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Resumen

Nos hemos propuesto analizar y explicar la refacidon maestro-alumno en la escuela
primaria desde la perspectiva del psicoahalisis freudiano. Sabemos que la obra de Freud
no es vasta en reflexiones pedag6gicas, sin embargo los descubrimientos propios del
psicoanalisis como son los referidos a los procesos del desarrollo individual y al
funcionamiento psiquico, asi como a la posicion del psicoanalista, han sido el punto de
partida para pensar que posiblemente los principios mas generales de la teoria

psicoanalitica ayudan a comprender fenémenos como el de la retacién pedagogica.

En la investigacién se han considerado otras perspectivas, primero porque el
problema se presenta en el marco de ja pedagogia; ademas por construir un
ordenamiento sobre el andlisis critico que el pensamienta contemporaneo ha formulado
sobre la relacién pedagégica er el contexto de la escuela y la educacién. Esta estrategia
nos ha permitido establecer distancia de las diferentes concepciones relativas a la

relacién pedagdgica, para asi irnos aproximando al punto de vista psicoanalitice.

Se analizan las implicacienes del psicoandlisis en el campo pedagégico y con ello, la
articulacién entre psicoandlisis y educacion, pero no en el sentido de una pedagogia
psicoanalitica que pudiera debatir con otras posturas pedagégicas, sino en funcién de
poder explicar fa relacion maestro-alumno a partir de algunos conceptos considerados
clave de la teoria; se procura entances comprender la inclusidn det saber pedagogico en
la teoria psicoanalitica de manera que los conceptos en uso sean pertinentes y no
pierdan su significacién al explicar saberes y haceres pedagogicos.
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INTRODUCCION

Se sabe que en la obra de Freud no hay ningun tratado de educacion, sin
embargo insiste en una critica rigurosa de las practicas educativas de su época,
aiin cuando en este campo no es prodigo en consejos. La carencia de refiexiones
pedagégicas en Freud se debe fundamentalmente a los propios descubrimientos
de! psicoandlisis, sobre todo los referidos a los procesos del desarrollo individual v
al funcionamiento psiquico, asi como a la posicion del psicoanalista. Son
precisamente estos descubrimientos los que nos conducen a un cuestionamiento
de la pedagogia con el objeto de construir una explicacion acerca del fendmeno de
la relacién pedagégica. Asi es como nos hemos propuesto analizar y expticar la
relacion maestro-alumne en ia escueia primaria , desde la perspectiva del
psicoanélisis freudiano,

AGn cuando esta referencia tedrica permite explicar aquello que constituye a
las relaciones interpersonales en el registro del inconsciente, ha sido necesario
considerar otras pérspectivas. primero porque la naturaleza del problema se nos
presenta en el marco de la pedagogia y parece inicialmente competencia sélo de
esta disciplina; ademas por trazar un puente en el que &l fenémeno de la relacién
pedagégica pueda transitar por los principales puntos de vista que nuestra época
ha dado y esta dando sobre el contexto donde se concreta: lz escuela y {a
educacion, Con ello nos proponemos alcanzar unc de los objetives centrales de la
invastigacion: analizar si el problema de la relacion pedagégica es asunto sélo de
la pedagogia o no y en qué sentido.

Por consiguients, ha sido necesario organizar el analisis critico que e
pensamiento contempordneo ha formulado sobre la escuela y la educacion, y que




se torma pertinente ya que nos permite establecer distancia de las diferentes

concepciones relativas a la relacién pedagdgica, hacia una aproximacion de corte
psicoanalitico.

Se ha intentado valorar dichas criticas y buscar a través de ellas una
perspectiva integradora que globalice las aportaciones de los distintos autores
estudiados. Asi, se arba a las aportaciones que el psicoandlisis freudiano
proporciona al problema, a través de algunos conceptos considerados clave de la
teoria. Se analiza como los principios mas generales de la teoria psicoanalitica
ayudan a comprender fendmenos como el de la relacién pedagdgica que ni la
pedagogia ha profundizado en su explicacion.

En el primer capitulo se exponen las aspiraciones mas generales de la politica
educativa actual en nuestro pais, lo que se espera que el maestro sea y lo que se
pretende lograr en el alumno que transita por la escuela primaria.

Asimismo, se presenta una descripcion del fendmeno de la relacion
pedagdgica que se establece bajo cierta concepcion de educacién, aprendizaje y
ensefianza en el marco de lo tradicional.

La relacién pedagogica atravesada por la escuela tradicional es severamente
cuestionada por un conjunto de criticas agrupadas con el nombre de Escuela
Nueva, esta perspectiva llamada pedagégica, postula una concepcion diferente del
aprendizaje a partir de las aportaciones de la psicologia del desamrollo infantil.

La perspectiva pedagégica plantea que el proceso educativo ha de tener como
punto de partida los intereses y necesidades de! nifio y que las practicas de
ensefianza asi como métodos y técnicas educativas y, en general, toda la
intervencién del maestro, se tienen que adaptar al educando.




Se trata de una perspectiva paidocentrista de la educacién, cuyos principios se
construyen bésicamente por cuestionamiento a la pedagogia tradicional. Los
autores estudiados de la perspectiva pedagégica han sido A. Ferriere, J. Piaget y
C. Freinet, cuyos postulados se derivan de J. J. Rousseau.

En el segundo capitulo se presenta un conjunto de criticas a la pedagogia
tradicional, asi como a ia escuela nueva y al proceso educativo en general, dichas
criticas se han agrupado bajo el nombre de la perspectiva antiautoritaria.

La principal caracteristica de esta perspectiva, es que los autores estudiados
basan sus postulados en la sobrevaloracion de la libertad, concebida como medio y
fin del proceso educativo.

Asimismo, la perspectiva antiautoritaria resalta el caracter terapéutico que
debe tener la relacién pedagdgica bajo este enfoque de la educacidn, y termina por
confundir el proceso terapéutico con el educativo. Los autores estudiados de esta
primera parte de la perspectiva antiautoritaria son A.S. Neill y C.R. Rogers.

En el marco de la perspectiva antiautoritaria, se introduce el punto de vista
institucional como un punto de paso obligado en el camino del analisis de lo que
pasa en la relacién pedagégica.

El analisis institucicnal implica desentrafiar el conjunto de fuerzas que operan
en una situacién aparentemenie regida por normas universales, asimismo se
propone evidenciar en su realidad concreta, el caricter dialéctico de cualquier
agrupacién organizada. Este anélisis se comprende mas en términos de
estructuras que de relacion interpersonal.

Dado el caracter polifacético que se le atribuye a la institucién, es evidente que
lo pedagodgico no tiene su definicidn en su campo especifico, pues lo sociolégico y
lo politico se superponen en lo instituido que resulta ser lo preestablecido en la




institucion, como es el caso de la relacién pedagégica instituida a ios sujetos que la
conforman.

Asi, la refacion pedagdgica se concibe como lo instituido de la institucién y el
trabajo pedagégico es reconocerla para enfrentar la limitacidén concrela de la
actividad instituyente, que se refiere a las acciones de los maestros y los alumnos
para conseguir la satisfaccion de sus necesidades 0 1a solucién de sus conflictos.

Los pedagogos institucionales se ocupan del esfuerzo instituyente de cambio
frente a la inercia de lo instituido. En e andlisis de las pedagogias institucionales
se distinguen las aportaciones de Michel Lobrot, Fernand Qury y Aida Vasguez.

El segundo capitulc se concluye con el planteamiento sociopsicoanalitico de
Gérard Mende! cuyas reflexiones abordan el problema de la relacidn pedagéqgica
desde la doble vertiente de lo social y lo psiquico, marxista en lo primero y
psicoanalista en lo segundo. El autor es partidario del paralelismo en relacién al
desarrollo de los procesos psiquicos individuales y colectivos, asimismo busca
modelos explicativos que integren e interrelacionen todos los aspectos relevantes
de estos campos.

El tercer capitulo de la investigacidn se propone interrogar la relacién
pedagégica desde otro lugar del saber. En este capitulo se introduce el punto de
vista psicoanalitico desde la perspectiva de Freud. Se analizan las implicaciones
de su teoria en el campo pedagégico y con ello, la articulaciéon entre psicoanalisis y
educacidon, pero no en el sentido de una pedagogia analitica que pudiera debatir
con otras pbsturas pedagdgicas, sino en relacidn principaimente a la posibilidad de
explicar la relacién maestro-alumno a partir de algunos conceptos considerados
clave de la teoria psicoanalitica.

En este capitulo se reconoce que el fendmeno de la relacion pedagdgica se
transforma bajo la ibgica de lo socioldgico, histdrico o psicolégico que describen,




pero no explican, desde otros ambitos, ¢cdémo deberia ser la relacidn maestro-
alumno, operando de esta manera una extensién de sus principios o conceptos,
m4as que una interrogarite.

Con ello, se asume que el fenémeno pedagdgico no puede ser explicado
desde otros ambitos disciplinarios como la psicologia de las instituciones, la
sociologia o la historia, asi como tampoco se puede pretender agotar el fenémeno
en cuestién a esos niveles que tienen su propio campo de explicacion, en fa
compransién de hechos que pertenecen a sus propias disciplinas.

En el uso del saber psicoanalitico, se pone especial atencién en no confundir
un saber particular que explica determinadas situaciones, con el trabajo que se
puede realizar en la pedagogia, es decir, en no compatibilizar saberes diferentes
haciendo extensiva una nocidn del psicoanalisis al saber pedagogico; se procura
entonces, comprender la inclusidn del saber pedagdgico en la teoria psicoanalitica.
Ha sido necesario explicitar algunas advertencias respecto al uso y abuso de los
conceptos provenientes del saber psicoanalitico, de manera que sean pertinentes y
no pierdan su significacién al explicar saberes y haceres pedagégicos.

Asimismo, hemos puesto especial cuidado en ia posible derivacién reductiva
en que se puede caer al deducir relaciones univocas, lingales entre el concepto y
su uso en nuestras explicaciones relativas a la relacién pedagégica. Ademas, al
encontrar correspondencias entre la nocién conceptual y el lugar gue ocupa en
nuestro objeto con base $6lo en conjeturas.

£l trabajo ha consistido en rastrear la nocién conceptual en la referencia
psicoanalitica para su contrastacion y verificacién continua de! lugar que ocupa en
ia explicacién de la relacién pedagégica donde el uso de los conceptos pierde, en
esta trasposicion, el efecto que produce en el psicoandlisis. Con el uso de
conceptos provenientes del saber psicoanalitico, se desmantelan relaciones
aparentes tomadas por naturales y se ponan al descubierto estructuras de soporte.



Asi, los conceptos psicoanaliticos en uso hacen evidente la idea de que la
relacion pedagdgica debe explicarse por la causa profunda que escapa a la
conciencia de los implicados en dicha relacion, que se encuentran bajo condiciones
y posiciones que tienen mas realidad que ellos mismos, de modo gue ni el maestro
ni el alumno son duedios exclusivos de las intenciones y acciones que despliegan.

En sintesis, el propdsito del tercer capitulo es construir una explicacién de la
relacién pedagogica incorporando enalégicamente conceptos y significaciones
propias del campo del psicoandlisis.



CAPITULO |

1. La relacién pedagégica en el contexto de la problemética educativa actual

La politica del desarrolio social en nuestro pais, al menos durante la Oltima década,
ha considerado impostergebie el cambio al interior del sistema educativo,
reconceptuglizar los fines del proceso educativo, su intencionalidad y quienes
constituyen la relacion pedag6gica en dicho proceso. '

En el Plan Nacional de Desarrolio 1995-2000 se dice que el maestro “es
protagonista destacado en el quehacar educativo™,' en este documento se’ propone
consclidar un sistema nacional de formacidn, actualizacién y capacitacién del magisterio.

Por otro lado, en el Plan y programas de estudic 1993 de Educacion Bdsica
Primaria se espera que los nifios “adquieran y desarrollen las habilidades intelectuales
(...) que les permitan aprender permanentemente y con independencia, asi como actuar
con eficacia e iniciativa en las cuestiones practicas de la vida cotidiana” 2 para este fin
se espera que sea el maestro quien transforme la accién educativa. El cambio ds!
proceso educativo desde esta perspectiva, implicaria la transformacién de las practicas
de ensefianza en oi aula, la revisién y contextualizacién permanente de los contenidos
educativos, asi como de las estrategias didécticas y los materiales, con base en
propuestas pedagdégicas mas acordes con los momentos por los que atraviesa la
educacién. Con elio se asume que todo cambio sblo es posible en tanto pasa por el
maestro y se cristaliza en el nifto.

! Plan Nacional de Desarrolic 1995-2000, p.86,
2 Ptan y programas de estudio. Educacién Basica Primaria. 1993, SEP. p. 13.




En suma, es la relacion pedagdgica la que hace o no posible et cambio del proceso
educativo anhelado por las iniciativas actuales y paraddjicamente se soslaya el analisis
de dicha relacién.

E! énfasis que las autoridades educativas ponen en el proceso educativo, en el qué
y como ensefiar, en ajustar la vida escolar ai entomo social es porque !a escuelz esta y
ha estado en crisis, conforme transcurren los ciclos escolares 165 problemas son
mayores y mas complejos, las contradicciones se acumulan y las dificultades aumentan.
Existe una decepcion que faciimente se puede constatar de alumnos, profesores, padres
y sociedad con respecto a la ensefianza.

En el orden de las contradicciones se explican los cambios que ha de enfrentar el
maestro en su practica docente y fas expectativas que en & se depositan;, estd
comprometido a transformar el proceso educativo y con ello a formar individuos
integramente, sin embargo, esta postura se contrapone inevitablemente con Ia tradicion
de ensefiar en la que fue educado. Dicha tradicion se confronta una y otra vez con el
aciual enfoque de |a ensefianza y donde posiblemente la relacién pedagdgica se veria
sujeta también a transformaciones.

Es menester revisar las caracteristicas generales de la escuela tradicional con el
propésito de precisar como se ha gestado la relacion pedagdgica y con ello el proceso
educativo que tanto inconforma actuaimente. Si el analisis de la relacién maestro-
alumno es un problema concemiente y exclusivo de la pedagogia o no, se verd
despues.

2. Antecedentes de la escuela tradicional

En el siglo XVil los colegios-internados fueron la base pedagdgica de los jesuitas.
Su finalidad era ofrecer a la juventud una vida metddica con vigilancia constante, lejos
de la turbulencia y los problemas de la época ya que la vida extema se consideraba
como una fuente de tentaciones. £n el internado se requeria vivir en sacrificio, humildad
y desprendimiento ya gue al alumno se le concebia débil y propanso al mal.




Las experiencias que ponian al niffo en contacto con la naturaleza y la vida del
exterior eran muy restringidas, o bien se relegaban a los dias de vacaciones. La
ensefianza consistia en la leccion de moral que se remontaba a los ideales de la
antigiledad. Se debia dominar el arte de la retérica, en latin eran las clases y se
obligaba a los alumnos a dominarlo para culminar los estudios.

En este universo pedagogico el maestro era responsable de organizar la vida
interior del colegio y de velar por el cumplimiento de las reglas. El fin era cultivar jévenes
“capaces de sostener en sociedad una discusién brillante y concisa acerca de tedos [os
temas relativos a la condicién humana®.

La reforma expresada por Comenio en el mismo siglo XVIl no se hizo esperar, en
1657 se publica su Didactica Magna y se explicita que el principio de la pedagogia
tradicional es el orden en todo. La escuela tradicional significa métodc y orden. no
estudiar mas de una cosa a la vez y no trabajar mas que sobre un tema al dia. Asi, la
clase y la vida colectiva son minuciosamente organizadas en el manua! escolar de
Comenio que se aplica escrupulosamente para todos los nifios por igual y para todas las
ocasiones.

Es importante sefialar el avance que significa Comenio en la historia de la
educacién, postula la escuela Unica para todos los nifios sin distincidn de sexo,
condicion socio-econdmica o de salud, asimismo promulga que la escolarizacién quede
on manos del Estado. Se opone a que 10s nifios aprendan a leer en latin, plantea que las
primeras frases que el nifio lea y los primeros conocimientos que adquiera estén
enunciados en su lengua matema y que se apliquen a objetos que resuften familiares.

2.1. . Cémo se perfila la relacién pedagogica en el marco de la pedagogia tradicional?

La pedagogia tradicional considera indiscutible ta leccién rutinaria, la exposicion
libresca y la palabra incansable del maestro como base para la transmision de

3 Mesnard, P. "La Pedagogia de los Jesuitas’, en Chateau, J.{dir); Los grandes pedagogos, F.CE.,
México, 1974, pp 69-70.




conocimientos. Esta practica educativa concibe la infancia como un periodo de
imperfeccidn que no debe tomarse en cuenta si no es para repetir todo lo que el maestro
dice.

Los alumnos deben explicar las reglas con las mismas palabras y aplicarlas con los
mismos ejemplos, deben imitar y obedecer al maestro en todo, acostumbrarse a hacer
mas la voluniad de otros que la suya propia y a someterse por entero a la disciplina y e
castigo, sea a manera de reproches y reprimendas, o como castigo fisico.

La idea de fa época es que el castigo se impone por &l bien de los nifios y que la
disciplina y los ejercicios escolares son suficientes para desarrollar en los alumnos las
virtudes humanas. El castigo asegura que en un principio el trabajo se haga por temor y
que después, los nifios le tomen gusto a las actividades.

