre y ansiedad que pueden bloguear las iniciativas
exploratoriasy la construccion de laconcienciade “yo puedo”, “soy eficaz”.

Los progresos en los procesos de discriminacion, conjuntamente con la
creciente capacidad para manipular y relacionarse con los objetos, sientan las
bases para la aparicion de lo que Winnicott (1992) describié como objeto
transicional. El mismo se constituye en un hito del desarrollo, dado que es
primer acto de posesion que se rediza, representa a la figura materna 'y se
configura en una compafia, por 1o que puede persistir en la nifiez a la hora
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de acostarse, en momentos de soledad y a enfrentar nuevas situaciones que
generan temores. Este objeto que adquiere una importancia vital para el bebé
puede ser un mufieco blando, un pedazo de tela, con € gue establece una
modalidad relacional particular. Los padres y sus cuidadores reconocen la
importancia del mismo y lo [levan cuando salen, permiten que se ensucie sin
lavarlo para no interrumpir la continuidad de la experiencia del bebé y las
manifestaciones tanto amorosas como agresivas gque el nifio necesitarealizar.

Paraddjicamente, este objeto no proviene del exterior ni del interior, sino
de su propia creacion que abre un espacio virtual, un drea de ilusién entre la
subjetividad del infante y el reconocimiento del mundo exterior. Para crear
los prerrequisitos del objeto transiciona es necesario que € adulto con sus
cuidados organice las constelaciones amorosas y humanice con su lengugje
preverbal y verbal los abjetos, |os momentos que lo rodean, lo cual solo es
posible en la medida en que €l nifio se congtituya en un objeto de amor para
sus cuidadores.

Las acciones concretas del adulto pueden devenir en fuentes
perturbadoras o, por e contrario, ofrecer la oportunidad de investimientos
colaterales que crean potencialidades sublimatorias. Con lo cua hay que
tener en cuenta que existe un tiempo de primeras ligazones y un segundo
tiempo de recompasicién amorosa, donde €l otro se constituye en un objeto
de amor propiamente dicho y es el objeto transicional € que surge en este
transitar como una intermediacion entre €l sujeto y €l otro con las siguientes
caracteristicas:

e Esun objeto total.

e Implica la sexuaidad autoerética y su sublimacion en un objeto de
amor.

¢ No selo hace objeto de sadismo, laligazdén amorosa esta semprey, es
precisamente esto, |0 que ya da cuenta de las formas de enlace con €l
objeto.

e Es e primer intermediario que plantea una triangulacién amorosa
respecto a la madre e indica la capacidad de amar simultaneamente a
maés de un objeto.

e Sustituye a objeto pero guarda representaciones de si mismo y del
objeto. Por lo tanto, no es parte de su propio cuerpo, ni del cuerpo del
otro, de este modo, marca el pasgje del autoerotismo a la relacion de
objeto.

e Tieneun nivel deimplicacion sensorial y sublimatorio.
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Nos hemos detenido especialmente en este aspecto, para dar cuenta que €
objeto transiciona nos permite inferir que en € nifio se establecio la capacidad
de representar, de crear lugares mentales intermedios. Tengamos en cuenta
que aprender y ensefiar transcurren en estos espacios intermedios, en un “entre
tuyyo”, “entre la certeza y la duda”, “entre el jugar y el aprender”, “entre
la alegria y la tristeza”, “entre los limites y la transgresion”, “entre lo dicho
v lono dicho”; “entre tu, yoy el mundo” o “entre...”

El ir paulatinamente delimitando su individuaidad y progresando en sus
posibilidades de representar mentalmente la figura materna, permite a bebé
continuar con € paulatino camino de la separacion: ahora cuenta con un
dedo que puede chupar y consolarse, con un objeto transicional y con sus
primeros juegos. Ademés, busca comunicarse por medio de sus laleos, los
gue repite y modifica cuando recibe respuestas verbales de los otros. De los
objetos brotan sonidos que le interesan o, agunos de ellos, |o sobresatan.
Cuando los juguetes u otros objetos sonoros excitan excesivamente a bebé
conviene reemplazarlos por otros, dado que cuidarlo implica mantener e
nivel adecuado de excitacion.

Ya entre los seis y nueve meses disfruta de los juegos de imitacion,
aplaude siguiendo € ritmo de las canciones con € cuerpo; le agrada que le
pidan monerias y se interesa por los juegos sociales. Cuando se esconde lo
acompafia con gestos y con sonidos: “ta-ta”, con lo que nos dice agui esta,
no esta. Puede diferenciar las personas entre si y sabe que ellas siguen
estando aungue desaparezcan de su vista, este nuevo descubrimiento lo
tranquiliza y lo angustia a la vez. En especia, los nifios comienzan a
diferenciar més claramente las personas desconocidas a quienes
abiertamente rechazan. En este momento, la separacion entre madre e hijo se
suele acompafiar de marcadas resistencias por parte del nifio.

Ustedes quizas han observado que € bebé pide y lucha con su llanto y
CON Su cuerpo para que su madre no lo deje. En ocasiones, |os adultos suelen
interpretar este tipo de conductas como un rechazo persona o que e bebé ha
realizado un retroceso en su crecimiento. Queremos subrayar que lgjos de ser
asi, en realidad se trata de un momento en que se desarrollan los procesos de
discriminacion y diferenciacion: ahora e bebé sabe con quién quiere estar y
lucha activamente por €llo.

En sintesis, en el transcurso de aproximadamente el primer afio y medio
de vida, en la medida que & adulto lo facilite, se van produciendo los
primeros enlaces amorosos del bebé con € mundo. Esto determinara la
posibilidad de la progresiva constitucion subjetiva y la modalidad de la
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relacion con los otros. Entendiendo por subjetividad, |a posterior posibilidad
de reconocerse como sujeto, capaz de conocer, pensar, pensarse asi mismo y
saber que esta pensando. La produccion de sentidos, de representaciones,
permite construir, sofiar con realidades diferentes, inexistentes, lo que dala
esperanza de producirlas algun dia.

En busca de llevarlos a repensar 10 que hemos venido exponiendo, les
presentamos una metéfora, en la que comparamos €l proceso de desarrollo
con los pasos para redlizar una torta. El horno calentito, € molde
adecuadamente enmantecado y enharinado seran €l continente (equiparable
a las posibilidades maternas) de la masa de la torta (equivalente al nifio)
con sus propias y particulares caracteristicas constitucionales. S estas
condiciones fueron las adecuadas, |a torta podra despegarse del molde sin
que gueden partes a é adheridas. En la relacion madre-hijo, si los cuidados
fueron lo suficientemente adecuados se podra iniciar e camino a la
separacién sin que gueden demasiados nlcleos yoicos, potencialidades
individuales, adheridos a la madre y sin poder desarrollarse. Nuestro
énfasis esta puesto en que los primeros vinculos impregnan las modalidades
relacionales posterioresy su salida al mundo.

EL ROL MATERNANTE
Y LA PAULATINA ADQUISICION DE LA AUTONOMIA

Entre los nueve y quince meses, el nifio puede trasadarse habilmente
gateando o caminando y €l juego a las escondidas vuelve a tomar otras
formas, ahora es “te sigo”, “te atrapo”. La posibilidad de andar sobre sus
piesy deambular de un lugar a otro, marca un cambio en la representacion de
si mismo y de los otros. Nada mejor que los brazos del adulto para sostenerlo
y ayudarlo a caminar, para lograrlo se conjugardn procesos madurativos
neurol6gicos con € sentimiento de seguridad que implica querer agarse
acompariado por la certeza del reencuentro.

El logro de la marcha le permite algjarse de las figuras de apego, como
sus padres y cuidadores, para ampliar las conductas de exploracion en el
mundo circundante. De esta manera, pone a prueba la “pulsién de dominio”
presente en cualquier empresa que se procure llevar a cabo. Dominio y
exploracién se enlazan inextricablemente.

Si bien las conductas exploratorias |0 estimulan a a gjarse de sus primeras
figuras de apego, que también han sido figuras de exploracion, en muchos
momentos vivenciard angustia, temor, sorpresa, 1o que lo llevara a buscar a
alguien gque neutralice estos sentimientos negativos. ES por esto, que para
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investigar e mundo necesita que papa, mamay cuidadores estén cerca para
brindarle apoyo frente a las dificultades que pudieran emerger. De lo
contrario, € nifio se encoleriza, llora, se pardiza o arremete, viéndose
perturbada la continuidad de estas conductas. Tanto las dificultades para
percibir los temores del nifio, como los miedos exagerados del adulto,
empafian la capacidad de mantener vivala necesidad de conocer, de indagar.

Los nifios desean hacer cosas y los cuidadores al facilitar esta
experiencia, ponen a prueba sus propios temores, la tolerancia frente a los
requerimientos infantiles y 1os modos con que pauta €l conocimiento de si en
relacion con e mundo. Los adultos suelen manifestar sus dificultades a
través de la sobreproteccion o su par antagonico, la indiferencia, asi en vez
de acompaiiarl os a hacer, 1o hacen por ellos o, por € contrario, los dejan tan
solos que quedan expuestos al fracaso y/o a situaciones de riesgo.

Acompariarlos supone sugerir sin imponer, esto es mostrar los medios
para alcanzar 10 que se proponen y ademas estar atentos a que no corran
peligro. Por gemplo, si lo que el nifio quiere es largarse de un tobogén, €
adulto puede primero darle la mano para subir las escaleras y para dedlizarse
por €. Diferente es el caso del nifio, que al intentar con dificultad subir a una
silla es levantado directamente por quien lo cuida, lo que probablemente
producird insatisfaccion en e pequefio. En € extremo opuesto encontramos
los que se muestran indiferentes frente alo que € nifio puede o no puede, no
previendo los riesgos y exponiéndolos a golpes o accidentes frecuentes que
inhiben el desarrollo de la autonomia.

El descubrimiento del espacio y los desplazamientos implican
necesariamente el aprendizaje de los riesgos. En la vida cotidiana aparecen
productos que Son necesarios, pero gue a su vez pueden ser nocivos. Por
gemplo: articulos de limpieza, medicamentos, objetos demasiados
pequefios, pueden ser peligrosos si quedan a acance de los nifios. También
se debe tener cuidado con herramientas 0 maquinas que a ellos les interesan
y desean manipular, pero que pueden resultar peligrosas. Tal como lo afirma
Doltdé (1992), en esta edad los objetos manipulados por sus padres y
cuidadores, desde €l inconsciente del nifio son una prolongacion de ellos; es
decir el padre, la madre y sus cuidadores son los causantes de todo lo que
sucede. Entonces, s por tocar un enchufe recibe una descarga eléctrica, é
vive como que papd, mama y cuidadores estén ahi, lo castigaron y lo
hicieron voluntariamente, 0 mas alin, vengativamente. Por esto, es necesario
gue € nifio desde pequefio reciba informacion acerca de cémo funcionan los
objetos que cotidianamente se manegjan y la razén por la que pueden ser
peligrosos. De este modo, €l deseo de actuar podra paulatinamente ir
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reguléndose y aceptando algunas normas y prohibiciones que lo llevaran a
sustituir esta actividad exploratoria por otra que no sea peligrosa.

En este momento evolutivo, € nifio 1o toca todo, se sube a todas partes y
para é esimprescindible que esta actividad |adicay motriz se experimente,
pero lean atentamente [0 que sigue: es sumamente importante que en estas
experiencias se encuentre rodeado de seguridad y que ante un pequefio
incidente que le cause contrariedad, estén presentes las palabras explicativas
y de consuelo del adulto. El nifio por identificacidn con €l adulto internaliza
los modos necesarios de cuidado de si y los otros.

Por lo tanto, € degjar hacer sin limites o llena de ansiedad, 1o deja solo,
no le permite discriminar, aprender a cuidarse. Ensefiar implica acompafiar,
estimular las sustituciones y nuevos escenarios que permitan que los “no”
puedan ir acompaifiados por un “si”, pero en otro lugar, con otro objeto, las
restricciones que no abren nuevos caminos generan inhibiciones y sintomas.
Cuando € poder hacer es vivido como todo lo puedo, todo me esta4
permitido, provoca angustiay cul pa.

En el progresivo logro de la autonomia, también es necesario que se
constituya la capacidad de estar a solas sin sentirse abandonado. Esta
capacidad puede alcanzarse cuando los cuidados tempranos han sido o
suficientemente buenos y € nifio ha podido jugar, estar solo en presencia de
sus padres-cuidadores, sintiéndose protegido s6lo por estar ahi. Quizés han
podido observar como el adulto que lo cuida y € nifio suelen estar en un
MisSmo espacio, pero cada uno en su propia actividad, aunque a los ojos de
los otros estén separados, es justamente lo contrario, ya que si € adulto se
algja el pequefio inmediatamente interrumpe lo que esta haciendo. Winnicott
(1971) sefida que un adecuado desarrollo hacia la salud depende, en cierto
momento, de la situacion paradojal de “hallarse solo en compariia de otra
persona” (madre o sustituto). Es necesario que la soledad sea mitigada para
luego poder enfrentarse a “la soledad basica del ser humano”. Ta
experiencia, es cardinal para evolucionar hacia la normalidad y no hacia la
paranoia o al resguardo de un falso self. A lo que es pertinente agregar, que
tal experiencia es radical en la constitucién de la ateridad y a la regulacion
intersubjetiva, dado que ello es posible a partir del amor a si mismo, el amor
a otroy el temor a perderlo.

¢Por qué nos detenemos en esto? Porque aprender depende del interjuego
de la capacidad de estar a solas con la habilidad de intercambiar con otros y
precisamente, esa capacidad comienza a dar sus primeros indicios en este
periodo evolutivo. La misma refiere a la posibilidad de haber incorporado
objetos buenos a su realidad psiquica y la consiguiente prevalencia de
sentimientos de amor y gratitud. Son precisamente estos sentimientos los
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proveedores de la confianza en si mismo y en e mundo que lo rodes;
estimulan el aspecto creativo de la mente, asi como también la generacion de
nuevas ideas y la fortaleza para afrontar las vicisitudes de las relaciones
interpersonales.

OTRO GRAN PASO '
EN LA ADQUISICION DE LA AUTONOMIA

Después del logro de la marcha, € interés se desplaza alaretenciony ala
expulsién voluntaria de sus excrementos y es @ aprendizaje del control de
esfinteres otro de los jalones evolutivos que signa la congdtitucion de
psiquismo, las relaciones con € mundo y por ende, la capacidad de aprender.

El proceso del control de esfinteres diurno abarca un periodo que se
extiende entre los veinte meses y |os tres afios aproximadamente, el control
de la miccién nocturna puede extenderse hasta los cuatro afios. En estos
momentos, el nifio ama y también teme lo que sale de su interior, a veces
puede, a veces se le escapa, a veces quiere, a veces no quiere. El barro, la
plastilina y €l agua son elementos que representan y se ofrecen como
sustitutos ideales de sus excrementos, dado que les permiten -solos 0 en
compafia de sus pares- jugar, manipular, transformar, ayudando asi a la
adquisicion del control de esfinteres.

El modo en que se acompafie a nifio en esta adquisicién es de vital
importancia. Una actitud severa, desvalorizante o despectiva del adulto
frente a complejo proceso que implica captar y cumplir con las normas de
limpieza, entorpecera la adaptacion a la vida social y las posibilidades de
vivir y sentir su cuerpo con soltura. Asi como también, iniciar este proceso
antes gue € nifio tenga la madurez evolutiva o por € contrario demorarlo,
resulta perturbador.

Las diferencias entre el abandono del pecho, biberdn, chupetey e control
de esfinteres radica en que los primeros son retirados por e adulto, en
cambio, en € segundo es € nifio quien activamente guia la
aceptacion/rechazo de la pautacion. Cuando acepta esta norma, dona su
renuncia y con ello concede algo valioso para si mismo y los otros. Este
otorgar marca la posibilidad de reconocerse como sujeto con excedentesy se
constituye en un antecedente de la constitucion del sujeto ético. La inclusion
del ser humano a mundo de la cultura, implica renuncias primarias que
provocan enojo, tristeza en el nifio y ponen a prueba la paciencia del adulto
gue transmite la norma. Dichas abdicaciones son estructurantes y se asientan
tanto en la busqueda del amor como en el reconocimiento de la obligacion
intersubj etiva.
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El control de esfinteres se alcanza por: a) la necesidad de ser amado por
el adulto, b) & amor al otro y € temor a perderlo y c) resguardo de la
autoestima. De este modo, la aceptacion de la ley y la norma favorece la
construccién de diques de contencion que se traducen en e emerger de
nuevos sentimientos tales como asco, pudor, verglenza, compasion,
felicidad por la felicidad del otro ¢Han observado y pensado en estos
sentimientos? ¢Los han valorado? ¢Tienen presente la susceptibilidad que
promueve e asco, pudor y vergiienza en los nifios? Dada la relevancia que
revisten en la congtitucién subjetiva realizamos un breve recorrido
conceptual sobre ellos.

El asco no esta presente desde los comienzos de la vida, porque para
establecerse requiere de los progresivos movimientos de diferenciacion
interno/externo. Estos movimientos de diferenciacion se realizan primero
sobre las heces y luego se hacen extensivos a otros objetos que habian
otorgado placer en un momento anterior, tales como € pecho, biberdn,
chupete. Si nos detenemos a observar y escuchar a los nifios, facilmente
podremos apreciar cOmo con su lenguge y actitudes transmiten su
repugnancia por los pafiales, luego por € chupete y biberdn, los que con cierta
tristeza planea regalar, tirar o convertir en juguete para sus muriecos. Laleche
materna, una vez que se ha accedido a destete, también produce rechazo, es
més, algunos nifios generdizan este sentimiento y se muestran reticentes a
continuar tomando leche, @ menos por un tiempo. En estas renuncias, se
ponen a prueba sus incipientes deseos de ser grande que promueven tanto la
aceptacion de las normas, como e descubrimiento de nuevos placeres en la
relacion con los otros y € mundo que lo rodea. Pero, no olvidemos, estos
movimientos progresivos tienen muchas idas y vueltas, |0s “a veces puedo”
“a veces no” “a veces quiero” “a veces no quiero”, Son propios de este
momento evol utivo.

Cuando € desarrollo sigue los canones esperados, el nifio descubre que
no puede sustraerse alamirada del otro y comienzan a sentirse pudorosos de
Su propio cuerpo, de su desnudez, mas aln cuando descubren las diferencias
de sexo. Ahora son ellos los duefios, protagonistas de regular su privacidad
corporal, de decidir y elegir cuando, como y frente a quién mostrarse. Tanto
la desnudez, como revelar algo que consideran censurable los llena de pudor,
se tornan susceptibles a la mirada y juicio del otro por lo que temen la
humillacion y quedar expuestos ante la superioridad de los adultos que
cuidan de €.

Por su parte, la verglienza no requiere necesariamente de la presencia
efectiva de la mirada del otro, porque ella implica € reconocimiento
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personal, intrapsiquico de la transgresion de laley moral. Verglienzay pudor
se entrelazan, a tal punto que podemos decir que el pudor convoca a la
verglienza o ésta da cuenta del pudor.

Los invitamos a detenernos a pensar en estos sentimientos e
interrogarnos, por giemplo ¢Qué nos lleva a obligar a un nifio a beber leche
cuando todos sus esfuerzos estdn destinados a despojarse del biberdn,
chupete, pecho? ¢Por qué sentirnos defraudados cuando no pueden? ¢Por
gué en ocasiones ensordecemos frente a asco, pudor y vergiienza infantil?
¢JPor qué a veces nos averglienza su propia vergienza y buscamos
exponerlos? ¢Por qué...? ¢Se les ocurren otros interrogantes que promuevan
el repensarse frente a un nifio?

La compasién aparece ligada a las primeras formas de identificacion con
el semejante que permite el reconocimiento del sufrimiento del otro y ofrece
la posibilidad de establecer vinculos en los que € cuidado y la consideracion
mutua estén presentes. Sélo el amor y €l respeto por quien transmite la ley
posibilitarén la inscripcién de legalidades. Dicho de otro modo, una de las
fuentes primordiales de moral, a nivel de congtitucion subjetiva, es € amor
por e otro. Tengamos presente que la aceptacion de las normas implica
siempre un cierto grado de sufrimiento en e nifio y porque no en e adulto,
yaque impide larealizacion de deseos que son pautados como prohibidos.

El ver en € otro a un semejante, e agradecimiento, la generosidad y €
desarrollo del sujeto ético, se basa en € reconocimiento del sufrimiento del
otro a partir de identificarlo con e propio sufrimiento. Asi, e asco, pudor,
verglienza y compasion son g es precursores de la constitucion del sujeto ético,
capaz de renunciar a lo que produjo placer para incorporar las normas que
impone la cultura. En este proceso, es posible reconocer la funcién noda que
cumple el amor del otro y por € otro, en la capacidad de auto despojo. Td
CoOmMo enunciamos anteriormente, se renuncia a las heces por amor a otro y
para preservar su autoestima, lo cual constituye un paradigma de toda renuncia
aaquello que podria producir asco o rechazo en € otro.

Dicho paradigma esta en estrecha relaciéon con e proceso de
diferenciacion e individuacion, que refiere directamente a modo en que el
otro se configura en un objeto interno del cual es posible separarse por sus
aspectos predominantemente benévolos. En este proceso de separacion, se va
constituyendo la nocion de poder, de propiedad privada y las vivencias de
dar, soltar, regalar, segiin se desee.

Conjuntamente, en este periodo evolutivo, puede observarse una intensa
necesidad de oponerse como un modo de diferenciarse. Aparece jEse

228



trabajoso, pero glorioso “no”! ¢Por qué trabgjoso? Porque refiere a la
separacion, pero ¢Por qué glorioso? Porque a partir de é podemos progresar
en los procesos de discriminacion “este soy yo/este no soy yo”, entre [o mio,
lo tuyo, lo nuestro, entre los acuerdos y desacuerdos, en un trasfondo en el
gue la ambivalencia, € quiero/no quiero, me gusta/me desagrada, se
configura en el sentimiento central que embarga todas y cada una de las
relaciones que mantiene con € mundo. En consecuencia, € “no” -
reconocido por Spitz (1969) como un ordenador psiquico- inscribe un nueva
adquisicion que enriquece e devenir del proceso de diferenciacion yo/no yo.

En esta edad, e nifio no se conforma aln como una unidad totalmente
independiente, dado que e yo esta todavia dedicado a construir un superyé
personal. Por este motivo, se necesita la asidua presencia del adulto, para
pautar qué es posible/imposible, permitido/prohibido, pautaciones que suelen
generar enojos.

En este momento evolutivo, los sentimientos de ambivaencia son
dificiles de tolerar y se traducen en caprichos y berrinches que hacen un
debut especia. Los caprichos infantiles tienen distintas intensidades. en
ocasiones se sienten tan enojados que no pueden aceptar € consuelo, la
cercania fisica, los abrazos y sienten temor a ser dafiados y/o a dafar con la
intensidad de su enojo a sus seres gqueridos. Cada nifio tiene un modo de
camarse, pero cuando son degados sin compafiia en esos momentos les
confirman su maldad. Otras veces, el acercarse cuando ellos no pueden
tolerarlo, es violentarlos ¢Qué hacer entonces en estos momentos en los que
tanto necesitan a adulto para transformar en tolerable, pensable €
sufrimiento? El desafio para los adultos es encontrar |a forma de contener la
angustia que generan en € nifio estos estados enojosos, asi como también de
tolerar € propio dolor psiquico provocado por e rechazo de las conductas
infantiles desatinadas. Dada la importancia que reviste el tema referimos un
gjemplo concreto, observado en un Jardin Maternal .

Cuando Francisco se enojaba, se tiraba a piso y comenzaba a patear,
primero queria hacerlo sobre e cuerpo de otro y luego se castigaba
golpeandose, llorando y tirando de su pelo; si la docente se acercaba méas
lloraba, més pateaba, mas se enojaba ¢Ustedes que harian frente a esto?
Quien cuidaba de él, para contenerlo dijo: “Aqui, conmigo, nadie se golpea,
ni golpea a otro”. Dado que € nifio no permitia que se acercaran a €, la
docente con firmeza expreso: “S no te golpeas yo solo te miro, pero s te
haces doler yo soy mds grande y puedo evitarlo”; como Francisco no podia
cumplir, ella se acerc6 y lo tomé en brazos, sosteniéndolo para que no
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pateara, hasta que se camara. Opto por canturrear una cancion en la que le
contaba que estaba enojado, por eso queria pegarle y que después se
arrepentia y por eso se pegaba. Como la docente no se asustaba podia
cuidarlo de que no la pateara y € se iba tranquilizando. Més adelante,
cuando se enojaba intensamente solo gritaba y lloraba amenazando con
pegar y pegarse sin concretarlo. En este momento, la docente comenzé a
invitarlo a jugar a pegarle a un almohaddn; a principio no participaba de
esto, pero se quedaba escuchando y mirando més tranquilo. Este hacer se
acompafiaba de conversaciones sobre lo que le pasaba, sobre su engjo o
también, jugaban con mufiecos posibilitando que e nifio representara
situaciones que lo engjaran y diferentes modos de reaccionar. Con este nifio
el modo funciond. El desafio consiste en encontrar de qué forma los estados
de angustia pueden ser contenidos en la vida cotidiana. Tenemos que sefia ar
gue para que esta relacion sea posible, las docentes deben estar lo
suficientemente apoyadas por sus colegas, auxiliares y la ingtitucion, de
modo tal, que le posibiliten la disponibilidad para llevar a cabo estas
actividades en las que es necesario estar a solas con €l nifio.

Nos hemos detenido aqui, por considerar que es central ayudar a nifio a
superar sus estados enojosos. Todo berrinche esconde un sentimiento
angustioso. Ustedes habran escuchado, por ejemplo “Tan bien que se
portaba, llegd la madrey mira €l lio que hace”. Generalmente |os caprichos,
[lantos y enojos, en estos momentos, son un modo de expresar que
extrafiaron, que se enojaron con esta ausencia, que necesitan del otro.
Cuando no se entienden estos sentimientos, se suele recurrir alaindiferencia
0 retos, restricciones y amenazas que si bien pueden inhibir la conducta,
incrementan la angustia y la blsqueda de castigo para que disminuya la
culpa de estar enojado. Estos desencuentros en las relaciones asimétricas son
modos en los que e dolor psiquico, € desamparo de los nifios y adultos se
expresan.

EL NINO CRECE Y PUEDE COMENZAR A
AUTOMATERNARSE

Entre los tres y los cuatro afios, si se ha logrado un desarrollo armonico,
el nifio habla con cierta fluidez, ha dgjado atras sus pafiales al menos durante
el dia, reconoce sus sensaciones térmicas y comienza a cuidarse del frioy del
sol, abrigandose o desabrigandose, puede descifrar que tiene apetito y que
desearia comer, discrimina cuando llegd € tiempo de dormir y cada vez
necesita menos de otro que sea traductor de sus necesidades basicas. A partir
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de estos avances en el desarrollo, comienza con la tarea de automaternarse,
ya puede de alguna manera satisfacer sus necesidades fisiologicas y
psicol bgicas.

Cuando estos grandes cambios evolutivos se hacen presentes en e nifio,
la funcion que desempefia la docente se modifica. Llegd el momento de
articular, paulatinamente, e interjuego de los roles maternante/paternante
para acompafiar a nifio en e recorrido que debera hacer para convertirse en
una persona capaz de vivir en grupo conservando su integridad y la de otros,
diferenciando entre lo mio, lo tuyo, 1o nuestro, lo permitido y lo prohibido,
para progresivamente reconocer Yy asumir las obligatoriedades
intersubj etivas.

Apoyar € crecimiento implicara respetar y acompafiar la capacidad de
elegir. La misma se ve transversalizada por las pautaciones que introduce €
adulto encargado de vigilar que se cumplan las normas basicas que se podrian
sintetizar en: “no te daiiaras, ni dafiards a otros”. Recordemos gque € nifio
aln piensa en acto, € lenguge no le dcanza para guiar su conducta y para
expresar plenamente sus sentimientos, por lo que las explosiones y los
berrinches alin son frecuentes.

La relacién entre pares ocupa un lugar especia en €l interés de los nifios
y, en ocasiones, en las preocupaciones de los adultos porgque aparecen
conflictos y agresiones. En los nifios pequefios esto suele - jOh! sorpresa-
ser signo de afinidad reciproca. S e adulto reacciona con ansiedad
“defiéndete” o por el contrario, acusédndolo de “nifio malo que traes
problemas” o recurre a amenazas y restricciones que no llevan a la
comprension de lo que le sucede, sus deseos de estar con otro pueden
inhibirse.

Dolté (1992), sefida la importancia de comprender que cuando un nifio
derriba a otro, o le quita un juguete estd buscando su atencion, dado que se
siente atraido por su forma de jugar mas que por € juguete en si. Cas
podriamos decir “dime a quién molestas y te diré quién te gusta”. Cuando
esto es comprendido por los adultos, se abre un espacio para la
comunicacion y la posibilidad del nifio de recurrir a ellos para ser consolado,
sin crear falsas culpabilidades. Un modo de conversar sobre lo sucedido
puede ser: “me parece que lo que querés es divertirte como se divierte é
¢Querés que probemos juntos?”.

Frente a estos avatares, tanto € nifio agredido como el agresor, necesitan
consuglo. A su vez, hay que reconocer que estas situaciones frustrantes son
naturales y permiten ir transitando las pruebas que implica la vida social, €l
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tener y ser amigo. No olviden que sin amigos no se aprende, no se vive. Para
crecer normalmente se necesita e contacto, la diversion, compartir y jugar
CON pares.

También es cierto que muchas de las peleas entre los nifios trascienden
porgue el adulto no se hace presente a tiempo y los deja solos hasta que la
tension los desborda. Cuando se esta cerca, facilmente se puede notar cuando
ladiscusion y el tironeo comienzan, un “cuéntenme qué pasa”, o “¢Por qué
no jugamos con...?” dicho atiempo, evitaria muchas de las peleas. Rara vez
un nifio viene corriendo muerde o pega de la nada, habitualmente hay un
momento en que se produce la tensién y luego la descarga. Cuando la
tensién comienza a generarse, es la oportunidad ideal para acercarnos,
conversar sobre lo que pasa y asi contener los sentimientos dd nifio
procurando tornarlos pensables. Para hacer més contundente lo descripto,
reproducimos lo registrado en e marco de un trabgo de observacion
realizado en una institucién maternal, centrdndonos en lo dicho por una
docente a una madre: “hoy tu hijo (de cas tres afios) se trenzd a patadas
con su amigo, yo los dejé. Mientras no corra sangre...”, sangre no corrio,
pero que dolid, dolid, y no sblo las patadas duelen, sentirse asi de enojado
también duele.

Nos detenemos aqui para preguntarnos ¢Por qué serd, que teniendo la
oportunidad, no se puede disolver el enojo de los nifios a tiempo?, serd
porgue nos enoja, angustia 0 creemos gue tienen gque hacerse fuertes y
arregléarselas solos.

¢Ustedes qué piensan a respecto?

Creemos interesante describir una situacién diferente, por eso aludimos a
otro recorte de la observacion que realizamos en el mismo Jardin Materna:
la docente desde su silla tranquilamente cuidaba tres nifios que jugaban
libremente en e arenero. Al poco tiempo, comenzaron a disputarse una
cuchara, por lo que la docente se acercd y sin hacer alusién a la pelea que
recién se iniciaba, propuso hacer una torre de arena entre todos. Los nifios
rapidamente cambiaron €l juego y compartieron la propuesta.

El desarrollo de la capacidad de automaternarse se enlaza con €l
descubrimiento de la privacidad de la mente. Entre los tres y |os cuatro afios,
sucede algo trascendental: descubre las diferencias entre suefio y realidad,
entre los fantasmético y lo real, entre pensar y hablar, verdadero hito en la
constitucion del sujeto ¢Por qué es un hito? Porque descubre que s é no
dice lo que piensa, € otro no puede adivinarlo. Se da cuenta de que su
produccién mental y la de los otros son privadas, que sus padres, maestras y
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él mismo, pueden esconder |0 que piensan o pensar unacosay decir otra. Tal
descubrimiento- construccion introduce e permiso de ser diferente y
constituirse como sujeto pensante. Pero esa construccién de ser autor de sus
propios pensamientos, lo conecta irremediablemente con la necesidad de
resignarse a perder los beneficios de que otro piense por é o en é. Este
descubrimiento es fundamental, como lo fue previamente € reconocimiento
de la diferencia de sexo y marca la constitucion del sujeto cognoscente, tal
como lo indica Fernandez (2000a).

El nifio ya es capaz de producir sus propios pensamientos y comienza a
recorrer el camino de decidir s desea que sean publicos o privados. Esto
suele resultarle dificil alos adultos, dado que tendrén que resignar pensar por
el nifio, e tratar de adivinarlo, de anticiparlo, de convertirse en detectives,
manteniendo conductas que antes fueron necesarias, pero que en este
momento solo son maneras hirientes en las que se desconoce € derecho ala
privacidad y a el egir cdmo, cuando y qué decir.