La disciplina escolar se justifica a 1a luz de ia intencionalidad. Cuando el nific se
acostumbra a observar determinadas nommas estrictas que le impiden liberarse de su
espontaneidad y sus deseos, se asegura la via de acceso a los valores, a la moral y al
dominio de sl mismo. Si las normas se transgreden, el castigo haréd que el transgresor
se someta nuevamente a las exigencias.

La pedagogia tradicional se propone “conducir al nifilo hacia las mayores
realizaciones de la humanidad como son las obras maestras de la literatura y el arte,
razonamientos y demostraciones plenamente elaboradas, adquisiciones cientificas
logradas por los métodos mas seguros'.‘ Enfrentar a 1os jovenes con los grandes
artistas y cientificos de la humanidad, considerados como los maestros de la civilizacion
universal y desarrollar en los alumnos el deseo de alcanzar las grandes realizaciones
humanas.

La educacidn tradicional se perfila como la relacién que establecen los educandos
con los maestros de ia civilizacién universal. Desde esta perspectiva, educar es seguir

4 Citado por: Palacios Jesus. La Cuestion Escolar. Ed. Laia, Barcelona. Espafia, 1989. p. 20.
Snydars, G. Pédagogie progressiste, PUF, Paris, 1873, p.15.




modelos, sujetarse a ellos a través de la figura del maestro. Sometiéndose a él es como
los nifios se someten a los grandes hombres de la humanidad, por lo que en su figura se
concreta cierta represantacién de estos hombres.

En confrontacién con la pedagogia tradicional asentada en el formalismo y la
memorizacion, e! autoritarismo y la disciplina, la Escuela Nueva postula métodos activos
cuyo punto de partida sea la confianza, el respeto y los intereses del nifio en un marco
de autonomia y libertad. ¢ En qué consiste y céma responde la Escuela Nueva?

3. Orientacion general de la Escuela Nueva

Las insuficiencias de la pedagogia tradicional y las consecuencias de las dos
guerras mundiales, requerian buscar en la reforma de la educacion la transformacién de
la sociedad. En este contexto se gesta el movimiento pedagégico denominado Escuela
Nueva cuya principal preocupacion era reformar la pedagogia tradicional. Esta escuela
nace en el Ultimo tercio del siglo XiX y se ha desarrollado a lo large de todo este siglo.

La Escuela Nueva propone cambiar los métodos pasivos de la pedagogia tradicional
por métodos activos cuyo punto de partida sean los intereses del nifio. Su propuesta se
caracteriza por una gran variedad de actividades, por la disposicién y uso de los
materiales mas diversos para el aprendizaje y Ia aplicacion de nuevas técnicas e
instrumentos.

En la Escuela Nueva se ensefia a pensar, razonar y discutir los problemas con
argumentaciones logicas. No hay repeticiones memoristicas. pero si se presta atencion
a la memoria con la fijacién de conceptos que son el resultado de la comprension clara y
consciente, de la elaboracién logica del material y de la facilidad de expresién con las
propias palabras. La nueva pedagogia es de disciplina consciente, se produce como
“resultado del trabajo bien organizado, por la comprensidon de las necesidades
individuales y colectivas”.’ La labor educativa consiste en llevar a los alumnos a la

5 Costa, J. A propdsito de la Escuela Activa. Ed. Nuevas Técnicas Educativas. México, 1974, p.16.




formacién de habitos con los que se pueda asegurar la organizacion det trabajo, de tal
manera que los nifios sientan la responsabilidad de la tarea encomendada.

3.1 . Cémo se perfila la relacion pedagdgica en el contexto de la Escuela Nueva?

Las investigaciones psicologicas fueron la base de ia accion educativa en ta nueva
pedagogia. Con una teoria de ila evolucion infantil gradualmente mas elaborada, la
infancia ya no se concibe comec un periodo de preparacion, sino como una edad que
tiene su funcionalidad, sentide y finalidad en si misma, que esta regida per leyes propias
y responde a necesidades especificas.

La Escuela Nueva se manifiesta claramente a favor de los nifios, “el conocimiento
de la psicologia del educando, la satisfaccién de sus necesidades de desarrollo, la
satisfaccién de sus intereses, individuales y colectivos, en la clase y fuera de ella, !
estimulo al espiritu creador y a fa iniciativa individual".®

Las nociones de confianza, respete y libertad que se le confieren al nific en
particular, se extienden al resto de los escolares que conforman la clase, sin embargo,
este grado de awtonomia y autogobiemo que se les permite es variable segin los
autores guienes, como se vera, defienden fa supresién de la autoridad adulta en el
contexto escolar y en el extraescolar.

Si para la pedagogia tradicional el proceso educativo consistia en el camino del nifio
hacia unos 'modelos’ establecidos por el adulto y a los que liega gracias a {a guia y
custodia del maestro, para la nueva pedagogia lo esencial es que el nifio pueda
emprender sus blsquedas e investigaciones con entera libertad. Desde esta perspectiva
la educacién ha de orientarse no al futuro, sino al presente brindandole al nifo la
posibilidad de vivir su infancia felizmente.

La relacién poder-sumisién que se expresa €n la pedagogia tradicional, se concreta
por una relacién de camaraderia y afecto que abarca mas que el horario y el espacio

®op. cit. p. 23




escolar. Es un acto comdn de cooperacion, bajo la direccién del maestro a quien se le
recomienda el ejercicic de la autoridad con una base eficaz de espontaneidad, de un
modo natural por el reconocimiento de sus cualidades, de su saber y su saber hacer. EI
papel del maestro es el de un auxiliar del libre y espontaneo desarrollo del nifio, el de un
guia que va mostrando posibilidades a los nifios.

Ante cualquier problema de caracter didactico, organizativo o de administracién, la
actitud de los nifios es tomada muy en cuenta, la cooperacién y la solidaridad vienen a
sustituir el aislamiento tradicional; las clases y escuelas empiezan a entenderse mas
como grupos y comunidades que como la suma de seres aislados. Con frecuencia, los

nifios trabajan en grupo, lo que facilita Jas relaciones interpersonales.

En este contexto, la relacién pedagcégica se ve profundamente modificada con una
nueva dinamica que se establece entre los alumnos y que caracteriza en gran medida
los principios de {a nueva educacién.

4, Los autores,

En opinién de Palacios, J.(1989), la extension de la Escuela Nueva hace que este
movimiento tenga un importante conjunto de auitores entre fos que existen diferencias
sustanciales. El autor divide la historia del movimiento en cuestién en las siguientes
etapas: una primera que se califica como “individualista, idealista y lirica”, la denomina
etapa romantica de la Escuela Nueva y a ella se asocian los nombres de Rousseau,
Pestalozzi, Froebel, Tolstoy y Key que corresponden a este primer momento de
reformadores. La segunda etapa se caracteriza por los grandes sistemas, la que mas
autores, obras y experiencias proporgiond al movimiento. Dewey, Claparede,
Montessori, Decroly, Kerschensteiner y Ferriere, son caracteristicos de esta fructifera
etapa del movimiento. En un tercer momento, que se empareja con &l antericr, y que
surge como consecuencia de la primera guerra mundial, se distinguen los franceses
Ciusinet y Freinet, ios ingleses Neill, Reddie y Hahn, los americanos que pusieron en
marcha nuevos planes experimentales y a los alemanes que, en las escuelas de
Hamburgo, practicaron la camaraderia.




Palacios éxplicita un momento de madurez de la Escuela Nueva a la que atribuye el
Plan Langevin-Wallon para ia reforma de la educacién en Francia.

No es el propésito de este trabajo centramos en todos los autores amriba citados,
por lo gue es necesario justificar brevemente las elecciones realizadas, con el recorte
pertinente de cada una de ellas para el andlisis de la relacién pedagdgica.

En la antologia que se elabord para el curso de actualizacién sobre metodclogias de
la ensefianza en el pericdo comprendido entre marzo y mayo de 1995, dirgido a
maestros de pnmarna y que se desarrolld en la unidad Ajusco de la Universidad
Pedagdgica Nacional, se dice que como representante de los “clasicos” de la Escuela
Nueva se puede elegir a Adolphe Ferriere por ser agente activo en la corporacién y
desamollo intemacional del movimiento de la Escuela Nueva. Femiere “sintetiza
cofrientes pedagdgicas distintas en sus manifestaciones, pero unidas en la
preocupacién por colocar al nific en el centro de las perspectivas educativas”,’
representa una actitud reformista global que se debe findamentaimente a su labor de
sintesis.

Los avances en pedagogia son consecuencia de la aparicion y desarrolio de ia
psicologia evolutiva, implican problemas de psicologia general de la inteligencia y/o del
aprendizaje, por io que la pedagogia requiere apoyarse en la psicologia de la evolucion
infantil y es Jean Piaget quien establece el puente entre la psicogénesis y la Nueva
Pedagogia.

- Célestin Freinet caracteriza otra etapa del movimiento de la Escuela Nueva. La
practica pedagégica de Freinet indica, por su riqueza y abundancia, asi come por sus
aportaciones originales, su insoslayable estudio y analisis.

T Antologia para el curso de actualizacion sobre metodologias de la ensefianza. U.P.N. 1995, p.28.




Se iniciara el andlisis de la relacion pedagdgica en !a Escuela Nueva con Rousseau
ya que con él se gestan ios movimientos reformistas en educacién, por lo que su
inclusidn es obligada.

4.1 J.J.Rousseau: El descubrimiento del nific

Las teorias pedagégicas no tradicionales son anteriores a Rousseau, sin embargo,
él es el primero en escribir sobre la materia una obra de la importancia y profundidad del
Emilio. Su obra esta dividida en cinco partes que comresponden a las etapas evolutivas
de la infancia. Antes de que el nifio llegue a ser adulto atraviesa por estas etapas que
reqguieren aproximacion y trato diferentes.

Posiblemente el gran descubrimiento de Rousseau es el nifio, que existe como un
ser distinto del adulto, nos dice que “es necesario considerar al hombre en el hombre y
al nifio en el nifio” ® Para Rousseau la infancia tiene su propio lugar en el orden de la
vida humana y el educador se engafia cuando se propone que el nifio preste atencion a
nociones para €l indiferentes.

Desde este punto de vista, mientras que el maestro se interesa por el futuro y la
felicidad que gozara el nifio cuando sea adulto, para el alumno, gue no tiene capacidad
de previsidn, éstas nociones pierden significado, por lo que no le queda otra que
someterse sin estar seguro que los sacrificios por los que atraviesa vayan a tener
alguna utilidad. Parece que para el nific pierde significado pensar en las alegrias del
futuro cuando no se le deja respirar en el presente.

El autor del Emifio critica a la educacidn tradicional desde sus “portadores”. Afirma
que si los conocimientos se pierden es por culpa de los maestros. Se pregunta cémo un
nifio puede ser correctamente educado por personas que no han sido bien educadas.

Sugiere que la educacién se debe basar en los intereses del nifio, asi como
responder a sus necesidades, su curiosidad y a los probiemas que él se plantea, en

® Rousseau, J.J. Emilio o de fa educacion. Ed. Porrda, México, 1975, p. 37.




tanto que la atencion y el esfuerzo provienen de la aficion y el deseo, no de la
obligacién.

Seiiala que el nifio se interesa por los objetos y por la accion como instrumentos
para conocer ios fendmenos y que el maestro que da respuesta a ese interés, es el que
verdaderamente educa por encima de las practicas verbalistas y librescas.

Recomienda a los maestros que dediquen su atencidon a los fenémenos de la
naturaleza infantil para despertar la cuniosidad en los nifios, que no se den prisa en
satisfacerla sino en alimentarla, en inculcar en el nifio el deseo de aprender.

Afirma que "no se trata de enseflarle las ciencias, sino de estimulade a que se
aficione a ellas, y proporcionarie métodos para que las aprenda cuando se desamollen
mejor sus aficiones. Este es el principio elemental de toda educacién®.? Para Rousseau
es mas importante la libertad que la autoridad. Cuando al nifio se le deja en libertad,
dice, puede ser duefio de si y entender los valores que se le ensefian.

Sefiala a los maestros que es necesario que dejen los dogmas y las palabras sin
ideas que sélo sirven para convertir a2l nifio en loco, gue los alumnos tendran su
momento para adquirir principios y habitos morales y que se debera esperar a que los
necesiten y estén capacitados para comprenderios.

La educacién moral defendida por Rousseau postula que la pedagogia tradicional
se basa en mentiras, que “son obra de los maestros, y querer ensefiarles -a los nifios- a
que digan la verdad es querer ensefiaries a que mientan”."’ Rousseau expresa que la
mentira, la falsedad, el egoismo, fa falta de madurez, etc., son el resultado de la
pedagogia tradicional.

%op. cit. p. 118
' op. cit. p. 57.




4.2 A, Ferriere: El espiritu de la Escuela Nueva

Las consecuencias de la primera guerra mundial y el periodo entre las dos guerras,
animaron la conciencia de los pensadores de la Escuela Nueva para reformar la
educacién,

En este contexto Fermiere propone que a los nifios y jovenes se les ensefie la
cooperacidn y fa solidaridad, que se apropien de un nuevo espiritu critico como
herramienta que ies permita cuestionar a obediencia pasiva que lleva a los pueblos a un
adiestramiento paciente y a la misma guerra. "La escuela nueva prepara, en cada nifio,
no solo el futuro ciudadano, capaz de cumplir sus deberes para con la patria, sino
también para cumplirios con la humanidad. Asi debe asegurarse la paz por la escusla”.”’

En el marco de la Escuela Nueva, Ferriere se propone transformar la educacién
tradicional en la que afima que millares de nifios viven una vida que no ha sido hecha
para elios, que les hace menos, en lugar de elevar su potencia.

La propuesta pedagdgica de Ferriers se fundamenta en los principios de la
psicologla genética: el desarrollo psicolégico, sus constantes, sus etapas, las
necesidades especificas de los nifios, etc. Los nuevos métodos son, en gran medida, el
resultado de los descubrimientos de la psicologia infantil y la nueva pedagogia
desarrolla la ensefianza con base en la conveniencia de determinados aprendizajes
segun la edad del alumno, Ia evolucion de sus intereses y necesidades infantiies que la
psicologia genética descubre y, en general, en todo aquello que facilite la accion

pedagdgica.

La Escuela Nueva cuestionz, a través de Ferriere, los métodos autoritarios e
impositivos de la pedagogia tradicional, los reglamentos escolares absurdos, sus
programas rigidos e inadecuados, asi como exigir al nifio desde fuera una serie de ideas
0 acciones que el educador ha creado y decidido premeditadamente.

" Costa, J. A propésito... p. 22.




La actividad forzada, no puede ser creadora; *las vidas de todos los nifics caen bajo
el yugo del educador, a todas las sujeta y las moldea, y permanecen bajo su accién
horas, meses y afios enteros”.'? Los maestros creen enfrentarse a un nifo décil y
sumiso, pero en realidad estan frente a otro que escapa a su accidn, que vive su vida y
se educa por si solo como puede.

El autor expresa que el fin escencial de la educacién es propiciar fa actividad
centrada en el nifio, “la que parte de la voluntad y de la inteligencia personal para
desembocar en un enriquecimiento intelectual, moral y espiritual del sujeto”.'
Recomienda a los educadores que no presionen a sus alumnos, sino que los estimulen

para que actlen, -que respeten las necesidades fisicas y psiquicas del nifo.

La Escuela Nueva pretende una educacion mediante la libertad y para ia libertad;
fomenta la actividad esponténea y se centra en la iniciativa del nifio. Esta escusla dirige
y onenta la espontaneidad creadora y sabe que sin ella cualquier cambio que se realice
es superficial y no va al meollc del asunto,

En esta direccién, el papel del maestro se define como aquel que facilita a los
alumnos la oportunidad de ejercitar ias actividades que les interesan para adquinr la
maycr cantidad posible de experiencias.

Ferriere define la nueva pedagogia como una actitud, més que un métado o una
técnica. Es una educacién que tiende a que el nifio decida el modo en que quiere
hacerse a si mismo.

El movimiento de la Escuela Nueva es de reforma y no se circunscribe a las
técnicas y los métodos, sino a las actitudes respecto a la educacién y a quienes hacen
posible el proceso educativo; todo ello sobre la base que la psicologia genética aporta a
la pedagogia.

" Farriere, A. Problemas de educacitn nueva, Ed, Zero. Madrid, Espafia, 1972. p.13.
" Farriere, A La escuela activa. Ed. Studium. Madrid, Espafia, 1871. p. 6.




En este contexto se espera que por las experiencias que los nifios viven, sientan la
necesidad del orden y del bien y que este sentimiento se desarrolie gradualmente a
través de la accion educadora que concreta la practica docente, por lo que cabe
pregurtar acerca de la formacion de los maestros, sobre la concepcion que tienen del
proceso educativo y de la relacion pedagdgica. Esta reflexién sera motivo de analisis en
capitulos posteriores.

4.3 J. Piaget: Educar por la accion

Como se ha visto en renglones precedentes, los nuevos métodos en pedagogia
surgen de la aparicidén y desamolio de la psicologia evolutiva. En esta direccidn es
necesario analizar o que Piaget entiende por inteligencia y personalidad ya que su
concepcion del desarrollo intelectual, permitiré explicar cémo el proceso educativo actia
sobre aquello gue nombra moralidad. En la teoria de Piaget existe un estrecho
paraielismo entre el desarollo de la moralidad y e! de las funciones inlelectuales.

Piaget considera que el papel de la accidn es fundamental atin antes de adquirir el
lenguaje. Conocer un objetc es actuar sobre él y transformarlo, es asimilato a
estructuras cognoscitivas sujetas a transformaciones, estas estructuras elaboradas por
la inteligencia prolongan la accién operada sobre el objeto a través de la experiencia.