Asi, descubrir la privacidad de la mente les permite comprender las
bromas y las mentiras de una manera diferente. Los nifios, desde muy
pequefios, con sus juegos buscan “hacer creer” que algo no es real; entre
risas simulan una situacién para mostrar rgpidamente que no son ciertas. Por
gemplo: cuando juegan a las escondidas, quieren hacer creer que no estén, lo
mismo gue cuando juegan a hacerse los dormidos. Pero arededor de los tres
anos, los nifios disfrutan plenamente de la posibilidad de tener sus propios
secretos, aunque a esta edad sdlo pueden sostenerlos por un corto tiempo.
Estos secretos, a veces, son del orden de la broma, de la complicidad de
reunirse con alguien para ocultarle algo a otro, de jugar a engafiar a un tercero,
lo que los divierte entrafiablemente. En realidad juegan con su mente, tratan de
poner a prueba su reciente descubrimiento “no ser adivinado” y de ponerse en
el lugar del otro para suponer qué piensa ese otro.

L os secretos son precisamente los que nos indican que han dado un gran
paso, que comprenden algunas de las prohibiciones y las transgresiones o
que se sienten avergonzados, incomodos 0 reconocen su propia privacidad.
Por gjemplo, los nifios eligen frente a quien desvestirse y frente a quien
guardar el secreto de la intimidad de su cuerpo. Simultdneamente, sienten
mucha curiosidad por €l cuerpo de los otros y entre comparieros, en privado,
comienzan ajugar a doctor, alamamay a papa o a aguellos juegos que los
ayuda a resolver los enigmas de lavida. En este mismo sentido, también hay
otros juegos gue se viven como transgresiones, como por gjemplo, levantar
las polleras y salir corriendo. Estas y otras “transgresiones” infantiles suelen
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provocar dificultades para discernir cudndo es del orden evolutivo y cuando
se transforman en un signo de erotizacion precoz, méas ala de lo esperable.
La ansiedad que esto suele generar en los adultos puede traducirse en
obstéculos para pensar, educar, contener y respetar los sentimientos y las
curiosidades del nifio.

En esta edad, ellos estan muy preocupados por cémo los ven las otras
personas, son muy sensiblesy, en general, suelen tener dos modos opuestos
de contarnos esta preocupacion: una es latimidez y la otra es lainquietud un
poco exagerada con la que dicen “Mirenme, aqui estoy”. Ponen en juego
diferentes recursos para captar la atencion del otro, cantan, bailan y juegan
activamente, hablan de sus acciones y la de otros. Son muy observadores y
hacen muchas preguntas movidos por el deseo de identificarse con toda
persona que, frente a sus o0jos, tiene valor de modelo: los nifios mayores de
su sexo, los adultos de su sexo, los padres, las personas que sus padres
respetan y que reciprocamente, respetan a sus padres; 1os nifios de su edad,
etc. S bien hace tiempo que empezd la edad de las “monerias”,
probablemente a los tres afios esta en su méxima expresion y buscan a los
otros para comunicarse através de ellas. Los adultos saludables que estan en
contacto con el nifio se enternecen con estas moneriasy, con €ello, proveen la
necesaria narcisizacion que les permite constituirse como sujetos capaces de
influir empéticamente en otro, de sofiarse como hombres 0 mujeres.

Las nuevas y diferentes modalidades con que se expresa actuamente la
sexualidad se constituye en uno de los motivos de frecuente consulta de
docentes y padres, o que nos lleva a referirnos a las diferencias entre juegos
sexuales y expresiones de sobreexcitacion infantil. En los primeros no hay
genitalidad, hay representacion y placer en el contacto con el cuerpo de otro
nifio de una edad simétrica, smilar. Refieren a modos con los cuales se
busca con pares la resolucion de sus nacientes deseos de ser grande y de los
enigmas de la vida: ¢De donde venimos? ¢COmo nacemos? ¢Qué funcién
tiene € padre en la concepcion? ¢Por qué y en qué son diferentes los
varones y las mujeres? Estos interrogantes y deseos promueven juegos en
los que estan presentes la curiosidad por 1o femenino y masculino, lo cua se
puede observar en diferentes escenas |udicas que los nifios desarrollan, tales
como jugar a ser como Si fueran mama, papa u otros integrantes de la escena
familiar, a ser como s fueran doctor, paciente o enfermera.

Cuando € nifio ha experimentado episodios de abuso 0 seduccién en una
relacion asimétrica entre € y un adulto o un adolescente o nifio mayor, se
configura una situacién traumatica en la que queda cosificado, violentado.
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Esta genitalizacion precoz no puede ser metabolizada mentalmente, por lo
tanto, las situaciones de abuso o0 seduccion son repetidas por € nifio de
manera cas litera, no tiene creacion, alternativa, ni transposicion ssmbdlica.
Cuando los nifios no han sufrido abusos y su desarrollo es acorde a su edad,
es posible que jueguen a que son novios, se tomen de las manos, se miren, se
empujen, o digan es mi hoviay avergonzados salgan corriendo. Como veran,
en este compartir ladico e cuerpo se ve involucrado con los limites
necesarios que preservan la escena del juego, la curiosidad y lainvestigacion
caracteristica de cada momento evolutivo.

A través de un recorte de material clinico mostraremos como el exceso de
excitacion vivido por una nifia de cinco afios de edad, que llamaremos
Celeste, no ha podido ser metabolizado ni ligado. Los padres consultan
derivados por la escuela porque Celeste “no aprende nada, es imposible que
se adapte al Jardin de Infantes”. La nifia, quien habia sido amamantada
hasta los cuatro afios y ain duerme con los padres, tiene dificultades en la
articulacion del lenguaje, puede contar hasta dos, no puede dibujar, sélo
realiza lineas entrecortadas, su madurez psicomotriz es pobre, pero su
mirada es vivaz. Pasa de caminar balancedndose como un pato a moverse
como una seductora mujer que mira entre sus rulos. En la primera hora de
juego imita, en forma reiterada, € sonido del teléfono y ella -haciendo de
madre- simula conversar en un murmullo, lo gque intercala con el llanto de un
bebé que nadie consuela, 0 que es colocado en su pecho para que mame
mientras sigue hablando por teléfono, antes de irse dice “yo duermo con mi
hermano (12 afios mayor), le veo el pito”. En la segunda entrevista, desnuda
al mufieco (Ken), con una voz ronca y excitada dice sobre la mufieca (una
Barbie) “mi vida ven aqui que te desnudo toda”. Otra mufiequita (Kelly)
lloradiciendo “feta mamad, teta”, asi se arma una escena en la que mientras
la mufiequita mama, |os mufiecos grandes sin ropa se acarician, simulando
una respiracion agitada. Luego, la pegquefia Kelly se queda desnuda con €l
mufieco hombre tocandose. Esta escena se repite durante la sesién varias
veces. Luego arma otra escena, Barbie y Ken quedan abrazados en la cama.
En otro rincdn del divan, Kelly acostada se acaricia con otro mufieco grande,
seguidamente entra otra mufieca a la que llama tia quien les pegay los pisa.
Después dice “no he terminado”’, buscala escopetay los mata a todos.

El material clinico referido, pone de relieve los efectos perjudiciales en la
constitucion subjetiva de la sobrexcitacion precoz. Un nimero importante de
nifios de nuestros tiempos se ven obligados a compartir escenas de la

235



sexualidad adulta -tanto en diversas situaciones cotidianas como en las
trasmitidas por |os medios masivos de comunicacion- sin que se considere su
estado de prematurez simbdlica 'y bioldgica, ni las consecuencias derivadas
de tal sometimiento.

LOSNINOSY SUSPREGUNTAS

Como ustedes pueden apreciar, € nifio de esta edad ya sabe muchas cosas
de si mismo. El descubrir las diferencias de sexo y luego la privacidad de la
mente 1o llena de curiosidad, de necesidades de investigar, de preguntas
sobre si mismo y los otros, |os por qué, los como y para qué estaran a orden
del dia, presentes en formainsistente en los nifios que son escuchados.

Podemos afirmar que hacer preguntas y hacérselas a si mismo es un
indicador de salud, de libertad para pensar. ES precisamente entre los dos y
los cinco afios la etapa de “los interrogantes” que son el fruto del deseo de
conocer, del deseo de estar con otro, de la curiosidad y la creatividad. El
nifio busca explicaciones sobre lo que sucede en & mundo humano y
material que lo rodea: ¢Por qué corre agua por € rio? ¢Como se hicieron
las montafias? ¢Por qué existen los pobres o los ricos? ¢Ddnde viven los
ladrones? ¢Por qué el sol no se cae? etc., etc. Es capaz de transformar las
mas diversas situaciones en incognitas.

La formulacién de una pregunta denota: -un descubrimiento que lleva a
planteo de un problema; -prestar atencidén a algo nuevo; -incorporaciéon de
algunos indicadores que suelen entrar en contradiccion con la comprension
gue se habia logrado hasta e momento; -una invitacién a pensar con otro; -
formulacion de “hipdtesis” que dan respuesta al problema planteado, las que
frecuentemente se configuran en una nueva pregunta. Tanto las preguntas
como las respuestas que construyen con el propésito de comprender,
predecir y explicar la realidad estan signadas por la evolucion psicogenética
de las estructuras del pensamiento.

Los progresos en e conocimiento de su propio cuerpo, si la relacion con
los adultos lo permite, lo llevan a preguntar, por ejemplo: “De dénde vienen
los nifios”; “Por qué nosotros tenemos el mismo apellido”; “Por qué son
diferentes los varones de las nenas”. E| eludir emitir repuestafomenta, por un
lado, laidea de que conocer y preguntar esté prohibido. Esto puede tener como
consecuencia que las preguntas se intensifiquen: “;Por qué?” “;Por qué?”, y
no puedan detenerse a escuchar las respuestas que les dan o, por € contrario,
gue los nifios inhiban sus iniciativas exploratorias del mundo.

A los adultos les suele resultar més dificultoso contestar preguntas
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relacionadas con la sexuadidad y la muerte. Ademas, con cierta frecuencia,
los medios de comunicacién difunden distintas perspectivas sobre como el
nifio descubre la diferencia entre varones y mujeres, asi como sobre su
curiosidad ante e enigma representado por la pregunta: “¢De donde
venimos? ", pero muy poco se dice acerca del descubrimiento de la muerte.

¢Sabian que €l nifio descubre la muerte muy tempranamente? ¢Cuando?
Ya entre los ocho y nueve meses e bebé se impacta por los animaes
pequefios como las hormigas y los gusanitos. Al principio no les tiene
ningun temor, pero cuando se da cuenta que con su dedo, 0 con su pie puede
aplastarlos, que puede dominarlos, siente placer y también temor. Es en €
contacto con estos animales donde €l bebé, arededor de los nueve meses,
descubre la muerte. Este descubrimiento se va complejizando de la mano de
su interés por los canarios, 10s patos u otras aves, y luego por los mamiferos
cuando €l nifio inicia la marcha. Para é |a muerte, en este momento, sélo
implica detencion de la movilidad, ain no tiene € sentido que tiene paralos
nifios mayores, dado que no esta desarrollada la nocion de infinito.

Alrededor de los tres afios, € nifio empieza a diferenciar entre lo que esta
Yy ho esta, entre los seres vivos y lo inanimado, entre lo perecedero e
imperecedero y es en este momento cuando se interesa por los minerales
porgue ellos no cambian, no mueren. Cuando € nifio comienza a jugar con
piedras, ha surgido su preocupacion por la muerte y pregunta por ella.

A veces los adultos se asustan con las preguntas de los nifios y suelen
contestar con evasivas, indiferencia o, por € contrario, hacen una
sobremostracion contestando més alla de lo que é puede entender o quiere
saber. SOlo s escuchamos atentamente € didogo que vamos entablando
frente a cada pregunta, podremos saber cOmo y qué ir mostrandole con
nuestra respuesta.

También es oportuno guiar la exploracion, & descubrimiento y la
manipulacion directa, poniendo palabras, explicando lo observado. Los Jardines
Maternales que incluyen en su organizacion espacios a aire libre, granjas y
quintas, facilitan que € nifio pueda mantener un contacto directo con la
natural eza, aprenden a cuidarla, se enternecen con los animaesy ponen aprueba
sus ideas previas, tales como: “todo lo vivo se mueve”, “de las hojas nacen
plantas”, pero fundamentalmente s son acompafiados van contestandose los
enigmas de lavida: ¢Qué necesitamos para vivir? ¢Por qué hombres y mujeres
somos diferentes? ¢COmMo nos reproducimos?

Quizas ustedes han observado lo importante que son las plantas y los
animales en la vida de los nifios desde bebés, generalmente las madres lo
saben y hacen sus primeros paseos con ellos, sefidéndole las hojas de los
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arboles 0 poniéndolos en su cochecito para que miren y disfruten sus
movimientos. Luego, cuando son mas grandes les permiten jugar con las
hojas que suelen transformarse en comiditas o las flores de colores en
pinturas para colorear. También suelen desear tener una mascota gque soporte
todo y mucho més de su pequefio duefio: que le tire la cola, le saque la
comida de la boca y se le tire encima. Todas estas son experiencias que
promueven la creatividad, el conocimiento desi y su relacion con € mundo.

EL ROL MATERNANTE

Teniendo en cuenta el recorrido que hemos redlizado a lo largo de este
capitulo y apoyandonos en lo referido por Dolté (1992), estamos en
condiciones de afirmar que € rol docente en las instituciones de Jardin
Maternal tiene que ser e de un cuidador maternante, proveedor de los
cuidados necesarios para sostener € proceso de humanizacion. Esta funcién
en la ingtitucion y en los docentes debe estar presente durante los tres
primeros afios de vida o, mas exactamente, hasta que el nifio logre por si
mismo:

e Cuidar de su propio cuerpo.

e Solicitar ser alimentado.

e Comunicar sus sensaciones térmicas.

e Controlar sus esfinteres.

e Alcanzar cierta autonomia para atender sus necesidades corporales o
automaternarse.

o Ultilizar € lenguaje verbal en el intercambio con los pares y adultos.
e Traducir en palabras su vida interior.

El nifio expresa sus posibilidades de cuidar sus propias necesidades
corporales cuando, por g emplo, puede vestirse, atender su higiene y cuidado
persona (lavarse las manos, los dientes), alcanzar o que desea por sus
propios medios, desplazarse sin temores por la institucion, establecer
relaciones con otros nifios de su edad y permanecer en e Jardin, sin la
presencia de sus padres 0 acompariantes.

S prestan atencion € término maternante es similar a materno, pero
diferente, tal como lo expresamos previamente. Esto es muy importante, por lo
gue insistimos, no es lo mismo cuidar, educar a un hijo que a un nifio. La
persona que cumple un rol maternante es e encargado de cuidar de las
necesidades corporales y emacionales del nifio. Por 1o que resulta pertinente
que, frente a los reclamos del pequefio o por € contrario ante la pasividad
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exagerada, puedan preguntarse ¢Qué necesita?, escuchar su respuestay degjarse
ensefiar por las sonrisas, 1os llantos, las verbalizaciones o la ausencia de dlos.
En este momento evolutivo, es necesario:

Introducirlo en los ritmos que su desarrollo le permite incorporar,
cuidando de no caer en sobrexigencias.

Apaciguar su angustia haciendo tolerable sus pesares.
Compartir sus aegrias, juegos y busgueda de conquistas.

Procurar mantener en € nifio un nivel tolerable de excitacion, de
actividad, paraasi asegurar su tranquilidad.

Respetar su intimidad y privacidad.

Ayudarlo a conocer su cuerpo, SUS Sensaciones, emociones y
sentimientos.

Guiarlo para conquistar una cierta autonomiay dominio de si mismo.

Regular las libertades y los limites, guiados por la premisa basica de
no dafiarse, ni dafiar alos demas.

Ayudarlo a poner en palabras sus sentimientos.

Permitirle la exploraciéon del mundo, cuidandolo de situaciones
riesgosas.

Estimular € contacto con la naturaleza.

Introducirlo en el conocimiento del mundo cultural y fisico, teniendo
en cuenta sus interrogantes y posibilidades evolutivas.

Podriamos hacer una enumeracion més amplia, pero nos detendremos
aqui para airmar que nada de esto es posible sin un intercambio, sin un
vinculo genuinamente afectuoso. Los sentimientos que surgen en la relacion
cuidador-nifio, impregnan lamodalidad del adulto de:

Ofrecer disponibilidad corporal.

Traducir una sensacion en emocion a partir de la comunicacion
i nterpsiqui ca acompafiada de palabras.

Participar en expresiones mutuas de afecto.

Construir ambientes enriquecedores que posibiliten la accién,
exploracién, comunicacion y desarrollo de la espontaneidad.

Comunicarse a través de un conjunto de acciones y de juegos en los
gue todos participan.

Dejarse impactar genuinamente por las monadas, aegriasy conquistas
evolutivas.
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De lo descripto, se desprende que paratener la posibilidad de relacionarse
con un nifio de corta edad, desde un rol maternante, es imprescindible contar
con disponibilidad emocional y una organizacion institucional que de tiempo
para escuchar y atender las necesidades genuinas de los nifios. Por lo tanto,
cabe gque nos preguntemos, ¢Cuéntos nifios, a la vez, puede cuidar un
docente? La respuesta a este interrogante estd en estrecha relacion con la
edad del nifio.

Cuando el bebé tiene menos de seis meses, seria conveniente que cada
docente esté a cargo de no mas de tres nifios si cuenta con € apoyo de un
auxiliar, que puede ser compartido con docentes de otras salas. Si € bebé
tiene ritmos més estables, cada docente podria hacerse cargo de no més de
cuatro nifios siempre gque cuente con € apoyo de un auxiliar docente, tal
como se sefia 6 previamente.

Desde e momento en que los nifios cumplen dos afos y preferentemente
tres, la organizacion de los tiempos ingtitucionales, de las actividades y del
rol de los docentes, podrén ir tomando otras caracteristicas. Sera el docente
el encargado de estimular €l aprendizaje de las actividades de comunicacion,
de las manipulaciones |Gdicas, creativas, las normas de vida en grupo y de la
vida colectiva

Este papel solo se puede desempefiar en forma adecuada si se cuenta con
la atencién de los nifios y esto es posible cuando se trabaja con grupos
pequefios (entre cinco y siete nifios por vez). De esta forma, se puede buscar
prevenir algunas de las dificultades presentes y futuras que suelen surgir en
torno a la adaptacién e integracion, ya que las experiencias agui vividas
coparticipan en la constitucion subjetiva.

En algunas ingtituciones, se opta por armar salas de 15 a 20 nifios que
tienen arededor de tres afios asistidos por un docente a cargo de la sday
uno o dos auxiliares, rotando de tal manera que idealmente € docente va
trabajando por un lapso no mayor de media hora con grupos de cinco a siete
nifios, mientras |os otros juegan més libremente con el docente auxiliar. Esta
forma de organizar € tiempo y de distribuir las tareas permite que € docente
a cargo pueda redizar actividades que promuevan la atencién, la
concentracion, € desarrollo del lenguaje, la expresion corporal, musical,
entre otras. Asi, es factible crear espacios en los que € nifio puede dar sus
primeros pasos en e aprender dentro de las ingtituciones educativas, donde
todos se sientan participes y actores reconocidos.

Coincidimos con Doltd (2000), quien sefidla que cuando los nifios
pequefios son incluidos en grupos grandes se sienten perdidos, recurren a
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conductas centralmente imitativas, pierden su propia individualidad, se
fusionan gregariamente con € grupo de pertenencia, blogueandose €
desarrollo genuinamente creativo.

Recuerden que proveer una estimulacion precoz, se configura en una
sobrexigencia a la que se tiende a responder con sobreadaptaciones. Asi
como también, el demorar la incorporacion de peticiones necesarias para la
evolucion como, por gemplo, dgjar el chupete, la mamadera, controlar los
esfinteres, gesta una relacion de sobreproteccion que frena el crecimiento.
En la sobrexigencia y sobreproteccion se esconden sentimientos de falta de
confianza, tanto en las posibilidades de pautar saludablemente ritmos en €
desarrollo, como en | as capacidades e intereses del nifio.

Antes de cerrar este apartado, queremas poner énfasis en la necesidad de
adecuar, recrear y adaptar la organizacion institucional, la funcion del
docente y los procesos de ensefianza tanto a las posibilidades evolutivas de
los nifios como a cada nifio en particular. Ademaés, para relacionarse con un
nifio, darle libertades y estimular su desarrollo, es necesario tener en cuenta
sus posibilidades actuales y potenciaes, asi como también, e mundo de
valores de los padres y del grupo socia en € que se encuentrainmerso.

¢ESPOSIBLE AYUDAR EN LA CONFIGURACION
DEL ROL MATERNANTE
A TRAVESDE LOSESPACIOS DE FORMACION?

Como sefidlamos a comenzar este escrito, latarea del docente en € Jardin
Materna se respada en la identificacion con una figura materna y en €
contacto con e propio bebé interno que habita en las capas méas profundas de
nuestro ser. En este sentido, la formacion de formadores requiere de la
implementacion de dispositivos destinados a favorecer la capacidad de
repensarse en su funcion y, de este modo, procurar ir més dla de la
comprension intelectual de laevolucion del psiquismo infantil.

L os docentes, en un espacio entre las repeticiones y e desarrollo creativo
de nuevas modalidades vinculares, reactualizan las relaciones que con ellos
entablaron los adultos en su nifiez. Ello implica, ponerse en contacto con lo
que dolio, enoj6, con lo que ayudd a crecer y pensar, asi como también, con
lo no sabido y, como tal, no pensado respecto a ¢Qué es ser un nifio 0 ser
adulto? ¢Cémo impactan los cuidados tempranos en la constitucion del
psiquismo? ¢Qué significa educar?

Atendiendo a lo resefiado y en procura de articular teoria con préctica, a
continuacion referimos una manera de intervencion desarrollada en un Jardin
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Maternal, al que asisten nifios cuyas edades oscilan entre uno y tres afios. La
misma surge a partir de la demanda de la directora y un grupo de docentes
interesadas en configurarse en equipo para investigar sobre su propia
préctica. Desde un comienzo, tal requerimiento resultd en si mismo
estimulante para los profesionales consultados, dado que abria la
oportunidad de crear un espacio innovador dentro de la institucién que
permitiera simultdneamente la formacion, la transformacion y la
comprobacion del impacto de tales innovaciones en lapropia précticay en la
institucién de pertenencia.

La demanda de las docentes expresa € deseo de desarrollar autoria de
pensamiento, a partir de consolidar un conocimiento mas profundo sobre lo
gue hacen, cdmo lo hacen y también como pueden transmitirlo a otros.
Beillerot (1998) observa que la redlidad de los saberes corresponde a un
proceso: el saber no implica poseer algo, sino poder hacer. Desde los
primeros momentos de la investigacion, estas docentes denotaron la
intencién de lograr una transformacion en ellas mismas para poder modificar
su accionar en lainstitucion.

Coincidiendo con Fernandez (2000b), consideramos que toda
intervencion debe tener como objetivo generar un espacio de contacto, tanto
con €l propio placer de aprender como con la posibilidad de dearnos
ensefiar. Este grupo de docentes desea poder replantear su préactica e
investigar en ella, rescatando su saber, su hacer, asi como también, buscan
una guia profesional que les brinde herramientas que les permita transitar un
nuevo y desconocido camino. SAlo a partir de conectarse tanto con lo que
tienen, como con lo que les falta, con lo que ignoran, es que se posibilitarala
circulacion del conocimiento, punto de partida para la creacién e innovacion
de agunos aspectos de la dinamica de una institucion. Ademés, segin lo
afirma Fernandez (2001), promover estas estrategias resulta indispensable
para que sus integrantes puedan desarrollar su propia capacidad para
participar en los procesos de modificacion institucional.

Ante la demanda, los profesionales sugieren constituirse en un grupo de
formacion, ya que €l objetivo de la solicitud de las docentes se vinculacon la
construccién del conocimiento respaldada en la investigacion de su préctica.
A partir de lo enunciado, se fijaron las caracteristicas del encuadre, se acordod
gue nos configurariamos en un grupo de trabajo que funcionaria mas ala de
los horarios exigidos ingtitucionalmente, pautédndose una reunion cada
guince dias de dos horas treinta de duracién. El grupo bajo la coordinacion
del profesional quedo integrado por la directora y seis de las docentes del
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Jardin Materna. En esta oportunidad, no se fijo un programa a priori, ni se indicd
bibliografia, § no que esto se fue estructurando alo largo del proceso grupd.

Es necesario sefidlar aqui, que en estos espacios de formacién docente
que se ocupan de la educacién de seres humanos, € coordinador debe incluir
una mirada clinica y una lectura de los fenémenos transferenciales, que de
por si son, en cierto sentido, diferentes a los desarrollados en los grupos
terapéuticos. Como lo refiere Fernandez (2000c), si esto no se da, €l espacio
de aprendizgje se reduce a un entrenamiento, reproduccién de técnicas y de
exhibicion de informacion. El conocimiento sdlo se construye a partir de las
informaciones que puedan ser significadas en un interjuego de ligaduras entre
los contenidos inconscientes con |os conocimientos preconscientes que entran
en disponibilidad. El trabgo grupa implica la presencia de un nivel
inconsciente, en cuanto una combinacion de emociones y fantasias que
regulan la produccion del grupo de trabgjo. En este caso, e funcionamiento
del mismo gir6 arededor de una tarea manifiesta, con objetivos explicitos,
tendientes a mgjorar o modificar una realidad que se les impone como
dificultosa en lo personal e instituciona. En €l devenir del conocimiento se
reactivaron deseos, angustias, recuerdos, por lo cual € grupo se constituyo
en un espacio que abrié nuevas posibilidades, tanto a nivel individual como
grupal, como lo mostraremos a lo largo de este apartado. Ferry (1996)
sostiene que “en situacion de formaciéon, la nocion de grupo corresponde
tanto a la complementariedad de roles y posiciones como a un fantasma de
cooperacion y comunicacion afectiva: € grupo es realmente la proyeccion
del deseo de amar y ser amado, refugio contra las agresiones del exterior y
refugio contra la soledad, con una existencia cuasi-fusional ”.

En la primera reunion nos abocamos a redizar un recorrido sobre las
temdticas que podrian interesarles investigar, surgiendo propuestas
individuales tales como: e aprendizaje de la lecto-escritura, la estimulacion
que brinda € jardin, los objetivos de las ingtituciones maternales, todas ellas
fueron expresadas con poco entusiasmo y ninguna de ellas logré e consenso
de todas las integrantes.

El grupo tomo otra dindmica cuando, en la segunda reunion, comenzaron
a compartir los pesares de su tarea, especialmente referidos a las necesidades
de contener € exceso de las tensiones y emociones que viven los padres y
los nifios diariamente en el primer periodo de relacion con laingtitucién. S
bien esta tension suele presentarse, en cierta medida, aminorada en los que
han asigtido afios anteriores a Jardin Maternal, los temores se reactuaizan y
reguieren nuevamente del proceso de adaptacion. El ser testigos y receptoras
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de esta tensién y el sentirse observadas, generamente las lleva a tratar de
convencer alos padres que dejen alos nifios llorando. Pero a su vez, refieren
con preocupacion y enojo situaciones en las que los padres parecen
desentenderse del nifio y los dejan répidamente a cargo de la institucion o,
por € contrario, 10s que no pueden separarse y mantienen una actitud
vigilante durante un tiempo prolongado. Por |o cual, en ladinamica grupal la
angustia que genera la separacion del nifio de su familia'y los sentimientos
gue estos dolorosos momentos generan en |las docentes, pasaron a ocupar un
lugar relevante.

Al centrarnos en esta problemética, € grupo pudo compartir e modo en
gue el llanto del nifio, la mirada, actitudes de los padres y la ambivaente
peticion de que redicen algo para que €l nifio se quede, las lleva cas
inevitablemente, después de |os dias previstos para el proceso de adaptacion,
a recomendar que los dgjen llorando, que ya pasarg, tal como se enuncié
previamente. Si bien estaban convencidas de que su accionar era correcto,
porque asi lo habian aprendido en su propia historia, en su formacion
académica y luego en su préctica, este accionar les resultaba angustiante y
las llevaba a rigidizar su posicion frente a dolor. Refieren sentir una gran
presion de parte de los padres y angustia frente a Ilanto del nifio, “si uno
llora, lloran todos y no nos alcanzan los brazos...” “el que uno llore es lo
que hay que evitar”. Frente a estas situaciones suelen adoptar conductas
seductoras, hacen invitaciones a jugar, prometen que sera lo més divertido,
aparecen los enganos, “tu mamda fue a... y ya vuelve”, 10S trueques “si te
quedas te doy...”, la comparacion entre los que lloran y los que se quedan
aparentemente sin dificultad.

Expresan sentir que ser una buena docente depende de que € nifio se
quede, como asi también, coinciden con la mayoria de los padres en que
transitar esta experiencia sin manifestar abiertamente su angustia implica ser
un nifio vivaz, independiente, inteligente. De este modo, se entiende como
natural que e nifio pueda quedarse rgpidamente con alguien en quien todavia
no confia y en un lugar alin poco familiar. Asi, se contradicen las
necesidades propias de este momento evolutivo en € que la angustia de
separacion esta en su maxima expresion y se configura una sobrexigencia, en
laque seniega el dolor tanto del nifio como de las docentesy |os padres.

En un segundo momento, fue posible trabagjar la manera en que,
paulatinamente, se han congtituido las defensas contra la angustia de
separacion, asi como también, el modo con que ellas se unifican en la
configuracion grupal dando lugar a la comunicacion de un conjunto de
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experiencias, conocimientos y afectos que emergen frente a esta realidad.
Dicha unificacién, segun lo indica Pichén Riviére (1985), subyace sostenida
en la experiencia previa, de algin modo comin paratodos y cada uno de los
integrantes, lo cual favorece laidentificacion.

Las docentes pudieron compartir la angustia que en ellas genera €
sufrimiento por la separacion de los nifios de sus padres. Es asi como
eligieron conjugar la investigacion con las posibilidades de producir
modificaciones en su préctica, a partir de abrir para si mismasy e grupo,
pensar huevos caminos. Resultaria muy dificil investigar sobre este tema si
no es posible poner en consideracion e lugar comin que representa la
tematica elegida, “el ingreso al Jardin Maternal”, con € momento grupal
gue aude/elude a temor de comenzar con una nuevatarea: “formarse en su
propia practica a traves de investigar sobre ella”.

El trabgjo de grupo permitié un recorrido de sus historias particulares,
pudiendo compartir y ponerse en contacto con los sentimientos de soledad
gue genera € engafio, los trueques, € no ser escuchado. Se redlizaron
dramatizaciones para representar distintos modos de iniciar la vida fuera de
la familia, maneras en que actuaron los adultos y cémo hubiesen deseado
gue lo hicieran, con €l proposito de favorecer en las docentes la actualizacién
y la resignificacion en su propia préctica. En este momento, se integré lo
vivencia con los aportes tedricos de Bowlby (1976) respecto alos modos de
apego y la angustia de separacion, la capacidad de estar solas desarrollada
por Winnicott (1965) y a través del estudio de la Estacion 11, Linea C del
libro “Pasajeros a Bordo. El Nivel Inicial. El aprender y el ensefiar en €
Jardin Maternal y en el Jardin de Infantes”, de Taborda y otros (2006) se
analizo la dimension relacional en la cotidianidad del Jardin Maternal.

Lalectura del materia estimul6 lareelaboracién de lavision y la manera
de entender los distintos modos de expresar los sentimientos y sufrimientos
en los nifios. Este momento grupal, propicio un replanteo de su funcion que
las condujo a deliberar sobre la pertinencia de reemplazar 1o que venian
lamando “periodo de adaptaciéon” por “proceso de adaptacion”,
advirtiendo que dicha propuesta implicaria un cambio en la organizacion
ingtitucional. Al ser la directora una de las integrantes del grupo de
investigacién sobre la préctica docente, pudieron ser pensadas, planificadasy
acordadas, en € agqui y ahora grupal, las modificaciones en €
funcionamiento ingtitucional referidas al ingreso a Jardin Maternal.
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A partir de las elaboraciones realizadas en e grupo, las docentes pudieron
crear un dispositivo en busca de transitar €l proceso de adaptacion con
menos angustia, tanto para ellas como para los nifios y los padres. El
dispositivo consta de |os siguientes momentos:

Las docentes que integraban el grupo de formacion para investigar su
préctica, consensuaron con las colegas que no participaron de la
experiencia, laformade Ilevar acabo el proceso de adaptacion.

Se convoco ainscripciones en e mes de noviembre, tiempo en e que
se realiza una primera entrevista con los padres paraindagar sobre los
motivos de eleccion de la institucidn, algunas caracteristicas del nifio
y su familia. Ademas, en esta ocasion, se les informa como se
trabagjard el proceso de adaptaci on.

En primer lugar se invita, en grupos de a tres a los padres con sus
respectivos hijos, para que realicen dos visitas a la institucion. Se les
sugiere que lleven cuatro mufiecos/as que pudieran representar a
padre, a la madre, a la docente y otro al nifio o nifia que asistira a la
institucion.