La légica del pensamiento se basa en la coordinacién general de las acciones, una
operacién se entiende, en este sentido, como una accién interiorizada y coordinada con
otras acciones; asi, por ejemplo, las nociones logico-matematicas se abstraen de las
acciones que se ejercen sobre esos objetos, “el problema central de la ensefianza de las
matematicas consiste en ajustar reciprocamente las estructuras operatorias
espontaneas propias de la inteligencia, con el programa o los métodos relativos a los

campos matematicos ensefiados™. "

" piaget, J. Psicologia y Pedagogfa. Ed. Ariel. México, 1983, p. 55.




Piaget distingue a maduracion, la experiencia, la transmision social y el equilibrio
como dreas de desamollo.

+ La maduracién implica ia diferenciacion del sistema nervioso a través del ejercicio
funcional ligado a las acciones.

« La experiencia resulta de la interaccion con el mundo fisico.

* La transmisién social se concreta con las practicas de crianza y educacion.

+ El equilibrio es la plataforma dei desamollo intelectual.

Explica el desarrollo como una progresiva equilibracién, un continuo transitar de un
estado menor de equilibrio a un estado de equilibrio superior y la inteligencia constituye
el estado de equilibrio hacia el que tienden todas las adaptaciones, es ia misma
adaptacion y ésta implica una asimilacién de las cosas a la actividad propia, y una
acomodacion de los esguemas asimiladores a los objetos.

Desde este punto de vista, la inteligencia procede de la actividad estructurante que
implica formas elaboradas por el sujeio a la vez que un ajuste perpetuo de esas formas
a los datos de la experiencia. La funcién de Ia inteligencia seria construir estructuras,

“ejecutar y coordinar acciones en forma intericrizada y reflexiva’.'®

Posterior a un somero analisis sobre las implicaciones del desamolio, quedaria por
analizar el influjo social sobre ia evolucion personal: la educacién.

Para Piaget, educar es adaptar al individuo al medio social, y los nuevos métodos
favorecen esta adaptacion utilizando las tendencias propias de la infancia, asi como la
actividad espontanea inherente al desarrolio mental, y ello con la finalidad de que servird
para el enriguecimiento de la sociedad.

Por tanto, los procedimientos de la nueva pedagogia sdlo pueden ser comprendidos
st se toma en cuenta la significacién de la infancia, la estructura del pensamiento de!
nifio, las leyes de desarmolio y el mecanismo de la vida social infantil.

% op. ¢it. p.39




Sin embargo, las practicas de ensefianza de la pedagogia tradicional, se proponen
por todos los medios modelar a los nifios segun patrones adultos. No se considera
facilitar el desarrolio de la personalidad infantil y se sobrestima la obligacion de asimilar
unos conocimientos para rendir con éxito en los examenes finales que refiejan
resultados efimeros y en buena parte artificiales.

Para Piaget, la mayoria de las actividades escolares deberian estar dedicadas a la
formacién de la inteligencia y de los métodos de trabajo. Segun el autor, la verdadera
educacién esta muy lejos de repetir ¢ conservar unas verdades acabadas; una verdad
que s6lo se reproduce y no se produce, no es mas gue una semiverdad.

En el marco de la teoria de Piaget, el proceso educativo seria una condicion
necesaria para el desarrollo mental, para ‘formar individuos capaces de una autonomia
intelectual y moral y que respeten esa autonomia en el préjimo, en virtua precisamente

de la regla de reciprocidad que la hace legitima para ellos mismos".'®

Si et proceso educativo estriba en formar la razén intelectual y moral, el problema
radicaria en definir los medios mas adecuados para que el nifio construya por $i mismo
esa razon, de modo que aicance la objetividad en lo intelectual y la reciprocidad en el
plano de lo moral; indudablemente esta eleccion dependeré de la concepcion que se
tenga de la infancia.

Piaget define al nifio como un organismo en evolucién y afima que tos métodos
educativos deben favorecer y operar sobre esa evolucion. La hipbtesis es que los
métodos tendran repercusién sobre la reciprocidad en lo referente a la instruccion moral,
de manera que la relacién pedagégica cuestionada de la escuela tradicional, se veria
transformada por los métodos ya que los esfuerzos que la Escuela Nueva le pide al nifio
no le son impuestos, lo que hace posible pretender que sea sociable, cooperativo y libre.
La cooperacion seria la moral en accién, asi como el aprendizaje activo puede ser la
inteligencia en acto.

'® piaget, J. A donde va la educacidn, Teide. Barcalons, 1974, p. 43.
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Segun Piaget, la imposicion de Iz escuela tradicional genera una moral de
obediencia que conduce al sometimiento y al conformismo, esta moral no permite al
escolar comprender las reglas que obedece, ni adaptarlas o construir otras nuevas en
circunstancias diferentes. La moral de cbediencia es incapaz de Hevar al nifio a la
autonomia de la conciencia personal que seria, en oposicion a la moral del deber, la
moral del bien.

Desde esta perspecliva, la educacién no se puede disociar entre formar
personalidades auténomas en el aspecto moral si el nifio estd sometido a una coaccién
intelectual de medo que se limiten sus aprendizajes. Un nifio pasivo intelectualmente, no
puede ser libre moraimente.

Para Piaget, la reforma educativa ha de considerar unas cuantas condiciones
concretas. En primer término, reconocer la necesidad de los métodos activos en tanto
que uno de los grandes fallos de las escuelas tradicionales ha sido el descuido casi
sistematico de la accién como medio e instrumento de conccimiento.

Por otro lado, es evidente que, en educacidn, es mas venlajoso respetar las etapas
del desarrollo psicolgico del nifio; esto implica un reajuste en los métodos educativos
con base en los datos psicoldgicos de la evalucién infantil.

Otra de las condiciones que debe respetar una reforma es centrar la atencién de!
nifio sobre determinados fendmenos o hechos, ponere en situacidn de analizarlos y
describirlos, asi como fomentar el intercambio de observaciones entre los nifios.

Se sabe que la reforma del proceso educative esta en el trabajo diario y en la accion
que puede renovar sus principios y métodos, dicha accién la realiza el maestro y no
habra reforma, como afirma Piaget, si no hay maestros en calidad y nimero suficiente
para llevarla a la practica;: es el maestro quien crea (as situaciones y construye los

dispositivos iniciales.




Para Piaget, los maestros no siempre tienen la preparacién psicopedagdgica que su
labor requiere, ademas ignoran su papel y sus posibilidades; tienden a ser un grupo
social replegado sobre si mismo, a veces acomplejado y casi siempre carente de la
valoracién social que se merece, éste les hace estar alejados de las corrientes
cientificas y de la atmdsfera del trabajo experimental y de investigacion, "cuanto mas se
trata de perfeccionar la escuela, mas dura es la tarea del maestro y cuanto mejores son

los métodos, mas dificil es su aplicacion™."”

Por otro lado, el autor no descarta que los maestros frecuentemente tienen que
enfrentarse con los padres de familia, por la aplicacién de métodos diferentes a los
tradicionales y la autonomia que van desarroliando sus alumnos. Para los padres, con
los juegos y las actividades de manipulacién y de construccion se pierde tiempo en tanto
que no resultan necesarias para la construccién del conocimiento.

4.4 C. Freinet; Una pedagogia popuiar

Hasta Freinet, los renovadores de la Escuela Nueva estaban alejados de las
contingencias de la practica pedagdgica exclusiva de los maestros, quienes por falta de
organizacién, instrumentos y técnicas de trabajo no lograban concretar las propuestas
de esta escuela. Seglin Freinet, la interpretacidon que los maestros hacen de las
doctrinas renovadoras, es lo que hace posible que dichas doctrinas sirvan al orden
social.

Esta perspectiva sefiala que las ideas de los grandes renovadores han sido
esterilizadas por el control estatal sobre sus educadores, de manera que se perciban
como inalcanzables por mas que su planteamiento fuera logico y necesario.

Freinet sefiala que el fracaso generalizado de las tendencias renovadoras, responde
a la distancia gue existe entre los planteamientos tedricos y las practicas educativas, o
por el contexto en el que se desarrolia la escuela, cuyo punto de vista es la intencién de

" Piaget, J. Psicol. y Pedag., p. 143.




separar la educacién de la vida, aislar la escuela de los hechos sociales y politicos que
la determinan y condicionan.

La concepcion pedagégica de Freinet, por el contrario, tiene como punto de partida
el medio social que define la vida del nifio, los problemas que le atafien a él y su
entomno, considera al nifio en pleno movimiento, que vive en permanente cambio del que
debe partir la accién educadora.

Esta concepcién influye y orienta ia nueva pedagogia, segun el autor, la vida es un
torrente al que el educador no puede oponerse, sino en cuyo sentido y cuyo ritmo es
necesario trabajar.

La escuela tiene que ir ai encuentro de la vida como base y principio para dinamizar
el proceso educativo que no se crea en condiciones dadas de antemano, sinc que se
configura con arreglo a las posibilidades y dinamismo del nifio, “hay que tomar al nifio no
en el medio hipotético e ideal que nos complacemos en imaginar, sino tal cual es, con
sus impregnaciones y reacciones naturales y también con sus virtualidades

insospechadas, sobre las cuales basaremos nuestro proceso educativo™.'®

La pedagogia Freinet exalta la capacidad creadora de los nifios, intenta ayudarles a
tener conciencia de sus posibilidades, propone actividades escolares vivas, ligadas al
interés profundo del nifio, trabajos cuyo interés, necesidad y utilidad sean percibidos por
él, actividades y trabajos a los que el nifio se entregard y cuya practica generara
dinamismo y provecho pedagogico.

Lo importante es que ¢l nifio resignifigue en lo individual y social lo que hace, que
escoja la direccién por la cual desea ir con un minimo de autoridad y control por parta
del educador. Asimismo el maestro ha de preocuparse menos, dice Freinet, por Ia
acumulacion de conocimientos que por el proceso de su limitacion e integracidn, “si
sabemos exacta y cientificamente lo que el nifio desea, lo que puede digerir y asimilar
en un momento dado, en las circunstancias particulares que condicionan su vida

" Ersinet, C. La aducacion por el trabajo. FCE. Méxice, 1971, p. 110.




" personal, podremos permitimos presentarle en los libros, explicado, pormenorizado o

concentrado, el alimento ideal que espera.”"®

La pedagogia Freinet propone que la accion educadora se logra a través del trabajo
con base-en el interés del nifio. La educacién por e! trabajo implica que el conocimiento
y la cultura emanan de la actividad laboriosa de los mismos nifios; el conocimiento se
expresa por la experiencia y el pensamiento por la accion.

Una de las tareas esenciales de esta pedagogia del trabajo es crear un ambiente de
labor, accesible a los nifios, de trabajo'producﬁvo y formativo, que les permita
experimentar y difundir. Con este principio, Freinet desintelectualiza los procesos de
aprendizaje, para e autor la base de dichos procesos no es cuestion de inteligencia,
sino de accion, del trabajo en la exploracion del medio. Asi, la inteligencia no es el
motor, sino el resultado de la experiencia.

Recomienda a los educadores que permitan al nifio experimentar y explorar, para
que se forme su inteligencia y su razén; primero es el ensayo experimental y luego el
procedimiento metddico y cientifico para que se pueda aprender la realidad en todos sus
aspectos.

£n la propuesta pedagdgica de Freinet, la concepcién del proceso educalivo
consiste en promover el desarrollo de! nific con el apoyo del medio y del adulto, no se
ocupa de reformar la ensefianza, sino de incorporar en la escuela un ambiente a la
medida del alumno, que evalle su ritmo y responda & sus necesidades.

Es el nifio quien, con ayuda de los adultos, levanta su propia construccion a su
modo y manera. El énfasis del proceso educativo no es la manera de ensefar ni el
contenido de los libros, ni fa técnica formal de aprendizaje, sino la creacién de un
ambiente que haga posible el procese de aprendizaje.

% op. cit. p. 253,




Destaca que sélo en la dignidad y el respeto mutuo se puede educar y que la
transformacion de la relacion pedagodgica es la primera condicion para que la escuela se
renueve.

Freinet supone que el maestro se de cuenta de que tiene que aprender mas de! nifio
gue &l nifio de él y ser capaz de instaurar unas relaciones nuevas entre maestro y
alumno.

Sefiala que e papel del maestro es eminentemente catalizador y armonizador, es
s6lo un auxiliar, un ayudante que colabora con el nifio a sortear las dificultades y
conservar el entusiasmo y las iniciativas.

El nuevo papel del maestro consiste en colaborar con los alumnos en la
organizacion material y la vida comunitaria de la escuela, en favorecer que el trabajo
escoiar responda al méximo a las necesidades de los alumnes, en dirgir
ocasionalmente, con eficacia y sin regafios indtiles, a los pequefios trabajadores, en
asegurar que el ambiente escolar sea armonioso y de trabajo.

En este contexto al maestro no se le permite obstaculizar el impulso del nifio, sino
reforzario y darle medios de realizacién; lejos de aceptar gue lo nico que cuenta es la
personalidad del maestro, éste debe contentarse con ofrecer posibilidades de actividad y
colocar a los alumnos en situaciones de trabajo.

Como se observa, el papel del maestro es esencialmente antiautoritario; su labor
consiste en sustraer al nifio del dogmatismo y de !a disciplina adulta e intelectual. Si este
nuevo papel requiere de una formacion diferente de los educadores y una reeducacion
de los que han sido sujetos de la escolastica, es algo que no necesita argumentacion.




5. Valoracion critica de la perspectiva pedagdgica

Desde nuestra perspectiva histérica actual, analizar friamente las insuficiencias del
movimiento de renovacién pedagdgica no seria comecto, éstas existen -y aqui se
expondrén- no sin antes destacar el importante papel histérico de la tradicion reformista.
Los pedagogos renovadores, en efecto, abrieron la brecha de la lucha contra las
escuelas tradicionales atacando alguncs de sus méas firmes pilares.

Entre los avances conseguidos en este movimiento hay que destacar el énfasis
puesto en el nifio y sus posibilidades frente al magistrocentrismo y las concepciones
deformantes de la infancia hechas desde el egocentrismo de! adutto.

La apelacidén a tos intereses y motivaciones del nifio, el énfasis en su ectividad
frente a la pasividad fomentada por la escuela tradicional, el acatamiento de las leyes
del desarrolio psicolégico del nifio, que equivale en (itima instancia, a adecuar las
exigencias de la escuela a las posibilidades del nifio, la preocupacién por la formacion
integral y no sélo por su inteligencia, la concepcidn de la educacion como un estimulo
para el desarrollo. el intento ce dar autonomia a los alumnos para organizarse y tomar
decisiones relevantes para su educacién y su vida en la escuela.

Por otro lado, la Escuela Nueva se define por oposicion a la escuela tradicional més
que por afimacién de una ideologia propia y consistente, por més que esa ideologia
gxista, sus concepciones son de un caricter reactivo, por lo que su principal
preocupacion y riesgo es que tiene mucho de idealista. Al oponerse a los esfuerzos de
la escuela tradicional que obligaba al nifio a adaptarse a sus exigencias, la Escuela
Nueva tendié a crear una pedagogia de la facilidad y los esfuerzos aminorados, que no
creemos que puedan concebirse como el ideal de la educacion.

Como vimos a Femiére defender, ta Escuela Nueva postula el acatamiento de los
intereses espontanecs del nifio y de las manifestaciopes de la naturaleza infantil. El
mismo Freingt adopté una posiura critica frente a estos postulados. La critica que
valoramos a este respecto es que si se deja a la “naturaleza” expresarse
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esportaneamente, fanto las relaciones sociales y sus consecuencias como la
subjetividad del nifio aparecerdn por otros lados. El problema de la espontaneidad a
nivel pedagégico es un problema mal planteado, que no es el suyo. Por lo que al nifio
especificamente se refiere, se trata de un problema social y psiquico y asi es como debe
ser tratado.

Las pedagogias nuevas, que por diferentes caminos se orientan a todo lo que
puede definirse como naturaleza del nifio, producen, evidentemente, una ruptura, pero
permanecen limitadas a un desarolio esponténes, y por lo mismo, fragmentado; ponen
gl nifio Unicamente frente a si mismo, pero no ante el mundo concreto de las cosas y de
las relaciones sociales y, con ello, sustituyen un proceso educativo por un proceso
"auténomo® que también es limitado.
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CAPITULO I

1. La relacion pedagdgica en el analisis de la critica antiautoritaria

El movimiento de renovacion pedagdgica que se agrupa bajo el nombre general de
Escuela Nueva, hace énfasis en los métodos de ensefanza a partir de una excesiva
exclusividad en el alumno. Ahora se centrara el andlisis en un grupo de criticas cuya
postura fundamental es la libertad entendida como medio y fin (itimo de la educacién, en
el capitulo anterior se abordan las criticas que la Escuala Nueva hace al autoritarismo
caracteristico de la escuela tradicional, aqui seran profundizadas y amplificadas.

Las criticas que se examinaran a continuacién han de situarse en el marco de
desintegracién de la autoridad y de lucha contra ésta. Menos ocupados por los métodos
y los contenidos que por las actitudes, los autores aqui presentados defienden un
cambio actitudinal por parte del maestro y del espacio escolar que propicie el
surgimiento de nuevas relaciones y nuevas alternativas.