En e mes de diciembre, concurren los padres y nifios con |os juguetes
solicitados para reunirse durante una hora y media con la docente a
cargo de la sala, quien les hacia conocer las instalaciones del jardin y
les permitia jugar con las hamacas, toboganes, arenero, etc. Se
estimulaba a los padres para que desarrollaran con |os mufiecos juegos
relacionados con € ingreso a la institucion. Si bien se buscaba,
también, que los nifios pudieran conocerse, la interaccién entre ellos
era espontanea. Se les recomendaba que durante las vacaciones
repitieran estos tipos de juegos a medida que les iban conversando
sobre el jardin, con € proposito de que la proxima experiencia de
separacion tenga presencia en el grupo familiar y pueda ser mejor
elaborada.

En el mes de febrero, al iniciarse las actividades en la institucion, se
realiz6 una primera reunion en la que se recordaba que el proceso de
adaptacion es individual, por 10 que su duracion depende del tiempo
gue cada nifio necesite ser acompanado por los padres o, en su
defecto, por una persona de su confianza.
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e En € transcurso de la primera semana se reunian padres e hijos
divididos en subgrupos que asistian en diferentes horarios, por €l lapso
de una hora. Estas reuniones se desarrollaban dentro de la salay se
permitia disponer de otros espacios institucionales para permanecer y
jugar en compafia de sus padres. Las actividades ludicas, en un
primer momento, eran preferentemente esconder, buscar y encontrar
objetos, luego estos se extendian al juego de aparecer desaparecer
entre padres e hijos. Aqui la funcion de la docente era estar presente,
acompafiar y actuar segiin los requerimientos y esperar hasta que €
nifio se acercara espontaneamente aella.

¢ Durante la segunda semana los juegos a las escondidas, en la medida
de lo posible, se tornaban mas grupales. A los nifios que se mostraban
muy apegados a los padres se les sugeriarealizar, en alglin sector mas
privado, juegos con los mufiecos reproduciendo escenas de
separacion. Ademas, se les pedia alos padres que, por un breve lapso,
se trasladaran a una sala contigua a efecto de preparar desayuno,
titeres, etc. A los nifios que requerian a sus padres se les explicaba
donde estaban 0, s aln se mostraban preocupados, se |os acompafiaba
hasta ese lugar.

e A partir del dia martes de la tercera semana se incorporaban otras
modalidades de trabgjo. Los nifios que podian quedarse solos lo
hacian durante una hora y media, luego progresivamente se iba
ampliando el tiempo, lo cual se conversaba cuidadosamente con €
nifio. Las docentes consideraron como indicadores de que ellos podian
separarse cuando traian algo de su casa para mostrarlo y/o compartirlo
con el grupo, podian desplazarse por algunos espacios sin temores,
acercarse a la docente solicitdndole atencién, como asi también
manifestar laintencidn de conectarse con algunos de sus pares. Si bien
la mayoria de los nifios pudieron quedarse solos, a los que aln les
resultaba penoso asistian acompafiados y continuaban trabajando con
el persona auxiliar.

e La evaluacion del proceso de adaptacion se realizo a través de una
encuesta a los padres, asi como también, en reuniones del equipo
docente y en e grupo de trabgjo creador del dispositivo. Los
resultados de la experiencia fueron presentados en congresos y clases
tedricas a dumnos de la Licenciatura y Profesorado de Nivel Inicia
de laUniversidad Naciona de San Luis.
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Consideramos que esta modalidad de trabgjo facilitd e compromiso con
la tarea ¢En qué sentido? la coordinadora sostuvo los procesos de
elaboracién personal y grupal respetando lo que cada uno y en forma
conjunta habian podido elaborar. El trabgo en grupo brindé un espacio
enriquecedor, ofreciendo la posibilidad de volver a preguntarse sobre como
habia sido comprendido y analizado € material que ellas habian leido en
forma individua o en pequefios grupos. Esto también permitié una
articulacion dindmica entre teoria, précticay su propia experiencia personal,
lo cual facilité llevar a cabo e proceso de formacion y, con ello,
configurarse como un equipo de investigacion.

Este proceso no fue linea, sino que también, en esta oportunidad,
pudieron reconocerse diferentes momentos. en sus comienzos € grupo
realiz6 un recorrido sobre sus propias practicas docentes y sus deseos de
investigar que llevaron a delimitar el tema sobre el que se centrarian. En un
segundo momento, el contacto con sus recuerdos y € estudio del materia
tedrico provocd un gran impacto, que fue desde la fascinacion, la sorpresa,
los comentarios con gran interés, al andisis y discriminacion, que les
permitié ponerse en contacto con su propia historia, sus concepciones sobre
el hombre y sus sufrimientos. Este proceso de discriminacion conduce a un
tercer momento, en el que se vivencio una cierta decepcion que generd dudas
referidas a las dificultades que encontrarian, las que eran depositadas fuera
del grupo de trabajo (otras compafieras, los padres, € tiempo, el espacio,
entre otras). Consideramos que esta es una instancia crucial en la dindmica
grupal, ya que sdlo la elaboracion de las ansiedades de pérdida de lo que ya
tenian (un modo configurado de pensar y de trabgjar) y de los temores que
surgen frente ante el posible cambio, permitira continuar creativamente con
la tarea. El desarrollo de este proceso promueve otros modos de vincularse
con e conocimiento: tomar-dejar, armar-desarmar, fusionar-discriminar,
para poder configurar grupalmente un espacio transicional. Recuerden que €
aprendizaje so6lo es posible en un lugar entre: “adentro/afuera”,
“juego/esfuerzo”, “placer/dolor”, ‘‘fascinacion/decepcion”, “tu y yo”, “yo,
tuyél”, “pensar como y por qué hacer”, asi como también “con quién, para
quién, para qué pensar y hacer”.

Esta experiencia de innovacion, a ser desarrollada en forma grupal,
facilitd que se relativizara el sentimiento de lo imposible, 10 que condujo a
concretar anhelos, aobjetivos que de manera individual no hubiesen sido
posibles. El trabajo de estas docentes favorecio la posibilidad de afianzar la
confianza de los nifios a partir de poder pensar nuevos modos de trabajo,
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respal dados en un cambio interno que pudo reflglarse en lainstitucion.

Si bien el dispositivo creado por las docentes es interesante en si mismo,
su aplicacion estard impregnada por las caracteristicas personales e
institucionales, por lo cua siempre serd pertinente una reelaboracion. La
instancia de recreaci6n es recomendabl e dado que:

e El contacto con los nifios, desde e rol docente, reedita la propia
historia.

e El ingreso a Jardin Maternal es un momento histérico en el proceso
de subjetivacion del nifio, que reactudiza los pasos dados en €
camino ala separaci 6n/individuacion.

e La nueva experiencia de separacion puede permitir resignificar las
anteriores, tanto en € nifio como en los padres y docentes.

e Es un proceso individua que a cada nifio le llevara un determinado
tiempo y lo lograra de diferentes maneras.

o Es necesario que el docente pueda congtituirse en un otro capaz de
acoger a nifio y sostener laintegridad de su yo.

o Este proceso compromete a todos por igual, nifios, padres docentes e
institucion.

e Larigidizacién en la implementacion del dispositivo le haria perder
sus potencialidades preventivas tanto para los docentes que la crearon
como parad nifioy su familia

A modo de conclusion, sefialamos que este espacio de formacion puso en
juego la capacidad de las docentes de reconocerse Como personas pensantes,
de conectarse con la aegria de ser autoras, en este caso de sus cambios
personales y de las modificaciones que pudieron introducir en lainstitucion.
Las reflexiones sobre la historicidad del aprendizaje y € encuentro con sus
propios saberes/no saberes produjeron modificaciones en sus modalidades de
entender € sufrimiento que produce la separacién y, por lo tanto, en su
relacion con los nifios, con los padres y consigo mismas. Siempre teniendo
presente que las organizaciones creadas y recreadas por sus integrantes
resultan més facilmente de ser implementadas y sostenidas en € tiempo. En
este contexto, el trabajo de articulacion familia-institucién-docente configura
una de las tareas posibles de prevencion que aafie a la Psicologia
Educaciona.
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EL JARDIN DE INFANTES
Primer espacio derepresentacion e imposicion delo social

(...) El es maestro de iniciaciones, € que ayuda a que la
gente empiece sus obras. Sn é nada en la India tendria
comienzo. En el arte de la escritura, y en todo lo demas,
el comienzo eslo mas importante. Cualquier principio es
un grandioso momento de la vida, ensefia Ghanesa, y las
primeras palabras de una carta o de un libro son tan
fundadoras como los primeros ladrillos de una casa o de
un templo.

Galeano (2008, p.165)

La Ley de Educacion Nacional N° 26.206, en el Capitulo 11, Articulo 18,
dice: “La Educacion Inicial constituye una unidad pedagégica y comprende
a log/as nifios/as desde los cuarenta y cinco (45) dias hasta los cinco (5)
anos de edad inclusive, siendo obligatorio el ultimo aiio”. Ademas, €
Articulo 19 consigna “El Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires tienen la obligacion de universalizar los
servicios educativos para los/as nifios/as de cuatro (4) arios de edad”.

En consecuencia, la Ley consigna un paradigma centra: a partir de los
cinco afios y, proximamente desde los cuatro, asistir a la escudla es
obligatorio, con lo cual no dgja otra opcién que emprender € camino que
conduce a lo extra-familiar. La repercusion que reviste este carécter de
obligatoriedad, merece que nos detengamos para anaizarlo en algunas de sus
implicancias.

El paradigma “educacion para todos” condensa derechos y obligaciones
que impactan de un modo sustancial en la transmisién inter y
transgeneracional. Inaugura una nueva etapa en la vida socia ya que todos y
cada uno, somos alcanzados por el imperativo que plasmalaley. El hijo es
presentado al mundo extra-familiar, lo cual se constituye en una prueba que
se debe pasar y no siempre resulta sencillo sostenerla.

Ta como sefiala Schiemenson (1997), la Educacion Inicial se congtituye
en la primera ingtitucion de pasaje de lo familiar y privado a lo publico-
socia, con lo cua se brinda a los nifios la posibilidad de incorporar 1o
digtinto, lo nuevo y se configura en un lugar para € reconocimiento de los
derechos y obligaciones humanas. Como ya dijimos, este pasaje no es facil,
colma de preguntas, ansiedades, temores, encuentros y desencuentros.
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La escuela tiene un importante rol en el desarrollo humano, en tanto
instruye, educa, y sociabiliza. Alli se sefidan ideologias, valores, metas y
modos de llegar a elas, que se configuran en modelos que pautan aspectos
constitutivos de la subjetividad humana. ES precisamente la transmision de
las adquisiciones culturales de una civilizacién a cada individuo en
particular, 1o que posilita € desarrollo del sujeto como ser socia vy
garantiza la continuidad de la especie humana.

Trascendencia y transmision intergeneracional son dos aspectos nucleares
de las indituciones educativas, en los que se anclan las proyecciones de
fantasias inconscientes y refieren a la conjuncion de los significados de
derechos/obligaciones, potencial impotencia, saber/desconocer. Cada
ingtitucion educativa condensa un conjunto de normas que promueven la
engjenacion del individuo en las caracteristicas de su grupo en pos de la
insercion culturd y, @ mismo tiempo, |e entregala posibilidad de acceder ala
conciencia de su individuacion através del conocimiento.

Especificamente, a partir de la obligatoriedad que se pauta desde el Jardin
de infantes, el nifio debe pasar de vincularse cotidianamente con grupos
pequefios, para iniciar nuevas relaciones con un nimero mayor de personas
hasta ese momento desconocidas. Si pensamos que “cada hogar es un
mundo” y que precisamente, son las ingtituciones educativas una de las
encargadas de reunirlos, podremos comprender con mayor claridad como
influye en cada uno de nosotros este compartir diferentes modalidades de
vida.

En este proceso se pone a prueba, entre otras cosas, la capacidad de
identificarse y diferenciarse de otros, de tolerar los sentimientos de
potencial/impotencia, inclusion/ exclusion, lo cua influye de manera decisiva
en € aprender, en la capacidad de produccion y en € desarrollo de cada
persona, de cada grupo.

En este sentido, la escuela no es un segundo hogar, es un primer espacio de
representacion e imposicion de la cultura que brinda una nueva oportunidad:
ampliar las representaciones psiquicas de si mismo respecto a conocimiento
del mundo animado e inanimado, asi como también, de si mismo en relacién
con otros (pares y adultos) que encarnan y muestran realidades e historias
diversas.

Para poder vincularse con esta realidad nueva, es necesaria la existencia
de un cierto grado de confianza en los otros y en si mismo. Ademas, €
Jardin de Infantes conlleva aprender a responder a una estimulacion que
comienza a presentarse en forma més pautada. Frente a cada hueva exigencia
surge laduda: “puedo/ no puedo”, “hago/ no hago”, asi como también: “no
sale como quiero”, “no es tan facil como pensé”.
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Desde esta perspectiva, la escolarizacion permite a nifio grandes avances
en el proceso de socializacion, a estimular € desarrollo de sentimientos que
tienen un carécter interpersonal, ético-moral y a propiciar € atractivo y
controversia intercambio con otros nifios. sus semejantes. En compafia y
lucha con adultos y pares sus intereses, valores, se multiplican y diferencian,
hecho que constituye una fuente relevante de motivacion para la adquisicién
de nuevos saberes.

Los éxitos y fracasos, sean éstos reales o fantaseados, van modelando la
imagen de si mismo, lo cual incide en el modo en que emprenderd sus
actividades futuras y, por ende, la manera de relacionarse con € mundo y
consigo mismo. Més alin, en esta etapa evolutiva, en la que |os movimientos
progresivos/regresivos, de dependencia/ autonomia son en si mismo
constitutivos.

Los progresos evolutivos del nifio permiten que la escuela articule €l
interjuego entre € rol maternante y paternante que posibilita el ingreso ala
cultura'y con ello a la comprension de las leyes del mundo fisico y de las
creaciones humanas que permiten la vida en sociedad.

El rol maternante alude a los cuidados necesarios para que €
conocimiento de si mismo, como continuidad de existencia pueda surgir y
consolidarse. El rol paternante refiere ala compafiia que los nifios necesitan
para desarrollar un modo particular de comunicarse y actuar en  mundo
extra-familiar, integrarse en @ e internalizar los imperativos que marca la
cultura, posibilitando & desarrollo del sujeto como ser social. Centralmente,
conocer sus derechos/obligacionesy los del mundo circundante.

Asi, especialmente en esta etapa evolutiva, los nifios requieren de los
adultos una articulacién de roles maternante/paternante que puedan atender
sus demandas de consuelo, dependencia y sus deseos de independencia; |os
deseos de destruir y las necesidades de reparar, asi como también, €
paulatino reconocimiento de lo mio, lo tuyo, lo nuestro. En otras palabras,
ocupar un lugar maternante de acogida y contencion y, simultaneamente,
paternante a sefidlar normas y exigencias que posibiliten el cumplimiento de
metas 0 expectativas delineadas en la tarea que el proceso de inclusiéon ala
cultura requiere. Pero tengamos en cuenta que cada ingtitucién, cada
docente, educa “con lo que es” mas alla de la teoria ¢Qué significa esto?
Que ninguna teoria pedagoégica permite calcular los efectos de los métodos
que se ponen en préctica, entre la medida pedagdgica y los resultados
obtenidos se interpone el inconsciente del docente, del nifio y de las
instituciones que los abarca.

252



Millot (1993) sefida

“La idea de que la pedagogia es cuestion de teoria, de doctrina, de
gue puede haber una ciencia de la educacion, descansa en la ilusion
de la posibilidad de dominar los efectos de la relacién entre el
adulto y € nifio. Cuando e pedagogo cree dirigirse al Yo del nifio,
sin que @ lo sepa, 1o que ha sido alcanzado es e Inconsciente de
éste, y ello ni siquiera por o que cree comunicarle, sino por lo que
de su propio Inconsciente pasa a través de sus palabras. Solo hay
dominio del Yo, pero ese dominio es ilusorio”.

Frente a los ojos ddl nifio los docentes son, de alguna manera, sustitutos
de las figuras parentales. A partir de esta relacion surgen multiplicidad de
sentimientos y deseos, a veces contrapuestos. Suelen esperar que los
educadores funcionen como modelo de identificacidn, fuente de apoyo y
receptor de sus necesidades de oposi cién/diferenciacion.

Ademés, el maestro es un representante y referente de la existenciade un
orden y de un codigo ético que pauta la convivencia. Es quien hace posible
gue los intercambios entre nifios se constituyan en subjetivantes a coordinar
los encuentros de intereses, de pareceres, deseos y rivalidades. Centralmente,
al pautar el reconocimiento del lugar del otro como un semejante y de referir
laimportancia del saber, se constituye en portador de una nueva oportunidad
gue reordenalavida del nifio.

Lainclusion en € orden de la cultura, permite nuevas adquisiciones que
proveen el poder que otorga e saber y se constituye en un instrumento para
alcanzar diferentes logros, nuevas experiencias culturales. Estas Ultimas,
comienzan en e espacio ladico y conducen a todo aquello que configura la
herencia humana: las artes, los mitos histéricos, € pensamiento filosofico, los
avances tecnoldgicos, los misterios de las mateméticas y de las ingtituciones
sociaes.

Resulta interesante que recordemos aqui que e saber puede adquirirse de
tres maneras distintas. Hay un saber que se obtiene escuchando o que se dice
y que esté directamente vinculado con lo intelectual; otro que proviene de las
vivenciasy que se relaciona con los afectos y, por Ultimo, un tercero que surge
de lo que se experimenta repetidamente y, por € cual, se materializan las ideas
en larealidad. La cultura, tanto individual como colectiva, no se logra sélo a
partir del intelecto, sino mediante un proceso de elaboracion en € cua
intervienen fundamentalmente los afectos, que son los que sostienen los
juicios de valor, que a su vez permiten asignar una jerarquia o importancia a
diferentes manifestaciones de la cultura. Por gemplo, se suelen observar
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formas artificides o inauténticas de transmision de cultura, como son las
actividades “complementarias” de la instruccién bésica, como €l dibujo, la
musica, la danza, € deporte, que cuando no se integran de una manera
saludable y espontanea, funcionan como una proétesis afiadida, un pasatiempo
que intenta ocupar al nifio “mientras los padres trabajan”.

LaLey de Educacion Nacional pautalos objetivos de laeducacion inicial, a
partir de los que se delinean contenidos curriculares y actividades pedagogicas
especificas, agunos de ellos son:

o Incentivar € proceso de estructuracion del pensamiento, la
imaginacién creadora, las formas de expresion persona y de
comunicacion verbal y gréfica.

o Favorecer € proceso de maduracién del nifio/a en lo sensorio motor,
lamanifestacion lUdicay estética, lainiciacion deportivay artistica, €
crecimiento socio-afectivo y |os val ores éticos.

Las actividades pedagbgicas, pueden resultar convocantes de nuevos
reordenamientos inter e intrasubjetivos y proporcionar una posibilidad de
enriquecimiento de los procesos de sustitucion y simbolizacién, tal como
sucedio con la humanidad a lo largo de su historia. Detengdmonos a pensar
en ellas desde este punto de vista.

El leer y escribir ¢Por qué significd un gran cambio en la historia de la
humanidad? ¢Han escuchado “A las palabras se las lleva el viento, lo
escrito, escrito queda”? Es una verdad a medias, porque a las palabras sblo a
veces se las lleva € viento, pero si es cierto que € escribir permitio la
trascendencia espacial/ temporal y la creacién de leyes escritas que procuran
ordenar la vida social. Asi, como en la historia del hombre, el degjar sentado
su testimonio, primero con dibujos y luego con la escritura tuvo un
significado radical, en e devenir de cada uno de nosotros también lo tiene.

S lo pensamos evolutivamente, alrededor de los dos afios y medio
aparecen los primeros intentos de representaciones graficas. El dibujo del
propio cuerpo es el que se realiza con mas frecuencia, progresivamente, las
expresiones graficas se diversifican y complegjizan. Trazar rayas dispersas,
dibujar, escribir, implican representar en € espacio una imagen mental, 1o
cua permite que los objetos que aparecen y desaparecen puedan tener
permanencia espacial. De este modo, una nueva posibilidad de recrear 1o
ausente se hace presente en su mano, en su mente, por esto Freud llamo a
laescritura “el lenguaje del ausente”.

Las creaciones gréficas permiten plasmar en € pape penas y aegrias;
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amores y desamores; aventuras y desventuras, asi como también, fantasmas y
monstruos temidos. El representarlos les posibilita pensar y ubicarse en una
posicion activa de dominio frente a la diversidad de sentimientos y
preocupaciones. A su vez, tal como sefidla Rodulfo (1999), d nifio a dibujar,
a modelar, repite con toda la enorme carga de tension diferencia que la
transposicion requiere, pasos de escritura que antes se cumplieron en e plano
de ese singular dibujo que lacariciainscribe en € cuerpo.

A cada letra se le adjudica un lugar arbitrario e inamovible, para integrar
una palabra, con lo cua escritura, cardinaidad, ordinalidad y aritmética se
entrelazan. Emerge la blsqueda de una posicion, una extension para cada
elemento que queda incluido o excluido de un conjunto. Como tal, de un
modo u otro refiere a lugar que €l nifio ocupa en cada grupo de pertenencia
gue conlleva a preguntas gue recaen sobre si mismo, € mundo animado e
inanimado, tales como tengo/me falta, 1o teniallo perdi, no lo tenia/lo
adquiri, cuanto vale/cuanto valgo. En otras paabras, nadie aprende a
clasificar a partir de agrupar objetos por color y forma o seriar objetos a
través de ordenar de mayor a menor, solo se llega a esto s € nifio logré
encontrar una ubicacion en e mundo.

Cuando € nifio ha conseguido ocupar en su grupo familiar un lugar de
pertenencia como nifio/a en el que, a su vez, es valorado/a y respetado/a en
sus diferencias, podra abocarse a construir un lugar propio en e ambito
extrafamiliar. En este sentido, € grupo de pares reviste un interés especial y
nadie mejor que un par para compartir las preocupaciones y anhelos. Un
suefio primordial que los retine es el deseo de ser grande y de luchar contra
Su propia posicion de dependencia e impotencia ¢Como ser un héroe que
derribe los temidos ladrones y fantasmas? ¢Cuando tendré los derechos y
fortalezas de los adultos? Estos interrogantes y, muchos otros, surgen y van
armando proyectos futuros que articulan un ¢Quién soy? con ¢Quién quiero
ser? ¢Como me ven los otros? ¢Cémo quiero que me vean y consideren?
Estas preguntas implican progresos evolutivos que promueven €l ingreso ala
culturay con ello la posibilidad de vivir plenamente € pasgje de lo familiar a
lo extra-familiar.

En edtas edades, € conocimiento de las diferencias sexuales permite
consolidar un abanico de modalidades de expresion de lo femenino/masculino,
del tener/no tener y complejizala comprension de ladimension de laviday la
muerte. Los nifios, reiteradamente, preguntan, exploran, representan
|Gdicamente, relatan historias redles y fantaseadas, referidas a estas teméticas.
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Los suefios futuros, los juegos, las curiosidades y € modo de investigar de
varones y nifias, tienen puntos de coincidencia, pero también, de significativas
diferencias. A pesar de €llo, con frecuencia, 1as peticiones escolares estdn mas
acordes alas caracteristicas femeninas, tales como orden, prolijidad, paciencia,
impacto estético en sus producciones y, en ocasiones, dgjan de lado las
necesidades de los varones de lucha, inquietud, proezas motrices, deseos de
desarmar objetos para explorar intrusivamente en su interior, como por
gemplo: radiosy veladores, entre otros.

Muchas serian las palabras que necesitariamos para describir las
diferencias entre nifios y nifias de esta edad. Pero, no hay mejor descripcion
gue la que pueden hacer sus protagonistas, por este motivo le damos la
palabra a una produccion gréfica realizada por un nifio y otra por una nifia
para gue hablen por si mismas.
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Podremos sofiar con escuelas, Jardines de Infantes que consideren estas
diferencias y las necesidades de los nifios? Para ello, las instituciones por las
gue transita € ser humano, entre elas € Jardin de Infantes, deberian
constituirse en un lugar donde € nifio encuentre su razén de ser, su lugar y su
poder a descubrirse como miembro de la ingtitucion, en & marco de la
obligatoriedad intersubjetiva. En definitiva, promover sujetos autonomos,
reflexivos, creadores, capaces de pensar y actuar, de interrogarse e interrogar
y, paulatinamente, de transformar el mundo donde tienen que vivir.

Segun Galeano, en d listado de los derechos y obligaciones del hombre,
el derecho a sofiar no esta consignado como tal, a pesar de ello, es la piedra
nodal de la creacion de nuevas realidades posibles.
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Capitulo 12

ESCUELA PRIMARIA
Avatar es subjetivos de un encuentro con la cultura

Mario Chades

La llegada de un sujeto a la ingtitucién educativa supone un transito
anterior por ciertos avatares cruciales para su congtitucion. Es mérito de
Freud habernos advertidos de esto en |os Ultimos afios del sigo XI1X.

Historicamente el ingreso a la Escuela Primaria implicaba un hito
fundamenta en la vida de un sujeto, pues marcaba €l pasgje obligado de la
vida familiar ala social; en la actualidad ello ha cambiado y |os nifios que se
incorporan a la Escuela Primaria han atravesado un largo periodo de
escolarizacion, s consideramos su corta edad.

Aun asi, e ingreso a este nuevo ciclo no le esindiferente a menor. Frente
a é surgen muchas fantasias, varias de ellas motivadas en lo que sus padres
o demas familiares puedan comentar. El “se acab0 €l juego ahora s tendras
gue estudiar” siembra muchas expectativas en el nifio; ellas seran
angustiantes o estimulantes, dependiendo de como fueron sus experiencias
de paso por los otros niveles.

Durante este ciclo € nifio debera responder a importantes demandas
sociaes, de las cuaes estuvo excluido hasta el momento. Ello lo colocard en
una posicién particular frente a docente, al conocimiento y a otros
persongjes involucrados en la escolarizacion, en un compromiso ineludible
con la cultura de su tiempo.

LASTRIANGULARIDADES

Al nivel de las relaciones interpersonales la Escuela Primaria le permite
al nifio, otravez, el encuentro con laterceridad. La reunion con otros sujetos,
distintos de la familia, podran enriquecer y potenciar sus pensamientos
conectandol o con nuevas informaciones y conocimientos.

La escolaridad, en general es un espacio que rompe las certezas
originarias. La verdad, patrimonio exclusivo de papay mama comienza a ser
puestas en cuestion. Ello no implica que sean pronto desalojados de ese
lugar, por lo contrario €l nifio hard lo necesario para sostenerlos ali. Sin
embargo, lainstauracion de lareflexion y el pensamiento solo sera posible s
aquella verdad puede en algin punto conmoverse. Es aqui cuando la



autoridad de los padres puede comenzar a ser extendida a la figura del
maestro, presentado como aquel, que més ala de las figuras parentdes es
portador de un conocimiento que en este momento se plantea como verdadero.

La ingtitucion educativa se presenta como un espacio rico en
triangularidades: docente, nifio, pares, docente, nifio conocimiento; etc., 1o
gue permitird a nifio cargar libidinamente nuevos objetos e iniciar una
cadena sustitutiva que o lleve hacia su socializacion.

LASDEMANDASCULTURALES

Iniciamos este apartado con una pregunta: ¢Qué tiene la Escuela Primaria
de particular y de diferente con los ciclos anteriores?

La Escuela Primaria exige una nueva distribucién del tiempo y del
espacio, una nueva economiadel gesto 'y del movimiento (Foucault, 1976).

El nifio que se dispone aingresar al nuevo ciclo recibira en principio una
nueva vestimenta; e guardapolvo seréa de otro color y lo identificara con €
nuevo ciclo, quedando, en ese aspecto equiparado a alumnos mayores.
Recibira nuevos Utiles sobre los que se les demandara un particular cuidado;
y a diferencia del Jardin de Infantes, en que la mayoria del material era
compartido, este comenzara a pertenecerle solo a él, por consiguiente deberd
reclamar propiedad sobre e mismo y velar por su integridad. La relacion con
los objetos de su entorno tomard caracteristicas diferentes, ellos habran
degjado de tener sdlo un valor ludico, desde ahora se le impondra que prime
un caracter formal.

Los horarios de ingreso a colegio habran variado y un tiempo
cuidadosamente parcelado regira los momentos de estudio, esparcimiento,
juego y satisfaccion de necesidades fisicas. La fragmentacion del tiempo
constituye una de las mas duras afrentas a la espontaneidad del nifio, y s
bien tal recorte ya se habia insinuado en e Jardin de Infantes, la Escuela
Primaria profundizara alin mas este aspecto.

El espacio en la escuela primaria aparece igualmente conmovido. Los
movimientos estarén forma mente organizados; 10s actos, las formaciones, los
ritmos de desplazamiento. Los alumnos seran distribuidos en € aula; a cada
uno le correspondera un lugar como propio y lo debera mantener en el
tiempo. En la sala los movimientos no seran tan libres; los nifios deberan
mantenerse sentados en € mismo lugar durante todo el periodo que dura €
modul o de clase, salvo por supuesto, que su maestra disponga otra cosa.
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Lamina 0. N. Andry. La ortopedia o € arte de prevenir y de corregir en los
nifos las deformaciones corporales, 1749.
Diriamos en los términos de Foucaullt:

“A cada individuo su lugar, y en cada emplazamiento un
individuo™*

El aula, a diferencia de la sala de Jardin de Infantes, dgjard de ser un
lugar que permita el esparcimiento, los patios compartidos localizaran sobre
si esta licencia. En € patio el menor podra compartir los juegos con nifios
mayores y es en este lugar donde ser4 mayormente integrado al colectivo
que representa la escuela primaria.

B0 estas dos coordenadas (tiempo y espacio) e aumno sera ubicado en
un lugar que unira su destino ala cadena de |as generaciones, a un orden que
le precede, lo estructuray lo libra del empuje més 0 menos desorganizado de
sus pulsiones. Es en este sentido que € cuerpo del nifio sera correctamente
“docilizado” (Foucault, 1976).

“Es docil un cuerpo que puede ser sometido, que puede ser
utilizado, que puede ser transformado y perfeccionado™™.

! Foucault, M. 1991. “Vigilar y Castigar”. Siglo XXI editores. Buenos Aires. P4g. 146.
2 Foucault, M. op. cit. Pag. 140.
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Pero sobre todo, e nifio serd ubicado en un lugar particular; tendra que
velar por cumplir las disposiciones ingtitucionales, articuladas a través de la
palabra de su maestra, y por lo tanto deberd sostener en lo gue le toca el
orden establecido. Para ello se le impondrd una cuidadosa disciplina en €
gue se le mostrara la obediencia como unavirtud (Aniyar de Castro, 1984).

La disciplina no es posible de sostener sin la cuantificacion, sin €
nimero: tantas amonestaciones, tantas firmas de libros, tantos aplazos, etc.
El nimero adquiere una relevancia inusitada hasta el momento, y aunque ya
se habia insinuado en la fase félica, donde |la medida era el parametro de
todo, su ser es puesto en cuestion. Ahora € nimero lo califica, 1o ordenay
mide el grado de acoplamiento a la estructura institucional. Su cuerpo,
accionesy su conacimiento son entrampados por la cifra.

Lo anteriormente expuesto redundard en un importante caudal de
demandas socioculturales que, ahora pesardn sobre € menor. Ellas
provocaran unaimportante conmocion en su vidalibidinal.

Como advierte Freud:

“Puesto que el ser humano no dispone de cantidades ilimitadas
de energia psiquica, tiene que dar tramite a sus tareas mediante
una adecuada distribucion de la libido. Lo que usa para fines
culturales |o sustrae en buena parte de las mujeresy de la vida
sexual™®,

En este sentido |a Escuela Primaria representa una muy dolorosa afrenta a
la sexualidad del nifio. No es entonces de desestimar, que la cultura, que en
este momento hace sentir su peso a través de fuertes demandas de tipo
intelectual y comportamental degje a la sexualidad menoscabada de energia.
En este sentido, es posible pensar que el periodo de latencia, ese momento de
detencion en la evolucion de la sexualidad del que nos habld Freud sea
inducido més por demandas culturales que por causas internas de caracter
biol 6gico.

Recordemos que Freud sefiala que durante el periodo de latencia se
observa una disminucién de las actividades sexuaes, la desexualizacion de
las relaciones de objeto y la aparicion de sentimientos como el pudor vy €l

® Freud, S. (1930). “El malestar en la cultura”. op. cit. Amorrortu. Buenos Aires. P4g. 101.
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asco’. También es que en este momento toman cuerpo aspiraciones de
carécter moral y estéticas. Seguin la teoria psicoanditica, € periodo de latencia
se originaria tras la declinacion del complego de Edipo y corresponderia a una
intensificacion de larepresion, a unatransformacion de las catexis de objetos
en identificaciones con los padres y e desarrollo de las sublimaciones.
Todos estos hitos constituyen valores altamente esperados en un nifio que
ingresa a la Escuela Primaria, los que recibirdn todo su empuje con la
constitucion del Super Yo.

Por |o mencionado, sintetizando el parrafo anterior podemos decir que €
sistema educativo en general, y sobre todo la Escuela Primaria coloca a
nifio, nunca como ahora, en la posicion de adaptarse rpidamente a las mas
variadas demandas culturales, articuladas en el discurso de sus docentes.

ESCUELA PRIMARIA'Y PUBERTAD

Sabemos que € intervalo que abarca la ensefiaza primaria coincide
aproximadamente con € periodo que denominamos de latencia. No obstante,
los Ultimos afios de la Primaria suceden anticipando € momento que sera la
adolescencia'y gque muchos autores, de distintas disciplinas han acordado en
designar como pubertad.

El Complgjo de Edipo como aquella configuracion vincular, que tendria
lugar en los primeros afios de vida se reedita en e momento de la pubertad.

Alrededor de los diez afios, desafiando atodas | as prescripciones culturaes
esperadas en € escolar, la pulsion sexua se incrementa; hay un renacer de la
sexualidad tras € periodo de latenciaen el que estuvo fuertemente acall ada.

Aparece durante este periodo una profunda preocupacion por €l cuerpo,
vivenciado como otro cuerpo, gieno, traumdatico, digtinto al que se tenia de
nifo.

Sostenemos en este punto la hipétess de que la pubertad seria

4 Algiandra Taborda acota que tanto los sentimientos de pudor como de asco ya aparecen
insinuados antes de este momento, a concluir lafase anal y sobre lafélica, pero es en éste
periodo cuando se agudizan.

Silvia Bleichmar (2006) da a los sentimientos de pudor y asco un papel capital, en tanto
sobre ellos se asienta el amor asi mismo y alos otros, ello es o que permite la aceptacion
de la norma que sustenta la regulacion intersubjetiva. El pudor remite a sentimiento de
humillacién, al temor a quedar expuesto ante la superioridad del otro, estaria por lo tanto
vinculado a narcisismo. En otras palabras, €l pudor es la marca en la subjetividad, de la
pérdida de la omnipotencia primaria y del reconocimiento de la propia existencia con
relacion a otro. El asco en cambio implica que algo que encuentra resonancia o
consonanciaen el interior del sujeto no setoleray se expulsa
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desencadenada més bien por |a mirada del Otro® que por un incremento de la
pulsién sexua. Son los otros, quienes situdndose desde los cambios fisicos
evidentes en € plber definen a ese cuerpo como potencialmente sexual. Esla
cultura, articulada en la mirada del otro, quien declara que en este momento €
nifio ahora puber pueda ser objeto y sujeto de la pulsién sexua 'y, ademés que
dicha aspiracion pueda ser puesta en acto concretamente, esto es acceder a una
relacion sexual genital.

Por supuesto, no desconocemos las variaciones de carécter fisico,
hormonales, que acontecen en el menor durante este periodo. Sin embargo,
optamos por suponer, que la pubertad como fendmeno subjetivo es
culturdmente inducida. Como sabemos, en agunas culturas el pasge de
mundo infantil a adulto sucede tras un ritual, pero no supone un periodo
intermedio entre ellos, tal como acontece en la nuestra.

Por un lado, lo pulsional hace irrupcion de manera desorganizada, por
otro la cultura ofrece nuevas demandas; todo ello provoca un ato grado de
tension psiquica. A menudo esta encrucijada suele desembocar en una crisis,
que en agunos casos suele ser confundida por los andistas con
estructuraciones de personalidad perversa 0 con € desencadenamiento
psicdtico, con |os consecuentes estragos que produce esta confusion.

Es comln en las escuelas escuchar en los docentes, o dificultoso que
resulta €l trabgjo con puberes, incluso mas que con adolescentes mayores.
Estos jévenes se presentan particularmente desatentos y desinteresados en la
escuela. Muchos necesitan verbalizar constantemente sus emaociones 'y
pensamientos, |0 que se traduce un constante bullicio en las aulas.

Las conductas propias del puber son efecto de latrama entre lo socia y o
pulsional, podriamos decir. Alexandre (2001), ha sefidado que toda
manifestacion de la adolescencia seria un “sintoma de la pubertad”, esto
quiere decir, que aquellas conductas y manifestaciones de la pubertad

® Jacques Lacan utiliza el término Otro o Gran Otro (A) con may(scula, para designar un
lugar simbdlico que determina a sujeto, a veces de manera exterior a él, y otras de manera
intra-subjetiva. El Gran Otro es el nombre que este autor le da a precipitado de todos los
valores, leyes, tradiciones que sostiene una cultura pero que, al mismo tiempo determinan el
accionar de un sujeto, tanto conciente como inconscientemente. El “Gran Otro”, en
consecuencia, no es ninguna persona en especial, sino un lugar, una instancia. Este lugar
puede ser ocupado por cualquier persona mas o menos identificada a los valores culturales. A
ellos Lacan los identifica con la letra “a” minuscula, es decir los semejantes (8). En
consecuencia habria dos otros que distinguir: - El Gran Otro (A), que es un lugar, una
instancia. y - los otros (&), que son los semejantes.
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estarian implicando una manera, siempre particular, de hacer frente a la
inundacion del psiquismo por la pulsién sexual.

Un signo de bienestar, en este periodo, es que exista un interés por los
otros, esto es por sujetos del otro sexo o del mismo, momento en el que
pudiendo existir acercamientos de tipo homosexual, no necesariamente
estarian hablando de una homosexualidad constituida. Conductas de
encierro, son comunes en e plber, las mismas son hecesarias para €
procesamiento mental de lo que acontece en esta etapa, y solo su persistencia
durante mucho tiempo seria un signo de perturbacién psiquica. Todo dlo
prepara el terreno para poder efectuar ese salto haciala juventud.

Con €l inicio de la pubertad se comienza a cuestionar a ese Otro resultado
del Complgjo de Edipo, es decir a los valores paternos. Este periodo es sin
duda de gran confusion y dolor; los jévenes se manifiestan particularmente
apéticos y criticones, evidencia de la busqueda de nuevos valores, ahora mas
ligados a la cultura extra -familiar. No estara ausente agui ni € extravio ni la
extrafieza, pues flaguean | as respuestas que antes se daba a las preguntas por
el ¢Quién soy? o ¢Qué esperan los otros de mi?

El cuestionamiento a los significantes idedles del Otro puede llegar a
provocar un vacio en € sujeto, pues se deberarealizar un trabgjo de duelo por
lo que se fue parae Otro.

Es comln en este tiempo, que € puber se oponga atodo o que represente
el orden establecido y efectlie una critica sistematica sobre €. Dicha critica
se redliza sin ninguna direccion aparente, sin una coherencia, pues hay un
derrumbe de los vigos idedes; esto estaria implicando la busqueda de
nuevos ideales, unos més personales. Se observa, por lo tanto, un doble
movimiento con relacion a los valores familiares. se los critica y, en
momentos de confusion y duda, selos reasume.

Observamos, en este periodo, una vacilacion en laidentidad. Los jévenes
suelen fluctuar entre un comportamiento infantil y adulto, activo o pasivo.
No es poco comin en la escuela, en tanto que €l docente ocupa € lugar del
orden establecido y valores culturamente correctos, se lo cuestione y
desafié. Es que suele ser ubicado por los alumnos en € lugar del Gran Otro.
Esto es como Gran Otro a ser desalojado (Otro de lainfancia), pero también
como Otro a seguir, siempre que €l docente aporte nuevos valores, en
general més reformistas. Por |o tanto, es preciso tener en cuenta que los
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enojos y guerellas que muchas veces los jovenes realizan a sus docentes, ho
necesariamente se dirigen contra su persona en tanto semejante, S N0 Més
bien en tanto Otro.

La salida de la adolescencia, dependera de que pueda constituir un nuevo
Ideal del Yo. Para decirlo simplemente, hacer una nueva €eeccion: una
profesién, un ideal, una mujer, un hombre, una misiéon en el mundo, “ponerse
al servicio de”, halar algo con lo que pueda obtener satisfaccién, es decir
acomodarse estando decidido a hacer algo de su vida.

No nos tenemos que olvidar que este nuevo Gran Otro, este nuevo Ideal
que e adolescente deberd constituir, tendra que estar orientado por la
funcién paterna, por el padre. Queremos significar, que si bien se critica €
ided paterno, e nuevo ideal a constituir tomard el ideal paterno como
pardmetro sobre el cual orientarse, es decir se servira de él. Es imposible
sustraerse totalmente de la tradicion familiar, ya que fuera de €la
dificilmente el adolescente pueda encontrar algo que |o sostenga.

En tal sentido es preciso que € docente pueda hacer un buen uso de ese
lugar, en tanto pueda aportar a pUber una orientacién a su deseo. Por dlo es
preciso evitar colocarse en una posicion de par (a-a) de amigo o de rival.
Esto le suele suceder al docente, cuando él no ha tramitado correctamente su
propia adolescencia, y persiste ain, en el terreno de la seduccién del otro o
del desafid; dos conductas tipicas en la adolescencia (seducir a la madre,
rivalizar con el padre).

Es importante remarcar que los valores que pueda trasmitir un docente,
ain siendo estos cuestionados suelen servir de parametros para la
construccion de los propiosideales.

En consecuencia, lo dptimo de la labor docente no se trataria de impedir la
crisis, acallarla o moralizarla en nombre de una normal y feliz adolescencia
No se trataria de ser ese Gran Otro (A) que busca imponer unaley imperativa.
Se trataria, més bien de acompafiar a puber favoreciendo los puntos de
eclosién que permitieran la aparicion de sujetos auténomos, libres en sus
pensamientos y en sus aspiraciones. Esto significa que ellos, los docentes
puedan tolerar la angustia que a veces genera ser cuestionado, desafiado o
poco tenido en cuenta por los alumnos.
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EL ENCUENTRO CON EL CONOCIMIENTO

LAMINAS 10 Y 11, Interior de o Escuela de enseflanza mutus, situada on Ix cxlle

dul Part-Mahon, en ol momenta del vjeroioio de ssxonitura. Litogeafia do Fhippolize
Lecamte, 181K {colecoionns histdmeas del N H.DLP) CL p. 15

Laformacion del docente de Escuela Primaria difiere en gran mediade la
del docente de Nivel Inicial. Ello no silo responde a disputas de orden
politico-didacticas, s no més bien aque € nifio alrededor de los seis afios ha
obtenido ciertas habilidades psicomotrices que carecia hasta e momento.

Alrededor de los cinco afios nuestra cultura espera que un nifio controle sus
esfinteres y con dllo también haya logrado la decodificacion de sus sensaciones
internas. Estos logros, son bienvenidos tanto en € Jardin de Infantes como en la
Escuela Primaria. El nifio escolarizado debe haber alcanzado un mangjo de
lengugje que le permita efectuar demandas sobre sus necesidades a entorno, es
decir que haya dcanzado la capacidad de auto-maternarse (Dolt6, 1981).

Por consiguiente, el rol del docente de la Escuela Primaria diferird del de
Nivel Inicial. Si atribuiamos un predominio de caracteristicas maternaes, a
rol docente de inicial, se le confiere en cambio un predominio de
caracteristicas paternales a rol del maestro de la escuela primaria. Segiin
Dolt6 (1981), el docente que desempeiia un “rol paternante” se caracteriza
por estar fundamentalmente abocado a la ensefianza de actividades de
comunicacion, aprendizaje de contenidos y, fundamentamente, a la

ensefianza de las normas parala vida colectiva.
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En tal sentido, el maestro representa en este nuevo espacio, aquel quien
debe desarrollar y perfeccionar las facultades moraes e intelectuales del
nifio. Investido por su rol podra instar @ menor a apoderarse de ciertos
contenidos, que & propondra en un codigo particular. Mencionado cédigo,
segun Pain (1985), congtituye las reglas por las cuales se puede generar
significados. Por lo tanto, decimos que el conocimiento esta codificado aln
antes del nacimiento, es decir precediendo la entrada que el sujeto hace en €.
En este encuentro, € nifio-alumno identifica a educador con €
conocimiento, de igual manera que en los momentos iniciales |6gicos de su
constitucion identificd a la madre con e Gran Otro (Lacan, 1971). El Gran
Otro representa la alteridad radical, no personal, tesoro de significantesy aln
sinfisuras. Este aspecto aparece graficado en el dicho popular que identifica
a la maestra con la madre; se dice: “la maestra es la segunda mama”. En
numerosas bibliografias pedagbgicas se advierte a los docentes de no
confundir su rol con el de una madre, en tal sentido, dicha advertencia es la
prueba de que en larealidad eso no degja de suceder.

El educador situado en € lugar del Gran Otro, no sélo provee de
significantes (contenidos) sino que también decide cuanto € sujeto aprendiz
sabe, y hasta le asigna un valor a ello. La clasificacion a través de “la nota”
delimita el grado de subordinacion ala demanda del Otro.

Pero entenddmoslo bien, no es que € educador se coloque en ese lugar
por propia voluntad. Bajo esta dinamica escolar €l educador es capturado por
este lugar.

Radl Mario Ageno (1991) sefiala que:

“La prdctica educativa estd sobredeterminada por una antigua,
complegja y fuerte trama discursiva e institucional con la que los
docentes se hallan identificados. De este modo esta asegurado
su papel de transmisor de los saberes, valores, normas
socialmente aceptadas, validas’™.

De €llo resulta, coincidiendo con Pain, que el conocimiento es siempre
conocimiento del Otro, ya que no se puede aprender nada que para €l Otro
no seaya algo sabido.

Respondiendo a este orden, el lugar del sujeto aeducar no sera otro que €l
lugar del desconocimiento, en tanto:

6 Ageno, R. (1993. “El psicélogo en el campo de la educacion”. Publicaciones UNR.
Rosario, Argentina. P&g. 8.
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1) El conocimiento esde Otro, y

2) Entanto € conocimiento, escolarmente valorado sucede anivel del yo
(instancia ala que Lacan denomina lugar del desconocimiento), donde
se producen significaciones por efecto metaférico-metonimico.

Podra objetarse que aquellas perspectivas pedagdgicas que despojan al
alumno del conocimiento, adjudicandoselo solo al docente son ya caducas y
que, por e contrario las visiones més actuaes intentan rescatar los
conocimientos que e nifio ya posee (con Ausubel a la cabeza). A 1o que
podemos responder diciendo que: se rescata ese saber para, a partir de ali
ensefiar |o que si se debe aprender.

A nuestro criterio, la identificacion docente-saber sigue sin conmoverse.
No obstante, entendemos que en la fusién docente-conocimiento-verdad algo
se inmiscuye. En el discurso del docente, como se dice, algo hace agua.

La presentacion del conocimiento se efectlia de una manera que trasmite
lailusion de totalidad absoluta e integrada. Y si bien para ensefiar se redliza
un recorte del conocimiento total (Chevallard, 1991), en momento de la
ensefianza no se evoca dicho recorte (Lacan 1963), por € contrario €
discurso escolar pretende desalojarlo aportando un ensamblado de recortes.
Entre esos fragmentos la ignorancia (Pain, 1985) se inmiscuye quedando
velada. Existe ago que falta, sin embargo no se presenta como tal.

El alumno advertira este aspecto, observara que € discurso del maestro
no responde a todas las situaciones, notara por lo tanto que tiene limites y
alcances. En ese punto se abrird el enigma del deseo y con él la evidencia de
lainconsistenciadel Otro, e maestro no sabe todo.

Ahora ¢Por qué motivo resultatan intolerable laignoranciaen el Otro?

En la dinamica escolar, el educador es absorbido por el conocimientoy o
que realmente no se tolera es la ignorancia en é infiltrada. Si €
conocimiento aportado no constituye una herramienta de anclagje, que nos dé
seguridad para conducirnos por la vida, € edificio que representa la
institucion educativa tambalea. Acaso alguien gozaria de buenos suefios
sabiendo que a colectivero que lo traslada a 130 kildmetros por hora, sobre
|a avenida més transitada de | a ciudad, |e hubiesen recusado en su examen de
conduccién por incompetente.  Sencillamente nadie estaria tranquilo siendo
conducido més por e deseo de Otro que por un orden superior que nos
igualey protga.

El nifio (y también e educando de otras edades) no querra saber de la
inconsistencia de sus maestros. Frente a la angustia que supone estar
implicado en esainconsistencia el nifio podra asumir tres posiciones |6gicas:
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e La del “Alumno cumplidor”: aquel que responde ciegamente a todas
las peticiones del educador, ya que un docente sin deseos es un
educador sin faltas. Ubicamos aqui aquellos alumnos fijados
ciegamente alas demandas del docente.

e La del “Identificado a la ignorancia”: si hay algo que falta no es que
el educador ignore, € nifio seidentificaalafalta del educador afin de
gue este no aparezca castrado. Son ellos los alumnos con dificultades
de aprendizajes.

e El “Evitativo”: ubicamos aqui los fendmenos de inhibicion en el
aprendizaje. Se evitala confrontacion con lafaltaen el docente.

Son éstas algunas de las aternativas posibles de la ubicacion del sujeto a
la dinamica escolar. Todas convergen en el mismo punto: la no-aceptacion
de la fata en e Otro; todas coinciden en & mismo resultado: la
neurotizacion del sujeto.

Una posibilidad més es que e Otro no esté ahi, que el docente se corrade
ese lugar y ni siquiera acuda a la cita. Deciamos que la identificacion o no
del docente con e Gran Otro no es una cuestion de voluntad. Como
sefialamos en otro lugar’, en nuestro contexto existe una depreciacion de los
lugares de autoridad y parecen ser pocos quienes aceptan ese desafio.
Apelando a carécter ficcional del Gran Otro nadie se coloca ali, el nifio por
lo tanto carece de un parametro de anclgje, solo le queda hacer un llamado a
lugar del Otro, unainterrogacion aunque mas no sea a través de laviolencia.
El acto que irrumpe en el marco de la clase y de la escuela deja entrever en
el desborde de su apuesta que no hay deseo en juego, € docente no espera
nada de sus aumnosy por lo tanto no hay Otro a quien dirigir la demanda.

LA PALABRA ESEL DESTINO

Exigtiria tal vez una salida, un camino posible: ¢Y s €l espacio escolar
posibilitara la escucha, €l intercambio de conocimientos y la discusion? ¢Y
si e docente acudiera a la cita, s advirtiera que su deseo cumple un papel
sustancial en tanto permite articular el deseo del dumno, no en tanto la
reproduccion ecoldlica de su decir, s no mas bien distinguiéndose,
oponiéndose, sosteniéndose de é?

S en la tarea docente se pone en cuestion € conocimiento como

7 Chades M. (2008) “Interrogantes y aristas para pensar en la caida de las instituciones”
(Capitulo 17 de este libro).
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inamovible se contribuird en gran medida a proceso de subjetivizacion. Lo
dicho prueba que el sujeto no puede constituirse como tal sino es en €
campo social (Enriquez, 1993), es decir diferenciandose de los otros.

O como sefial a bellamente Silvia Schlemenson:

“No se trata de partir de “los otros” para construir un
“nosotros”, sino confrontar con “los otros” para constituir
“un yo” 8,

La confrontacion por s sola no garantiza de ninguna manera € proceso
de subjetivacion. Es fundamental la labor del maestro, quien desde una
posicion de adulto coordine las relaciones entre los nifios, aporte nuevos
conocimientos y como representante de la cultura pueda brindar al escolar
una nueva posibilidad de reorganizacion psiquica. De distintas maneras, €
maestro interviene como representante del “cddigo de convivencia escolar”,
explicita o implicitamente ordena & comportamiento de los nifios dentro de la
indtitucion escolar y su funcién les permite reconocer la legdidad socid e
indtituciona en laque seinsertan.

S e conocimiento no se presenta como algo acabado y se puede
reconocer la angustia que genera € estar bajo la direccién de Otro
inconsistente sera posible brindar una educacién que logre un poco mas que
la neurotizacion del nifio. Para ello, la inconsistencia del docente no debera
ser “ineptitud” sino “oficio”; en consecuencia tendra la apertura, en
momentos, a la divergencia de pensamientos y, en otros aportara claridad y
seguridad al nifio.
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Capitulo 13

LUCESY SOMBRAS
EN LA ESCUELA SECUNDARIA ARGENTINA

Maria Belén Piola

INTRODUCCION

Escribir sobre la escuela secundaria se convierte en un verdadero desafio,
ya gue somos testigos y protagonistas de una época en la gue se suceden
cambios vertiginosos que impactan en las instituciones de nuestro medio.
Las importantes transformaciones a nivel naciona e internacional acaecidas
en las Ultimas décadas, en lo politico, econémico y social, irrumpen en las
instituciones educativas, provocando variaciones en su dinamica y dando
lugar a un complejo interjuego entre modalidades regresivas y progresivas.

Desde hace ya algunos afios, es abundante |o que se ha escrito acerca de
la crisis de la escuela secundaria, no sblo en nuestro pais sino a nivel
mundial, describiendo en forma exhaustiva los avatares por los que
atraviesa. En funcion de ello, se han delineado propuestas que se sustentan
en diversos posicionamientos tedricos, en procura de dar respuesta a las
dificultades que € conflicto plantea, configurando un panorama en donde
conviven voces que coinciden o se enfrentan en un claro antagonismo.

En este nivel de ensefianza, pueden ser detectados con mayor nitidez los
efectos del deterioro del sistema educativo en Argentina, acompafiados de la
sensacién de estar ante la presencia de una profundizacion del desencuentro
entre sus protagonistas, producto de la época que atravesamos. Las
instituciones ven decaer su capacidad para brindar resguardo y contener alos
sujetos que forman parte de €llas, degjandolos sin respuestas y, |o que puede
resultar aln més perjudicia para la dinamica necesaria de los ambitos
institucional es, despojandolos de la capacidad de interrogarse.

Plantearnos en que consiste la crisis en € campo de la educacién es una
tarea necesaria y perentoria. Sin embargo, deberiamos intentar establecer en
nuestros andlisis, las bases desde donde comenzar a pensar en cOmo es
posible transformar los limites que ésta nos presenta en posibilidades. Si
bien la adversidad reinante dificulta |a tarea educativa, también puede ser €
punto de partida de movimientos progresivos y propuestas que instituyan
formas novedosas de intervenir en € terreno de la educacion.



LA ESCUELA SECUNDARIA EN EL TIEMPO

Resulta impensable hablar de la escuela secundaria sin dudir a un tiempo y
un lugar de referencia ya que, como he consignado, es aravesada por los
factores histéricos, sociales y culturales del contexto en €l que esta inmersa,
que la condicionan ofreciéndole un marco de expresion. Para poder
situarnos, es preciso gue nos introduzcamos en las raices histéricas de la
ensefianza media en nuestro pais.

Bracchi y Gonzalez (2003) en su articulo “Una mirada sobre la escuela
secundaria argentina”, hacen un recorrido por las distintas fases atravesadas
por este nivel educativo, en las que pueden observarse diversas
transformaciones, impulsadas por las ideologias predominantes en cada
época. Se menciona una primera etapa, que abarca desde sus origenes hasta
las primeras décadas del siglo XX, en donde tuvo como objetivo la
preparacion de aguellos alumnos que accederian al sistema universitarioy la
formacion de quienes ocuparian cargos publicos. Este periodo se caracteriza
por una educacion de tinte elitista, lo cual puede ser asociado a un Estado
oligarquico liberal, interesado en e desarrollo y mantenimiento de las
minorias dirigentes.

En forma posterior a la crisis de 1930, comienzan a producirse nuevos
desplazamientos en € nivel medio, vinculados a los cambios originados en
la esfera econdmica, principdmente aquellos derivados de la
industrializacion por sustitucion de importaciones. Comienza a desplegarse,
junto a la tradiciona educacion humanista, una formacién méas técnica,
proceso que se profundiza con el acceso a gobierno de Juan Domingo
Perdn, en la década siguiente.

Un tiempo més tarde, € sistema educativo y la escuedla media en
particular, no escapan a los efectos del autoritarismo reinante a partir del
Golpe de Estado de 1976, recuperando lentamente la posibilidad de didogo
y debate en la década del 80. Durante los 90, se imprime un fuerte cambio
con la sancion y promulgacion de la Ley Federal de Educacién en 1993, la
cual extiende la instruccion primaria de 7 a 9 afios, reduciendo e tiempo
destinado a la ensefianza secundaria a tres afos, que cambia su
denominacion a educacion polimodal.

Si tenemos presente |os elementos que permanecen y se diluyen alo largo
de la historia del nivel medio, podremos observar que € modo en que es
pensada la escuela secundaria en Argentina, se ve condicionado por €
proyecto de pais sostenido por las clases gobernantes y los embates de las
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coyunturas politicas, econdbmicasy sociaes. Los cuales gercen su influencia
en la configuracién de objetivos, prioridades e ideales para e campo
educativo.

En estos dias, somos testigos de otro periodo de transformacién en €
terreno educacional, ya que comienza a ponerse en vigencia una nueva ley
gue pretende regular la ensefianza en sus distintos niveles. El propésito del
nuevo disefio curricular aspira a que los jovenes adquieran conocimientos
que posibiliten la continuacién de sus estudios, fortaleciendo su formacion
ciudadana y ofreciendo &mbitos en donde sea posible la vinculacién del
espacio escolar con € mundo del trabajo. Estos objetivos recogen algunos de
los postulados historicos de la escuela secundaria, los que seguramente
deberan adaptarse a los tiempos gue corren, a las pautas gue impone nuestra
culturaactual demarcando el horizonte de posibilidad- imposibilidad.

LOSEFECTOSDE LA POSMODERNIDAD

Nuestra época ha sido llamada por muchos autores como la era de la
posmodernidad, concepto que ha dado lugar a innumerables controversias,
generando fuertes disputas entre sus defensores y aquellos que o rechazan
tenazmente. No me detendré en este aspecto, ya que s bien no existe
consenso en cuanto a la denominacion de los tiempos que transitamos, es
factible encontrar puntos de acuerdo en relacion alos aspectos descriptivos.

Laedad de la cultura llamada posmodernidad modela con fuerzala forma
en que concebimos e mundo, imprimiendo sus trazos en lo econémico, o
politico, las relaciones interpersonales y las expresiones humanas. Light,
fugaz, efimero, instantaneo, volatil... son algunas de las palabras que han
sido empleadas para caracterizar 10 posmoderno, un tiempo en donde la
postergacion del deseo esta en desuso, en donde escasean las promesas de
futuro y el vivir se reduce al ahora y al “compre ya” de los esloganes
publicitarios. Hablamos de una época en la que se proclama e fin de las
utopias y en la que se produce € quiebre en la ilusién de que la ciencia nos
conduciria a progreso y a encuentro con la verdad, ideales que fueron
plasmados con fuerza en la modernidad.

Laimagen adquiere un lugar preponderante en la cultura posmoderna, €
cine, €l arte plastico, laarquitecturay latelevision dan cuenta de ello. Obiols
(1995 pég. 21) nos dice: “La multiplicacion de las imdgenes puede producir
saturacion en los receptores y condenar a las imagenes a una vida efimera:
no estan destinadas a perdurar, sino mas bien a provocar un impacto y
orientar una conducta; impacto y conducta que se buscara reforzar con

275



nuevas imdgenes”. NO sOlo las imagenes estan condenadas a olvido y la
desaparicion, sino que la perdurabilidad es un atributo que en esta época
pierde parte de su valor.

Las tecnologias de informacion ocupan un lugar de privilegio,
otorgandonos la sensacion de “estar en contacto”, disminuyendo el tiempo
en que podemos mirarnos cara a cara, reconociéndonos en el otro,
asignandole un lugar como semejante. Si bien los avances tecnol 6gicos nos
permiten profundizar los lazos de comunicacion, en ocasiones pierden su
caracter de mediadores y su uso se erige como fin, abriendo paso a
desencuentro.

Este periodo histérico, se acompafia en Argentina de la consolidacién del
neoliberalismo, modelo econémico gque implica unaintervencién minima del
Estado, dejando toda regulacion en manos del mercado y una concentracion
de las actividades econdmicas en €l sector privado. En nuestro pais, la
década del 90 vio crecer en forma apabullante este modelo, que impuso la
idea de que cada uno debia valerse por si mismo, debilitando la posibilidad
de pensar en los proyectos colectivos, fragilizando |os lazos solidarios.

Bleichmar (2006), refiere que durante la convertibilidad de los 90, desde
las instancias dirigentes de nuestro pais la mala fe fue reivindicada como
picardia y la ausencia de moral como relacion inteligente con la realidad.
Agrega luego, que “entre los nifios y adolescentes argentinos, estudiar se
torné despreciable, y lo valioso consistia en “zafar” con habilidad y
capacidad de maniobra”. Estas representaciones, aln vigentes, coexisten
con otras en las que la escuela media refiere a un espacio de superacion y a
una institucion que promete brindar igualdad de derechos y oportunidades.

Durante la dltima década del siglo XX, en Argentina se produjeron
fuertes movimientos de exclusion de los jovenes del mundo escolar, €
trabajo docente fue fuertemente desvalorizado y se acentud la precarizacion
del sistema educativo. Se asistio a un profundo deterioro de la educacién
publica, acompafiado de un aumento de la oferta educativa en e sector
privado. Se trata de una época que nos confrontd a la desesperanza, la
frustracion, la resignacion y la aterradora imposibilidad de sofiar un futuro
diferente.

En los ultimos afios, se observa una lenta recuperacion del tejido social,
tras un periodo plagado de sucesos que todavia no terminan de ser
metabolizados. Sin embargo, aln no se percibe la existencia de proyectos
gue abran vias para laidentificacién del conjunto de la sociedad. Pese a €llo,
es posible dar cuenta de la persistencia de rasgos solidarios y un espiritu de
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recomposicion que, s bien no han logrado consolidarse, representan la
esperanza y posibilidad de sostenerse frente a la amenaza de desintegracion
(Bleichmar, 2006).

CONSTITUCION DE NUEVAS SUBJETIVIDADES

La adolescencia ha sido tradicionalmente considerada una etapa de
transicion haciala vida adulta, en donde el joven debia despedirse del cuerpo
de la infancia, del rol y laidentidad infantil y de los padres de la infancia
Una de las tareas esperables para esta época de la vida, es la construccion de
una identidad que le permita establecer su lugar en e mundo adulto,
integrando los distintos aspectos de su persondidad. En este periodo, se
termina de consolidar €l ideal del yo, tarea para la que contribuyen los padres,
educadoresy la sociedad toda. El ideal del yo “se encarnara como proyecto y
como experiencia por hacer”, sentando las bases a partir de las cuaes pueda
Ser sostenido el proyecto identificatorio (Rojas y Sternbach, 1997).

L os tedricos de la adolescencia han referido la fuerte convulsion que se
produce en € ambito familiar en esta etapa, como consecuencia de la
reedicion del Complejo de Edipo. El adolescente efectta un fuerte
cuestionamiento de los valores familiares y se lanza a la blsqueda de otros
nuevos, oscilando entre momentos de gran dependencia de los adultos y
lapsos en los que necesita probar su potencia y necesidad de independencia.
En los padres, también se observan momentos de gran ambivalencia frente a
la necesidad de elaborar e duelo por la pérdida del hijo pequefio, cuyo
crecimiento representa € inevitable paso del tiempo. La salida exogamica,
estara determinada en gran medida por |la posibilidad de elaboracién de los
conflictos que surgen en este periodo.

Millot (1993) consigna que para Freud la relacion del aumno con sus
profesores reproduce el tipo de relaciéon con el padre instaurada a la salida
del periodo edipico, que incluye tanto los aspectos positivos como |os
sentimientos de hostilidad dirigidos a éste. El adolescente transfiere a sus
docentes la ambivalencia experimentada hacia los padres, |o cua complgiza
los vinculos que se establecen en e &mbito escolar. En funcion de élo, las
técnicas pedagdgicas quedan relegadas a segundo plano con respecto a la
relacion heredada del Complegjo de Edipo, ya que la adquisicion de
conocimientos estard influenciada por las caracteristicas del vinculo
establecido.

Si tenemos en cuenta las consideraciones previas acerca de nuestra época,
resulta valido interrogarnos acerca de cudles son las particularidades que esta
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imprime en los modos de ser adol escente hoy. En una sociedad que entroniza
lajuventud como modelo, en la que se presentan como deseables |os valores
del yo idea y se diluye la promesa de un futuro posible, en donde la éticay
los valores morales parecen ser una mercancia devaluada, cabe preguntarnos
coémo se construye la adolescencia. ¢Se trata de una moratoria social? ¢Etapa
de transicion hacia é mundo adulto? ¢El camino que conduce a hacerse
cargo de responsabilidades sociales, econdmicas y politicas?