En el planteamiento de estas criticas la dimensién de lo institucional adquiere un
relieve especifico. Desde esta perspectiva, la relacién pedagdgica se explica en el
marco de la institucién en que dicha relacién sa lleva a cabo. La relacién pedagégica a
nivel interpersonal se trasiada progresivamente a la estructura en que dicha relacion
esta inmersa. Como se vera, el analisis es tanto mas pertinente cuanto mas a nivel de lo
instituciona!l se situa.

Por otro lado, los autores a estudiar proceden, en su mayor parte, del campo de la
psicoterapia o las teorias en que se basan son teorias psicoterapéuticas.
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Particularmente en la teoria no-directiva el paciente goza de un amplio margen de
libertad, por lo que las refiexiones pedagogicas que surgen de ella recogen este aspecto
fundamental.

Asimismo su procedencia de la psicoterapia otorga una caracteristica mas a las
posturas pedagogicas respecto a su concepcién del proceso educativo con objetivos
terapéuticos, ya no se concibe a la educacion como el proceso de transmisién de
conocimientos (o de construccién de éstos), sino como una actividad terapéutica o, at
menos, profilactica.

Educar en la libertad y para |a libertad es la caracteristica definitoria del conjunto de
criticas a abordar. Los planteamientos varian en funcién de los autores.

2. Los autores

El analisis se centrard en aquellos autores cuya caracteristica principal sea el
antiautoritarismo, en aquellos que colocan a la libertad como eje y meta del proceso
educativo.

Se presentara a Neill y su experiencia de Summerhill, historicamente se suele situar
con el reformismo pedagégico del capitulo anterior, sin embargo su obra queda mejor
caractenzada si se incluye junto a otros antiautoritarios.

Carl Rogers, el padre de la no-directividad, serd el segundo de los autores a
estudiar; su teoria psicoterapéutica, asi como su teoria y su prictica pedagogicas se
caracterizan por la libertad de los términos de la relacion sea terapéutica o educativa.

lL.as pedagogias institucionales se incluyen en este capitulo y apenas necesitan

justificacién, pues puede decirse que ellas caracterizan en buena medida lo que es ¢!
antiautoritarismo educativo.
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Se pretende, por fin, introducir el punto de vista psicoanalitico sobre la cuestion, el
andlisis se centrard en Gerard Mendel, fundador del sociopsicoanalisis institucional, en
sus planteamientos presenta el analisis psicoldgico desde una perspectiva psicoanalitica
con el andlisis socioldgico desda un enfoque marxista. Por Citimo, se hara un breve
comentario sobre Freud a manera de puente con el siguiente capitulo.

3. A. S. Naill: Summerhill: Escuela en libertad

Summerhill se puede situar como un paradigma de educacidn antiautoritaria. La
libertad es su principal caracteristica y la plataforma de la critica radical a la escuela. El
problema de la educacion, desde este punto de vista, no es sinc un problema menor
respecto a lo sociat.

La educacién que la sociedad ofrece a os nifios es el resultado del autoritarismo y
la represién en la que el nifio es obligado a adaptarse a una sociedad enferma a través
de una disciplina impuesta por la familia y |a escuela, por eso cualquier reforma “no serd
mas que una componenda en que la clase sera el factor fimitante” 2° mientras no sea
derrocado el sistema social que sostiene la educacién autoritaria poco se puede hacer,

ya que para Neill, el hombre pierde toda posibilidad de libertad.

Neill se niega a desempefiar el papel de mediador entre !a sociedad y los nifics, a
convertirse en un agente de la ideclogia burguesa y un colabarador més de la tradicién
represiva. Puesto que la escuela no puede ser “curada” si no lo es antes la sociedad, lo
que hace Neill es crear un modelo alternativo de pequefa sociedad. En suma,
Summerhill constituye una contrasociedad.

Neill sefiala que la familia es el primer agente mediador, s un gobiemo en miniatura
‘tiene su regente, su disciptina, su obediencia, sus leyes respecto de los miembros del
hogar. E! hogar tiende hacia el honor y la estimacion, la consistencia y la pureza sexual

(...) como la escuela, los hogares tienden a producir ciudadanos sumisos™ '

® A 8. Neill. Corazonez, no $6/0 cabezas en la escuela. Ed. Mexicanos Unidos. México, 1975.p. 5.
B A. 8. Neill. Maestros problemas. Ed. Mexicanos Unidos. México, 1975, pp. 25-26.
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Es el autoritarismo de los padres lo que, segln Neill, convierte al nifioc en un
problema como el odio de la sociedad convierte en delincuente al joven adolescente. E
autor observa en la libertad y el amor Ia solucién al problema.

La escuela, por otro {ado, es el segundo agenie mediador que ejerce el mismo
papel. Neill la define como el cuartel del gobiemo y el maestro es como el oficial. Como
la familia, 1a escuela tiene la finalidad de producir seres sumisos, es su prolongacién.

De la misma manera que el cardcter del nifio fue moldeado en la familia, lo seré en
la escuela donde “tenemos los sustitutos apropiados al padre, a la madre, a los
hermanos y hermanas, disciplina y obediencia. El resutado, para la psicologia del
maestro, es aterrador. Se transforma en padre y ejerce su control sobre un hogar de

cuarenta y tantos hijos”. 2

Como se observa, el problema no es el maestro, sino la escuela en si, la labor del
maestro es sumamente dificil, poco pueden hacer teniendo que ensefar en escuelas-
cuartel, se ven obligados a imponer una disciplina y una conducta a base de
restricciones. Por su parte, la situacién de los alumnos no es mejor ya que buscan
felicidad, carifio, libertad y juegos, estan avidos de aprender cosas que les interesan,
pero se encuentran con aburridas clases de historia, geografia, etc.

En las escuelas “la tarea principal es aprender asignaturas. La asistencia a clases
es obligatoria; un nifio que sea retrasado en matematicas ha de sentarse alli y haceric o
mejor que pueda. Tiene que haber disciplina y ausencia de ruidos, y los nifios libres
hacen un ruido temible”.

Segun el autor, en las escuelas nuevas se hace lo mismo, pero con mas sutileza,
tas define como sistemas prefabricados de educacion que no son compatibles con ia
libertad del nifio. No imponen disciplina severa como la escuela tradicional, pero ejercen
un sutil autoritarismo patemnalista que moldea de manera insidiosa el caracter de los

2 op. cit, p.27
2 Neill, A.S. Summerhill. Hablando sobre Summerhili Ed. Mexicanos Unides. Méxice. 1973, p.150
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alumnos. Para Neill la respuesta es Summerhill, una estructura comunitaria que esta
contra la jerarquia, la familia, la escuela, la religién, y a favor de la igualdad y el amor a
la vida.

Summerhill es un intemado de 50 a 70 nifios de ambos sexos de cuatro a diecisiete
afios. Es una escuela autonoma en la que el nifio puede hacer lo que quiera mientras no
altere la vida de los demas. Tiene imposiciones minimas relativas a los horarios de
suefio y comida, pero se puede no comer.

Al margen de estas limitaciones, el nifio de Summerhill goza de plena libertad, no
esta obligado a ir a clase, estudia lo que desea y cuando lo decide. Lo relativo a la vida
social o de grupo, como son los castigos, las decisiones, eic., se acuerdan en el curso
de las asambleas generales en las que participan todos, profesores y alumnos, con
iguales derechos e igual voto.

La esencia de la escuela es la liberiad que implica no intervenir en ¢l desarrollo del
nifio y no ejercer presion sobre él, dejandole que se forme sus propios ideales y su
propia norma de vida.

Segin Neill, e} nifio necesita un campo méas amplio que la familia en un ambiente
libre y sin modelos donde pueda desarmoliar libremente su inteligencia y emotividad. En
Summerhill Neili trata al nifio como a un igual, respeta su individualidad y su
personalidad; se sitiia del lado de los nifios.

Neill protegié a Summerhill contra todo lo que pudiera parecer un sistema de valores
basado en |a autcridad, incluso de sus propios valores hasta donde le fue posible; cuidd
que el nifio no sintiera las necesidades e intereses dei adutto.

Respecto a los resultados de esta iniciativa, los criterios de éxito pedagégico son
inciertos. Neili presenta el éxito social particularmente profesional y, por otro lado la
capacidad para la dicha. Del primero afirma que se alcanzd medianamente en tanto que
de Summerhill no egres6 ningin genio, tampoco se puede hablar de un éxito social
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clamoroso, pero los exalumnos pudieron hallar en general una actividad profesional que
los satisfizo y a la que satisficieron.

Asi, Neill ptantea que dieron prueba de un equilibrio psiquico que los hizo capaces
de enfrentar la alegria de vivir con independencia de espiritu.

A manera de conclusion, Neill propone la abstencion y, sin embargo, no se puede
negar &l valor educativo que cumple para el nifio la eleccidén en comdn de las reglas que
permiten la vida en grupo, el aprender a respetar al otro y el compromiso que esto
supone.

Asi, las asambleas generales son indiscutiblemente formadoras de la institucién, por
ellas, el nifio reconoce la importancia de una ley que no puede venir del capricho del
adulto, y de la cual puede ser el autor, pero a la que todos quedan sometidos desde el
momento en que se toman acuerdos.

Se deduce que el modelo de la democracia es el eje central de su propuesta
pedagdgica, favoreciendo la importancia que reviste en la educacion el acceso al
aprendizaje del respeto del otro, de si mismo y del cumplimiento de ia palabra per parte
del nifio y que parece ser mas dificil que las cuestiones académicas y que la aceptacién
décil de la rutina escolar.

4. C. R. Rogers: La ensefianza no directiva, la educacién centrada en el estudiante
4.1 La psicoterapia centrada en el cliente

Carl R. Rogers es un terapeuta y sus hallazgos fueron dando lugar, de manera
progresiva, a una serie de puntos de vista sobre la personalidad y posteriormente sobre
las relaciones humaras. Como se vera, su postura pedagogica es paraiela a sus
hipdlesis terapéuticas. Para abordar el pensamiento pedagédgico rogeriano es necesario
revisar su teoria de la personalidad, pues sin ésta, aquél no podria entenderse en su
justo sentido.
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Rogers afirma que el ser humano tiene la capacidad de comprenderse a si mismo,
de resolver sus problemas de modo suficiente para lograr la satisfaccién y la eficacia
necesarias o un funcionamiento adecuado. Tiene, ademas, una tendencia a ejercer esa
capacidad. Dicha capacidad natural no¢ se manifiesta de manera automatica, sino que
requiere de ciertas condiciones para emerger, como un contexto de relaciones humanas
positivas y favorables a la conservacion de la persona, es decir, relaciones carentes de
amenaza o de desafio a la concepcion que el sujeto se hace de si mismo.

Estos principios son la plataforma de la relacién con el paciente o con el estudiante.
En otras palabras, si las condiciones son favorables el individuo tiende a lo que el autor
llama actualizacién. Esta “tendencia actualizante’ es el postulado principal de la terapia
centrada en el cliente y comesponde a que todas las personas desarrollen su
potencialidad de modo que queden favorecidos su conservacion y su enriguecimiento.

Desarrollo y actualizacion o tendencia actualizante hacen referencia a cosas muy
similares. El individuo percibe algo bueno para €|, enriguecedor para su organismo, y
tiende a hacerlo acto, actualizaric en €l y para él. Es obvio que lo que un individuo
percibe como enriquecedor para si, puede 0 no serlo objetivamente, pero eso o
determinaran las circunstancias anteriormente aludidas y por la forma en el que ¢l yo las
vive.

Puesto que el yo es para Rogers una estructura de experiencias disponibies a la
conciencia, la actualizacién de las potencialidades percibidas ‘surgen precisamente
desde esta estructura.

Asi, el yo es el conjunto de las percepciones que el individuo tiene de si mismo,
estas percepciones incluyen las de su yo real y las de su yo ideal. El desarrolio se
explica a partir de que el yo real se actualiza y tiende al yo ideal.

t.a forma en que uno se percibe a si mismo es lo que posibilita 0 no la percepcién
de unos ideales, es la nocion del yo la que determina la eficacia o ineficacia de la
tendencia actualizante.
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Una nocion del yo realista, permitira que la tendencia actualizante se guie
adecuadamente por el yo, con lo que el individuo lograra sus objetives. Una nocidn del
yo errénea hara que, por una parte, la tendencia actualizante no aparezca definida y, por

ofra, que las metas sean dificilmente alcanzables, con las consecuencias subsiguientes.

Para que la nocién del yo sea realista ha de fundarse en la experiencia auténtica del
sujeto potencialmente disp -nible a la conciencia, en todo lo que es susceptible de ser
aprendido por la conciencia.

Para Rogers, la libertad de experiencia sélo se dard cuando el individue no se
sienta obligado a negar o deformar sus opiniones y actitudes intimas con tal de no
perder el aprecio o afecto de personas importantes para él. Si las opiniones, actitudes
ylo acciones pueden ser genuinas, la percepcion del yo serd reaiista, pero si se
deforman para que sean aceptadas, €l yo y su consiguiente percepcion pierden su
autenticidad y la congruencia consigo mismaos.

4.2 La relacién terapéutica

2
El objetivo de la terapia centrada en el cliente es crear condiciones en las que e

sujeto pueda cambiar lo que no estd funcionando bien en é&l. El terapeuta no es el
agente de cambio ni el que dirige, se limita a posibilitarto, a facilitarlo. Rogers concibe su
labor en todos los campoes como la de un facilitador.

Si es la percepcién del yo la que guia las actualizaciones de las personas, lo que el
terapeuta debe hacer posible es esa percepcion auténtica; ella sera la que después guia
al sujeto, "si podemos proporcionar al cliente la vision de la manera como se ve a si
mismo, él mismo puede hacer el resto”. 2 El terapeuta por tanto, no hace cambiar ai
sujeto; su labor consiste en crear las condiciones en las que el cambio le sea a éste
posible. Las decisiones y las acciones son las del cliente; por €l debe ser guiado el
proceso.

* Rogers, C. E/ proceso de convertirse en persona. Ed. Paidds. Buenos Aires, 1972, p.41.
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La relacion terapéutica, tal como es entendida por Rogers, debe estar impregnada
de seguridad y calor, donde el terapeuta debe ser mas un compafiero que un guia, més
un espejo que un juez. Por & contrario, unas condiciones de miedo, temor y frialdad
conducen a la desconfianza del sujeto ante el terapeuta, asi como timidez e inseguridad
respecto a si mismo, en estas condiciones e! proceso terapéutico es inviable.

En la medida en que el terapeuta desea y posibilita que la terapia sea una actividad
libre realizada por el sujeto, en que le permita ser auténomo, el cliente gana confianza y
seguridad en si mismo, confia mAs en sus propios recursos.

€l terapeuta que respeta al cliente, que no ie interrumpe en sus pausas ni le hace
notar que ha cambiado de tema, que no impene su ritmo, ni su forma de analisis al
cliente y que se dedica a comprender y a no enjuiciar, estd comunicando al cliente que
la direccién de! proceso est en sus propias manos, que lo importante es lo que &
mismo hace, piensa y dice, que él - ! terapeuta- es sélo un ayudante, un asesor, un
facilitador.

Las formas de relacion terapéutica que propone Rogers, son muy variadas y
dependen de la cualidad personal del terapeuta, mas que de aprender técnicas para
crear el ambiente adecuado.

Es la actitud de disponibilidad afectiva y mental la que asegurard, sin particulares
esfuerzos, la calidez mas adecuada o la relacién, misma que permitira al cliente sentirse
aceptado, comprendido en su manera de ser exclusivamente personal y en su
independencia del terapeuta, quien desea que el cliente elija cualquier camino, cualquier
direccion siempre que sean propiamente suyos.

Se requiere, por tanto, que cuente con un grado de madurez emocional ¥ de

autocomprension, asi como tres caracteristicas esenciales que el autor propone: la
empatia, la autenticidad y la concepcion positiva y liberal de fas relaciones humanas.
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Se refiere a la empatia como la percepcién cofrecta def marco de referencia de fos
demas, con las cosas subjetivas y los valores personales que van unidos. Sefiala que
percibir ei mundo subjetivo de los demas, es situarse en otra persona, sin perder de
vista que se trata de una situacién andloga.

La autenticidad la entiende como un acuerdo entre ia expefiencia y su
representacion en la conciencia, es sindnimo de integracién, armonia o congruencia,
aplicados a la personalidad o a! comportamiento. La sutenticidad es el acuerdo entre ef
yo y la experiencia. Es obvio que no todas las experiencias relativas al yo estan en
armonia, sin embargo, cuando una parte de la experiencia se simboliza correctamente
en la estructura del yo, el individuo consigue un estado de autenticidad.

Por io que respecta a la concepcidn positiva, explica que una experiencia cualquiera
relativa a una persona puede afectar de un modo positivo a otra. El individuo que se
percibe como objeto de consideracion positiva de otra persona, se da cuenta de que
afecta al campo experimental de esa otra persona de un modo positivo.

Por supuesto, la obra de Rogers es mucho méas que lo que agui se ha mencionado,
pero quizd con lo visto se tiene suficiente para abordar con cierta seguridad y
conocimiento de causa lo que realmente interesa; el punto de vista de Rogers sobre
educacién y particularmente sobre |a relacién pedagdgica.

4.3 La ensefanza centrada en el estudiante

Rogers se ocupa poco en hacer una critica directa a la educacién tradicional, sin
embargo, de su teoria se desprenden, indirectamente una serie de criticas. Explica que
el sistema educacional se puede definir como “la institucibn mas tradicional,
conservadora, rigide y burocritica de nuestro tiempo".”

Frente a la pedagogia de la rapresién, Rogers levanta la de la empatia. Plantea que
el trabajo del maestro esta inevitablemente ligado al problema de los valores. Tal y como

® Rogers, C. Libertad y creatividad en la educacién. Ed. Paidos. Buenos Aires, 1975. p. 10
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Rogers lo describe, el maestro se enfrenta entre los valores democraticos y los que no
lo son.

En el contexto educativo el postulado basico sigue siendo la confianza en las
potencialidades humanas. Para Rogers el ser humano posee una potencialidad natural
para aprender, que significa adquirir una permanente actitud de apertura frente a las
experiencias e incorporar al si mismo el proceso de cambio.

Como principios basicos de la ensefanza centrada en el alumno el autor expone la
pedtinencia del asunto de aprender, es decir, lo significativo del aprendizaje tiene lugar
cuando el alumno percibe el tema de estudio como importante para sus objetivos.

Ademas de pertinentes, los contenidos educativos no deben amenazar al yo porque
eéste se bloquea al aprendizaje. Segun Rogers, cuando las amenazas desaparecen el yo
amplia sus limites y el aprendizaje resulta mas facil.

Otra de las condiciones del apréndizaje significativo es la practica, estc quiere decir
que cuando se enfrentan problemas concretos o inmediatos, la eficacia del aprendizaje
aumenta. Lo mismo ocurre si el alumno, descubre sus recursos para aprender, formula
sus propios problemas, decide su curso de accién y vive la consecuencia de cada una
de sus elecciones.

Asi, el aprendizaje es mas profundo cuando abarca e implica la totalidad de la
persona que se educa. Rogers pretende apoyar a la persona, no a abstracciones que se
hayan hecho de ésta.

£l aprendizaje propuestc por el autor es de caracter autodirigido, por lo que propone
la autoevaluacién y la autocritica respecto a él. Con ello expresa una vez mas la
confianza en la persona, asi como el sentido de facilitar [a independencia y la autonomia
del alumno.
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Para Rogers, el nicleo de la relacion pedagdgica estd centrado en el aprendizaje,
ya que la engefianza la considera relativamente poco importante y sobrevalorada porque
implica instruir en lo que se debe saber o pensar.

Desde esta perspectiva, en la relacién pedagdgica la conducta del maestro es la
que define las posibilidades que le quedan al alumno. Lo que Rogers hace en pedagogia
es eliminar al maestro como eje central de la relacién pedagégica y darle la importancia,
la preponderancia y la palabra al alumno. '

4.4 Determinantes de la relacion pedagdgica

El factor determinante en |a relacién pedagdgica propuesta por Rogers es el de las
actitudes. Las actitudes del educador deben ser muy similares a las que el autor define
para el terapeuta.

Una sintesis breve de lo que cabe esperar del educador rogeriano posibilitara el
andlisis de las actitudes puestas en juego. La propuesta seflala que ensefiar es, ante
todo, aceptar que los alumnos aprenden y 6rganizan el entorno de tal forma que ese
aprendizaje sea posible. Rogers expone las tareas del facilitador, se presenta aqui un
resumen:

« Crear un clima inicial en el que las experiencias de grupo y clase se vean
posibilitadas.

« Comunicar a los alumnos su confianza en ellos.

» Facilitar el esclarecimiento de los objetivos individuales, asi como los propésitos
del grupo.

» Suministrar todo tipo de recursos para el aprendizaje.

« No poner resistencias a la aparicidn de cualquier tipo de contenido de la parte
de’los alumnos, se trate de intelectualizaciones, racionalizaciones, expresiones de
sentimientos profundos, etc.

+ Convertirse en un miembro mas de! grupo, asi como intervenir en planc de
iguaidad con todos los demas integrantes.
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» Presentar especial atencidon a las expresiones de sentimientos personales
profundos.

e Situarse entre los estudiantes como lo que es: una persona falible con sus
propios problemas por resolver y sus propias inquietudes.

Sefala que cuando el educador es una persona auténtica actia como es, de modo
que establece una relacién sin mascaras y logra que su ensefianza sea eficaz. Esto
significa que tiene conciencia de sus experiencias, que es capaz de vivilas y
comunicarlas si resulta adecuado. Significa que va al encuentro del alumno de una
manera directa y personat, estableciendo una relacion de persona a persona, significa
también que es &l mismo, que no se niega.

Un educador rogerianc no representa un papel que no sea el de las actitudes que
siente realmente como suyas. Ofrece la libertad que siente que es capaz de dar, sin
vacilaciones ¢ recaudos de modo que los alumnes la perciban como tal. Aprecia, acepta
y confia con foda su persona en el alumno. Considera que es el niflo quien mejor sabe
qué es lo que le interesa, hacia dénde debe dirigirse y cudles son las opciones que
mejor se acomodan a sus necesidades. Acepta el miedo, las vacilaciones, la apatia
ocasional y las experiencias personales de cada alumno.

Segln Rogers, cuando a los alumnos se les deja estar en contacto con la realidad,
con log problemas que para ellos son importantes, con un entomo significativo, de elios
mismos nacera el deseo de aprender, en tanto que el ser humano es naturalmente
curioso, anhela descubrir, resolver problemas, etc.

La actitud rogeriana propone la comprension empética que se distancia de la
habitua! refacién valorativa y enjuiciadora de la pedagogia tradicional. Esta comprension
es el medio que el educador rogeriano utiliza para comunicar al alumno su autenticidad y
respeto.

£l punto de vista rogeriano se expone como un conjunto de nociones respecto a las
relaciones interpersonales, que parecen estar regidas por normas universales de alto
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riesgo, mas adelante regresaremos a esta valoracion, por ahora nos centraremos en el
andlisis de la relacién pedagégica desde el punto de vista estructural, desde fa dialéctica
del aqui y ahora del grupc ¢ desde la dinamica de la actividad grupal; sobre todo, la
dimensién institucional donde los individuos, ios grupos y las clases estén inmersos y
donde confluyen io instituido o dado a la institucién educativa y las limitaciones en la
actividad instituyente de la relacién maestro-alumno.

5. Las pedagogias institucionales

Desde el punto de vista institucional, el problema de la relacion pedagdgica se
analiza y comprende mas en términos de estructuras que de relacién interpersonal. Bajo
este enfoque, o pedagdgico encuentra su definicién en lo sociolbgic£o y lo psiquico. Al
mismo tiempo, con el punto de vista institucional, se establece un puente hacia la

perspectiva analitica del problema que nos ocupa.

Con el nombre de Pedagogia Institucional se presenia en Francia, en la década de
los afios sesenta, dos comientes pedagdgicas diferenciadas. Una de ellas tiene al frente
a Michel Lobrot, la otra a Femand Qury y Aida Vazquez. Al margen de las diferencias,
tienen puntos de convergencia en sus elementos sustanciales de su ideario y de su
practica.

Entre los elementos comunes de las pedagogias institucionales resaita que, por
definicién, ambas se oponen a la pedagogia tradicional y tienen como punto de partida
la critica a la institucion educativa.

Por otra parte, la plataforma de la pedagogia institucional se encuentra en la
corriente renovadora referida con el nombre de Escuela Nueva, especialmente, como se
verd, la pedagogia Freinet.

Otra caracteristica comun a toda pedagogia institucional es que supong un analisis
de la institucién en términos de poder. El propdsito central de su andlisis es replantear la
gituacién det maestro en tanto su estructura vertical y autoritaria. Segln Lobrot, el
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silencio det maestro deja campo libre a la palabra dei alumno, es asi como el educador
institucional renuncia a su palabra.

Lo primordial de toda pedagogia institucional estriba en permitir a los alumnos
hacerse cargo de su vida, de su organizacién y administracién; permitir a los alumnos
autogestionar sus propios asuntos.

Si la pedagogia tradicional, con fa palabra del maestro como verdad absoluta,
constituye el “antigrupo®, la clase institucional, con la posibitidad de la palabra abierta a
los alumnos, conformara un grupo.

La clase tradicional negaba a sus componentes la posibilidad de las relaciones,
mientras que en la institucional lo crucial es la “elaboracion” de las relaciones en un
espacio abierto, con una organizacion de los medios de expresion individuales dentro de
un marco colectivo, esta organizacion facilita la palabra a los nifios y se estructura un
espacio de comunicacién y de intercambios en el que el proceso educativo no se
formula en términos de transmisién de saberes.

Las pedagogias institucionales tienen un caracter “fronterizo” entre lo educativo y lo
terapéutico, desde este punto de vista, los objetivos de una actividad y otra son
parecidos y pretenden efectuar una transformacién del individuo. Asi, el proceso
educativo tendria un efecto preventivo. ‘

Entre los elementos diferenciadores de las pedagoglas institucionales se presentan
las bases tefricas en que se fundamenta cada una de ellas. Michel Lobrot se
fundamenta en una no-directividad inicial, la no estructuracién por parte del maestro.

Esta orientacion tiene su plataforma en la psicosociologia y la no-directividad

propuesta por Rogers, mientras que A. Vasquez y F. Oury se fundamentan en la
pedagogia Freinet, su punto de vista estd mas cerca del de Freud.
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Para ellos, Freud realiz6 la aportacion del siglo en psicologia y su obra no puede ser
ignorada por los pedagogos. Vasquez y Oury intentan utilizar las nociones
psicoanaliticas para aclarar y explicar io que ocurre en una clase, consideran gue el
psicoandlisis es indispensable para ver mas alla de las apariencias y poder interpretar io
que sucede en la clase. En la exposicién detallada que sigue se explicitarén las
diferencias entre ambas orientaciones.

5.1 Michel Lobrot

El marco de referencia de Lobrot es el rogeriano, esa es su primera fuente de
influencia, pero no la Gnica. El llamado "grupo de diagndstico™ es otra de las bases de la
teoria y practica institucionales de Lobrot. El grupo de diagnéstico no tiene ofra tarea

que la de vivir y dialogar juntos de acuerdo a la organizacién que ellos mismos definan.

Las relaciones personales afectivas, estan puestas en primer plano, al contrario de
io que sucede en la mayor parte de las relaciones que se establecen en la vida, en las
que la afectividad y el didlogo casi se ven como un obstaculo para el buen
funcionamiento de esas relaciones.

El coordinador hace a los participantes conscientes de las particutaridades del
funcionamiento del grupo, facilita el desarrollo de un clima de grupo en &l que sea
posible aprender y ayuda a superar los obstaculos para aprender radicados en si
mismos, en los demas y en la situacion grupal.

El saber que resulta de un grupo de diagndsfico es totalmente opuesto del gue
procede de los estilos educativos tradicionales. La accién del grupo va dirigida menos al
intelecto y mas a las facetas relacionales y afectivas. E| grupo de diagndstico produce
mas un saber vivir o un saber hacer.

El propsito es crear, en el seno de las instituciones, margenes de libertad que
permitan a los grupos organizar su funcionamiento y su trabajo, de manera que se
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posibilite el desarrollo de la autogestién pedagégica y con ello la renuncia de! aducador
al poder.

Serd el silencio del educador lo que permita ia cristalizacion del grupo, su
institucionalizacién. En opinién de Lobrot, la autogestién pedagégica se caracteriza por
colocar en manos de los alumnos todo o posible “el conjunto de la vida, las actividades
y la organizacién del trabajo en ef interior de este marco (...} los alumnos pueden decidir
por si mismos sus relaciones, sus actividades comunes, la organizacion del trabajo y los
objetivos que pretenden perseguir "2

La pedagogia institucional definida por la autogestién pedagdgica se caracteriza,

por la posibilidad que se da al grupo para que encuentre sus objetivos y fos métodos
que le acercaran a ellos.

En suma, o que define la autogestion pedagégica es la actividad instituyente de los
ensefiados. La labor encomendada tradicionalmente al profesor, cae bajo la
responsabilidad del grupo; los alumnos deben decidir y gestionar lo que desean que sea
su formacion, lo que quieren que sean sus relaciones intemas, su forma de vida, etc.

ta pedagogia institucional propuesta por Lobrot permite satisfacer asi las
necesidades personaies y colectivas. Segin el autor, si se examina un grupo en
autogestién, se pueden localizar tres categorias de realidades.

En primer lugar, un cierto campo motivacional: las motivaciones pueden ser
cualesquiera; el grupo toma a cada uno de sus miembros donde se encuentra, sin
suponer intereses ni motivaciones previas. En segundo lugar. un campo de decisidn,
que no tiene por qué corresponderse ni con los intereses ni con las expectativas de
cada uno de los miembros. En tercer lugar, un campo de actividades, en modificacion
constante donde se dinamiza la actividad grupal y se puede conformar o que se
denomina a un grupo de trabajo.

2 | obrot, M. Pedagogle instiucional. Ed. Humanitas. Buenos Aires, 1974. p. 266.
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El papel del profesor no s sencillo en tanto que se encuentra en el cruce de una
red de comunicaciones, interacciones, etc. Debe discemir en las demandas de los
alumnos las que se orientan al trabajo y las que se encaminan a una actividad no
institucional.

El autor le recomienda al maestro intervenir sdlo cuando sienta que la demanda
formulada por un individuo o por un grupo comesponde a la demanda de todos. Antes de
decidir su activacion, el educador se debe asegurar de que se trata de una demanda
verdaderamente colectiva. Si se quiere dar una real posibilidad de autogestién al grupo,
todas las decisiones deben pasar por €l para que exprase su acuerdo o desacuerdo.

En la pedagogia institucional de Lobrot el grupo es auténomo en el campo de sus
decisiones en tanto que el profesor conserva su libertad de responder o no a las
demandas que sus alumnos le plantean, o bien puede responder, pero no
necesariamente a toda demanda sobre todo si ésta se encamina a modos no
institucionales o autogestionarios; asi, el poder pasa del profesor instituido a los
alumnos instituyentes para analizar situaciones institucionales.

La autogestion pedagogica permite, por otro lado, una experiencia existencial y no
solo una simple convergencia de actividades. En el curso de esta experiencia, la
autogestion dinamiza la vida intelectual.

La clase autogestionada tiende a producir contacto con un profesor que renuncia a
su autoridad y confla en el poder instituyente del grupo. Asimismo, el grupo
autogestionado otorga a los alumnos la posibilidad de vivir en un ambiente de
intercambio y de comunicacidn, lo que marca una clara diferencia con la pedagogia
tradicional. Si el grupo funciona segin el principio de autogestién, "educa” a sus
miembros sin saberlo, pues los vuelve autdbnomos, independientes y creadores, el grupo
no s6lo es autodirigido, sino autoformador.




5.2. Femand Qury, Aida Vasquez

La pedagogia institucional propuesta por Qury y Visquez encuentra su apoyo
tedrico en Freud y sobre todo en la psicoterapia institucional. En ella, los autores
desarrollaron una teoria y una practica que orienté su quehacer pedagogico que estaba
ya delineado por Freinet, la base primera y méas firme de esta pedagogia institucional
que los posibilitd a explicar las relaciones institucionales.

Es necesaric un breve andlisis de las ideas fundamentales de la psicoterapia
institucional para abrir paso a la presentacién de la pedagogia institucional de F. Oury y
A Véasquez.

La psicoterapia institucionat se ocupa del enfermo, en el contexto de la psiquiatria.
al tiempo de analizar el ambiente en que se halla. Esta orientacion se propone poner en
claro que no puede darse una auténtica mejora en el enfermo si en un momento u otro
del tratamiento no intervienen otras estructuras que “triangulen” la relacion médico-
paciente.

Asi, la psicoterapia institucional intenta evitar la alienacion implicita que se
establece en la situacién dual del médico y el enfermo. Cada une de los sistemas
introd;:cidos en el transcurso del tratamiento exigira unas actitudes y unas
identificaciones por parte de los enfermos; este reajuste de la relacion dual es 1o que,
segun la psicoterapia institucional, hace progresar al enfermo en el camino de la
curacién.

En la psicoterapia institucional se pretende la resocializacién del enfermo,
valorizando la vida en grupo que se organiza como contrapartida de la relacién dual
tradicional; una vez que se suprime |la dualidad de ia relacidn y las distancias entre los
componentes del grupo, éste se cohesiona y forma parte de la curacién de sus
miembros.
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En el marco de la pedagogia institucional, los autores desarrollan su propuesta a
partir de la critica de la escuela tradicional en tanto estéril y esterilizante. En su opinién,
se hace necesario repensar la escuela como ei espacio que le da, o le devuelve la
palabra al nifio; propone que la nueva estructura se organice de manera tal que &l
alumno recobre su papel en la clase.

La modificacion en la estructura escolar empieza por los cambios en ia estructura de
la clase; y este es el nivel en que los pedagogos institucionales se situan. El principio
fundamental surge de las convicciones mds firmes de la psicoterapia institucional: la
blsqueda de mediaciones que hagan superar las relaciones duates.

Asi, la pedagogia institucional rechaza abierlamente las relaciones *a dos™ con base
en la institucionalizacion de mediaciones, que se convierten en agentes de la
reestructuracién que modifican las relaciones y fos intercambios. Esta pedagogia
institucional tiende a reemplazar la accidn permanente y la intervencién del maestro por
“‘un sistema de actividades, de mediaciones diversas, de instituciones, que aseguren de
modo continue la obligacidn y la reciprocidad de los intercambios, en el grupo y fuera de
e ‘

Esta proposicién sefiala que es institucionalizando sistemas de mediacion como se
faciiita el establecimiento de relaciones, en tanto que permiten que el grupo entero, o
algunos de sus miembros, tomen parte en la dinamica de la clase. Los autores sefialan
que las instituciones que modifican la clase son de dos tipos; las que hacen referencia a
elementes técnicos y las que se refieren a elementos organizacionales,

Como parte del aspecto téenico de la pedagogia institucional de Véasquez y Oury,
las técnicas desarrclladas por la pedagogia Freinet son tomadas como mediaciones que
no tienen su fin en si mismas, sino que permiten una organizacién nueva del espacio y
del tiempo educativos. Las técnicas Freinet son sdlo un sustrato que posibilitan que el
maestro organice sobre ellas y a su alrededor la farea educativa: Texto libre, y

7 vasquez, A. Hacia una pedagogls del siglo XX, Siglo XXI. México, 1974, p. 208
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Comespondencia escolar, son algunas de estas técnicas instituidas en e interior del
grupo.