La temporalidad reducida a la inmediatez dificulta la tarea de construir
una identidad, ya que escasean los modelos que ofrecen garantias de futuro.
Rige entonces la incertidumbre acerca de s las renuncias actuales se
constituyen en un espacio de espera hacia una vida plena proyectada en €
tiempo. En este sentido, s se esfuma la significacion de futuro, € Ideal del
Yo como instancia prospectiva sufre un fuerte impacto, ya que tiende a
diluirse en pos de un funcionamiento psiquico que privilegia € vivir
presente. Tal como sefidlan Rojas y Sternbach (1997) a desvanecerse d
ideal como anhelo diferido, la dimensién del Idea del yo puede verse
perturbada, promoviendo un funcionamiento més cercano a Yo ldea Las
ingtituciones mediadoras de la identificacion han variado, los medios
masivos de comunicacion ocupan un espacio que antafio era exclusivo de
otros sectores, como la escuela y la familia, ofreciéndose como uno de los
principales proveedores de informacion y proponiendo modelos
identificatorios que operan con fuerza entre los jévenes.

Debemos tener en cuenta, tal como sefialan Duschatzky y Corea (2006),
que: “Las formas de produccion de la subjetividad no son universales ni
atemporales sino que se inscriben en condiciones sociales y culturales
especificas”. El contexto en donde hoy se constituyen los sujetos ha sufrido
importantes ateraciones, entre ellas cabe mencionar que e papel fundamental
gue durante los siglos XIX y XX jugaba € Estado ha sido sugtituido por €
poder del mercado, generando profundas transformaciones a nivel cultural,
politico y social.

El trénsito por la adolescencia se enmarca en un contexto signado por la
declinacion del sistema patriarca, un fendmeno socio-histérico de
caracteristicas universales que impacta en los modos de produccién de
subjetividad y que Acevedo (2001) describe con claridad. La autora refiere
que éste representaba para las generaciones anteriores una legalidad, un
orden que operaba como sostén a partir del cua desarrollar l1a personalidad.
En relacion con ello expresa: “Otro debia sucederlo a fin de evitar una
regresion a etapas arcaicas signadas por lo arbitrario y la indiferenciacion.
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De producirse tal regresion, los sujetos quedarian a merced de fantasias
persecutorias activadoras de sus pulsiones agresivas”. Agrega luego: “lo
cierto es que esta vez si bien hubo lucha no hubo parricidio, e Sstema
Padre murio de “muerte natural”, sin dejar hijos arrepentidos instituyentes
de un nuevo orden, pero si nietos privados de legalidad...”. Como
consecuencia de este vacio, a no existir lugares seguros, regulados por la
ley, la lucha entre generaciones se hace més descarnada, ya que no existe
resguardo frente a surgimiento de la hostilidad.

Somos participes de una época en donde e discurso de autoridad ve
declinar su potencia, lo cual incide en forma caba en los modos de
produccion de subjetividad. Este declive, generaintensos cambios, yaque s
bien fue duramente criticado en sus aspectos coercitivos y autoritarios,
representaba un sistema de normas en torno a las cuales los sujetos se
congtituian, ya sea en consonancia O por oposicion a é€llas. Las
representaciones tradicionales construidas acerca de la familia y la escuela
sufren, en este marco, una fuerte convulsion, debido en parte a que las
figuras portadoras de autoridad simbdlica se ven cuestionadas en su
efectividad.

L o descripto constituye uno de los factores que puede dificultar € vinculo
docente-alumno. En funcion de ello, hay quienes como Savater (1999),
sostienen la necesidad de que los adultos ofrezcan marcos de referencia que
puedan ser pensados por los jévenes, proponiendo lineamientos sobre los
cuales pueda reflexionarse y asumiendo el lugar de semejante frente a ellos.
Semegjanza que no implica una horizontalizacion de las relaciones entre
generaciones, sino procurar que los intercambios entre unos y otros estén
regulados por una ley comun, que establezca los limites entre o permitido y
lo prohibido.

En el contexto actual, sostener € lugar de adultos frente a los jovenes,
suele congtituirse en una tarea dificultosa, sin embargo tal como sefiala
Winnicott (1971) “...donde existe el desafio de un joven en crecimiento, que
haya un adulto para encararlo. Y no es obligatorio que ello resulte
agradable”. En la medida que € adulto pueda establecer limites,
construyendo marcos de referencia, posibilitard que los jovenes puedan
incorporarse a mundo social.

El acceso @ mundo del trabgjo ha sido otro e importante en las
teorizaciones sobre la adolescencia, considerando su papd en la
construccién de laidentidad personal y social. Lainestabilidad econdémica de
Argentina, torna imprevisible el acceso al mundo laboral, donde los que
“estan dentro” sufren la angustia frente al temor de ser excluidos y los que
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“estan fuera” suefian con la posibilidad de ingresar a la cadena productiva a
fin de asegurar su supervivencia. Marin (2004 pég. 50), en un escrito que
aborda €l sentido del trabgjo en jOvenes argentinos, expresa: “frente a la
pérdida de representaciones de la realidad construidas en torno a ciertas
certezas — como €l valor del estudio y del trabajo en la configuracion de un
proyecto personal y social - se hallan en la busqueda, a veces frenética y
hasta confusa, de ees estructurantes y nuevos organizadores de la
subjetividad, en un tiempo y en un contexto que por e momento les dificulta
el camino”.

La Psicologia Educaciona y la Orientacion Vocaciona pueden funcionar
como dispositivos articuladores entre la educacion y € mundo del trabgjo,
ofreciendo un marco de contencién para |los adolescentes que se encuentran
proximos a finalizar sus estudios. Como he consignado, el acceso al campo
laboral puede verse dificultado para muchos de nuestros jévenes,
ubicandol os en una situacion de vulnerabilidad. En este sentido, es necesario
poner en marcha intervenciones que apunten a la prevencién de situaciones
de riesgo, ofreciendo espacios en los que pueda reflexionarse acerca de las
potenciaidades y recursos con los que cada uno cuenta; compartir temores,
expectativas y conocimientos acerca del mundo del trabgjo; comenzar a
disefiar proyectos de futuro y prepararse para la transicion venidera. Para
ello, pueden implementarse distintos dispositivos, tales como € taller o los
grupos de reflexion, en los que a través de la tarea se pongan en juego las
representaciones que cada uno porta en relacion al trabgjo, propiciando €
intercambio y la adquisicién de otras representaciones que reflgen la
asuncién de nuevos posi cionamientos como suj etos.

Las caracteristicas que presenta nuestra cultura actual influyen en la
conformacion de ciertos rasgos comunes en la subjetividad, sin embargo no
es deseable hablar de la adolescencia en términos generaizantes, ya que
encontramos formas muy diferentes de transitar este tiempo, condicionadas
por las historias singulares, familiares y el origen social. Lo cual, a su vez,
determinara distintos modos de vinculacion con la reaidad.

Mas dla de las dificultades que plantea € transito por este periodo vita
en la posmodernidad, nos encontramos con jovenes que buscan y necesitan
vivenciar sentimientos de pertenencia que los habiliten en e camino de la
construccién de una identidad; jévenes que apelando a formas diversas de
vinculacion, no renuncian a la construccion de sentido. Es necesario que,
como adultos, podamos acercarnos y comprender e modo en que habitan
este tiempo, a fin de disminuir la brecha que los torna genos ante nuestra
mirada.
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LA ESCUELA

La representacién que construimos acerca de la escuela tiene rasgos
compartidos por los miembros del colectivo socia al que pertenecemos,
incluye ideas, creencias y expectativas acerca de lo que ella es, como
funciona, quienes laintegran y que puede esperarse de cada uno de ellos. La
representacion mas genera de la escuela toma forma en cada sujeto
particular, nutrida por la singular vivencia de éste en relacion a la
organizacion escolar. Estas representaciones sufren modificaciones alo largo
del tiempo, impulsadas por las transformaciones del contexto.

Dussel (2007) plantea que el malestar actual en las escuelas esta causado
en parte por “eé didocamiento entre una forma escolar, una particular
organizacion de la escuela, y las transformaciones culturales, politicas y
sociales que estan teniendo lugar”. En donde la forma en que pensamos que
deben ser organizadas las escuelas y 10 que creemos que es una buena
enseflanza han permanecido estables desde hace mucho tiempo, sin
variaciones gque acomparien los cambios histéricos que se han venido
gestando. Probablemente, esto no sblo alimenta e malestar, sino que
también contribuye al desencuentro entre los distintos actores de la escena
escolar, en la medida en que se profundiza la diferencia entre lo que cada
uno esperadel acto educativo.

A su vez, Torres (2002) plantea que nos enfrentamos a una crisis en €
entendimiento de cud es el sujeto pedagdgico a educar. Unacrisis que, para
el autor, se reflgja en una dislocacién real y simbdlica entre los discursos de
los maestros y los alumnos, entre |os discursos de las nuevas generaciones y
las generaciones adultas; en una fuerte crisis de legitimidad de los sistemas
educativos en términos de su efectividad.

En periodos anteriores, |os model os de ensefianza y aprendizaje parecen
haber mostrado una consonancia mayor con los cambios en € medio
externo. Hemos transitado desde una vision que sitGa a docente como
depositario del saber, encargado de impartir conocimiento a un alumno
pasivo, a concepciones que toman en cuenta € caréacter activo de quien
aprende y la interaccion que se establece entre éste y quien ensefia. La
escuela ha recorrido un largo camino desde posturas unidireccionales a
posicionamientos que, en el mejor de los casos, incluyen la complejidad de
los factores intervinientes en el proceso de ensefiar y aprender.

Durante la modernidad, € positivismo tuvo una proyeccién significativa
en el campo educativo, 1o cual determind una instruccién atravesada por un
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fuerte disciplinamiento y una vision unidireccional del proceso de ensefianza
y aprendizaje, donde el alumno era depositario pasivo de |os conocimientos
impartidos por el docente. El Estado moderno industrial, requeria mano de
obra capacitada y disciplinada que pudiera abastecer las demandas de la
economia floreciente, o que podia ser satisfecho a través de una educacién
en donde € docente fuera un mero transmisor de contenidos 'y €l alumno un
receptor pasivo de los mismos. La educacion en este periodo fue sinénimo
deinstruccion y € conocimiento algo que debia ser transmitido y repetido.

Las significaciones que antes nos permitian decodificar el mundo dejan
de ser operativas para desentrafiar la complgidad y las constantes
transformaciones que impone nuestro tiempo. En funcion de dlo,
observamos que la concepcion del nifio o el adol escente sostenida durante la
modernidad no nos permite representar a nifio y adolescente actual. Esta
situacion complica la tarea de padres y educadores, que perciben que su
experienciay formacién a veces les resultan insuficientes para comprender y
contener estas subj etividades emergentes.

Existen diversas adternativas ante la crisis que estas transformaciones nos
plantean: podemos continuar sosteniendo nuestras afirmaciones acerca de que
los alumnos de antes poseian atributos que ahora han desaparecido, insistir en
nombrar desde nuestras representaciones una situacion que se resiste a ser
nombrada de esta manera o dejarnos interrogar por estas nuevas realidades.
Si nos atrevemos a poner en juego esta Ultima opcion, podremos abrir paso a
la potencia transformadora que habita € ser docente y recrear nuevas
categorias que permitan habitar un mundo que se ha transformado.

En la actualidad, laimagen de |a escuela esta fuertemente desval orizada
y desbordada frente a las exigencias que pesan sobre ella. Socialmente, le es
requerido el cumplimiento de funciones que antes eran especificas de otros
agentes de socidizacion. El docente es llamado a estar a tanto de las
innovaciones que se introducen en forma continua en el espacio educativo,
debe ensefiar en forma creativa, contener a los alumnos y ser capaz de
identificar las problematicas por las que estos atraviesan, no solo a nivel
escolar sino también en la esfera afectivay familiar. Esto se acompafia de la
frecuente sobrepoblacion de las aulas y la fata de recursos materiales, que
generan en e educador un fuerte sentimiento de impotencia y configuran
demandas que lo exceden en sus posibilidades de dar respuesta. De esta
manera, se conforma el sustrato a partir del cual irrumpe e sufrimiento
frente a una tarea que se complegjiza dia a dia, para la cua e docente no se
siente preparado.
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La formacion docente tampoco se ha transformado a mismo ritmo de los
cambios en € contexto, haciendo evidente una fractura entre la preparacion
docente y la escuela real. Las tecnologias de informacion, e papel de la
imagen en € aprendizgje y las nuevas formas de vinculacion, hacen parecer
vetustas y anticuadas las pedagogias tradicionales. Como resultado de €llo,
la escuela secundaria es sefidlada desde distintos ambitos, imputandole su
incapacidad de dar respuesta a las demandas de cambio.

L os docentes se lanzan ala busqueda de nuevos marcos de referencia que
les permitan desentrafiar |os cddigos de un mundo que se transforma a ritmos
acelerados. Encuentran en su camino una variedad de ofertas, que incluyen
cursos de actualizacion, materia bibliografico, didactico y hasta paginas de
Internet dedicadas a &mbito de la ensefianza. Sin embargo, esta sobreoferta
no siempre contempla los multiples atravesamientos y condicionamientos a
los que estd expuesta la préctica docente. Lo descripto, genera un intenso
sentimiento de fracaso cuando € educador, al intentar transferir estos
conocimientos a espacio aulico, no encuentralos éxitos prometidos.

Actualmente, encontramos ingtitutos encargados de la formacién docente
abocados al andlisis del papel de las nuevas tecnologias en €l ambito escolar,
gue indagan sobre @ impacto de la imagen y su papel en la produccién de
conocimiento. Para que las investigaciones realizadas resulten provechosas y
nutran la tarea docente, deberan contemplar la tension entre lo “viejo” y lo
“nuevo” que se conjuga en los educadores, al ser convocados a sustituir
préacticas que han definido desde largo tiempo su rol e identidad profesional,
por otras més acordes al tiempo presente.

A lahora de pensar en la formacion docente debemas tener en cuenta las
emociones que esta suscita, entre ellas la angustia que se genera en €
proceso de aprender a tener que cuestionar 10 que se sabe y la resistencia
que se presenta ante cualquier situacion de cambio, pero también la
necesidad de que algo del placer y la alegria se pongan en juego. Enriquez
(2002) refiere que “formarse implica tener tiempo para vivir una
experiencia, para poder interpretarlay, al mismo tiempo que recoger todos
los frutos que esta produce, de ser necesario, desprenderse de ella”. En este
sentido, es preciso que la formacion conduzca a nuevas interrogaciones, que
aporte elementos para pensar mas alld de la experiencia concreta que
presentay colabore en la consecucion de mayores niveles de autonomia.

Es posible observar una disminucién en la capacidad de las instituciones
educativas para identificar las fuentes de sufrimiento y movilizar recursos
que les permitan su modificacion. La vivencia pasiva frente a malestar
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deriva en la pérdida de significacion de la tarea educativa, con todas las
consecuencias que esto acarrea en el dmbito escolar. No obstante, es posible
dar cuenta de instituciones que ponen en marcha estrategias a fin de integrar
las transformaciones del medio ala dindmica escolar. Como g emplo de ello,
Senddn (2007) menciona la creacion de un Jardin Maternal en una escuela
en donde es frecuente e embarazo adolescente, en un intento de abrir
posibilidades que contengan alos estudiantes en lugar de excluirlos.

La depreciacion que se hace de la escuela desde € dmbito familiar y
socia no solo influye en latarea docente, Sino que a su vez causa su impacto
en los jovenes que asisten a ella. En €l proceso de aprender es necesario que
exista el deseo de incorporar algo nuevo, pero también que lo incorporado
sea transformado para poder sentirlo como propio. Ademas, para que un
conocimiento sea aprendido, es preciso que haya sido significado como algo
bueno por quien lo ofrece.

Bleichmar (2006 pag.136) refiere que la pérdida de respeto alos docentes
refleja “la caida de la conviccion de que € otro humano no es solo
transmisor de conocimientos, sino garantia de vida, de un futuro en € cual
el esfuerzo encuentre la recompensa en los logros anhelados”. Reducida la
vida a un mero presente, en donde escasean |os espacios para proyectarse
hacia € futuro, la escuela ve convulsionada la posibilidad de dar
cumplimiento a mandato que le ha sido delegado historicamente.

La figura del docente, en e estado de situacion actual, queda fuera de
competencia frente a la imagen de adulto que promueven los medios
masivos de comunicacion, en los que se fomenta la consecucion del éxito sin
grandes esfuerzos, en donde la valia se mide en funcion del poder
adquisitivo, la capacidad de compra y la obtencion de placer instantaneo.
Frente a esto, se dificulta sostener € valor smbdlico del conocimiento, que
deja de ser la llave hacia el progreso y la libertad, para constituirse en un
medio que posibilita la obtencién de un lugar en e mercado laboral,
asegurando la supervivencia

Pese a la fuerza con que operan los discursos que proclaman la caida de
la escuela como ingtitucion capaz de proporcionar una propuesta socia mente
valorada, es posible encontrar otras formas de representacion del espacio
escolar, en donde s bien se observa una modificacion en las funciones que le
son asignadas socialmente, se hace presente una apreciacion positiva del
mismo. En la comunicacién de un estudio realizado en escuelas medias que
asisten a poblaciones desfavorecidas, Sendén (2007), refiere que las
demandas a la escuela media en la actualidad por parte de los estudiantes
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més pobres y sus familias, estan orientadas a la satisfaccion de necesidades
més inmediatas como alimento, contencion afectiva o apoyo en relaciéon a
nuevas problematicas juveniles.

Mas al& de las dificultades, en las instituciones educativas persisten
factores que sostienen la permanencia de jovenes y adultos. En este sentido,
encontramos que para los adolescentes la escuela adquiere gran importancia
al brindarles la posibilidad de compartir con otros, amigos, pares y adultos,
abriendo caminos para la identificacion. Ademas, satisface necesidades de
socializacion, al permitirles ocupar un tiempo que de no existir los obligariaa
desarrollar actividades en € hogar o salir precozmente a mundo del trabgjo.
Las siguientes frases, enunciadas por alumnos de nivel medio con dificultades
escolares, nos hablan de dlo: “No me gusta estudiar... no me llama la
atencién, pero cuando no estoy en la escuela me aburro”; “si hago amigos
nuevos la escuela me va a gustar”; “prefiero estar en la escuela y no en mi
casa, porque tengo que ayudarle a mi mama’ .

Siguiendo a Martorell (2006), podriamos decir que durante la
adolescencia la escuela ocupa un lugar intermedio entre & afuera y €
adentro, ya que representa un ambito que podria ser pensado como “un
adentro” del “afuera de la casa”. La adolescencia es un periodo de duelo
intenso, en donde se produce una separacion de los lazos més fuertes con los
padres y de este modo los jovenes van en busca de sus semejantes,
conformando grupos de pares y amigos. La escuela puede proveer un
espacio en donde estos pueden ir apropiandose paulatinamente de
herramientas necesarias para mangjarse en € mundo social, en un marco de
contencion y cuidado. Tarea que se torna posible cuando logramos
acercarnos a estas subjetividades, cuando se abre una brecha para que € otro
pueda decir, pensar y opinar, obteniendo como respuesta una escucha atenta
y respetuosa.

Es posible identificar diversas miradas en torno a la situacion que
atraviesa la escuela secundaria en nuestro pais, lo cual nos remite a
establecimiento de distintas relaciones con su realidad cotidiana. El rol
ocupado en la organizacion escolar, € origen socia, la ideologia que se
sustenta y las singulares vivencias en relaciéon a la experiencia educativa,
condicionan la representacion que sobre ella construimos.

Una de las tareas a las que deberia abocarse la Psicologia Educacional es
posibilitar |a apertura de espacios que permitan pensar un tiempo futuro, que
algen e fantasma de irreversibilidad e impotencia que oscurece la imagen
de la escuela secundaria. Duschatzky (2002) refiere la existencia de distintos
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modos de procesar la caida del dispositivo pedagdgico moderno, uno de
ellos es la invencion, que supone producir singularidad, formas inéditas de
operar con lo real que habiliten nuevos modos de habitar una situacion y por
ende de constituirnos como sujetos. En funcién de ello, es preciso que nos
posicionemos en un discurso que vaya més dla del planteo de las
condiciones adversas por las que atraviesa la escuela secundaria, un més ala
que instaure un por-venir.

MIRANDO HACIA EL FUTURO

Nos encontramos en un momento bisagra en la historia de la escuela
secundaria, ya que coexisten con una representacion distopica y algo
fatalista, movimientos que intentan cuestionar y modificar o instituido,
procurando delinear un proyecto de futuro para el nivel medio. Ejemplo de
ello, son las conclusiones del Primer Encuentro Nacional de Educacion
Secundaria, redlizado durante el afio 2006, en donde se establecen las
condiciones para pensar una escuela secundaria paratodos.

El sujeto a quien se dirigen las précticas educativas y € contexto en
donde estas se desarrollan se han modificado. Razén por la cual necesitamos
repensar e modo en que concebimos el ensefiar y el aprender, € rol de la
familia, la escuelay la sociedad. S6lo si nos atrevemos a poner en didlogo
las concepciones que portamos en relacion a esto, podremos comenzar a
configurar una idea de educacién y escuela diferente, que contenga sus
limitesy posibilidades.

Latarea del psicdlogo en e ambito de la educacién también demanda un
proceso de resignificacion que posibilite |a apertura de nuevos espacios de
escucha ante los actores educacionales, especialmente frente a los docentes,
gue denuncian en su malestar un fuerte sentimiento de soledad. En el marco
de unainvestigacion realizada por alumnos de quinto afio de la Licenciatura
en Psicologia de la UNSL, una docente expresaba lo siguiente en relacién a
latarea del psicologo en laescuela: “Y esto es como Cantando por un Suerio
¢viste que hay un jurado que les dice los defectos? Bueno, la psicloga con
nosotros es igual”. Si bien esta expresion es una de las formas posibles que
puede adoptar la resistencia frente a la tarea del psicologo educaciond,
evidencia también la presencia de un fuerte desencuentro. Si la analizamos a
la luz de las particularidades del segmento televisivo y del jurado del
certamen a que refiere, podremos percatarnos de que el psicdlogo no solo es
percibido por esta docente como agquel que juzga su tarea, sino que audiria
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de modo indirecto a su fdta de conocimiento sobre aquello que cdifica, la
superficididad en € andlisisy lafocalizacion exclusiva en |os aspectos negativos.

El modo en qué disefiamos las intervenciones en e ambito educativo
deberia apuntar ala apertura de espacios en |os que sea posible pensar con €l
otro, activando €l juicio critico. De esta manera, apelamos a sujeto creativo,
transformador, capaz de producir algo nuevo, presente en cada uno de
nosotros. Fernandez (1992 péag.142) considera necesaria la apertura de
espacios para la pregunta, agregando que “este trabajo solo puede hacerse
simultdneamente con otro, que consiste en aprender y valorar €l delicioso y
peligroso gusto de la duda, corriendo e riesgo de salir de la certeza y
sabiéndonos poseedores de la maguina-deseante-imaginativa-pensante que
también nos permite seleccionar y elegir”. En este sentido, también es
importante que a la hora de producir discursos sobre la situacién educativa
intentemos ubicarnos en posicionamientos mas matizados, evitando la
configuracion de enunciados cerrados que impidan €l didlogo y lareflexion.

Dada la complejidad de los desafios que enfrenta la escuela secundaria,
cuyas particularidades exceden a veces € dmbito de lo escolar, es preciso
gue podamos conformar equipos interdisciplinarios en los que cada quien,
sin perder la especificidad de su disciplina, pueda enriquecer los andlisis y
posibilitar que se delineen nuevos modos de intervenir en € terreno
educativo. De esta manera, podremos hacer frente a probleméticas que no
pueden ser comprendidas, abarcadas e interpretadas mediante un Unico
enfoque.

El desafio que nos plantea el momento actual es arduo y complego,
requiere del compromiso y € andlisis profundo de todos aquellos que
estamos involucrados en € @mbito de la educacidn. Nos convoca ademas, en
tanto ciudadanos, en la elaboracién de un proyecto de pais que pueda ofrecer
algo més que liquidas promesas que se desvanecen en €l tiempo, un proyecto
gue nos contenga'y con el cual podamos sentirnos identificados.
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Capitulo 14

ESCUELASPUBLICASDIGITALES
Algunos lineamientos para pensarlas

Maria Belén Piola

El carécter inédito de algunos de los fendmenos del campo educativo nos
enfrenta a la tarea de repensar nuestros marcos tedricos y gestar nuevas
explicaciones que nos permitan captar e sentido de las realidades
emergentes. Laincertidumbre ala que esta situacion nos enfrenta, tan propia
de nuestro tiempo, nos arroja a un campo en donde conviven lafascinacion y
el temor ante lo desconocido. Sentires que hayan origen en la insistencia de
las preguntas, en la caducidad de las respuestas comodas y frecuentes, en la
necesidad de tomar la realidad no ya como algo acabado e inmutable sino
Como un espacio sujeto a cambio continuo.

En nuestros dias, la Psicologia Educaciona es interpelada asiduamente,
[lamada a dar respuesta sobre situaciones que asoman por vez primera en el
espacio disciplinar o que, en algunos casos, adoptan formas novedosas,
configuraciones sobre las cuales no se tiene aln precedentes y ponen a
prueba nuestros modos de abordaje tradicionales.

En este capitulo, abordaremos un tema que en nuestros dias resulta
convocante y controvertido: la implementacion de las ESCUELAS
PUBLICAS DIGITALES en la provincia de San Luis. El mismo convoca en
tanto nos invita a pensar, debatir y dialogar en € marco que provee la
Psicologia, instandonos también a intercambio con otras disciplinas; abre
ademas un espacio controversial debido a las implicancias que adquiere
desde el punto de vista politico y social. Lo novedoso radica en que, a
diferencia de otros programas que se estan llevando a cabo a nivel nacional,
no se limita a proponer la inclusion en la escuela de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion, sSno que instaura un nuevo Sistema
educativo en torno a €llas.

Antes de introducirnos de lleno en € tema, es preciso dedizar una
advertencia: no encontraran aqui respuestas acabadas, ni la exposicion de
férreas certezas, sino una invitacion a que juntos podamos comenzar a
pensar y discutir un tema que demanda nuestro decir. Cabe agregar que, al
tratarse de un tépico de gran actualidad, este escrito s6lo pretende una
primera aproximacion a la tematica, que debera ser profundizada y
enriquecida en futuras investigaciones.



APOSTILLASSOBRE LA LEY

En la provincia de San Luis, durante el segundo semestre de 2010, fue
sancionada la Ley N° 738, normativa gque establece la creacién dd Sistema
Educativo “Escuela Publica Digital”, entendido como sistema pedagogico
educativo en € que se utiliza como herramienta principal para la
construccién de aprendizaje las tecnologias de la informacion y de la
comunicacion (TIC).

Laley incluye un total de quince articulos, en los que se consignan
algunas de las caracteristicas que habran de particularizar a este sistema
educativo. A continuacion, mencionamos algunos de | os aspectos centrales
que de alli se desprenden:

¢ Involucra a todos los niveles del sistema educativo provincial, por lo
gue se dirige a nifios, jovenes y adultos.

e El modelo pedagdgico sobre el cual se basa es la educacion
personalizada, “donde cada alumno avanza de acuerdo a su proceso
de desarrollo para adquirir excelencia en cada éarea de
conocimiento” (Ley N°738).

e Lasareas de conocimiento gque estaran a cargo de equipos de docentes
son: matemética; ciencias naturales; ciencias sociaes; lenguas; juego,
artey deporte.

e Lautilizacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
seratransversal acada unade |as &reas de conocimiento.

El documento también hace referencia a gjes como la titulacion, tipo de
gestién, evaluacién de los organismos invol ucrados en la gestién, entre otros.
Resulta importante destacar que algunos de los aspectos mas controvertidos
no surgen de este escrito, sino de los discursos y camparias gestadas a nivel
gubernamental en pos de promover la implementacion de las escuelas
publicas digitales.

CONTEXTO DE SURGIMIENTO:
SOCIEDAD, ESCUELA Y TIC

Las leyes refieren e modo en que algo debe configurarse en la reaidad,
definen alcances y limitaciones y, a su vez, reflgjan valores, expectativas y
concepciones sobre aguello que legidan. De este modo, vemos que toda
normativa debe ser entendida en el marco del contexto en e que ha sido
concebida y gestada, ya que esta expresa e espiritu de una época. En
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sintonia con €ello, los fundamentos esgrimidos para dar luz a un nuevo
sistema educativo refieren a las demandas que imponen las llamadas
“Sociedades del Conocimiento”.

Las “Sociedades del Conocimiento” se dan en un contexto de
globalizaciéon y en ellas e conocimiento adopta especia relevancia como
fuente de productividad, por 1o que su adquisicién, produccion y desarrollo,
resultardn cada vez mas importantes, en la medida que permiten €
crecimiento de la economia. En relacion a ello, Tunnermann Bernheim
(2008:30) nos dir& “Asistimos a la emergencia de un nuevo paradigma
econdmico-productivo en el cual e factor mas importante no es ya la
disponibilidad de capital, mano de obra, materias primas o energia, sino €
uso intensivo del conocimiento y la informacion”.

Pérez Lindo (2007), expresa que e concepto de sociedad del
conocimiento abarca por 1o menos tres dimensiones: a) la formacion de un
modelo de desarrollo de conocimiento intensivo b) la informatizacion del
mundo y c) € andlisis reflexivo, critico, de las condiciones de produccion y
aplicacion de los conocimientos. Estas refieren a lugar central que ocupa €l
conocimiento en la acumulacion econdémica por sobre otros modos
tradicionales como la posesion de tierras y capital; indican la complejizacion
de los sistemas de informacién, cuya extension es cada vez mas vasta, y
revelan la necesidad de reflexionar acerca del conocimiento, como actividad
gue yano se circunscribe alos expertos, sino ala sociedad toda.

Uno de | os aspectos mencionados por €l autor refiere alainformatizacion
de la sociedad, lo cual nos permite captar con claridad el hecho de que en €
contexto de las sociedades actuales las herramientas provenientes del mundo
digital van a constituir un valioso aporte, en la medida que colaboran con la
circulacion y produccion de conocimiento. De este modo, la extension de
estas transformaciones hara sentir su impacto en diversas dimensiones de la
vida socid y anivel delas distintas ingtituciones que forman parte de nuestra
cultura, atravesando cadareducto de la cotidianeidad.

La escuela como lugar donde el docente fuera un mero transmisor de
contenidos y € alumno un receptor pasivo de los mismos, es una idea que
sintonizaba a la perfeccion con € Estado Moderno Industrial, € cua
requeria de mano de obra capacitada y disciplinada, capaz de abastecer las
demandas de la economia floreciente. Sin embargo, aquello que Freire
(1975) designé como concepcion “bancaria” de la educacion, en la que el
educando es transformado en un recipiente que debe ser llenado por €
educador, bgjo la premisa de que mientras méas contenidos deposite, mejor
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educador serdy, cuanto més décilmente se dgjen llenar sus alumnos, mejores
educandos serén, es unaidea ya perimida en nuestro tiempo. Si bien existe la
necesidad de que la escuela se convierta en un espacio donde sea posible
tomar contacto con la representacion de que conocer implica dialogar con la
incertidumbre y constituye siempre un acto inacabado, € debate en torno al
papel que le compete en la actualidad no es una tematica que haya sido
resuelta, sino que es un espacio sujeto a grandes interrogantes y discusiones.

Laintroduccién de las tecnol ogias de lainformacion y la comunicacion a
ambito educativo, constituye uno de los temas que en estos dias demandan
nuestra atencion, particularmente por la necesidad de delimitar las
posibilidades que estas ofrecen en la promocién de acercamientos entre la
escuela y los estudiantes que asisten a dla. El desacople entre el modo de
organizacion que presenta la escuela, con una distribucion espacia y
tempora que se ha mantenido préacticamente impermeable frente al
transcurrir de los afos, y la experiencia de nifios y adolescentes fuera de los
muros ingtitucionales, es cada vez mas pronunciado y por ello se erige como
tema de interés y preocupacién. Dussel y Southwell (2010) dan cuenta de
investigaciones recientes que sefialan gque los medios actuales invitan a una
interaccion répida, intuitiva, poco reflexiva, que procede por ensayo y error
y es muy colaborativa, en tanto la escuela y e pensamiento cientifico
proponen un razonamiento reflexivo y sistematico. A partir de €llo,
expresan: “;Podemos volver a “anudar” ambos mundos? Habria que
pensar buenas propuestas pedagégicas que desafien a los chicos y los
ayuden a valorar la conceptualizacién, la identificacion de reglas, la
formulacién de hipétesis (que por ahi, hoy hacen intuitivamente y que
habria que buscar formalizar y expandir), y no confiar en que eso va a pasar
porque introduzcamos los medios en la escuela”. En € mismo sentido que
las autoras, Efron (2010) expresa: “... jcomo puede la institucion escolar
dar cuenta de estos nuevos formatos informativos y organizacionales y
valerse de ellos para potenciar 10s procesos de ensefianza y de aprendizaje
en el mundo de hoy?”.