En suma, la pedagogia institucional es el conjunto de técnicas, organizaciones y
métodos de trabajo instituidos que pueden producir ansiedad en !a relacion pedagdgica
por tratarse de situaciones nuevas, que desembocan de modo natural en conflictos y
gue si no se resuelven, impiden el desarrotlo afectivo e intelectual de los participantes.

La pedagogia institucional implica, en opinién de los autores, la necesidad de
utilizar, ademés de los instrumentos materiales y de las técnicas pedagégicas,
instrumentos conceptuales y sociales susceplibles de resolver estos conflictos mediante
la facilitacion permanente de intercambios materiales, afectivos y verbales.

El otro tipo de instituciones que tiene que ver con la organizacién y las reglas de
funcicnamiento de la clase, se presenta como una estructura elaborada por el maestro o
ia colectividad y que mantiene su existencia asegurando el funcionamiento del grupo;
estas institucionses nacen de las necesidades creadas por las actividades y son un
medio eficaz parea ordenar la vida de la clase, para hacerla mas funcional.

La Asamblea escolar propuesta por la pedagogia Freinet, por ejemplo, es una
pequefia colectividad que en tomo a ella, se ventitan los problemas que se generan en
la clase, se organiza la actividad, se delegan responsabilidades, se definen
determinados aprendizajes, etc.

En la Asamblea. los nifios y los maestros hablan de su vida escolar cotidiana y se
esfuerzan por mejorarla, es justamente donde se gestan las instituciones y la
institucionalizacién misma de la vida escolar, es el punto de encuentro de la palabra y el
trabajo, la sintesis de la actividad institucional.

La caracteristica més notable de {a Asamblea es que en eila el maestro renuncia a
la palabra para cedérsela a {os nifies. Instituidas por y para la palabra de! nifio, las
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clases institucionales, se esfuerzan por asegurar a cada alumno y al grupo su derecho a
la palabra misma.

Los autores en cuestitn distinguen tres momentos diferenciados de la Asamblea
escolar: el silencio, el tumulto y el lenguaje. En un primer momento parece que los nifios
no tienen nada que decir, posteriormente se ilega al establecimiento de una auténtica
comunicacion entre todos, después de haber pasado por una etapa intermedia en que la
libertad concedida no ha dado lugar a la agresividad y la falta de autocontrol, la clase
acaba por convertirse en un conjunto de interrelaciones reciprocas que habla y actia
cooperativamente.

Si la clase tradicional era la negacién de la palabra, la comunicacién y las
interrelaciones, la clase cooperativa -el grupo institucional- se convierte en un medio de

lenguaije y didlogo, de intercambios afectivos e intelectuales.

En direccién al analisis de ia relacién pedagégica en la perspectiva institucional, se
ha discutido con cierto detenimiento e! rechazo de la dualidad de las relaciones por parte
de la psicoterapia y la pedagogia institucional,

En la medida en que el maestro promueve las relaciones a dos, renuncia a
convertirse, segln la pedagogia institucional, en sujeto de reemplazo para los nifios que,
en ausencia de aduitos con guienes identificarse, buscan una relacién dual con el
profesor. El maestro de la clase institucional no permite esta relacion dual, no es objeto
de identificacion alguna., se niega a convertirse en psicoterapeuta particular de cada
nifio; su funcion es intervenir en la clase para que la psicoterapia sea practicada en ella
y por ella.

Con base en las consideraciones anteriores, se puede concluir que el papel del
maestro sera mejor en tanto sepa trasladar a la actividad institucional e instituyente del
grupc, todo lo que el sistema educativo centra en su persona.



La relacién pedagdgica en el contexto institucional de la pedagogia, es una relacién
no-autoritaria con efectos terapéuticos en tanto que el colectivo constituido por el
maestro y los nifios, actda en un medio institucionalizado tal y como se ha descrito.

6. Gerard Mende!: Sociopsicoandlisis de las relaciones educativas

La intencion de este apartado no es, en absoluto, profundizar en las concepciones
de Freud, ello sera objeto del capitulo siguiente.

Por ahora, el propésito es una introduccién histérica a los problemas de la relacion
pedagégica tal cémo lo plantea Gerard Mendel, a él se dedicara la parte Gltima del
presente capitulo, posteriormente, como se ha indicado, se dara paso a la reflexién
freudiana acerca de la relacién pedagogica.

Mendel aborda una serie de problemas desde !a doble vertiente de lo social -
marxista- y o psiquico -psicoanalista-. E! hecho social posee su propia logica de
funcionamiento y ésta es producto de las relaciones de produccién. Et hecho psiguico
individual se refiere directamente a la dindmica del inconsciente. Asi, el autor se
aproxima a modelos explicativos gue integran e interrelacionan todos los aspectos
relevantes de estos campos.

Mendel se propone explicar a través del sociopsicoanalisis come el hecho social
interviene e influye scbre el hecho psiquico individual. Esta doble especificidad del
método obliga a dar cierto rodeo hasta liegar al fenémeno que aqui interesa. Las
posibles desviaciones a las que el trabajo se ve obligado, son necesarias para entender
mejor lo relativo a la relacion pedagégica. El primero de estos rodeos se refiere a la
cuestién de 1a autoridad que se debe analizar desde lo social vy lo psiquico.
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6.1. La cuestién de la autoridad

El andlisis del procblema de la autoridad se presentara en dos tiempos: el de la
ideologia social autoritaria dominante y el de la ideclogia autoritaria de base que crece
con et individuo.

Segin Mendel, a nivel evolutivo, una de fas principales caracteristicas del ser
humano estriba en la fentitud de su desarrollo motor y relacional en comparacién con las
demas especies animales. La separacién entre la lentitud de este desarrolio y la
precocidad del desarrollo sensorial, ha permitido a Mendel hablar de “discordancia
sensor-motriz” del nifio, que se refiere a la distancia entre la capacidad sensorial del
nific y la de expresién y descarga a través de la motricidad.

Segun Mendel, en el ser humano se acumula una carga energética excepcional
desde el periodo neonatal que provaca un aumento de las tensiones internas, en
comparacién con o que ocurre en el animal, y ello esencialmente porque la libido no
puede convertirse en actividad motriz.

Con base en estos supuestos, Mendel establecio la existencia en el hombre de un
“nucleo antropogeno especifico” invariable a lo largo de la historia e independiente de
toda contingencia sociocuitural, constituido por un conjunto de caracteristicas
psicofisiolégicas (discordancia sensoriomotriz, sobrecarga energética y angustia), de
procesos {funcion fantasmatica, represién criginal) y de identificaciones primitivas (con
las imagen buena y mala de la madre}.

La funcién de estos procesos e identificaciones, se expresa en una lucha contra la
angustia originada por. la discordancia sensoriomotriz, contra la culpabilidad
subsecuente a la irreductible agresividad humana. La represion de esta agresividad y las
secuelas de! lento desarrollo motor daran, como consecuencia, origen al inconsciente.

Mendel sefala que “existe una relacién de causa a efecto (...) entre la especificidad
somatica de! ser humano y la formacion del inconsciente, entre su impotencia motriz
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primera, su dependencia durante largos afios con respecto a sus protectores naturales y
su posterior tendencia a buscar una ilusoria e irracional seguridad en la dependencia
psicoafectiva hacia una entidad o un ser"

Bajo esta perspectiva se puede comprender el nacimiento de ia autoridad. Los
primeros fantasmas formados en el inconsciente van a estar relacionados con la madre,
en tanto apoyo respecto a la debilidad infantil, como fuente de satisfacciones y
frustraciones, gratificaciones y represiones.

En la primera infancia, la autoridad se encama en la imagen materna, pero dada la
imprevisibilidad, para el nifo, del comportamiento de la madre, el tipo de autoridad que
encama esta imagen es el de la autoridad arbitraria o absoluta. En principio, la autoridad
es como la image matema arcaica, vivida como atrsoluta y omnipotente.

Posteriormente se repite la misma secuencia respecto a la naturaleza; percibida
como omnipotente, imprevisible, dadora de bienes y causante de desgracias. La
naturaleza sera investida, en el principio, por catexis vinculadas a las imagos maternas
arcaicas.

El juego de catexis proyectadas hacia la madre y de ias contracatexis maternas va a
dar nacimiento a la culpabilidad por mediacion del temor al abandonc. Mende! lo resume
asi: “frustracion del sujeto, agresividad contra el objeto, fantasma de destruccidn de
este objeto, temor al abandono, culpabitidad. El nimero de eslabones que permanecen
inconscientes es variable”.?

Si la madre se presenta en el inconsciente del nifio como cruel, arbitraria e
inflexible, el Gnico recurso estriba en alejarse de ella, para lo cual, nada mejor que
interponer, entre madre e hijo, un padre que defienda y proteja de la madre
todopoderosa, a medida que aumenta la culpa que genera el atague imaginario a la
madre, mas se reverencia al padre.

2 Mendel, G. La rebelién contra el padre. Ed. Peninsula. Barcelona, 1971, p. 55.
2 Mendsl, G. La descolonizacion del nifio.Ed. Ariel. Barcelona, 1674, p. 61.
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Respecto a la interiorizacion de ia imagen patema, Mende! sefiala que genera “las
condiciones necesarias para el desarmollo de los medios de conocimiento y de accién
raciona! sobre el medio ambiente, transmitiendo los diferentes progresos cientificos y
técnicos por las instituciones socio-culturales” ¥

La accién sobre la naturaleza es vivida como una captacién agresiva del poder de la
madre y, después, del padre, Gnica persona con derecho sobre esa madre. A causa de
la accién sobre la naturaleza, vivida en el inconsciente como ligada al asesinato del
padre, se elaboraron un conjunic de defensas fundadas, segun Mendel, en un
sobreinvestimento defensivo de imagenes patemas externas, mismo que cristalizara en
la accibén de un Padre mas fuerte que el padre: si la muerte de la madre dio lugar al
nacimiento del padre, la muerte del padre ha dado lugar a la creacion de un Padre
Todopoderaso, en definitiva, el Poder Social.

Este Padre, que puede ser religioso o politico, tendria una funciéon de
desculpabilizacién y su presencia se vive como una negacién del asesinato, permitiendo
beneficiarse de las consecuencias de este asesinato.

A lo largo de la historia, el personaje del Padre Todopoderoso se ha representado
por diversas figuras, de dios patemal monoteista, de rey, dictador, etc., y se ha
asentado y crecido scbre los sentimientos de culpabilidad constituidos en el inconsciente
humano.

Progresivamente el poder del individuo fue perdiendo terreno ante unos poderas
exteriores a él cada vez mas fuertes como las instituciones socio-culturales, que en
cada momento, se han encargado de transmitir el principio de autoridad a las
generaciones siguientes.

Se ha planteado ya que el desamollo del nifio es bifasico: en una primera fase
predomina el arcaismo y en una segunda, la maduracion. Segin Mendei, cada cultura

¥ Mendel, G. La rebelidn ... pp. 19-20.
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tiene una forma determinada de investir estas fases, por tanto, de estructurar la
personalidad de manera relativamente diversa, sin embargo, el “nicleo antropgeno
especifico” permanece inmutable y esa inmutabilidad marcard los limites dentro de los
que las variaciones son posibles.

En nuestra sociedad, que considera al nifio sometido a ciertas normas, la
agresividad infantil queda reforzada al vivir la sumisién como una herida a s{ mismo; a
esta agresividad primera, se va a afadir una suplementaria; lo cual significa que a la
culpabilidad primera se va a afiadir una sobreculpabilidad cultural que va a situar al nifio
en una posicién muy delicada.

Si el condicionamiento del nifico a la autoridad resulta posible por la desigualdad
biolégica que lo separa de los adultos, este condicionamiento, para Mendel, encuentra
su punto de apoyo en una consecuencia psicoafectiva, es decir, en el temor que
experimenta el nifio, delante de su propia e inevitable agresividad, a ser abandonado (en
un abandono de amor) por el adulto, como castigo. Cuando este temor al abandono (o
culpabilidad) es manejado ¢ explotado por el adulto, el niflo vive la autoridad prohibidora
COMO una proteccién.

El adulto resulta asi idealizado y puede ejercer la autoridad en el nifio ya que su
acentuada culpabilidad seré utilizada por el adulto para someterio y condicionario & la
sumisién. El "chantaje de amor” descrito por Mendel juega aqui un papel importante:
cada vez que el nifio intente hacer prevalecer su voluntad y s comporte de manera “no
sometida®, ya que el adulto le manifestard su desaprobacion y le hard ver que no o
guiera.

Asociadas asi la autoafirmacién y la pérdida de amor de los padres y demas
adultos, el miedo a perder ese amor inscribird en su inconsciente un recuerdo
imborrable, ese temor a ser abandonado, y que serd el fundamento psicoafectivo del
fendémeno de la autoridad en el adulto. Asi, el sujeto queda condiconado para
someterse, a lo largo de su vida, a todo lo que represente la autoridad, a causa de lo
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que Mendel llama “ei reflejo de sumisién a la autoridad®, gracias al cual el yo critico
queda excluido y la sumisidn establecida.

La represion de la sexyalidad infantil, la interiorizacién de los conflictos y toda suerte
de culpabilizaciones accesorias daran sustento a esta situacién. De esta forma, el nifio
con un yo infantilizado, culpabilizade y empobrecido daré nacimiento a un adutto también
infantilizado, culpabilizado y empobrecido.

Como se observd a nivel filogenético, el nifio echa mano de un Padre
Todopoderoso, de una autoridad cualquiera, parece que aqui se gesta la ideologia
autoritaria y se fortalece cuando més se han cultivado los miedos y frustraciones desde
ia infancia.

La intencion de retomar la génesis de la autoridad ha sido dejar establecidos dos
principios: en primer lugar, que el esquema psicofamiliar de reverencia a la autoridad por
parte del individuo no es sino la actualizacién en é del fenémeno-autoridad observado
aqui a nivel filogenético; en segundo término, definir que en el adulto sera precisamente
asta ideologia psicofamiliar la que le impedira tener una visién objetiva del significado de
las relaciones enmascaradas que establece con los niffos de su entorno.

La perpetuacién del fendmeno estd condicionada por la sociedad, tanto por su
esquema general como por las instituciones socio-culturales que ia reproducen.

Por otra parte, el origen de la autoridad esta en el ejercicio de una violencia que, sin
emplear la fuerza, se establece entre un dominante y un dominado. El medio utilizado
para llevar a cabo esta dominacion es un cierto tipo de relacion que pone en juego el
esquema psicofamiliar.

Para que la relacién de sumisibn quede asegurada, el padre se sirve de un
condicionamiento realizado desde la mas temprana infancia que logra un reflejo de
sumision ante la aparicién de la autoridad v sus representaciones, reflejo cuya exislencia
no hara mas que aumentar en grado.
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Como conclusién, se puede sintetizar que para Mendel, la auteridad encuentra
invariablemente su justificacién en una trascendencia religiosa o laica considerada
superior al individuo. En los hechos, esta supuesta trascendencia no es mas que el
medio de fundamentar y legitimar el poder de la minoria sobre la mayoria.

Asi es como la autoridad se concreta come una mascara encubndora de violencia y
encuentra siempre su aplicacidn a través de un condicionamiento sistemético del nifio
dirigido a producir en él -y mas tarde en e adulto que llegard a ser- mecanismos de
obediencia a la autoridad: una aplicacién parecida a la que se observa en la escuela.

6.2 La escuela, institucion socio-cuftural

Se ha hecho referencia a la importancia de las instituciones socioculturales en el
desamrolio de los fendmenos que hemos descrito. En este punto se profundizara en el
papel de estas instituciones. Nos centraremos de manera especial en esa peculiar
institucion que es la escuela.

La institucion escolar se origina por la necesidad de formar a los miembros mas
jovenes de la sociedad para asegurar su perpetuidad. Para Mendel la escuela cumple
una funcién paterna especializada donde los conocimientos y las técnicas se transmiten
por unos padres especializados.

En la escuela no sdlo se transmiten conocimientos, sino también y sobre todo los
conflictos, temores y defensas reaccionales propias de cada época, es un reflejo de
civilizacién, de la cultura y de los problemas sociales.

Segun Mendel, 1a escuela tiene una influencia traumatizadora sobre ¢l psiquismo de
los nifios, desarrofia su dependencia respecto a la familia y los adultos en general,
dificulta su desarrollo y obstaculiza la autonomia y la evolucion. Aliada a las demas
instituciones, la escuela no ha sabido producir en sus alumnos mas que la contestacién
y el rechazo de Ia sociedad gue la ha producido.
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Mendel deja ver con dlaridad la alternativa que la situacién reclama: Introducir
modos de funcionamiento no autoritarios que supongan igualdad en la relacién
pedagogica. El principio de igualdad de lo que llama las clases institucionales, sera una
de la principales metas de la propuesta de! autor para concretar lo que concibe como Ia
revolucion pedagégica. Este principio establece la abolicién de las viejas relaciones
pedagdgicas de dominacion-sumision.

Bajo esta perspectiva, 1a igualdad es la (nica posibilidad de establecer relaciones
coeducativas entre las clases institucionales de alumnos y maestros, siempre y cuando
ambas clases sean auténomas precisamente con un estatuto de igualdad.

En suma, la relacién pedagdgica desde la perspectiva de Mendel, se constituye a
partir de la coeducacion de las clases institucionales de alumnos y profesores; es una
refacion dialéctica de estas clases que reultan institucionales independientes y
equipotentes, y que asumen el conflicto como modo de llegar a acuerdos de base y al
planteamiento del trabajo institucional. La coeducacion es un compromiso que expresa
la creencia en las posibilidades evolutivas del nific y le posibilita un maximo de
maduracidn psicoafectiva y social.

Los problemas de esta coeducacién impfican comenzar esta practica con alumnos
que no han sido educados en ella y con unos profesores formados en concepciones
diferentes, para lo cua! se sugiere pensar la escuela mas alla del espacio que sélo
proporciona al nifio conocimientos.

6.3 La clase institucional de los alumnos

La clase institucional de los alumnos tradicionatmente consistia en que los nifios se
fueran identificando con los adultos, es decir, renunciando a las caracteristicas que les
eran propias para convertirse en adultos culpabilizados, frustrados e infantilizados;
alegria, curicsidad, creatividad, capacidad lidica, etc., se sacrificaban en aras de una
supuesta maduracién gue no era sino una regresién generalizada.

52




Para Mendel, los nifics deben buscar su propia organizacién que les permita
desarrollarse como lo que son y defender sus intereses frente a las otras classs;
constituirse en clase para que entre ia suya v la de los maestros puede entablarse una
redacidn conflictiva que posibilite [a realizacién de sus necesidades. Séio en el seno de
su clase y en lucha con las otras clases, el individuo podra recuperar su ser social y
personal, asi como su poder.

La recuperacién del poder institucional que le pertenece a la clase institucional de
los alumnos, radica en que sin ellos no habria institucidn escolar. Para Mendel, la
infancia no es sblo un tiempo de preparacién y trénsito hacia el estado adulto; es
también un estado especifico, un estilo determinado, que debe preservarse y
desarrollarse y que debe crecer paralelamente al estado aduito a lo largo de la vida.

Las caracteristicas principales que Mendel atribuye a la infancia son: una relacién
privilegiada con la fantasia y el juego; una relacién de grupo cercara z la relacién
fusional, creatividad entendida como la capacidad de explotacién de las posibilidades no
realizadas; curiosidad sin limites, unida a una extraordinaria capacidad de asimilacidn y
una alegria desbordante.

Los nifios no estdn solos en la institucion ni pueden crear solos su clase
institucional; estan acompafiados y necesitan ayuda: la compafia y la ayuda les viene -0
les debe poder venir- de la clase institucional de los profescres.

6. 4 La clase institucional de los profesores
Las actividades ligadas a !a clase institucional de los profesores, implican renovar la

lucha sindical y recuperar el poder ligado a sus actos que, segun Mendel, ha estado en
manos de la administracién.
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Poco se puede hacer en las escue!as si no es con la participacién de los profesores,
para que su papel sea realmente eficaz, no alienado ni alienante; los maestros han de
aprender a no estar aislados y convencerse de lo importante que €s para ellos el trabajo
en comun para defender sus intereses y derechos sociales e ingtitucionales.

En la institucion educativa y autogestionaria concebida por Mendel, la importancia
de constituir una clase institucional de profesores se debe a que los adultos son el
apoyo de los jovenes en la conformacién de su clase institucional. La direccién que los
adultos conceden a las jovenes generaciones, les da la posibilidad de crear
colectivamente su propia organizacion, sus grupos. Segin el autor, el que los mas
jovenes necesiten la asistencia de los mayores no significa que éstos se constituyan en
sus guias; de hacerlo asi, perjudicarian decisivamente la lucha por el poder colectivo no
alienado.

El ejercicio, por parte de los profesores, de su poder correspondiente, en vez de
convertirse en alienante, daria paso a un modelo pedagégico que dejase un amplio
margen de poder a los alumnos.

La interaccion de las dos clases institucionales implica que los profesores se
propongan ciertos limites acerca de lo que piensan ensefiar y los alumnos, por su parte,
puedan determinar colectivamente sus peticiones e iniciativas. Se toca asi el problema
de las relaciones intrainstitucionales, el problema de la negociacion, de los acuerdos
mutucs, de los limites.

En la relacién autoritaria tradicional, los conflictos se reprimian o se ocuitaban y era
suficiente, no era problema. Como dice Mende!, la autoridad paralizaba la vida del
conflicto y lo hacia, simplemente, eliminando una de las partes del conflicto -la no

poseedora-, alienandola, impidiéndola crecer.

Asi, la elaboracion del conflicto como valor institucional, requiere de su aprendizsje
y manejo, sin el cual toda la problematica puede venirse abajo sumiendo de nuevo a los
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individuos en un estado de dependencia que constituye, en su misma esencia, la
negacién del conflicto.

La intervencidn sociopsicoanalitica se propone llevar a cabo la tarea de conocer y
desocultar los eilementos correspandientes a conflictos relativos al poder, surgidos entre
las clases y dentro de cada una de ellas. Permite que salgan a la luz los elementos
cuipabilizantes, inhibidores, pertenecientes al dominio de lo psicofamiliar, que son la
base de la ideologia autoritaria.

En esta direccién el proceso educativo se dirige a facilitar el conocimiento que los
mismos alumnos adquieren de si mismos, en una mayor comprension de los fenémenos
individuales y sociales, asi como en un aprendizaje del manejo de los conflictes. Con
esle tipo de intervencion se pretende gue los nifios y los profesores aprendan gque existe
un origen que provoca todo tipo de conflictos y que, debido a fa estructura de lo
psicofamiliar, tiene una tendencia ineludible a la idealizacion y a la sumisidén, puede
esperarse que dichas proyecciones o idealizaciones sepan ser manejadas con cierto
éxito.

Sin embargo, con la intervencién propuesta por Mendel, nos parece que los
aprendizajes planteados para cada una de las clases (de alumnos y profesores), como
son la elaboracién de la sumision a la autoridad, la reflexion libre para la toma
responsable de decisiones y la comprensién de las culpabilidades que los inmovilizan,
entre otros; resulta cuestionable y limitada para el andlisis de la relacion pedagogica
porque aspira al poder colectivo de alumnos y profesores en condiciones de aparente
igualdad, cuando sabemos que toda conduccion © guia de parte de los profesores,
dificimente se puede concretar conceptuando o percibiendo a los alumnos como
iguales.

La aspiracion es construir un modelo pedagégico que propicie un amplio margen de
poder a la clase institucional de los alumnos, lo que siginifica que e ejercicio de! poder
de la clase institucional de los profesores tendria que permitile esos niveles de
participacion a los alumnos para darle paso a su poder. Aqui lo que liama la atencién es
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{a manera en que los profesores contendrian el poder de los alumnos para favorecer el
ideal pedagogico.

7. Valoracién critica de ia perspectiva antiautoritaria

La intencion de este espacio es refiexionar sobre las distintas alternativas
propuestas; no se pretende hacer una critica puntual y concreta de cada autor, sino
presentar una opinidon sobre lo que se consideran las principales aportaciones y
limitaciones de la perspectiva antiatoritaria.

Es un mérito de esta perspectiva el haber puesto en primer plano los valores del
grupo y de las relaciones interpersonales, asi como el énfasis que otorgan a la
comunicacién y a la refacion pedagégica como componentes de la accidén educativa; los
antiautoritarios asignan el papet mas importante a !as actitudes, por delante del método
y las técnicas de ensefianza.

Se observa que Oury por un lado y Mendel por otro, aungue adopten de manera
evidente una posicidn antiautoritaria, tienen una perspectiva socioldgica que falta a los
demas; mientras que Neill, Rogers y Lobrot son fundamentalmente antiautoritarios,
ademas de ocuparse de lo pedagdgico a otros niveles. Es obvio que no puede valorarse
con los mismos criterios, por ejemplo, a Rogers y a Mendel. Las valoraciones que
siguen, por lo tanto, se referirdn especialmente, pero no de manera exclusiva a los tres
primeros.

Los antiautoritarios, Neill, Rogers y Lobrot, han sefialado el papel del maestro como
facilitador, tal y como lo llaman los no directives, afirman que ha de estimular el cambio y
el aprendizaje, pero no imponerlos ni hacerlos él por sus alumnos. en este sentido, se
@spera que los nifios aprendan, por encima de todo, la capacidad de cambiar y de
enfrentar el cambio. Por otra parte, se resalta |a insistencia en el papel profilactico o
preventivo que otorgan a la educacién. Conciben a la escuela no sdlo como un lugar
para e aprendizaje, sino también -y sobre todo- para el desamollo plenc y constructivo
de la personalidad dsl nifio.
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El primero de los aspectos de ia perspectiva no-directiva que aqui parece
cuestionable hace referencia a uno de los valores que se han sefialado al final: el papel
profilactico de la educacion, Pgrece cuestionable pomue los autores no se limitan a
asignar a la escuela una funcién preventiva, sino que acaban por confundir la educacion
con la terapia. Esta confusién que en Rogers se manifiesta de manera explicila, termina
por traspolar la situacién terapéutica a la situacion educativa; nos parece que entre
ambas y particularmente con referencia a la situacién analitica, hay diferencias
sustanciales, no es licito identificar al maestro con el terapeuta ni at alumno con el
‘cliente”, ni identificar {as sesicnes de psicoterapia con la vida escolar, ni confundir ios
objetivos de la psicoterapia con los mas amplios y a mas largo plazo de la educacion,
pero mas adelante se profundizara en elio.

En la perspectiva que se analiza, aparecen enfrentadas constantemente la libertad y
la disciplina como dos polos opuestos entre los que hay que optar y entre los cuales la
relacién pedagégica se pone en juego. Ya sea que se hable de la no intervencién del
maestro {Neill), 0 que se conciba al educador como un personaje secundaric, en un
papel poco definido de “facilitador” {Rogers). 0 como un instrumento en manos de los
alumnos (Lobrot), lo que se /se es que antes se esperaba practicamente todo de!
maestro, muy poco de si mismo y nada del grupo y en el futuro no se deberd esperar
nada del maestro y practicamente todo de si mismo y del grupo.

Suprimir al maestro, por oposicién al magistrocentrismo de la pedagogia tradicional,
parece tan criticable como instaurar el afectivismo como reaccién al intelectuatismo de Ja
vigja escuela; ya se sefialé antes cémo las definiciones por oposicion comportan
siempre riesgos. La “desaparicion” del maestro en esta propuesta pedagégica pretende
dejar a los alumnos libres de toda influencia, como si los maestros fueran la Gnica que
recibieran. Detrds de este ‘liberalismo® pedagdgico parece subyacer una actitud
conservadora, por mucho que se quiera revolucionaria.

No puede abordarse el campo pedagégico como siendo sdle psicoldgico ©
insitucional y pretender agotario a esos niveles y menos atin, reducir los problemas de la
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escuela y particularmente los de la relacién pedagégica, a problemas de relaciones
humanas en el seno de ias instituciones educativas; no se trata de invertir las
relaciones maestro-alumno respecto a la escuela tradicional para permitir ef desarrollo
de comunicaciones multidireccionales y hacer posible la implantacién de la autogestion

pedagbgica.

Las pedagogias institucionales y la intervencién psicosocioldgica propuesta
particutarmente por Mendel, tienden a liberar a los grupos sobre los que se lleva a cabo
la incomunicacion y el autoritarismo, asi como las dificultades interpersonales, etc; el
objetivo de su trabajo son las instituciones y su ilusién estriba en no salir de eltas;

La reivindicacién de lo que Mendel llamd el ‘estatuto de igualdad” entre adulios y
nifics que implica que al maestro deja de ser el dnico que en la escuela tiene -y al que la
escuela da- la iniciativa, el Unico que tiene capacidad para determinar lo que es
importante y &l camino que debe seguirse para acceder a ello, ha resultado ser una
postura ilusoria, en tanto situar como iguales a los agentes de la relacién pedagdgica,
aun cuando se trate de una aportacién que el antiautoritarismo ha establecido contra la
escuela tradicional. Bien se hable de autogobiemo (Neill), de ensefianza centrada en e!
estudiante, sus intereses y preocupaciones (Rogers), de devoiver la palabra a los
alumnos (Lobrot, Oury) o el poder a los que no lo tienen (Mendel), lo que se defiende no
es otra cosa que otorgar el lugar que los alumnos tienen en el proceso educativo, un
lugar que no es igual al de los maestros.

Por profundos que sean esos conocimientos, por acertadas que sean las hipdtesis o
las conclusiones, es evidente que ninguna de las perspectivas presentadas (la
pedagbgica y la antiautoritaria) agotan et problema, ni la solucién, pues entre otras
razones, son perspectivas que se construyen en medio de un andlisis descriptivo e
ideol6gico que ia mayoria de las vecas estd impregnado de ideas del sentido comin
gque, con base en comparaciones de igualdad reductiva inscriben la relacion pedagégica
en la coherencia superficial de un discurso ajeno al que se observa.
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Asi, lo que no se gana en claridad conceptua! se intenta ganar en el uso de
términos inundados de sentido comun, impregnando el discurso con la intencién de
transparentar lo profundamente oscuro.

Sin embargo, creemos que todo e! trabajo que antecede puede dar las bases para
otro andlisis mas riguroso , toda vezr que las perspectives pedagdgicas,
psicopedagogicas, psicosociolégicas no sean enfrentadas de manera opcional. A elio
nos referiremos en el siguiente capitulo, no sin antes recuperar lo aprendido de los
autores hasta aqui estudiados.

8. Recuperacion integradora

Los autores han sefialade a los maestros que hay que partir de la situacion en la
que el nifto se encuentra, como son sus posibilidades psicolégicas para llegar tan lejos
como se pueda; que hay que vincutar la ensefianza con la vida y la realigad en gue los
nifios crecen y se desarrollan en tanto gue no son pasives, sino que se definen por ia
actividad y el interés que tienen por las cosas, se ha dicho que los maestros no tienen
que apagar ese interés con sus imposiciones, sino que deben avivarlo constantemente a
partir de un ambiente de trabajo que valore los descubrnimientos de los nifios.

Se ha abservado que el profesor es necesario para orientar el trabajo de los
alumnos, para coordinarlo, alentar dudas, hipbtesis e investigaciones, para disciplinar
las actividades de la clase, pero no en el sentido autoritario de ia pedagogia tradicional,
sino para organizar la vida de la dase y poner en marcha las actividades e instaurar
modelos cooperativos y de autogestién, sin embargo, poco se ha reflexionado sobre la
misién de “ensedar”.

Se ha reiterado en que profesor y alumno no tienen por qué ser enemigos siempre
enfrentados, sino que, por el contrario, las relaciones que entre ellos se establezcan
deben ser de cooperacién instituyendo “mediaciones”, y actividades que generen el
trabajo de tos nifios, asi como su cooperacion. Esto es pasible, y se vio en su momento,
si el maestro renuncia a la palabra pronunciada desde su escritoric o su céatedra y
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comprende que la escuela es por igual para profesores y alumnos, que pertenece lo
mismo a unos que a otros. La palabra es de todos y todos tienen algo que decir, pero no
s suficiente con renunciar a ella, pues de lo que se trata no es de organizar el silencio y
la quietud, sino de alentar ia comunicacion y la actividad.

El dilema autoritarismo-antiautoritarismo parece no tener salida; se dira ya, gue no
hay educacion vélida que no sea no autoritaria, pero ser no autoritario no significa ser
no-directivo; |a direccién es necesaria a quien se educa, pero ha de permanecer dentro
de su ambito y con ello el maestro ha de aceptar los limites de su accion.

Se ha reconocido que el fendmeno de la relacién pedagdgica no puede ser
explicado desde otros ambitos disciplinarios como si fuera sélo psicolégico-institucional,
sociglégico o histdrico y pretender agotarlo a esos niveles, que tienen su propio campo
de explicacion en la comprensién de hechos que perlenecen a sus propias disciplinas.

En conclusion, no basian las perspectivas estudiadas para explicar el fenémenc de
la relacion pedagdgica en tanto que éste se transforma bajo la Iogica de lo sociologico,
historico o psicologico que describen, desde otros ambitos, el ideal pedagogico de fa
relacion maestro-alumno operando de esta manera una extension de sus principios o
conceptos, mas que una interrogante.

Si cada campo practico de una disciplina produce explicaciones que se comprenden
con respecto af lugar y a las aplicaciones que le dieron origen ;como pensar entonces
esta explicacion propia de un campo en ofro lugar? Creemos que es posible hacer estas
prevenciones relativas al desplazamiento para introducir determinada perspectiva del
psicoanalisis sobre lo educativo y explicar el fenémeno de la relacién pedagogica.

En el uso dei saber psicoanalitico el problema radica en no confundir un saber
particular que explica determinadas situaciones, con el trabajo que se puede realizar en
la pedagogia. )




El esfuerzo consiste en no compatibilizar saberes diferentes haciendo extensiva una
nocién del psicoandlisis al saber pedagdgico; en no desplazar saberes, sino en
comprender su inclusion en la teoria psicoanalitica y no en las nuevas evocaciones que
produce. Quiza sea necesario, respecto a este campo de desplazamiento, puntualizar
algunas advertencias.