La escuela sigue cumpliendo un papel fundamenta como ente de
sociaizacion, ya que enlaza a sujeto a mundo de la cultura compartida,
aportando nuevos significados y posibilitando € encuentro con otras
miradas, lenguajes y nuevas posibilidades identificatorias, complegjizando y
enriqueciendo los aportes que hasta entonces ha generado e entorno
familiar. Bleichmar (2008), indicaba gque la funcion de la escuela hoy es la
recomposicién subjetiva, posibilitar €l rescate del sujeto social y colaborar
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en la produccion de subjetividades capaces de crear conocimientos con
sentido. Laimplementacion de las TIC no puede hacerse sin la valoracion de
esta mision trascendental de la escuela, por lo que vale insistir en que
deberian ir en apoyo y sostén de la misma. Soslayar esto, reduciendo la tarea
a una formacion puramente instrumental, solo puede conducir a una
profundizacion de las desigual dades.

PELIGROSDEL FUNDAMENTALISMO DIGITAL

Histéricamente, cada innovacion tecnolégica ha provocado resistencias,
temores y ansiedades. Cuando estas se producen, surgen argumentaciones a
favor y en contra, se enaltecen sus virtudes o se exacerban sus potenciales
peligros, se habla de avance o destruccion, panacea o cgja de Pandora; tal es
el caso de las nuevas tecnologias en el espacio educativo. En virtud de €ello,
es necesario que podamos contemplarlas, més ala de toda exaltacion,
evaluando sus verdaderas posibilidades y limitaciones. En este caso, un
pensamiento dogmético que persiste en sostenerse en uno de estos extremos,
sin posibilidad de una mirada abiertay reflexiva, solo resulta perjudicial.

En € texto de la nueva ley se alude a hecho de que habran de tomarse
como lineamientos en pos del meoramiento de la calidad educativa: €
desarrollo de un modelo pedagdgico personalizado, la busqueda de
excelencia y la implementacion de una ensefianza cientifica y tecnoldgica
pertinente. Se trata de conceptos en torno a los cuaes existe amplia
coincidencia, sin embargo, resulta licita la formulacion de agunos
interrogantes. ¢ES necesario poner en marcha un nuevo sistema para ello?
¢Lainclusion de las nuevas tecnol ogias de lainformacion y la comunicacion
nos asegura una ensefianza personalizada y la excelencia educativa? Nos
preguntamos también ¢Cud es e lugar de las nuevas tecnologias en la
educacion? ¢Cudles son sus acances y limitaciones? ¢De qué modo
transforman las précticas de ensefianza y aprendizaje? (Cud es € rol
docente en el contexto actual ?

En e marco que proponemos en este apartado, resulta necesario
puntualizar algunos de los peligros y confusiones a los que hos conduce un
pensamiento extremo, e cual se caracteriza por la imposibilidad de
contemplar las diversas aristas que conforman una problematica. Para ello,
tomaremos como punto de referencia algunas de las controversias que alin
siguen latentes en nuestra provincia, en las visperas de la implementacién de
lanuevaley.
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LasTIC: ¢(Medios o fines?

La oferta publicitaria nos muestra con insistencia que las tecnologias
digitales congtituyen un elemento indispensable en el espacio escolar,
afianzando un discurso en € que se apela a mostrar que sin ellas d
aprendizaje se convierte en una empresa imposible. Por otro lado, de mediar
su auxilio, podremos acceder con rapidez a una informacion que de modo
automatico se convertira en aprendizaje. Ante ello, podriamos y debemos
preguntarnos si realmente esto es asi o constituye un ardid del mercado.

Kozak (2010:32) expresa: “La innovacion en la escuela es pedagogica:
hoy hablamos de netbooks, mariana de celulares... cualquiera sea la
tecnologia, para innovar en la enseflanza solo hace falta un buen proyecto
didactico”. Esta frase, enunciada por una especialista en educacion y en
TIC, nos permite reflexionar acerca de la real dimensién que adquieren las
tecnologias de la informacion y la comunicacion en la institucion escolar.
Ellas constituyen una nueva propuesta, capaz de contribuir a los procesos de
ensefianza y aprendizgje, pero el aprovechamiento de sus potenciaidades
dependera de los andamigjes que sostengan su inclusion. Dado que son
herramientas, su relevancia estara determinada por el factor humano, es decir
por los recursos, habilidades y propositos de quienes hagan uso de las
mismas.

Es importante que no perdamos de vista que las tecnologias de la
informacion y la comunicacion son elementos que pueden facilitar la
construccién de conocimiento y constituyen un recurso esencial en nuestro
tiempo. Sin embargo, dado que son instrumentos, en si mismas no
constituyen solucion aguna. Con frecuencia, este aspecto queda velado y las
nuevas tecnologias aparecen en escena como € remedio frente a las
dificultades que nos aquejan, desconociendo su valor real y elevandolas a un
plano por encima de sus verdaderas cualidades. Al respecto, Efron (2010)
nos dice: “No es cuestion de sumar recursos dinamicos para € aula, lo cual
representa slo un cambio cuantitativo y de forma. El verdadero salto
cualitativo es lograr construir desde la pedagogia cotidiana nuevas l6gicas
comunicacionales, apelar a otros procesos de produccién de sentido,
inaugurar mediaciones gque nos reenvien a lo subjetivo, otras gramaticas,
otras vincularidades y desde alli habilitar nuevos escenarios para pensar y

producir.’
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Lasdiferencias entreinformacion y conocimiento

Otro recurso bastante frecuente a que apela e mercado es la
equiparacion del término informacién con conocimiento y, de este modo, se
instala la creencia de que el acceso a internet y a los Ultimos avances
tecnoldgicos nos asegura un lugar privilegiado en las sociedades del
conocimiento. En este sentido, es necesario establecer una diferenciacion
entre estos dos conceptos, ya que si bien estan vinculados no es correcto su
tratamiento como sinGnimos.

En primer lugar, debemos partir de que la informacion es exterior al
sujeto, constituye una dato definido, que puede ser delimitado. En cambio,
tal como sefidla Ferndndez (2000), conocer es un proceso que tiene sus
fronteras menos definidas 'y s bien puede diferenciarse de quien lo produijo,
siempre mantiene unarelacion posible o indicativa de su autor. La autora nos
dir& “Cuando transmitimos un conocimiento para nosotros es construccion,
pero en cuanto lo transmitimos se transforma en una ensefia que aparece
como informacion. A partir de alli, el aprendiente precisard construir
conocimiento. Pero para hacer esta produccion de conocimiento a partir de
la informacién que da € ensefiante, necesita recurrir a su propio saber que
seralo que va a dar sentido a aquella informacién (Fernandez, 2000:94)”.

En otras palabras, conocer no se reduce a dato inmediato sino que
involucra a sujeto con su propia historia, e modo en que se ha vinculado
con los objetos de conocimiento en el pasado, su valoracion de quien ofrece
esa informacién, su disposicién a vincular 1o que percibe con lo que ya
conoce, la posibilidad de disponer de los recursos que e permitan comparar,
establecer diferencias, generalizar, etc.

El pensamiento binario como obstaculo

Las nuevas tecnologias implican la incorporacion de otros codigos, otras
estrategias y recursos para facilitar los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Los mismos, sin duda, implican un aporte decisivo en el momento actual, ya
gue involucran un lenguae gque acerca la escuela a la realidad de nifios y
jovenes. Sin embargo, de reconocer su importancia a pensar que estamos
frente a un proceso de anulacion de todos los recursos construidos hasta e
momento, resulta ago arriesgado y prematuro. En este sentido, la dicotomia
entre libros y netbooks, papd y pantalla, 1&piz y teclado (y tantas otras que
podriamos pensar), no deberia existir, ya que se trata de lengugjes y formas
deregistro distintas, que enriquecen y diversifican e espacio escolar.
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La aseveracion de que las nuevas tecnologias reemplazaran todo lo
conocido en las instituciones educativas resulta algo extrema, propia de un
pensamiento binario cuya propuesta es la légica de lo uno o lo otro.
Desconoce todo logro previo, posicion que no permite evaluar 10s recursos
con los que se cuenta, opera desvalorizando €l trabajo docente y debilita la
posibilidad de iniciar un proceso de cambio profundo y promisorio.

En los discursos vigentes, esta en boga proclamar la muerte inminente de
aquellas herramientas que hasta el momento han poblado las instituciones
escolares y esto desvia la atencién de lo que realmente esta agénico, que es
un tipo de relacion pedagdgicay la promocion de determinados vincul os con
el conocimiento. Este deberia ser el nicleo de nuestras discusiones actuales,
de maneratal que pudiéramos profundizar en e modo en que se configura el
aprender en el contexto de las sociedades actuales, explorando los cambios
en los modos de atender, percibir, organizar y significar lainformacion.

El riesgo de instalar una “pedagogia de la satisfaccion del cliente”

En la normativa que aqui nos convoca se enuncia que uno de los temas
més importantes es como pueden colaborar las TIC a generar nuevos
entornos de aprendizaje, en los que “los docentes dejen de ser la principal
fuente de informacion y los principales transmisores de conocimiento para
convertirse en colaboradores y co- alumnos” (Ley N°738). El espiritu que
guia esta afirmacion es la necesidad de generar una transformacion en la que
a partir de un entorno centrado en e docente se produzca un pasgje a un
entorno centrado en el alumno, propuesta que en si es sumamente valiosa 'y
constituye un deseo de larga data en educacién. No obstante, es valido
introducir una sefid de alerta, dado que la frase citada puede entrafiar un
doble peligro: en primer lugar, € pasgje a un entorno centrado en las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacion (aspecto que ya hemos
mencionado) y en segundo lugar, una invitacion a desvanecimiento de la
asimetria existente y necesaria entre educador y educando.

La autoridad docente constituye un punto central en los debates actuales,
lo cual dalugar a despliegue de un abanico de posturas que van desde €
borramiento de toda diferencia entre educador y educando hasta proclamas
que rozan € autoritarismo. En relacion a ello, Narodowski (2007) expresa:
“El declive de la asimetria supone la equivalencia entre educador Y
educando y, por lo tanto, la dilucion del otro. EI mecanismo de vinculo ya
no es la educacion sino la negociacion, en la que los que se presentan como
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iguales intercambian equivalentes. El criterio de éxito ya no es la autonomia
ni las identidades reflexivas, sino la satisfaccion del cliente, y la supuesta
ganancia del educador es la evitacion del conflicto. Se concede, se “transa”
lo que hasta hacia poco era impensable, para no afrontar situaciones
problematicas que se visumbran perdidas para los docentes, especialmente
por el aislamiento politico y social al que se ven sometidos”. Esta Situacion
configura un terreno pedregoso, en donde el adulto queda despojado de
cualquier responsabilidad en e proceso educativo y, por ende, de la
posibilidad de erigirse como referente o cuidador, 1o que arroja a nifios y
adolescentes a un lugar donde prima el desamparo y la desproteccion.

La preocupacion que aqui vertimos no es un elemento que surge de la
mera especulacion, sino que tiene como trasfondo la existencia de un
discurso proveniente del estado provincial que tiende a devaluar lafuncion
docente y cuestionar la autoridad de los mismos.

Entreel imperativoy la posibilidad de analizar/elegir/construir

El crecimiento de una sociedad esti estrechamente vinculado con la
posibilidad de autonomia de quienes la integran. En este sentido, resulta de
gran peligrosidad el deslizamiento de la idea de que € Unico modo de
aprender y enseflar es por medio de las nuevas tecnologias, ya que esto
dependera de multiples factores, entre ellos de la posibilidad de discernir y
elegir de los individuos a partir de interrogarse acerca de qué es importante
ensefiar, de qué modo, en qué contexto espacial y temporal, quienes son los
sujetos involucrados...

Es importante entonces ubicar a las tecnologias en €l lugar adecuado, ya
que por un lado congtituyen una herramienta de insercion privilegiada en
nuestro contexto, de ellas puede depender la inclusion de un sujeto en
diferentes ambitos (laborales, familiares, culturales, etc.), otorgando una
posibilidad de acceso a la informacion impensable hace unas décadas atras,
pero su existencia no invalida otras formas de conocer, intercambiar
informacion y contactarse con €l otro.

En e marco de lo que venimos planteando, es preciso reafirmar la
necesidad de que la escuela facilite € acceso a las tecnologias digitaes a
todos los sujetos que a ella asisten, pero la posbilidad de que brinde
igualdad de oportunidades no sdlo radica en posibilitar e acceso, sino en
generar las condiciones parala formacion de recursos que habiliten a un uso
enriquecedor de las mismas. Estamos frente a la oportunidad de que las
instituciones educativas se conviertan en e lugar donde las TIC sean
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evaluadas criticamente y puedan construirse |0s recursos necesarios para
elegir cuando y bajo qué condiciones “conectarse” o “desconectarse” de
ellas.

Por otro lado, dado que la tecnologia avanza con gran celeridad,
generando ofertas mas sofisticadas dia a dia, e desafio no consiste
precisamente en la utilizacién de determinadas herramientas informaticas,
sino en la posibilidad de que por medio de la educacién |os sujetos puedan
generar estrategias que les permitan desarrollarse con plenitud en un mundo
que cambia a ritmos acelerados y requiere de abordajes complgos,
multidimensionales.

HACIA UNA VERDADERA TRANSFORMACION

“...tenemos simplemente que dejar de pensar meramente
en términos de tecnologia, y empezar a pensar de nuevo
en el aprendizaje, la comunicacion y la cultura”

Buckingham (2006)

Muchas de las reformas que se emprenden a nivel educativo presentan la
dificultad de que no hay una adecuada evaluacion previa que contemple los
aspectos valiosos y eficaces de 10 gque se tiene sino que, por € contrario,
pareciera que cada transformacion debiera ir acompaiiada de la accion de
denostar a sistema, modelo pedagdgico o recurso anterior. A esto se suma
otro potencial obstaculo, e cua se hizo efectivo en la ley aqui presentada,
que radica en la fdta de consulta y trabgjo con los distintos sectores
implicados con e espacio educativo. En sintesis, cabe sefidlar que ante cada
medida de cambio radical propulsada, deberia tenerse en cuenta:

e El trabgo conjunto con los distintos sectores involucrados. la
comunidad educativa, los organismos docentes, organizaciones no
gubernamentales, etc.

e La consulta y debate con especidistas que adscriban a
posi cionamientos diversos.

e Las caracteristicas particulares de la comunidad en donde habra de
ponerse en marcha el cambio.

e Lanecesidad de que los detalles del cambio previsto sean de publico
conocimiento y fécil acceso para cada ciudadano interesado.

e Laevaluacion minuciosa del estado de situacion existente que permita
detallar fortalezas y debilidades.
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Otro aspecto importante a considerar es e hecho de que no puede
preverse ningun cambio fructifero a nivel educativo s no se respeta la
necesidad de profesionalizacion de la tarea docente, la cual puede ser
entendida desde diversas aristas. Contreras (1997) expresa que cualidades
tales como autonomia, capacitacion, responsabilidad, tradicionamente
asociadas a valores profesional es, deben ser ineludibles en la tarea educativa,
en virtud de que constituyen lineamientos que pueden dar una direccion
adecuada a la preocupacion por una buena ensefianza.

Hablar de autonomia del docente implica  hecho de que este, d ser
interpelado por la realidad concreta, decide, asumiendo su propio
compromiso, actuando en funcién de sus propias creencias, convicciones y
capacidades. Entendida de esta manera, la autonomia se construye en forma
permanente en una practica de relaciones e involucra indefectiblemente al
otro, se trata de una préctica que conlleva la intra e intersubjetividad
(Contreras, 1997).

La reflexion, palabra tan frecuente cuando se habla del profesiona
docente, no deberia ser considerada un fin en si misma, sino que se
encuentra profundamente ligada con € qué. No se trata de reflexionar para
mejorar la disposicion aaplicar 1o ya sabido por otros, gecutando €l papel de
técnicos; ni reflexionar a fin de mejorar las estrategias implementadas en €
aula, despojandose de la posibilidad de pensar acerca de los fines; no es,
tampoco, un andlisis descontextualizado de la préctica. La tarea reflexiva es
una tarea que implica e didogo con otros. En primer lugar, con los otros
internalizados, aguellos que de algin modo han gercido una impronta en €
ser docente: padres, maestros, ideales. Establecer un didogo con ellos
implica, necesariamente, la tarea de historizarse, de poner en juego los
recuerdos, sensaciones y experiencias que delinearon € camino de las
propias elecciones. Por otro lado, es preciso que pueda compartirse con esos
otros que forman parte del colectivo docente.

Pensarse como profesionales reflexivos implica asumir un rol activo,
adoptando una postura critica hacia la propia practica, plantear los objetivos
perseguidos a ensefiar, participar en |os debates sobre qué debe ser ensefiado
y por qué, andizar y comprometerse en la transformacion del contexto
institucional y socia en e que se desarrolla la practica. En definitiva,
profesionaizar latarea docente implica un posicionamiento ético ineludible,
adoptando una vision criticade lo que es deseable y 1o que no.

Por otro lado, es preciso que partamos de la idea de que cuaquier
transformacion educativa que aspire a un cambio en profundidad no puede
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apelar a soluciones mégicas, ni generar propuestas que desconozcan €
carécter procesual del cambio educativo. Buckingham (2006) lo expresa del
siguiente modo: “(...) si nos proponemos reconquistar alumnos indiferentes,
0 reconectarnos con las culturas extraescolares de los nifios, la respuesta no
estd en adornar los materiales de ensefianza con silbatos y campanitas
computadorizados - “maquillar” el plan de estudios con un barniz
superficial de cultura digital atractiva para los chicos-. Tampoco se trata de
adoptar la tecnologia digital para ponerla al servicio de formas
estrechamente instrumentales de aprendizaje, en un intento por hacerlas
mas aceptables (...)”. El desafio es promover nuevos modos de
vinculacion, tanto a nivel intersubjetivo como con € conocimiento.
En el marco de lainformatizacién de nuestro mundo, la escuela, lgjos de

acercarse a su ocaso, tiene importantes desafios por delante:

e Promover recursos que posibiliten evaluar y utilizar la informacion
criticamente.

e Generar espacios de reflexion que permiten € andlisis del contexto en
el que la informacion se produce, asi como la intencionalidad de sus
autores.

e Suscitar espacios que habiliten a una utilizacion creativa de la
tecnologia, que permitan escapar de una aplicacion puramente
instrumental o rutinaria de la misma.

e Habilitar alareflexion en torno alos recursos cognitivos que se ponen
en juego en la utilizacion de las herramientas tecnol 6gi cas.

Bleichmar (2008), a referirse a la escuela, menciona que se ha
transformado en un sitio donde prima la transmisién de conocimientos en
desmedro de la formacion de seres humanos, convirtiéndose en un lugar de
despliegue de habilidades, de imparticion de informacion y no de produccion
de subjetividad. La autora se pregunta y responde: “;Qué quiere decir
subjetivacion? Quiere decir formacion del  sujeto. Quiere decir
herramientas, no para la produccion, sino para la socializacion”
(2008:135). Entonces, més ald de s las escuelas cuentan 0 no con
tecnologias digitales, deberiamos preguntarnos. ¢operan en nuestros dias
como lugares de formacion o de transmision de conocimientos? ¢se
constituyen en espacios capaces de propiciar experiencias subjetivantes? las
marcas subjetivas que configuran ¢habilitan a los sujetos en la construccién
de proyectos colectivos? ¢Je permiten reconocer y respetar a otro en tanto
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semegante? ¢posibilitan la construccion de un sujeto responsable,
comprometido?

Hasta agui hemos intentado presentar algunos puntos de discusion en
torno alaimplementacién de las escuelas publicas digitales, a sabiendas que
en los dias venideros se abrirdn nuevas aristas y se cerrardn otras. Las
mismas, seguramente, nos mantendran en la tarea inconmensurable de seguir
pensando la educacion.
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Capitulo 15

LA AVENTURAY LA DESVENTURA DE APRENDER
EN LA UNIVERSIDAD
L os multiples atravesamientos que inciden
sobre e alumno universitario

Gladys L eoz

¢Como agprende un aumno universitario? El elevado indice de
desgranamiento de nuestras universidades ¢Denuncia las dificultades de los
aumnos para aprender en launiversidad?

Tomar como objeto de andlisis alos alumnos universitarios nos enfrentaa
una situacion paradojal que nos llena de interrogantes. Interrogantes que nos
impelen alareflexion y alabusgueda de posibles explicaciones.

En una primera aproximacion, podriamos decir como generalidad que se
trata de un grupo de sujetos con una trayectoria mas 0 menos exitosa en su
trénsito por los distintos niveles del sistema educativo. Su egreso del nivel
medio y su posterior ingreso en la universidad nos hace suponer que no han
presentado ni fracasos escolares importantes, ni problemas de aprendizaje
del orden del sintoma, la inhibicion cognitiva, ni la oligotimia, o que s los
han sufrido han podido superarlos con éxito. Este punto de partida en
comienzo de una nueva etapa de la escolarizacion, deberia ser €l prélogo de
un buen prondstico. Paraddjicamente, las estadisticas muestran, en forma
alarmante, la baja correlacion de los ingresos/egresos y el consecuente ato
indice de desgranamiento en las matriculas universitarias.

La persistencia de este flagelo pone en evidencia la ineficacia de las
acciones implementadas por e sistema educativo para enfrentar este
problema.

El dilemaradica en como andlizar €l fracaso de los alumnos universitarios
¢Esta determinado por la pobre formacion con que egresan los alumnos del
nived medio? ¢Es e fracaso en la Universidad de un sujeto que intenta
aprender con una estructura fisica y psiquica que lo determina, subjetivado
tanto por € deseo como por demandas persondes, familiares, socides,
economicas, etc.? ¢Es d fracaso propiciado por la Universidad, en tanto €
sujeto que no puede responder alosidedles y demandas que ellale impone, ni
logra apropiarse de su culturaeidiosincrasia? ¢Es e fracaso de la Universidad



que expulsa justamente a agquellos miembros de la ingtitucion que le dan su
identidad, en tanto que una universidad sin alumnos no tiene razon de
existencia? ¢Es d fracaso de la Universidad que es impotente para responder
tanto alas demandas y exigencias de sus miembros como a los de la sociedad
que la congtituyg?

Asumir como véido sblo alguno de estos interrogantes, implica una
mirada parcializada ya que la complgjidad del tema nos demanda un andlisis
gue dé cuenta de la compleja red socia en que € sujeto esta inserto y de los
multiples atravesamientos de la que es objeto € alumno universitario, paralo
cual nos valdremos de un dispositivo pedagdgico propuesto por Guyot.

Aungue intentaremos pensar este problema que se presenta con multiples
caras. desercion, estudiantes crénicos, estudiantes que deambulan por distintas
carreras, etc., bgo ningln punto de vista debemos olvidar que s bien
porcentgje de fracasos es inquietante, hay un porcentge de sujetos que
transitan por nuestras aulas no meramente apropiandose de un significativo
volumen de informacion, sino que ponen en juego su autoria de pensamiento,
aumnos paralos cuales aprender se da como acto subjetivante.

Sistema Social

TEORIA - — - SABER
Sistema Educativo

e "~

Escuela
= N

Practica Docente

viDa COTIDIAHA

| PODER PRACTICA

I SITUACIOHALIDAD HISTORICA

Figura 1 Atravesamientos que inciden sobre el ensefiar y el aprender
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La situacionalidad histérica da las condiciones de posibilidad espacio-
temporal a gercicio del rol del alumno. Acontece como un proceso que se
concreta en determinada Stuacion, en € entrecruzamiento de las
coordenadas de tiempo y espacio, en un determinado lugar: la universidad de
tal pais, en tal region, ciudad, y en una determinada época que es vivida por
los sujetos de acuerdo a tiempo vital de su existencia.

En funcion de ello, podemos decir que las expectativas y las demandas
gue se le redlizan a aumno van cambiando a medida que la sociedad se
transforma.

Dentro de la situacionalidad histérica, la vida cotidiana es € tiempo
fuerte en que acontece la aventura de aprender de un universitario. “En el
guehacer de todos los dias se juega € tiempo micro de la historia de una
institucion. En ella se constituyen los sujetos (docentes, alumnos, directivos)
como seres que hablan, viven y trabajan en torno al conocimiento,
representaciones y actitudes gque los hacen protagonistas de una sociedad,
una cultura, una época.” (Guyot 1992, 1994)

Las instituciones crean dispositivos, que tienen la funcién de responder a
una emergencia en un momento y a partir de la cual se generan determinados
discursos. Estos dispositivos tienen una naturaleza estratégica ya que
implican una manipulacion de relaciones de fuerzas: para desarrollarlas en
cierta direcciéon, para bloquearlas, estabilizarlas, utilizarlas, etc. Esta4
inscripto en un juego de poder soportando ciertos tipos de saber y siendo
soportados por ellos. Hay que asumir que es inevitable que toda relacién
humana implique una relacién de poder, por lo que como afirma Edelstein
(1995, 2000) no hay que negar que la relacion del docente y el alumno es
unarelacion de poder.

En este contexto, el alumno ocupa dentro de esta institucion una posicion
institucional: un lugar, un espacio tanto material como simbdlico, que define
sus relaciones con los otros (comparieros y docentes), con su formacién, con
el modelo de ingtitucion, con el afuera, etc. Posicion que indica una
presencia, un espacio y los limites de un territorio.

Desde el discurso pedagégico podemos decir que @ alumno, €
conocimiento y e docente forman la triada didéactica, donde ser4 posible
gue devengan aprendizajes. Hecho que no solo dependera de las capacidades
intelectuales de los alumnos, de las capacidades didécticas del docente sino
por sobre todas las cosas de como se juega su subjetividad en su relacion con
el Otro, encarnado en & docente, la catedra, la universidad, la sociedad.

Intentaremos revisar este entramado de significaciones desde o macro a
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lo micro, desde las significaciones sociales imaginarias, pasando por los
atravesamientos institucionales para luego dar cuenta de aspectos
inconscientes del vinculo docente-alumno.

SIGNIFICACIONES INCONSCIENTESADJUDICADASAL
“ALUMNO UNIVERSITARIO” PRESENTES EN EL
IMAGINARIO SOCIAL ARGENTINO

AUn mucho antes que un sujeto devenga en alumno universitario esta
atravesado por un magma de significaciones imaginarias respeto a la
universidad y a qué es ser un alumno universitario. Esto es asi porque cada
sociedad atribuye un conjunto de significaciones inconscientes a las distintas
instituciones que la componen (escuela, iglesia, familia, universidad, etc.) y
por asociacion a sus miembros.

La representacion de “alumno universitario” en cada sujeto se configura
no solo a partir de las propias experiencias como alumnosy del contacto con
los pares, sino también a partir de |as identificaciones con las expectativas y
suposiciones que la sociedad en general le otorga Pero estas
representaciones no solo tienen un componente social, sino también tienen
un fuerte componente subjetivo. Cada sujeto a partir de su experiencia de
vida familiar construye representaciones psiquicas de “universidad” y de
“ser alumno universitario” que son una articulaciéon de lo imaginario, lo
simbdlicoy lored, lo consciente y lo inconsciente, lo interno y 1o externo, lo
pasado y lo futuro. Estarén ligada a las imagos maternas y paternas, sus
deseos inconscientes de formacion, sus fantasias de omnipotencia, de
inmortalidad, de construccién, de destruccion, de culpabilidad, su
narcisismo, sus deseos, sus realizaciones y frustraciones de maternidad o
paternidad, sus imagenes internas, su historia escolar, etc.

Estas significaciones imaginarias forman unatrama, un tejido sobre e cua
se ird construyendo € acto pedagogico. El contenido de esa trama es
inconsciente por lo que @ sujeto desconoce sus deseos vinculados a ser
alumno universitario, su fantasmética en torno a la formacion, asi como los
componentes inconscientes de | os otros miembros de lainstitucién.

L as significaciones sociales imaginarias acerca de la universidad y de sus
miembros juegan un papel importante en tanto determinan el modo de “ser”
y “hacer en la institucion. Es decir, que sus efectos repercuten en la
cotidianeidad de distintos actores sociales. Investigadores como Canesa
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(2001), postulan gue las representaciones que 1os jévenes tienen acerca de la
universidad, las carreras y su perfil ocupacional juegan un papel relevante en
la decision vocaciona y en la decision de lainstitucion donde desarrollar sus
estudios superiores.

¢En el imaginario argentino, cudles son las significaciones sociales
imaginarias atribuidas a la universidad? Para entender las significaciones
sociales imaginarias que se le adjudican tenemos que retrotraer nuestra
mirada al origen de lainstitucion, en Argentina.

Los origenes de la universidad argentina se remontan a la época de la
colonia, cuando en 1613 nacia la primera universidad argentina en la
Cdrdoba mediterranea. Desde ese momento y hasta las primeras décadas de
siglo XX, la pertenencia a la Universidad estaba determinada por € géneroy
por la clase socio-econdémica y cultural, es decir que estaba reservada
exclusivamente para los hombres que pertenecian una exclusiva elite rica 'y
culta

En e imaginario socia era considerada por un lado como “La institucion”
que garantizaba la pertenencia a la mencionada élite, y por otro, como €l
lugar indiscutido del saber en tanto era €l espacio donde se generaba el
conocimiento.

Desde sus primeros afios de existencia se observé que ocup6 un lugar
privilegiado en e imaginario social, donde permanecié inamovible hasta
nuestros dias. La sociedad le atribuyé significaciones imaginarias que ella
asumid y perpetué como exclusivo reservorio del saber, Unica capaz de
realizar investigaciones cientificas “serias” y de resolver los problemas del
sistema educativo. Un efecto de este posicionamiento en el imaginario social
es un hecho que histéricamente viene sucediendo, con las instituciones de
formacién docente del nivel superior. Las estadisticas comparativas de los
ingresos de ambas instituciones nos muestran que ante |os mismos requisitos
académicos para su ingreso y e mismo titulo a su egreso, los postulantes
preferian ingresar ala universidad.

También en € imaginario argentino se le adjudicé a la universidad la
capacidad de garantizar la pertenencia a una élite socio-cultural y econémica.
Por otro lado, como concentraba la elite intelectud de la sociedad, podia
formar juicios de valor acerca de la readlidad social y politica de manera
independiente del poder de turno. Los miembros de la Universidad compartian
las significaciones imaginarias que se le aribuian adla
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ATRAVESAMIENTO INSTITUCIONAL:
LOSTIPOSDE GESTION EDUCATIVA Y EL APRENDIZAJE

Toda ingtitucion se inscribe en un orden simbdlico, socia y cultural que
determina las posiciones subjetivas de sus miembros. Es decir que en tanto
producto socia esta sostenida por un ideario compartido que determina no
sdlo su identidad, sino que ofrece una cultura, un sistema de valores,
pensamientos y acciones que modelan las conductas de sus agentes,
estableciendo una manera particular de hacer y de vivir en lainstitucion.

En primer lugar, erige frente a sus miembros un Ideal Institucional, que
involucra un Ideal de institucion, un Ideal de profesor, un Ideal de aumno,
etc. Son estos ideales, los que se ofrecen a los miembros de la ingtitucién
para que opere como |deal del Yo. Estos se ponen de manifiesto en los
discursos que subyacen en cada exigencia, cada reglamento, en definitiva en
la idiosincrasia propia de cada institucion. Pero cuando los ideadles que
subyacen en las practicas institucionales son imposibles de alcanzar, €
alumno se enfrenta a una encrucijada, que podra ser elaborarla segin las
vicisitudes de su propio acontecer psiquico. O en tanto no pueda
implementar mecanismos identificatorios, se enfrentara con la imposibilidad
de internalizar este ldeal, de que éste se entrame con € Idea dd Yo.
Podriamos pensar este elemento como uno méas —pero no el Unico- de los
generadores de altos indices de desercién en este nivel. O persistira en €
intento de responder a las demandas institucionales patdgenas pagando un
alto precio. Foucault (1983) dice que € gercicio de un poder autoritario y
sordo penetraen € cuerpo cobrando alli algunas de sus victimas. Nos llevaa
pensar en € incremento de enfermedades psicosomaticas entre alumnos del
nivel superior ¢Serd que el discurso totalizante de la institucion, hace carne
en las propias aspiraciones narcisistas de algunos alumnos? ;“Ofrecen,
desfilan” sus padecimientos en la ingtitucién con € anhelo de recibir
reconocimiento narcisista, en tanto esta que se erige como objeto de deseo?

En segundo lugar, en e caso de las instituciones educativas este ideario
definira una forma particular de gestion que propiciara determinados
posi cionamientos en |os alumnos no solo respecto a acontecer institucional,
sino también frente a aprender. De igual manera, promovera en sus docentes
determinadas modalidades de ensefianza.

Reflexionar sobre estas cuestiones nos remite a momento fundante que
posibilita que un sujeto se considere miembro de unainstitucion.

Esta situacién no es vivida de maneraimpavida, porque €l sujeto humano
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se dirime entre su necesidad de otro que lo sostenga y su narcisismo que
atenta contra este encuentro. Es por ello que debemos tener en cuenta que
todo vinculo que establecemos con un otro (sea este otro un semejante, una
institucion, un proyecto, un conocimiento, una idea politica, religiosa, etc.)
estard sostenida en un primer momento por mecanismos psicol 6gicos
primitivos. Tolerar la diferencia que denuncia el otro y que pone a mismo
tiempo en evidenciala propia castracién, no es una meta al canzable en forma
inmediata, por el monto de angustia que genera.

Es por ello que @ primer momento de encuentro serd tolerable y sera
posible libidinizar a ese otro, si es vivido como igual, es decir que gracias a
la proyeccién, laideaizacion y laidentificacion es factible entablar con é un
vinculo, que primeramente tendr una fuerte connotacion narcisista.

Entrampado en un vinculo especular, €l sujeto queda alienado a las
palabras del otro, por o que es primordial gque en un segundo momento, la
idedlizacion de paso a una relacion libidina donde sea tolerable la
percepcidn de diferencias, la falta del otro y las propias. Momento esencia
porque habilita la autoria de pensamiento.

Si pensamos este proceso en e ambito institucional, podriamos decir que
la posibilidad de pertenencia a una institucién estard signada por un
momento en que sus miembros implementen funcionamientos atamente
narcisistas y un segundo momento donde sera posible tolerar |a castracion.

Aunque el “enamoramiento” de los miembros con la institucion debe ser
perentorio, € pasge a segundo momento en ocasiones, se dificulta porque
determinados discursos ideol dgicos, socio-politicos, histéricos, etc. con un
fuerte componente narcisista son sostenidos por la ingtitucion creando un
entramado discursivo que favorece e estancamiento en el primer momento.

Cuando esto ocurre, € funcionamiento narcisista de la ingtitucién se
cristaliza, comenzandose a sostener discursos absolutistas que tifien todo e
acontecer ingtitucional. En ocasiones |a perpetuaci 6n de este discurso delinea
los fundamentos de laidentidad institucional y define e perfil de su gestion.

Esto lleva a que maés ala de lo manifiesto, aparezca con fuerza un
discurso institucional totalizante sostenido como certeza absoluta
erigiéndose respecto de @, una defensa casi fundamentalista. Se observa una
idealizacion de todo lo vinculado alainstitucion y una desval oracion de todo
aquello que la excede. Frente a esta mirada narcisista, el afueray lo diferente
no solo se desprecia sino que es vivido como un ataque que intenta romper
con la ingtitucién idealizada. Entonces la gestion impone verticalmente un
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discurso Unico, que debe ser reproducido por todos los estamentos so pena
de ser acusados de traicion.

Aungue en los adumnos se desarrollen los procesos psicoldgicos que
permitan alos sujetos aprender, hay que diferenciar qué tipo de aprendizajes se
propicia en este tipo de gestion. Es decir que podran transitar € primer momento
de idedlizacion que posibilitaba la libidinizacion de laingtitucién, de la carrera,
del docente, de los contenidos a aprender, etc. Sin embargo, se produce un
estancamiento en este primer momento donde prima e funcionamiento
narcisista, e que determina la posicién a la que son confinados sus miembros.
Su pertenencia a la inditucion estd garantizada en tanto adhieran
dogméticamente d discurso ingtituido y adopten posiciones pasivas respecto a
guehacer indtitucional. Esta posicién también se reedita respecto a aprendizaje,
el quetiende a caracterizarse por lareproduccion acrilica.

Ahora bien, asi como @ estancamiento en un momento vincular favorece la
implementacion de una gestién autoritaria con las consecuencias ya
mencionadas, € pasgje d segundo momento del establecimiento del vinculo -
donde los sujetos (y laingtitucion) pueden elaborar la angustia que la castracion
genera- tendra como efecto la adopcién de una modalidad de gestion més
democrética que favorecera posi cionamientos activos por parte de los dumnosy
los docentes.

Se torna imprescindible que se dé un segundo momento en que la
idedlizacion devenga en admiracion, en amor. La caida del velo de la
idedizacion (respecto del proyecto, de la cultura ingtituciond, de los
colegas, de los alumnos, etc.) que oculta y a la vez desdibuja a objeto-
institucion, se vivencia como una afrenta narcisista, porque no solo trae ala
luz las diferencias y las faltas del otro sino que pone en evidencia las faltas
propias. Es por elo, que la ruptura del vinculo especular genera en quienes
lo conforman un sufrimiento que debera ser elaborado.

Pero superada la angustia que la impronta de la castracion imprime, se
podra retomar el vinculo desde otro lugar. Sera posible un vinculo amoroso
con lainstitucién y sus miembros, en e que € sujeto le reconozca un saber
acotado y pueda aceptar sus carencias, sus objetivos fallidos, sus métodos
errados, etc. Es decir pueda tolerar e grado de ignorancia e impotencia que
por estructura toda institucion tiene. Momento importante en que se podrén
concebir las diferencias como enriquecedoras a quehacer institucional (y ya
Nno coOmMo un ataque).

Creemos que las ingtituciones que han podido transitar este camino
logran implementar un tipo de gestién mas democratica, que promueve una
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posicién activa de todos los estamentos frente al acontecer institucional y
fundamental mente frente al ensefiar y al aprender.

Focalizandonos en & alumno, este es un momento fundamental porque
abandonar un funcionamiento narcisista, lo habilita para pensar por si
mismo, para poder cuestionar, para poder desde su saber dar sentido alo que
el docente trasmite y decir algo distinto... es decir aquello que en el discurso
pedagdgico aparece como “construir sus propios aprendizajes”. Momento
fundante donde la autoria de pensamiento es posible.

En las gestiones democréticas, se observa gue sus miembros han podido
entablar un vinculo libidinal con la misma, aunque no idealizado, es decir
han podido transitar por e segundo momento del establecimiento del
vinculo. El discurso institucional promueve que todos los estamentos
adopten posturas més activas y mayores niveles de participacion y
compromiso. Asimismo, crea las condiciones para que los alumnos asuman
posiciones activas frente a su actividad académica, caracterizadas por la
creatividad, la actividad investigativa y el pensamiento auténomo, reflexivo
y critico.

Investigaciones realizadas (Leoz, 2007) muestran que la posicion
(activalpasiva) que promovia la gestion en sus docentes y alumnos respecto a
su participacion en el quehacer institucional, se reeditaba en la posicion que
estos adquirian ala hora de ensefiar y de aprender. En definitiva, la primacia
del funcionamiento narcisista o la tolerancia a la castracion delimitan dos
destinos posibles del aprendizaje en ingtituciones educativas: la aienacién a
la palabradel Otro o autoria de pensamiento.

ATRAVESAMIENTO VINCULAR
MODALIDADES DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE

Revisar laaventura o la desventura de aprender en € contexto del vinculo
docente-alumno nos lleva a revisar las modalidades de ensefiar y las de
aprender.

La desventura de aprender tiene maltiples caras. En tanto desercion, podria
pensarse vinculado a modalidades de aprendizgje con predominio de lo
hipoasimilativo e hipoacomodativo; pero también debemos considerar fracaso
educativo la produccion de profesionaes que obtiene su titulo gracias a ser
exitosos repetidores de teorias. La autoria del pensamiento (concepto
fundamental para hablar de aprendizaje en un marco psicoanditico) es
desplazado por un preocupante predominio de modalidades de aprendizaje
hiperacomodativas.
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Centraré en € andlisis de las modalidades de ensefianza de los docentes y
su repercusion en estos aumnos. Tema que me preocupa desde varios lugares.
Quizés fundamental mente desde €l lugar de psicdloga que gerce la docencia
Es posible que desde este lugar especifico a nosotros mas que nadie nos cabe
la responsabilidad de revisar nuestras précticas docentes para resguardar la
salud mental de nuestros alumnos.

Considero que seria erroneo pensar que e sufrimiento que produce €
fracaso escolar tiene repercusion Unicamente en infantes. Por e contrario, creo
gue sujetos adolescentes 0 jOvenes pueden responder reactivamente a
problemas de ensefianza no aprendiendo y a persistir este fracaso perturbarse
estructuralmente las modalidades de aprendizaje, desencadenando sintomas o
inhibiciones que de otro modo no hubieran aparecido.

La valoracion dada por e imaginario socia a dictamen de la Universidad
“no aprende”, “no sirve” tiene un peso significativo en un momento evolutivo
determinante de la adolescencia en que se intenta lainsercién a medio social.
Se cercenan no solo vidas profesionales promisorias, sino que se coloca a
sujeto en un lugar de impotencia que puede obturar sus posbilidades de
insercion exitosa en e mundo adulto socia laboral y que -en funcién de su
estructura psiquica- tendra mayor o menor repercusion en su salud mental.

S bien en la edad evolutiva en que se encuentran los estudiantes
universitarios, se supone que las modaidades de aprender estdn ya
estructuradas, la influencia gercida por quien ensefia, sigue siendo categorica
por varias razones.

En primer lugar, porque estamos trabgjando con adolescentes y no con
adultos. En segundo lugar, porque siempre que haya alguien que se posicione
en un lugar patégeno, implementando una modalidad de ensefianza hiriente, su
partener se ver4 forzado a posicionarse reactivamente y, frecuentemente, a
implementar defensas corriendo € riesgo que éstas devengan en modalidades
patégenas, en tanto pierdan flexibilidad y se rigidicen en determinadas
modalidades de aprendizaje.

Considero que una de las modaidades de ensefianza que con cierta
frecuencia nos encontramos en nuestras aulas universitarias es la
exhibicionista

El docente universitario que se erige frente a los alumnos y ofrece “la
verdad de la ciencia”, conocimiento acabado frente al que mueren todas las
preguntas. Es entonces cuando su préctica docente se remite a un bombardeo
de lainformacion.

El docente al mostrarse como conocedor absoluto suprime la distancia
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entre é y & conocimiento. Implica posicionarse en e lugar de Amo,
ofrecerse a semejante como completo, sujeto sin hiancia. Al igual que €
Padre en & segundo tiempo edipico que cree ser laley, no su representante;
el ensefiante en esta posicion no cree que esté representando €
conocimiento, sino que es e conoci miento.

Este posicionamiento tendra -de modo semejante que en Edipo-
repercusiones en el psiquismo de quien ocupe un lugar suplementario en
vincul o aprendiente-ensefiante.

Por un lado, se obtura e deseo del aprendiente en tanto lo transmitido es
una verdad absoluta, imposible de cuestionar, ampliar o hacer cualquier cosa
que no sea su repeticion textual. Posicién que fuerza a semeante a
establecer un vinculo fusionado e indiscriminado en e que uno mira
fascinado a quien ocupa € lugar del Otro, resignando su posicion de ser
pensante; 0 ante la angustia que esta posibilidad genera, cerrar toda
posibilidad de contacto con el docente y con el conocimiento, con lo cua se
cercena su posibilidad de aprender, condenandolo al fracaso académico.

Fracaso que no necesariamente implica el no-aprobar; sino también
fracaso cuando se fuerza a implementar moddidades de agprendizge
hipoasimilativas e hiperacomodativas. Coincido con A. Ferndndez (2000) cuando
dice que muchos alumnos transitan por la escolaridad gracias a ser “exitosos
repetidores” de teorias.

Se obtura dli € espacio para e deseo de conocer y el permiso para poder
pensar. Las caracteristicas que adopta la situacion de aprendizaje -
bombardeo de informacion- obligan a aprendiente a sentir la necesidad de
implementar mecanismos defensivos evitativos. El aburrimiento producto de
esta situacion es la figura tipica de lainhibicién cognitiva, en tanto lo que se
evita es ponerse en contacto con e propio pensar.

En esta modalidad de ensefianza, la seduccion y el temor aparecen como
dos estrategias diferenciadas, pero en dltima instancia llevan a mismo
destino: la paralizacion.

A 1o que se esta atacando es ala posibilidad del sujeto de vérselas con la
castracion: la del semgante y la propia. Posicién peligrosa en tanto se
entrama con funcionamientos psicoéticos donde certeza, deseo integramente
satisfecho y completud, devienen en una posibilidad de existencia, atentando
a la “funcidén positiva de la ignorancia”. Porque es en tanto que el
aprendiente pueda enfrentarse a la castracion: “al no todo lo puedo”, “no
todo lo sé€”, podra experimentar esa angustia que no lo paralizarg, sino quelo
impelerd a buscar nuevas respuestas en la carrerainfinita e infructuosa al que
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estamos condenados |0s seres humanos tras la busqueda de la compl etud.

Deberiamos pensar s la indolencia, la indiferencia 'y € aburrimiento que
exhiben muchos aumnos universitarios no esta vinculado con la moddidad de
ensefianza exhibicionista de sus docentes. Observamos que € exhibicionismo
del ensefiante se correlaciona con la inhibicion en & agprendiente ¢Serd €
aburrimiento una de las manifestacionesinhibitorias del pensamiento?

Sabemos que & aburrimiento ocupa € lugar del desear-conocer. No se
nombra, se instala y acalla los pensamientos. Surge de la falsa certeza de
poseer e conocimiento o de la certeza de no necesitarlo. Dos convicciones
que remiten ala omnipotencia.

Omnipotencia del dumno como defensa, frente a la omnipotencia del
docente. Puja narcisista en la relacion aprendiente-ensefiante, que en tanto
tal, impide registrar a otro y a mismo tiempo condena a ambos a la
paraizacion. El aburrimiento de aumno, la queja del docente, ambos
cercenando la autoriadel pensamiento.

El peligro mayor estara en que este aburrimiento -frente a una situacion de
aprendizagje puntual - se generalice atoda situacion de aprendizaje, deviniendo en
una seriainhibicién cognitiva.
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Capitulo 16

FORMALIZACIONESDE LA EXTENSION EN
PSICOANALISIS
Psicoandlisisy Universidad
Felipa Triolo Moya
L orena Bower

“...Es verosimil que estas observaciones hayan sido
enunciadas alguna vez y, quiza muchas veces, la discusion
de su novedad me interesa menos que la de su posible
verdad...”

Borges, Jorge Luis.

“...Si el Psicoandlisis es el Psicoandlisis, no puede
reducirse al estudio de su teoria ni al gercicio de su
prdctica: implica su transmision...”

Masotta, Oscar.

El Psicoandlisis implica su transmision. Esta Ultima afirmacién puede
suponer que se trata de transferir un saber acumulable, a modo
enciclopédico; se trata de una ilusién, no hay adicion de las experiencias
analiticas. Lo que se transmite es e sentido de la experiencia y no su
contenido’. El Psicoanalista en tanto que Psicoanalista, no ensefia,
aprende, se dgja ensefiar por € Psicoandlisis. Es menester, no obstante,
dar cuenta de la articulacion existente entre e llamado Psicoandlisis en
intensién y el Psicoanalisis en extensién, o dicho de otro modo, de la
presencia del Psicoanalista como “interlocutor en los temas de la cultura,
aquellos que afectan la subjetividad >

Tal como los digtinguiera Lacan en la “Proposicion del 9 de octubre de
1967 sobre el Psicoanalista dela Escuela”:

“...el Psicoanalisis en extension, es decir, todo lo que resume la funcion
de nuestra Escuela, en la medida en que ella presentifica al Psicoanélisis
en € mundo, y d Psicoandlisis en intensién, es decir, d didactico, en
tanto éste no hace més que preparar a sus operadores...”

Al decir de Guy Le Gaufey: “Transmitimos lo que no tenemos [el objeto] a, causa del deseo
que no puede ser transmitido”. Concept, lettre, mathéme, Journées d”éudes sur le mathéme,
Peris, 1976.

2Braunstein, N., Saa F. y otros. Constancia del Psicoandlisis. Coloquios de Fundacién,
México, Siglo XXI. 1997.

SLacan, J. Proposicion del 9 de octubre de 1967 sobre el Psicoanalista de la Escuela. En:
Ornicar N°1. Barcelona. Petrel. 1981, pags. 11-30.



Entre ambos hay solidaridad y continuidad, es decir, lo que €
psicoanalista aprende en e Psicoanalisis en intensién es o que sostiene y
ensefia en € Psicoandlisis en extension, a la vez que este Ultimo enriquece y
vivifica al Psicoandlisis en intension.

Una digresion: El conjunto de objetos a los cuales se aplica un término
colectivo constituye la extension de ese término, asi, todos los objetos que
podemos identificar simulténea e indistintamente por ese término,
configuran su extension o denotacion. La intension o connotacién de un
término es su contenido, el conjunto de propiedades y relaciones que
comprende. La extension y la intension abordan las dos dimensiones de
un concepto.

Ahora bien, si e concepto es Psicoandlisis, la pregunta es. ¢Qué es €
Psicoanalisis?

El saber tedrico del Psicoandlisis es transmisible y supone la formacion
académica; pero cabe consignar que para dar cuenta del saber de lo
inconsciente, recurrimos a andisis y a la supervision, lo cua nos conduce
hacia latransferencia:

“...pero [hay que] subrayar, [que] no hay transmision sin
transferencia, por eso cuidado, a veces |o que se transmite no
necesariamente es un saber, sino una necesidad de poder...” 4

La verdad de lo inconsciente es la Unica verdad formadora del sujeto y
permite que éste asuma un lugar, diverso, frente a saber tedrico. La
formacion es algo muy diferente de lainformacion:

“... quien como analista haya desdefiado la precaucion del
andlisis propio, no solo se verd castigado por su incapacidad
para aprender de sus enfermos mas alléa de cierto limite, sino
que también correrd un riesgo mas serio, que puede llegar a
convertirse en un peligro para otros. Con facilidad caera en la
tentacion de proyectar sobre la ciencia, como teoria de validez
universal, 1o que en una sorda percepcion de si mismo
discierna sobre las propiedades de su persona propia, arrojara
el descrédito sobre € método psicoanalitico e inducira a error
alosinexpertos...” °

4 Sanchez, G. Ensefianza o transmisién del psicoandlisis. Trabgjo presentado en & Pre-
Congreso de IPSO. Niza, Francia, € 20 de julio de 2001. En: Cuadernos de Psicoandlisis,
APM, N°1y 2 Volumen XXXV, 2002. Entre corchetes es nuestro.

® Freud, S. Consejos al médico sobre e tratamiento psicoanalitico. Buenos Aires. Amorrortu.
1978. Tomo XII, pag. 116.
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El abordaje de |ateoria debe pasar antes o después por €l propio andisis,
amerita comprometer la experiencia para que se convierta en teoria.

Miller nos puntualiza:

“..s1 [un] concepto traza un contorno, tal vez éste sea
. . Sqe . 6
especialmente poroso en Psicoandlisis...”

A propdésito de lo cual Lacan ya nos anticipaba:

“...cuanto menos se sabe qué es el Psicoandlisis, [mas
psicoanalistas hay!...””

Latransmision del Psicoandlisis se efectlia de dos maneras y en dos lugares
disimiles: por la experiencia de esta practica (relacion analista—analizante), y
por la presencia del Psicoandista en la vida publica: tedrica, ingtituciones
psicoandliticas y por los escritos con que los psicoandistas contribuyen con
la Escuela a la que pertenecen. Escritos que, con titulo y nombre de autor se
dan acircular en unavirtual comunidad de lectores -d publico indeterminado-
y que constituyen las escrituras del psicoanalisis en extension.

El Psicoandista en su posicién publica opera como andizante y sus
intervenciones e interpretaciones son una extensiéon de la dimensién publica
del Psicoandisis a su practica. Toda disciplina seria funciona asi, por
deduccién, de generacion en generacion’.

La extension mas conociday méas comin de la préctica psicoanalitica es la
de las psicoterapias psicoanaliticas que se desarrollan en un marco regular
pero habitualmente cara a cara; |as sesiones son menos frecuentes (dos 0 una
por semana) y los tratamientos de duracién delimitada, més o menos breves.
Una extension fundamental, tanto psicoanalitica como psicotergpica de la
précticade los andistas serefiere d campo de lainfanciay de la adolescencia.

Lo que sigue siendo especificamente analitico en estas intervenciones,
cualquiera sea la demanda que las suscita o la situacion a la cual intentan
responder, es que practicadas por analistas, permanecen inspiradas por una
concepcion econdmica de los procesos mentades y de sus vicisitudes
dindmicas.

La investigacion psicoandlitica encauzo € interés del Psicoandlisis hacia
multiples campos de extension de la experiencia: a las intervenciones
grupales (grupos artificiales, naturales); a psicoandisis de grupo

6 Miller, J. A. El banquete de los analistas. Madrid. Paidds, 2000. Pag. 52.

" Citado por Miller, J. A. en El banquete de los analistas. Madrid. Paidds. 2000.

8julian, P. Transmission de la Psychandyse. En Revue Francaise de Psychanayse,
Monographie de psychanalyse. Débats. Vol. LXI. Paris. 1985, pag. 124.
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(terapéutica centrada en la dindmica de un grupo de pacientes), a la
psicoterapia familiar psicoandlitica, a la elaboracion de la psicoterapia
institucional, a la préctica analitica puesta a servicio del psicodrama
analitico, individual o colectivo, dirigiéndose a adulto, a adolescente o a
nifio.

L os que exploran estos campos de la extension tuvieron que definir, para
cada uno de €llos, un objeto, un méodo de investigacion y una estrategia de
accion.

¢Cuél hubiera sido e destino de la invencion freudiana si no mediara su
transmision?

La universidad congtituye un espacio de transmision dd Psicoandisisy por lo
tanto de extenson del mismo. Freud acertadamente preciso la importancia de 1o
gue significaparaun psicoandistaque € Psicoandisis seaincluido en laensefianza
de profesionales que no se dedicaran a la practica del Psicoandisis, pero que se
srven de d. Queda clao que una cuestion muy diferente es esperar que la
universidad pueda o deba hacerse cargo de laformacion de psicoandistas, mas alin,
Freud dga en cdaro que un psicoandista para su formacion bien puede prescindir
de la universdad sn que esto ponga en cuegtion la posbilidad de su
formacion.

Ahora bien ¢Qué nos patentiza Freud con esta afirmacion?

Si bien Freud emprendi6 su trayectoria profesional ligado a la
universidad, la obra freudiana se engendr6 y desarroll6 gjena a contexto
instituciona universitario, por tanto, la vitalidad del Psicoandlisis no se
resguarda en € contexto universitario sino en las instituciones
psicoanaliticas. Para tal fin, Freud y Ferenczi fundaron en 1910 la
Internationale Psychoanalytische Vereinigung o Unién Psicoandlitica
Internaciona (IPV) hasta que la didspora que ocasion6 la Segunda Guerra
Mundial determiné el exilio del Psicoandlisis a Inglaterra en donde adopto €
nombre de International Psychoanalytical Association o Asociacion
Psicoanalitica Internacional (IPA)®.

En 1918, Freud se preguntaba, en su Unico articulo entre signos de
interrogacion y publicado en 1919 en hingaro™®: “;Debe ensefiarse e
Psicoanalisis en la universidad?” ¢Debe?... Porque poder puede.

En el mencionado texto, Freud explicitalo que posteriormente se estatuyo

° Roudinesco E. y Plon, J. Diccionario de Psicoandlisis. Buenos Aires. Paidds. 2000. Pags.
66-7.

1 Debemos sefidar |a existencia de otra traduccion de este texto cuyo titulo, en espafiol,
circula entre signos de interrogacion: ¢Pueden los legos jercer €l psicoandlisis? Laremision a
laletrafreudiana nos elucida que en el original selee: Die Frage der Laieanayse.
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como fundamento del modelo de formacién psicoanalitica; este ultimo,
se soporta en los andamios que configuran: 1) la adquisicion de los
constructos tedricos del Psicoandlisis (estudio bibliogréfico, la
participacion en sesiones cientificas y el contacto personal con anaistas
experimentados); 2) la experiencia préctica (praxis) lograda a través del
andliss y 3) los “tratamientos efectuados bajo € control y la guia de los
psicoanalistas mds reconocidos” .

En 1956, Lacan se preguntaba: “;COémo ensefiar 1o que el Psicoandlisis
nos ensefia?” ;Como el psicoanalista ensefia aquello que el Psicoandlisis le
ensefio? 2.

El andlista debe responder a una exigencia doble (en tanto es sdlo una):
dgarse ensefiar por la ensefianza del Psicoandlisis, y ensefiar lo que €
Psicoandliss e ensefia.

Lacan instaur6 una nueva modalidad de transmision: la ensefianza del
Psicoandlisis al modo del Seminario, a que entra (y sale) quien quiere, no
solo los habilitados sino también los legos (Lai€). Lacan, no se opuso a la
enseflanza del Psicoandlisis en la universidad, a lo que se opuso es a
inventariar el saber, alas premisas del saber universitario que no incluyen e
equivoco como inseparable de lafuncion de la ensefianza.

Queda claro, entonces, que entrar en € recinto de la universidad no
quiere decir hacer discurso de universidad. En su Seminario, Lacan, no
era un maestro, sino que estaba como analizante, como histérica que habla, y
a hablar, permite que su palabra sea significada por e Otro, retornandole
como pregunta: ¢Che vuoi? -¢Qué quieres? - .

Esta modalidad de la ensefianza confronta al ensefiante con su propia
falta, con su incompletud, y obviamente implica un riesgo.

Por lo antedicho, Lacan dara cuenta de una oposicion conflictiva entre el
discurso del Psicoandlisis y € de la universidad. Por una parte, “el
Psicoandlisis es una préctica esencial mente subversiva que socava todos |os
intentos de dominacion del otro y de dominio del saber” 13, por otra, la
universidad «representa la hegemonia del saber, particularmente visible en
la modernidad en la forma de la hegemonia de la ciencia. (...) Esto ilustra
que detrds de todos los intentos de impartir un saber aparentemente

“Freud, 1978, p. 169.
2| acan, 1988, pp. 419 - 40.
BEvans, 1997, p. 75.
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‘ . . . .. 14
neutral’ al otro, siempre puede localizarse un intento de dominio” =" .

Lacan distingue entre conocimiento (imaginario), saber (simbdlico) y
verdad (real).

El conocimiento es una funcion emparentada con la aspiracion del yo de
obtener poder através del dominio de laredidad y de otorgarle sentido, a esta
ultima, através de su comprension.

El saber es siempre inconciente. Precisamente constituye una pretension
del Psicoandlisis, através de su método clinico, laborar en funcién del pasgje
desde el conocimiento imaginario hacia el saber simboélico: “el analisis vino
a anunciarnos que hay saber que no se sabe” ** en tanto hace gozne entre e
deseo inconciente y la palabra.

Freud distingue dos clases de saberes en Psicoandlisis que posteriormente
Lacan denominara saber textual y saber referencial. El psicoandista, deja €
saber referencial en suspenso, para cefiirse a discurso que se le dirige en
transferencia. Es esencialmente la conduccion de la misma, la interpretacion
y las construcciones efectuadas por € analista, € artificio mediante &l cual se
incidira en e mismo. De |o antes detallado se intelige que el Psicoandlisis es
eminentemente una practica desplegada desde una posicion precisada y
establecida en consonancia a la transferencia de cada quien en cada
momento.

La verdad es “semi-dicha”’, constituye un resto del saber inconsciente que
se resiste a la smbolizacion (sin-sentido) pero que la experiencia
psicoanalitica nos la puede mostrar veladamente pues: “lo verdadero (...)
nunca se alcanza sino por vias torcidas™*®.

Lacan asevera que “...la verdad, como tal, es imposible " “inestable,
decepcionante, escurridiza. (...) La praxis del analisis debe avanzar hacia
una conquista de lo verdadero por la via del engafio %,

El psicoandista en laingtitucion universitaria se ve compelido atrabajar en
los bordes, incomodando, causando € recelo de los poderes instituidos en
tanto su discurso interpel g, criticamente, alos saberes oficides. El riesgo seria
gue e psicoandista, seducido por e discurso universitario, deniegue la
verdad traicionando su origen, y quede eclipsado, estagnado, en € sentido
tranquilizador que le brindalainstitucion universitaria.

En e contexto actual se inteligen las cosas de otra manera: €

¥Evans, 1997. p. 74.
BLacan, 1980.
18 acan, 1980.
YLacan, 1992.
8 acan, 1963.
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Psicoandlisis es un saber que se pude ensefiar en las aulas, pero lo que no se
puntualiza con énfasis es que la formacién de psicoanalistas no es algo
gue la universidad pueda arbitrar, sino que es un problema de |os propios
psicoandlistas al margen de la universidad.

En ese mismo sentido hacemos lugar a una reflexion que queremos
compartir: ¢Por qué la insistencia de los psicoanalistas en agruparse en las
universidades?

Eric Laurent puntualiza que el Psicoandisis se actualiza para tratar
probleméticas sociales que antes no se afrontaban en el divan; los andistas,
sostiene, deben tratar la angustiay laincertidumbre de coexistir en € mundo
de “la civilizacién tnica” *°. Lacan, por su parte, resulta taxativo cuando
afirma: “...mgor gue renuncie quien no puede unir a su horizonte la
subjetividad de su época”?; en tanto la subjetividad no esindividual, més bien,
es sempre inter-subjetividad: se ingtituye entre e Otro y d sujeto. No se
ingtauraanivel del Uno.

Asimismo, el autor de marras, plantea que €l Psicoandlisis opera entre €l
hombre de la preocupacion, que trabaja para dar cuenta de sus necesidades,
y e sujeto del saber absoluto™. El Psicoandisis es un sintoma, pero un
sintoma que no puede ser abolido en tanto es consustancial con la existencia
humana misma; un sintoma que, en tanto € hombre habla, no cgara de
insigtir, de rebelarse contra el sintoma social que patrocina la ester eotipia
del pensamiento Unico.

Toda enseflanza que pretenda instaurar una transmision de la Cosa
Freudiana con una consistencia del saber a modo de la ciencia, quedara
obviamente invalidada. Forcluir a sujeto remite a confundir los andamios
del saber con los edificios de la ensefianza; € saber, por més que se lo
formalice, tiene laconsistenciade lafatay esta anclado en el goce.

Si se nos permite una digresion: el mismo Thomas Khun llegé a la
conclusion de que la pauta de objetividad y la demostracién de la falsedad
eran un mito, en tanto y en cuanto las teorias construyen perfiles de mapas
gue espejean una realidad coherente a su mirada y rechazan otras que
conmueven sus supuestos tedricos %,

Pero la afirmacion cientifica conoce de su refutabilidad, y al interpelarse,

1 Laurent, E. Lanueva mirada socia de Lacan. Entrevista en Clarin. com. Revista N2 19 de
febrero de 2005.

20| acan, 1981, p. 309.

2L | acan, 1981, p. 345.

2 Khun, 1971, p. 196.
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se diferencia de las teorias de los delirios paranoicos que utilizando sistemas
racionales similares, estan atravesadas por la certeza, es decir, configuran
interpretaciones cuya «causalidad» esta a servicio de reforzar afirmaciones
substantivamente proyectivas.

¢Porqué no recurrir al clasico psicoandlisis aplicado? Porque la
aplicacion y la extension no se recubren, la aplicacion implica reencontrar en
el contexto exterior al de la Cura, lo mismo, y con ello legalizar la eficacia
de las nociones psicoanaliticas.

Aclaramos gue €l orden del discurso caracteriza lo Unico gque hace lazo
social en los seres hablantes. L os discursos que Lacan distingue son cuatro: €
Discurso dd Amo, e Discurso de la Histérica, € Discurso Universitario y €
Discurso del Andista. Se trata de cuatro tipos de enunciacion, que anteceden a
la palabra y condicionan su eficacia; € discurso ingtituye un lugar de falta
posible que no hace necesario que la palabra esté en juego. Los afectos (quela
Psicologia pone en su lugar), considerados independientemente de la
dimension discursiva, no congituyen vinculo aguno, son solo
acontecimientos. Lacan dice: “todos somos hijos del discurso”?.

A partir de lateorizacion distingue cuatro discursos con cuatro lugares: €
del agente, del otro, de la produccién y de laverdad.

agente otro
verdad producciéon

El agente, que caracteriza’y denomina el discurso, se dirige a otro (con
minuscula) que esta obligado a producir. Laverdad ocupael cuarto lugar, y
es la que hace hablar a agente, disociado de lamisma. Laverdad asu vez se
halla en disyuncién con la produccion obtenida por € otro del discurso.

No pretendemos discurrir acerca de la teoria lacaniana de los cuatro
discursos, sino remarcar algunos e ementos esenciales a los efectos de plantear
ladiferenciaentre e Discurso del Analistay el Discurso Universitario. Ambos
constituyen posiciones disimiles e incompatibles del sujeto ante el saber:
Discurso Universitario podria llegar a ser un lugar antagénico de la
investigacion, pensada desde el discurso psicoandlitico, y en consecuencia, un
lugar equivocado paralos psicoanalistas.

2 Lacan, J. Seminario XIX. O peor..., Inédito, Clase del 21 de junio de 1972.
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En este Ultimo, segiin el dgebralacaniana, € lugar del agente es ocupado
por e saber (S;), cuya verdad, de la que est4 disociado, es e significante
amo (S,); se dirige a la fata en ser (a) -manque-a-étre-, para producir un
sujeto dividido :

S — A

S /-

Discurso Universitario®

En @ discurso universitario, la ciencia ocupa € lugar de la verdad; €
maestro universitario o el educador, como agente del discurso, esta disociado
de la misma y en tanto habla desde e lugar del saber, pretende cubrir €
agujero en lo Red (a); lo que obtiene es una division subjetiva que esta en
disyuncion con su verdad: la ciencia.

Cuando € Maestro cree que é es d sgnificante que lo
representa y asume €l lugar del Otro, del saber absoluto, no le
gueda al alumno otra alternativa (para no enloguecer) que
encarnar ese lugar de nada, de anoréxico, en el que el Otro lo
constrifie.

Debemoas prevenirnos de quedar entrampados en una transmision narcisizada
que se regodee en € placer de reconocimiento. Ficcionamos a creer que
repitiendo la letra, obsesivamente y sin sorpresa alguna, somos “fieles” al texto:
decir lo mismo no esé mismo decir.

El andista no interviene desde una posicion de saber, que es lo que
supone un titulo universitario: saber sobre una técnica, sobre una teoria, etc.
y a partir de ese saber operar. El andista se ubica en €l lugar de la
ignorancia respecto de lo inconsciente de su andlizante, hace actuar la
ignorancia® (que no es lo mismo que ser ignorante), a fin de hacerle
producir los significantes que deter minan su existencia.

2 Cabe sefidar que € artificio de los cuatro discursos, que Lacan despliega en @ Seminario
XVII, implicaunarelacién entre lo universal y 1o particular y sostiene laexistenciade larelacion
sexua. A partir del Seminario XIX, erige su tesis: No hay relacion sexua y por lo tanto algo
parece destinado a no hacer lazo social: pertenece a terreno pre-discursivo. Nos situamos asi en
lasingularidad. No obstante, € recurso alos discursos nos es Gtil estavez y apelamosaél.

% |acan hace referencia a la Docta Ignorantia desde | os dichos de Tomés de Cusa o desde la
agnosia socrética.
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Ser ignorante, significa que un analista se monte en la acumulacion,
tomando como Ideal la erudicion enciclopedista: ésta constituye un rasgo del
saber cientifico.

El saber cientifico no incorpora otros saberes, su progreso se sustenta en
la represion y contradiccion de otros discursos; €l Psicoandlisis en cambio,
opera por la interpretacion de los enunciados de esos discursos reprimidos.
Lainterpretacion es una funcion del desarraigo de la pertenencia®®.

El lugar del agente, en & discurso del andlista, se caracteriza por la faltaen
ser, e objeto (a); € otro a que se dirige es € sujeto del Inconsciente (3f para
hacerle producir su rasgo unario ( S, ). Laverdad del andlista est& disociada del
saber (S;). Existe una imposibilidad estructura de la universidad para formar
analistas, s0 riesgo de deformarl os como universitarios.

2 -
— — Discurso del analista
S [/ B4

Cabe sefidar que e discurso universitario es la unificacién de un
conjunto de representaciones acerca de como es larealidad. En la actualidad,
las mismas se soportan sobre un constructo mitico cuya trama se ha pergefiado
a partir de la creencia de que sobre larealidad hay un saber, € cua se autoriza
atravésdelaciencia

La universidad seria e sitio donde este saber se reproduce, pero no
tiene e patrimonio del mismo, ya que éste preexiste a la universidad
misma.

Encontrar el estatuto del Psicoandlisis dentro del paradigma de la ciencia,
ha consgtituido desde los albores fundacionales una verdadera inquietud; no
obstante, consideramos relevante develar el soporte de su praxis, ya que
sobre sus cimientos se legitima su andamigje tedrico y la éica de esa praxis.

En “Funciéon y campo de la palabra” (1953) Lacan ubicaba &
Psicoandlisis popperiamente como una ciencia conjetural, ésta linea la
continua en “La Cosa Freudiana” (1955) y “El Reverso del Psicoanalisis”
(1970). En el Seminario XXV: “Momento de concluir” (1978), pone coto a

% Jinkis, J. Transmision del Psicoandlisis y tradicion psicoanalitica. Disertacion en la Biblioteca
Freudiana de Barcelona. 1979.
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este devaneo, afirmando que el Psicoandlisis no es una ciencia porque sus
proposiciones no son refutables por la prueba de fal sacion.

Aleman nos arrojaluz al respecto cuando puntualiza:

“..no se trata, en efecto, de fundar la cientificidad del
Psicoandlisis segun las epistemologias; por € contrario, s €
Psicoanalisis no puede ser una ciencia no es por un déficit, sino
porque se ocupa de aquello que la ciencia excluye para

o 27
constituirse como tal...”

Para terminar diremos. s bien la relacion entre Psicoandisis y
universidad no es imprescindible, su inclusion resulta provechosa para la
formacion de psicologos, psiquiatras, etc. y es incuestionable que €
Psicoandlisis ha ganado un lugar indiscutible entre los discursos que se
confrontan en la universidad. Un psicoanalista puede trabajar en docencia,
investigacion y extension en el ambito universitario; pero su formacién
como psicoandista, es una tarea que escapa al ambito de la ensefianza
universitaria dado gue requiere de instituciones de pares.

Sabemos que la universidad no puede dar garantias a la formacion de
psicoanalistas, pero esta no es una imposibilidad pasajera o transitoria,
sino que setrata de unaimposibilidad estructural: el discurso del analista
y €l discurso universitario: no se recubren el uno con € otro.

Diremos asimismo que existen aquellos que anclados en € purismo, no
escriben, no dan Seminarios, no se comprometen con ninguna Ingtitucién... y
sin embargo reciben pacientes; los enfermos de “furor interpretandis”, los que
se sienten poseedores de una ciencia infusa cuyo develamiento les da la
identidad de andistas, los que padecen de ci (psi) tacismo # discriminante,
etc., no obstante cabe sefidar que:

La extension del Psicoandlisis en la universidad hace a la transmision,
aunque no habria que olvidar que la universidad es el peor lugar para la
extension del psicoandlisis con excepcion de todos os demas.

27 Alemén, 2001, p. 33.

% Aqui se apela a un juego de palabras; el neologismo citacismo, del verbo citar: hacer
referencia a escritos de autores en comprobacion de lo que se dice o escribe. En este caso uso
abusivo, de lacita, y la palabra psitacismo (del gr. psitakos: papagayo) método de ensefianza
basado exclusivamente en € gercicio de la memoria. Hace referencia a la psitacosis:
enfermedad virésica pulmonar transmitida al hombre por loros, canarios, etc. enfermos los
cuales presentan una llamativa “logorrea” caracterizada por la repeticiéon permanente de los
MiSMOS gorgeos.
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Capitulo 17

INTERROGANTESY ARISTAS PARA PENSAR
EN LA CAIDA DE LASINSTITUCIONES

Mario Chades

“Justamente para preservar lo que hay de nuevo y
revolucionario en cada nifio la educacién debe ser
conservadora, es decir asegurar la continuidad del
mundo”

Hannah Arendt (1975)

Hablar de educacion, en estos tiempos, parece involucrar un
contrasentido. No es que ya no se hable de educacion, sino que todo lo que
se dice de ella ho termina de hacer agua por doquier. Los paradigmas que la
piensan como un campo complejo nos degjan igualmente desorientados, y
aunque todos acordemos en que e educativo es un campo complegjo ya no
sabemos por dénde empezar.

Y no es sblo que los modelos tedricos actuales no terminen por
convencernos sino que, con cierta frecuencia, nos resultan smplificaciones
méas 0 menos endul zadas de lo que ya se dijo antes, y de mgjor manera. Borges
ya habia advertido este peligro cuando se habla mucho de la misma cosa.

En este sentido, es que nos proponemos el retorno, otra vez el retorno® a
aporte que e Psicoandlisis puede ofrecer. Nos proponemos agui un
Psicoandlisis en Extension?, y fecundar de mejor manera un campo sobre el
gue & Psicoandisis ya se ha expedido.

¢(QUIEN ESEL OTRO?

Comencemos entonces por una pequefia cita de Freud.

“Los accesos de vértigo y de llanto estan dirigidos a ese otro,
pero sobre todo a ese otro prehistérico e inolvidable que nunca
pudo llegar a ser igualado’®.

Deleuze y Guatari (1977) en su libro “Rizoma” acusan estar “artos” del retorno, de la
remision a... pues cuando libro termina de ser escrito ya no tiene ni sujeto ni objeto. Ver
“Rizoma”. Pre-textos. Espafia. Pag. 8.

2 De Harari, 1994, p.159.

® Freud, S. (1996). “Carta 52”. Tomo IIT Ruenne Aires. Amorrortu



Lacan el 25 de mayo de 1955, tal vez advertido de esta cita propone por
primera vez en su teoria e concepto del “Gran Otro”. Idea no de su
invencion, y a la que Freud, entre otros nombres antes denomind “la otra
escena”, el “inconsciente”.

El Otro que no es nadie en particular, representa una alteridad radical.
Este lugar puede ser encarnado por distintos persongjes. Desde ali, en toda
comunicacion es que se sanciona el mensgjey se lo define como verdadero o
falso, pues es en & Otro donde reside e tesoro de los significantes y las
leyes de su empleo. El Otro, por lo tanto es quien define e decir como
verdadero.

El Gran Otro es €l garante del lengugje y, por consiguiente, quien sittiala
verdad del sujeto y su posicion dentro de las cadenas de | as generaciones.

En tal sentido, el Otro resulta una necesidad del sujeto, pues todo llanto
es unademanda a gue e Otro esté ahi y nos sitlie: nos haga existir.

Podemos ilustrar esta necesidad, por e€emplo, rastredndola en €
pensamiento de René Descartes’. El es considerado e fundador de la
metafisica moderna y del racionalismo, acaso “el rasgo” de la modernidad®.
Descartes se proponia fundar un sistema de pensamiento en principios claros
que, contra toda duda garantizaran la certeza. Asi, inaugura su plan que
consiste en la duda metédica; dudando de todo quiere comprobar si queda ago
queresistaaladuda

Es preciso resaltar un aspecto en el que no se ha reparado lo suficiente
cuando se habla del racionalismo cartesiano: es e momento de la duda
también e momento de la angustia. De hecho, Descartes no soporta por
mucho tiempo mantenerse en ese estado. Necesita introducir la presencia de
un Dios, ya sea un Dios maligno, que neutraliza con: “pienso luego existo”
pero sobre todo un Dios que de garantia de que la razdn no engafia, que los
datos por ella deducidos y las evidencias aportadas por los sentidos son
fiables, de esa manera es posible restablecer la confianza en lo evidente.

La presencia de Dios es lo que restablece la confianza y devuelve el
orden que en momentos de duda coloca a sujeto preso de laangustia.

¢Y S nuestra invocacion a la presencia del Otro fuese acaso ese Ilanto
gue originariamente el nifio dirige a su madrey la exhortaa que esté dli?

En cambio s el otro no estuviera alli (Skliar, 2003), también es la
propuesta de Borges habria individuos y no sujetos, sujetados en principio a
una comunidad.

4 René Descartes: fil6sofo francés que vivié entre 1596 y 1650.
® No olvidemos d impacto en todos los niveles delavidaque tuvo larevolucién copemicanay lainfluencia
dd pensamiento de Gdlileo enlaconstruccién de la nueva ciencia.
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O como advierte Carlos Skliar:

“Porque sin € otro no seriamos nada...; porque la mismidad no
seria mas gque un egoismo apenas travestido. Porque si € otro
no estuviera ahi sblo gquedaria la oquedad y la opacidad de
nosotros, la pura miseria nuestra, e propio salvajismo que ni

siquiera es exdtico’™®.

En consecuenciac S ubicamos a Gran Otro en relacién con la funcion
primordia que desempefio la madre ¢Con qué aspecto de la madre debemos
vincularlo? ¢Acaso el padre puede ser también una cara de este Gran Otro?
¢Si el Otro es ladteridad radical, podemos ubicar ali a orden ingtitucional,
al estado, a la cultura humana, incluso a Dios en tanto brindan un marco
ordenador alas acciones humanas?

APERTURA DE LASINSTITUCIONES O DECADENCIA
DE LA FUNCION PATERNA

Los discursos que proclaman la caida de las ingtituciones son mas o
menos contemporaneos a los que hablan de la decadencia de la autoridad y
de la funcion paterna. Pero ¢Qué vinculo hallamos entre estos fenémenos?
¢Serd acaso laincidencia de la autoridad paternalo que permite el sostén del
orden ingtitucional? Estos interrogantes, tal vez nos orienten para situar
algunas coordenadas en € presente trabgjo.

Numerosos autores coinciden en que arededor de los afios 50 ha
sucedido una modificacion en las formas tipicas de organizacion de las
ingtituciones. Las ingtituciones de la modernidad, caracterizadas por ser
estructuradas en espacios cerrados comienzan a abrirse y a disiparse las
distancias que éstas marcaban con €l contexto. Se observa también una
tendencia a la flexibilizacion de las jerarquias institucionaes. En
consecuencia, € modelo de institucién imperante hasta mediados del siglo
pasado empieza a declinar.

La institucion moderna se caracterizd fundamentalmente por e “gran
encierro” de los sujetos en unidades cerradas y luego por e modelo de
vigilancia a través de la mirada, conocido como “pandptico” (Foucault,
1976). Todo esto, sin duda condujo a la produccion de cierto tipo de
subjetividad que podriamos denominar moderna.

La institucion moderna pretendia imponer en € individuo determinados
intereses, sino por propia voluntad, por medio de la coaccién. En este

6 Skliar, 2003, p. 23.
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sentido, se buscaba que € individuo interiorizara una determinada
racionalidad, que provocara fundamentalmente una restriccion en sus
movimientos corporales, es decir sus acciones. La institucion moderna era
un dispositivo que propendia a la conservacion y reproduccion de la
sociedad pero también de si misma, o siendo mas taxativos, como sefida
Varela (2008):

“...las instituciones sociales de la modernidad son dispositivos
de produccién de modernidad, mas que de conservacion de una
cultura ya dada”’

Foucault (1991) agrega un elemento importante a referirse a proyecto de
la modernidad y sefidla que ademas de la ley, la libertad y la ciudadania
existia una particular preocupacion por la vida, una bio-politica orientada a
promoverlay cuidarla. Pero es, a partir de los 50 que cobra importancia lo
que ¢l denomina el componente “ciudadano”, es decir esa fuerza instituyente
que pugna hacia el cambio (Castoriadis, 1977). Este aspecto impactara
profundamente en €l interior de las ingtituciones, restando su sustentabilidad.
Si los sujetos reclaman mayores derechos y libertades, similares a los que
gozan fuera de ellas, tambalea la estructura moderna basada
fundamentalmente en la restriccion de la libertad. Aparece también un
desinterés en €l otro y en laviday como contrapartida, una mayor valoracion
de lo econémico.

El correlato de estos hechos sociales fue anticipado por Freud yaen 1930. En
“El malestar en la cultura”, hace particular referencia a la degradacion
progresiva de la autoridad paterna en la sociedad de laépoca

El incremento de la fuerza instituyente es leido por el Psicoandlisis como
la rebeldia contra e padre. Y es que, tanto las modificaciones del poder
economico tras larevolucion industrial, € impacto del discurso de la ciencia,
como la desilusion provocada por la guerra menoscabaron la confianza en €
saber de nuestros padres.

Lacan en 1950 retoma la idea de la degradacion de la autoridad paternay
propone € término “dehiscencia”, que toma de la botanica y que denota
cuando algo se reduce o estrecha, para referirse a la inestabilidad y
caducidad creciente de la autoridad del padre en €l interior y exterior de la
familia (Trobas, 2003).

"Varela, Cristian. “El anélisis institucional en la modernidad tardia”. Comunicacion en el I°
Congreso Nacional de Psicosociologia Institucional”. Universidad Nacional de San Luis.
Agosto de 2008.
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Pero ¢A qué referimos cuando hablamos de la autoridad del padre? ¢Qué
implicancias ellatiene?, o acaso ¢Qué es un padre?

Al respecto podemos decir muchas cosas, entre otras que € padre
interviene en diversos planos, que castra, frustra y priva, pero que
esencialmente, en tanto vinculado alaley de interdiccién del incesto muestra
todo su alcance como padre muerto (Lacan, 1957). O s se prefiere, que es
un significante. La met&fora del Nombre -del- Padre seria un significante
gue permite simbolizar ala madre como ausente, 0 como advierte Lacan:

“.la metafora que sudituye este Nombre en e lugar
primeramente simbolizado por la operacion de la ausencia de
la madre”™,

En tal sentido, el significante del nombre del padre impone la I6gica del
no todo, la no presencia absoluta de la madre. Ademas, dicho significante
representa el primer saber acerca del deseo de la madre, deseo que acaso va
mas ala del nifio y se presenta como un enigma para é. Es decir, la
constitucion del saber conlleva la pérdida del “goce mitico” que el nifio
hallaba en su madre. A partir de este momento, el goce serd parcial, es decir
estararestringido.

Advertimos e nexo directo entre intervencion de lafuncion paternay la
estructuracion del saber.

Ahora bien ¢Pero qué sucede en la época actual? ¢Qué implica la
decadencia de la funcién paterna? ¢Si no imperalaley paterna, queley esla
guerige?

Numerosos autores sugieren que en la época actual hay una sustitucion de
laley patena por € discurso capitalista y las leyes del mercado. La ley del
mercado, a diferencia de la ley paterna, que se sustenta en la renuncia
pulsonal, impone su uUnica prescripcion: “debes consumir”. En esta
direccion, se ofrece una constante produccion de objetos comerciales que
permiten articular el goce con la “la ley”, precisamente con la ley del
mercado.

No obstante, este “arreglo con el goce”, no sucede sin un costo. Freud en
1930 sefidla que € desdibujamiento de la ley paterna hace prever un
crecimiento paradgjico de la culpabilidad inconsciente y también de la
necesidad de castigo. El supery6 a no satisfacerse de renuncia pulsional, se
transforma més bien en agente de sentimiento de culpa y de autocastigo.
Freud (op.cit) habia observado en la clinica que educaciones muy

8 Lacan, 1996,p. 539
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permisivas podian a menudo aumentar |a severidad del superyo.

Lacan advierte que la pérdida de autoridad en el padre provoca una
alteracion en la formacion del ideal yo, ademés de una complejizacién del
supery6 a favor de una subduccion narcisista de la libido, es decir una
inflacion narcisistadel yo.

Pero ¢Por qué la satisfaccion pulsiona deberia incrementar la
culpabilidad y con ello desencadenar angustia?

En “inhibicion, sintoma y angustia” (1925), Freud indica que es la
angustia de castracion la que impulsa a larepresion, y que tiene como efecto
elaborarla, transformarla y en consecuencia atenuarla. En consecuencia, €
mecanismo de la represidn permite, en € orden de los significantes hacer un
tratamiento de la angustia. Dicho mecanismo sélo podra articularse si la
funcién paterna fue en cierto punto eficaz, es decir s impuso al nifio una
restriccion en la satisfaccion pulsional, represiones que conminaron a dichas
mociones a “otro lugar”, a saber el inconsciente.

El caso paradigmatico del “Pequeio Hans” (Freud, 1909) ampliamente
abordado por Freud, nos muestra como la satisfaccion que el nifio hallaba en
el lecho con su madre lo dgjaba preso de la mas profunda angustia. Sélo €
temor del nifio a perder algo muy preciado para é (el falo) lo impulsa ala
renuncia, lo hace victima de la angustia de castracién y, en el mismo acto se
da un sentido a la turbacién, es decir se hace un tratamiento ssmbdlico de la
angustia. Por € contrario, si la angustia de castracion fracasa, s nada del
orden del perder esta en juego, solo quedalaangustiasin limites.

UN POCO DE MEMORIA

Nuestro pais nos ofrece uno de los méas bastos y continuos escenarios de
crisis y decadencia social. Otro que “Cambalache” ese tango de Enrique
Santos Discépol o que tanto nos dice alos argentinos.

Silvia Bleichmar® hace una brillante descripcion de nuestro pais en los
ltimos afios. Tomaremos a gunos puntos.

Ella nos hace recordar, en principio, la serie de gobiernos militares que
sacudieron nuestra historia. Sefiala que con ellos aprendimos, entre otras
cosas lamentables, que saber era nefasto, pues la muerte era el precio que
debian sufragar aquellos que acaso sabian lo suficiente. A estos periodos, le
sucedieron presuntas democracias, en las que tras afios de silencio, “tanto se
habl6 de nada” que las palabras gastaron su sentido. Y esto no fue solo

° Ver Bleichmar, S. (2006). No me hubiera gustado morir en los 90. Buenos Aires: Aguilar,
Altes, Taurus, Alfaguara.
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aprender duramente a descreer de la clase politica, sino también del vecino.
Entendimos, en consecuencia, que hablar sdlo era unaforma de decir y que a
las palabras no habia que tomarlas a pie delaletra.

Los actos humanos fueron despojados de su arista mora y, por
consiguiente, nos habituamos a convivir con la inmoralidad. Pues, como
sefidda Siliva Bleichmar'® perdimos la confianza en que las acciones,
éticamente dirigidas pudiesen servir de algo. La caida de toda reflexion ética,
instauré una moral de la eficacia. Eficacia que, imprescindible en el terreno
de la economia, demostré a fin sdlo ser eficaz a intereses extranjeros.
Nuestra clase politica favorecié e saqueo y la depredacion de nuestras
fuentes, y no Unicamente eso: nos degj6 el mensgje de que e esfuerzo y la
responsabilidad nada tenian que ver con € logro.

La disoluciéon del estado fue un plan perfectamente orquestado y, en
consecuencia, fueron también licuadas las garantias que éste debia ofrecer.
La descongtruccién del Estado redundd en el opacamiento de las culturas
localesy en el resquebrajamiento de laidentidad nacional.

Asistimos a la caida més turbulenta de la confianza en € otro, de modo
gue los proyectos colectivos fueron sustituidos por uno, Unico e individual:
el personal. El egoismo comenzd a ser virtud muy conveniente, en este
contexto arido y la usura unaformade vida.

La caida de los proyectos conjuntos, aunque no es un fendmeno
netamente argentino, como numerosos intelectuales lo advierten™, hizo
participar a nuestro pais en el concierto de las naciones.

El desmantelamiento del Estado fue el producto de un macro-plan de
modernizacion liberalista. Asi, embelesados formamos parte de la ilusién
globalista de ingresar a parlamento de la comunidad de las naciones. El
resultado en casi toda Latinoamérica™ fue idéntico: € desmoronamiento de
los estados nacionales y la dependencia cultural y econdémica de las
potencias del planeta.

El estado, en nuestro contexto siempre fue proclive a desmoronamiento, y
aunque hubiese debido ser ese marco que contribuyera a la unidad de los
argentinos y de la identidad nacional siempre propuso limites difusos. Jorge
Luis Borges, yaen 1946 advertia este aspecto, €l sefialaba:

10 Bleichmar, S. (2006). No me hubiera gustado morir en los 90. Buenos Aires: Aguilar,
Altea, Taurus, Alfaguara.

1 v éase por jemplo Lipovetsky, G. (1986). La Era del Vacio. Espafia: Anagrama.

2 Dijo Hannah Arendt, pensadora alemana: “El tercer mundo no es una realidad es una
ideologia” (1975)
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“El argentino a diferencia delos americanos del nortey de cas
todos los europeos no se identifica con € estado. Ello puede
atribuirse a las circunstancias de que, en este pais, los
gobiernos suelen ser pésimos, o al hecho de que € estado es
una inconcebible abstraccién. Lo cierto es que € argentino es
un individuo no un ciudadano™*.

El estado como abstraccion inaugura una presencia velada, un estar ahi
tras el telén o como tel6n de fondo, sin estarlo concretamente.

Todo esto nos interroga acerca del papel del estado en la economia
libidinal de los argentinos ¢Qué efecto en la subjetividad ocasiona un estado,
gue como entidad abstracta parece flaquear?

Borges distingue lo que es un ciudadano de lo que es un individuo, en
tanto que el primero es el poseedor de derechos gque le permiten tomar un
lugar en el gobierno de un pais, mientras que € individuo, en cambio es
aquel considerado por separado en una comunidad, aquel cuyo nombre o
condicion seignora.

¢Deberiamos acaso pensar a nuestro pais como una comunidad en la que
fracasan 10s lazos libidinosos™ entre sus miembros? Freud nos advierte en
“Psicologia de las masas y analisis del yo” (1921) que cuando el lider que en
una masa daba cohesion es derrocado, sus miembros se disgregan victimas de
la angustia panica ocupandose Unicamente de cuidar de si, sin  menor
miramiento de |os otros.

Pero ¢Es acaso el estado argentino una entidad ausente, o a menos una
entidad vacilante? ¢Es posible una nacion sin estado, sin instituciones?

LA EFICACIA INSTITUCIONAL

El llanto que € nifio dirige a la madre no es sino la proclama a que €l
Otro imponga un orden a desguste que la realidad le impone a su vida
pulsiona. En forma analoga, los manifestantes reclaman a estado o a la
institucion una garantia de orden y una mayor provision de bienes a sus
ciudadanos.

Deciamos que en la actualidad se habla del desmoronamiento del orden
institucional o caida de las ingtituciones con la misma liviandad que se
refiere ala decadencia de la funcion paterna o declinacion de la autoridad. Y

1 Borges, 2005. p. 50.

4 Freud en “Psicologia de las masas y analisis del yo” (1921) advierte la esencia de la
formacion de la masa reside en las ligazones libidinosas reciprocas entre sus miembros, nos
encontramos aqui con pulsiones de amor que estan desviadas de su meta sexual .
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en general, en cuanto a ello se refiere se evoca la “potencia” o “eficacia” de
dichas estructuras. Instituciones que fracasan en la regulacion de sus
actividades o en el cumplimiento de su funcion; padres que no se hacen
cargo, que no imponen su autoridad.

En consecuencia, las ingtituciones soportan demandas que, en principio
resultan antagonicas; por un lado se le exige mayor eficacia en la regulacion,
es decir mayor rigidez en sus lineamientos, por € otro, mayor posibilidad de
satisfaccion de necesidades de sus individuos. Respondiendo a la primera
solicitud florecen algunas tendencias, que impulsadas por un autoritarismo
encubierto persiguen la “profesionalizacion de la infancia”, es ejemplo de
ello algunas intervenciones en “estimulacion temprana” que buscan
adelantar las adquisiciones evolutivas del nifio.

Pero ¢Por qué la ingtitucion deberia ser eficaz? ¢Acaso no nos advirtio
Freud, que una de las fuentes de sufrimiento del sujeto humano radicaen la
ineficacia de las instituciones que € mismo cred para regular |as relaciones
entre los hombres?

Ahora bien, que las ingtituciones no resulten del todo eficaces en su
cometido ¢Nos autoriza a pensar que €ellas hayan caido? ¢Es posible una
institucion eficaz? ¢Acaso Castoriadis al hablar del componente instituyente
no nos estaba indicando ese punto donde las ingtituciones fracasan en su
legalidad?

Podemos pensar que en la actualidad ha cambiado la relacién que €
sujeto mantiene con los otros y con las instituciones. En nuestros dias, los
seres humanos reclaman a las ingtituciones mayor flexibilidad, mayor
posibilidad de satisfaccién'y menos compromiso y responsabilidad.

Las ingtituciones se han convertido en andamios provisorios, que tras
logrado un fin o habiendo caducado su vigencia son sustituidas por otras o
simplemente descartadas.

No podemos decir que ellas hayan caido, tampoco que sigan conservando
las mismas caracteristicas que tenian hasta mediados del siglo pasado.
Deberemos acostumbrarnos, tal vez a ya no ver mas ingtituciones
centenarias, ya no hallar sujetos a servicio de las ingtituciones sino, en
cambio, instituciones armadas para la necesidad del sujeto.

Sin embargo, este tipo de estructuracion institucional involucra otra
faceta, una caramenos grata. Si e Otro, €l orden institucional no opera como
esa ateridad que reclama algo del sujeto, es decir si no articula una serie de
demandas sobre él, se transforma en un espacio de confusion y angustia.
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ACASO UNA ETICA EDUCACIONAL

Si bien € Psicoandlisis se sitlia en las antipodas de una pedagogia, Freud
alo largo de su obra dejé una serie de orientaciones respecto alo que deberia
ser lalabor educativa.

En gran medida, su propuesta estaba sustentada por la actividad clinica,
donde podia observar cdmo las perturbaciones neurdticas tenian que ver con
cierto “exceso” de represion. Por lo tanto, una pedagogia conveniente debia
pretender no ser represiva, mas vale ser una “educacion para la realidad” y,
en consecuencia considerar no solo la realidad exterior, sino también la
realidad psiquica, es decir larealidad del deseo.

En “Consideraciones de actualidad sobre la guerra y la muerte” (1915),
Freud precisa que cuando habla de redidad exterior se esta refiriendo a la
realidad que construyen los otros, sus demandas, sus deseos, es decir a
tgjido conformado por el lenguaje.

En este sentido, |a educacion deberia intentar conciliar |os derechos del
individuo con las exigencias de laredidad.

En su propuesta, podemos observar una critica a proyecto educativo de
la modernidad. Este proyecto, en cierta manera se sustentaba en principios
derivados de la moral victoriana y buscaba imponer sobre los del individuo
losintereses culturales.

Freud no niega que la labor educativa involucre una cierta dosis de
represion, es decir coercionar en €l nifio la satisfaccion de ciertas mociones
pulsionales, pero que a cambid ésta deberia posbilitar otras vias de
satisfaccién sustitutivas. Sin duda en éste punto, Freud esta indicando algo
asi como una ética educativa.

El autor indica que lo que impulsa a nifio a efectuar ciertas represiones es
el temor a perder e amor del Otro. Sdlo en pos de é, € nifio renuncia a
aquellas satisfacciones. En consecuencia, una educacion fracasara si €l nifio
piensa que el amor del Otro es incondicional o s e Otro no es digno de ser
amado, es decir S exigen falas en la congtitucién del reconocimiento de la
ateridad.

En este sentido, la labor educativa obra a favor de la represion, y es la
represion lo que hace a fundamento de la civilizacion misma, pues no puede
haber sociedad sin e pacto de renunciacion que laley instituye.

La institucién escolar, en la actualidad cuestionada, tal vez por ser de
inspiracion modernista, historicamente se instaur6 como ese espacio que
coarta la satisfacciéon inmediata y directa de la pulsién. En consecuencia,
obro afavor delacultura.
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Pero la escuela tampoco ha sido gena a influjo de estos tiempos, nos
hallamos también con perspectivas educativas que desdientan toda
limitacion y apuntan a desarrollo del potencial creativo e innovador del
alumno. Mi pregunta es ¢Creativo 0 innovador con respecto aqué? Y es que
en definitiva son tendencias que procuran no ofrecer parametros a alumno y
con ello olvidan que para ser un subversivo se necesita indefectiblemente de
un conservador a quien oponerse.

Advertimos que los sujetos involucrados en la dindmica educativa, en
ocasiones, degjan de poner en juego su deseo, y no se trata esto solo de un
problema vocaciona. El pesado caudal de demandas que pesa sobre €
docente lo ubica mas en la logica del “deseo de reconocimiento” que en lavia
del “reconocimiento del deseo” (Lacan, 1963).

Es preciso que los actores de la realidad educativa puedan echar a andar
su deseo, para construir su propia ingtitucion escolar. De esta manera, las
generaciones siguientes podran cuestionarl as, destruirlas y rehacerlas.

Concluimos este Capitulo con una cita Fernando Savater (1998). Ella,
acaso sencilla involucra toda una reflexion ética. En su sentido etimol égico,
el termino autoridad designa “lo que ayuda a crecer”. Entonces agrega:

“Supongo que [as personas crecemos como la hiedra,
apoyandonos en algo que nos ofrece resistencia; asi tiene que
ser uno, €l padre, el profesor, el maestro, la persona que ofrece
resistencia...” .

SIN MAS SALIDAS QUE UNA ENTRADA

En e presente Capitulo nos planteamos distintos interrogantes, algunos
de ellos fueron bordeados, pocos respondidos. La pregunta acerca de si las
instituciones han caido sigue sin resolucion, responderla seria acaso degjar
fuera algunas perspectivas.

Es indudable & cambio cualitativo que muchas instituciones de la
modernidad han sufrido. El gército, laiglesia, e matrimonio, los clubes, por
glemplo, han restringido su nivel de penetracion en el campo socia. Algunas
de las ingtituciones se encuentran seriamente comprometidas y peligra su
vigencia. La escuela muestra a diario €l colapso entre su proyecto y la
realidad.

Sin embargo, de lo que se habla y no se dgja de hablar es de las

15 savater, F. (1998). La educacion es e momento adecuado para la ética. Conferencia en e
acto de conferimiento del Doctorado Honoris Causa. Universidad “Simén Bolivar”. Caracas.
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instituciones que resisten los avatares del tiempo. En cambio de lo que no se
dice nada es de la proliferacion de pequefios dispositivos seudo-
ingtitucionales, cada vez més variados, que vienen a hacer suplencia de
aquellas grandes y antiguas ingtituciones.

La ingitucion es una necesidad del sujeto, su caida traeria
indudablemente & ocaso de la subjetividad. La clinica psicoanalitica ha
podido corroborarlo. El futuro dar& su veredicto.
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