9. Advertencias sobre el uso del saber psicoanalilico para explicar la relacion

pedagigica.

Nos proponemos interrogar la relacion pedagogica desde otro lugar del saber, ésto
implica introducir el punto de vista psicoanalitico desde la perspectiva de Freud, analizar
las implicacicnes de su teoria en el campo pedagégico y con elio, 1a articulacion entre
psicoanalisis y educacién, pero no en el sentido de una pedagogia analitica que pudiera
debatir con ofras posturas pedagégicas, sino en relacién principatmente a ia posibilidad
de explicar la relacién maestro-aiumno a partir de algunos conceptos considerados clave
de la teoria psicoanalitica; estamos incorporando una dimensién de la realidad que
pocas veces es abordada por las reflexiones tedricas que se hacen en el campo
educativo.

La primera precaucion apunta al cuidado en la aplicacion que desde determinada
perspectiva del psicoanalisis se hace a lo educativo. No es dificil encontrar afirmaciones
provenientes del saber psicoanalitico en algunos discursos educativos, que se usan
como palabras aisladas y vacias de significado. Este tipo de enunciados operan como
ejemplificaciones para explicar la relacion pedagdgica y terminan siendo
sobreimpresiones a otros ambitos de practica.

La advertencia consiste en cuidar el uso y abuso de conceptos provenientes del
psicoanalisis, atender a los conceptos psicoanaliticos en su pertinencia, de modo que no
pierdan sentido y significacion para explicar saberes y haceres pedagdgicos, de manera
que los conceptos en uso no pierdan su elasticidad y su dispanibilidad semantica que les
constituye como condiciones de su descubrimiento.
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Los conceptos que por analogia en nuestro trabajo explicativo utilizamos, nos
obligan a cuidar la posible derivacion reductiva en que se puede caer al deducic
relaciones univocas, lineales entre el concepto y su uso en nuestras explicaciones; al
encontrar correspondencias entre la nocién conceptual y el lugar que ocupa en nuestro
objeto con base solo en conjeturas. Esto nos compromete a rastrear la nocién
conceptual en la referencia psicoanalitica y a la contrastacién y verificacion continua del
lugar que ocupa en la explicacion de la relacion pedagdgica donde el usc de los
conceptos pierde, en esta trasposicién, el efecto que produce en el psicoanalisis.

Ei saber psicoanalitico se presenta como una posibilidad de ruptura al
desenmascarar relaciones aparentes tomadas por naturales y poner al descubierto
estructuras de sostén, los conceptos psicoanaliticos en uso hacen evidente la idea de
que la relacién pedagogica debe explicarse por la causa profunda que escapa a la
conciencia de los implicados en dicha relacidn.

Esta advertencia consiste en que el saber psicoanalitico rompe con la lectura
ingenua de lo evidente donde se coloca a los sujetos que participan en la relacién
pedagédgica con {a accidn que despliegan, como sujetos conscientes de la accion, gue
son duefos de su propia verdad, olvidando que las relacién pedagégica no se puede
reducir a intenciones © motivaciohes. porque ellas se establecen entre condiciones y
posiciones que tienen mas realidad que los sujetos implicados que no son duefios
exclusivos de las intenciones y acciones que despliegan.

El saber psicoanaiitico precisa que las formas de interaccidén no explican el hacer de
los sujetos, menos aon cuando se reducen y pretenden justificar las costumbres de
interaccion y las creencias compartidas. No se puede insistir en que la transformacion
de las representaciones subjetivas cambiard las relaciones ‘“objetivas™ en que se
sostienen. Al respecto se advierte que la explicacion del funcionamiento de ia relacidn
pedagdgica no esta en la descripcién en si de las actitudes, opiniones y aspiraciones

individuales.
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Estas probleméticas descritas no son ajenas a nuestro trabajo y sefalaras
representa cierto nivel de riesgo en la investigacion, donde el uso del saber
psicoanalitico enfrenta en nosotros determinados limites; por ejemplo, el lugar que va
ocupando en el desamollo de nuestra construccién ain no se puede precisar, ya que
estd més cargado de semejanzas generales que de analogias profundas.

Sabemos también que su lugar esta al lado de otros saberes que ocupan en la
explicacién de nuestro objeto posiciones importantes que deben acentuarse, hacerse
relevantes en sus determinaciones. Veamos pues, en el capitulo que sigue, como se
introduce el punto de vista psicoanalitico para explicar el fenémeno de la relacion
pedagdgica.
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CAPITULO Il

1. Las implicaciones de la teoria psicoanalitica en el contexto de la educacion

En este propésito por construir una explicacion de la relacion pedagdgica
incorporando  analdgicamente conceptos y significaciones propias del campo del
psicoandlisis, como son la sexualidad, fa represion, el inconsciente y la transferencia,
nos hemos visto en la necesidad de revisar con mayor precisién dos aspectos que
operan como limites en el andlisis de lo educativo. El primero de ellos se refiere al
principio pedagégico, generalmente aceptado, de que la educacién funciona con la base
de una ley fundada en la moral. E! segundo es la definicién y constitucién da un sujeto
de conciencia como fundamento y fin de la accién educativa.

La base moral de todo planteamiento pedagdgico se expresa en o que se considera
como fin (itimo de la educacién: contribuir a que e! individuo se constituya en ser social
y moral. Para lograr este propJsito general se postula que la educacién actie sobre la
naturaleza egoista y asocial del sujeto a través de prohibiciones y restricciones
necesarias, al mismo tiempo que se proporcionan valores, normas y orientaciones que le
permiten a la persona adquirr los elementos suficientes de la moralidad colectiva.

El campo de la moral es el del deber y su funcidn en el proceso educativo consiste
en determinar ciertos modos de obrar, restar la conducta al arbitrio individual y regulara
a fravés de habitos y disciplina, de modo que el sujeto logre adecuar la conciencia
colectiva moral que se necesita para la vida en sociedad. Se dice que ésto es posible
solo con el gjercicio de la disciplina en tanto que en ella se va conformando la
conciencia que confiere caracter moral al acto de un individuo.



Asl, la constitucidn moral esta fundada en la capacidad racional de fos sujetos para
apropiarse de nociones, actitudes, valores, normas y sentimientos colectivos que le
permitan superar su propia naturaleza mediante un proceso de educacién consciente,

La ley moral como principio y la aceptacién racional sostienen las orientaciones
educativas para lograr que el individuo se comporte de acuerde con el sentido de la
moral colectiva que, al mismo tiempo, resuita él instrumento para que acepte la
necesidad de someterse a normas reguladoras que io obligan y se le imponen, pero que
le permiten orientar sus pulsiones y gobemar sus deseos para acceder a fines y
acciones supenores.

La formacion moral. del sujetc mediante el proceso educativo busca, entonces,
conciliar la exigencia de perfeccién de la naturaleza humana por ser ésta carente y por
estar en falta y también promete perfectibilidad del individuo poniendo a su disposicién lo
necesario para desarrollar su capacidad racional mediante una formacién intelectual y
moral.

Esta idea de conduccidon hacia el mejoramiento que define lo pedagégico, se
significa también en la pretension de que el sujeto puede llegar a conducirse
autonomamente en el dominio de s/ mismo y en la solidez que le proporciona el
conocimiento. Sin embargo, alcanzar el bien individual o coman implica renuncia y
sacrificio a las relaciones personales, pero al prometer el bien superior, la edu_wcién
esta en capacidad de ofrecer la compensacién en el futuro de este sometimiento.

Desde este punto de vista, el sujeto moral es auténome y capaz de incluirse de
manera consciente en el mundo. Su adaptacidn y socializacién son pesibles en tanto los
actos relacionados con ellas son vistos por los sujetos como utiles y necesarios. Sin esa
aceptaciéon voluntaria de exigencias y prohibiciones, el individuo se rebelaria contra la
coercién exterior de las normas morales. Por lo tanto, corresponde a la educacion,
formar en la conciencia sefialando racionalmente necesidades y capacidades de los
sujetos y convocando al cumplimiento de la moral.
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Bajo esta perspectiva, la educacion es el agente transmisor del principio de realidad
frente al principic del placer. En Ef porvenir de una ilusidn (1927), Freud sefiala que el
hombre no puede permanecer etemamente nifio, que tiene que salir algin dia a la dura
*vida enemiga”. Esta seria la educacidn para la realidad, que tendria un marcado
caracter represivo, en {a medida en que su funcidn consistiria en ir obligando al nific a
renunciar a sus impulsos y tendencias naturales. Por otra parte, la represién no sélo
esta ligada a la esencia misma de la practica educativa y a su razén de ser, sino que
funda al aparato psiquico dividiéndolo en conciente e inconciente originando asi el
proceso de sujetacion.

En funcién de estas consecuencias, propone que la educacion deberia limitarse a
analizar por buenos caminos los distintos impulsos infantiles. En contraposicién con los
objetivos represivos que asignaba a la educacion en El porvenir de una ilusion, en otros
escritos defiende que debe "educarse menos’ con objeto de no reforzar la tirania del
super-yo. En lugar de proponer a los maestros que hagan de la represién el método de
la "educacién para la realidad’, les recomienda que eviten mutilar violentamente los
impulscs infantiles.

Parece que vacila entre la represion y la permisividad, como si no pudiera decidirse
entre uno u otro término de la cuestion. Si la meta principal de ta educacion modema es
que el nifio aprenda a dominar sus pulsiones, entonces no es posible concederie
completa libertad.

En consecuencia, la educacién debe inhibir y prohibir, y a ésto es a lo que se ha
dedicado, pero Freud tuvo ocasién de comprobar hasta qué punto una educacion
excesivamente severa se encontraba en el origen de muchos trastomos psicolégicos; la
solucién la encontrara en lo éptimo entre dejar ser y la prohibicion, de manera que sirva
més y perjudique menos.

El psicoandlisis se esfuerza por lograr que el sujeto se reivindiqgue como ser
deseante y asuma sus pulsiones como parte de si mismo, por lo tanto, reformar la
educacién implicaria una transformacion de la moral sexual, lo que significa que la
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prevencion de las neurosis estaria en manos del maestro; esto seria abordar el
problama de la educacién desde lo que Freud llamé ‘la civilizacién’ como la principal
fuente de las neurcsis y que critica con énfasis respecto a la moral sexual civilizada.

Las primeras criticas que Freud formula a la civilizacién, atribuyen como causa de
las neurosis, a un conflicto psiquico que resulta de la defensa del sujeto a
representaciones particularmente de naturaleza sexual. Esto guiere decir que la
conciencia se niega a incorporar estas representaciones, y ellas sucumben a la
represion, entonces el conflicto parmanece inconsciente y encuentra su expresion en os
sintomas. Asi, lo patbgeno ya no es solamente la falta de satisfaccion sexual, sino el
mero hecho de la represion de las representaciones saxuales, misma que alude a la
moralidad del suieto que es el resultado de su educacién que muestra estar operando
en las neurosis.

En todo caso, las contradicciones en la relacién educativa encuentran, en un primer
momento su explicacién como el reflejo de la antinomia sexualidad-civilizacién gue
Freud cree descubrir. E! problema de esta antinomia habra de desplazarse a nivel de la
civilizacién y Freud aspirard a verlo resuslto idealmente mediante una reforma de la
educacion, asi nos lo deja enfrever en Ef porvenir de una ilusidn cuando propone que
nuevas generaciones educadas con amor y respeto se verian libres de neurosis y
contribuirian al avance de la civilizacion.

Esta idea la abandona cuando justifica los limites de la accion educativa por fa
existencia de una renuncia original a una parte esencial del goce sexual y que funda a
toda sociedad humana. El problema de conciliar las exigencias egoistas del individuo
con las impuestas con la civilizacidn, es el problema que tiene que resolver ia
educacion: como conciliar el desarrollo del nifio hacia la civilizacion conservando su
aptitud para la felicidad.

Asl, la nocién de civilizacién en Freud resulta casi igual a la de Ley comelativa a la
renuncia al goce. No se propone con estas afirmaciones una liberacion de las
costumbras sexuales, sino de la palabra y del pensamiento.
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En ausencia de la palabra verdadera se origina el sintoma ocupando su lugar, asi,
nos confirma Miliot que "la neurosis es el fruto de una mentira que no es otra cosa que
falta de palabra, que no nace sinc por falta de una palabra, y casi siempre es una
mentira piadosa, aguella que imponen ia hipocresia general y la educacién
bienpensante, es decir, 1a que prohibe pensar”.*' La falta de palabra en tanto mentira es
aqueila que impone la educacién cuestionada por Freud que impide la actividad
intelectual.

Las implicaciones de lo anterior se ponen en evidencia en la educacion de la
escuela primaria, no s6lo en la subordinacién de ésta a la imagen de un ideal
pedagdgico, sino en el sentido racional moralizante que se expresa centralmente en los
métodos pedagdgicos, en las relaciones con la institucién y en la transmision de los
contenidos escolares.

Para explicar el origen de las psiconeurcsis, Freud parte en un principio de la
permanencia de un acontecimiento de caracter sexual vivido en la primera infancia y que
en la pubertad cobraria todo su valor traumatico. En otras palabras, Freud pensaba que
el origen de las neurosis se debia a un incidente provocador de orden sexuat, producido
durante la infancia o antes de ia madurez sexual.

Esta primera aproximacién al origen de las psiconeurosis, se enfrenta con la
paradoja de un recuerdo cuyo efecto es mas intenso que el mismo acontecimiento.
Segin Freud, sdlo lo que pertenece al registro sexual es susceptible de un efecto
semejante, pero si la experiencia sexual ocurre durante la época de la inmadurez sexual
y su recuerdo se presenta en la época de |la madurez, entonces el recuerdo actlia por
medio de una excitacién mas intensa de la que en su momento habria presentado la
experiencia, en tanto que [a pubertad favorece a la capacidad de reaccién del aparato
sexual, y es en ésta relacion invertida, entre la experiencia real y el recuerdo 1o gue
parece generar las: condiciones psicoldgicas para una represién, de modo que las

' Millot, Catherine. Freud Antipedagogo. Ed. Paidos. México, 1993, p. 22,




experiencias infantiles pueden actuar como experiencias nuevas en la vida adulta de
manera inconsciente.

Con este discernimiento Freud invierte ei problema. La causa de la neurosis no
estaria en la moral que perturbaba la vida sexual, sino que la sexualidad es, por
esencia, perturbadora.

La moralidad no es mas gue un instrumento, entre otros, para que los seres
humanos se defiendan de su sexualidad. Asi, la fuente principal de placer es de tal
naturaleza que e! individuo se ve forzado a defenderse de efla al precio del sufrimiento
de la neurosis. En este sentido, la perturbacion que ocasiona la sexualidad humana,
delinea las condiciones y posibilidades de la educacion.

€l descubrimiento de la sexualidad infantil posibilitd a Freud no sdio al
escClarecimiento de la neurosis y de la civilizacién, sino que contribuyd de una manera
importante en la teoria freudiana del sujeto. Partiendo de esta idea, consideramos que
las explicaciones de corte psicoanalitico resultan dtiles para explicar la naturaleza del
proceso educativo.

2. El concepto de sexualidad en el marco del proceso educativo

El descubrimiento de la sexualidad infantil lievé el problema de la educacion a un
primer planc en el interés de Freud. Tal descubrimiento revela la importancia de los
afos iniciales de la vida para el desarrollo del individuo y también para el origen de las
neurosis.

Antes del descubrimiento de la sexualidad infantil, Freud pensaba que el origen de
la represiéon era un conflicto psiquico entre las tendencias sexuales y la moralidad del
sujeto, de manera que la responsabilidad de la neurosis recaia en la educacién, pero la
moral social, antes que la causa de la represion, podia explicarse como un medio de
defensa contra un displacer inherente al registro sexual.
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Renuncia a la teoria de la seduccion en el nifio como unica explicacién del origen de
neurosis, orientdndose a ia concepcién de ta supervivencia inconsciente de las
tendencias sexuales infantiles. La construccion conceptual de Freud referente a la
sexyalidad, abarct una extensién y una comprensidn diferentes al comportamiento
instintual, en tanto la unitn de los érganos genitales de ambos sexos con fines de
reproduccién de la especie.

Freud reconoce la existencia de una sexualidad en un sentido amplio, demuestra
que no se reduce a la genitalidad y que las zonas érogenas estan lejos de ser sdlo las
genitales, asi como la variabilidad de los fines y objetas de la pulsién sexual.

En los Tres ensayos de leoria sexual (1905), Freud describe la evolucién de las
pulsiones sexuales durante ef desarrolio del individuo y demuestra el pluralismo de los
componentes de la- sexualidad y su origen infantil, asi como la exislencia de zonas
erdgenas diferentes a la de los érganos genitales también llamadas pulsiones parciales
y que casi siempre se encuentran en los sintomas neurélicos.

En el segundo y tercer ensayo, Freud describe el destino de estas caracleristicas de
la vida infantil durante la evolucién del individuo hasta la edad adulta. Cuando no se
encuentran obstaculos, dice, el desamolio conduce a la sumisién de las zonas eroégenas
no genitales a la primacia de los érganos genitales. Esta evolucién se cumple en dos
tiempos y sufre una internpcion que llamé periodo de latencia.

Al término de la primera fase el nifio espera ia satisfaccion de sus deseos en las
personas que lo cuidan, particularmente de la madre, asi la erogeneidad queda revelada
para el pequefio. Pero en la etapa de la pubertad las pulsiones parciales han de
subordinarse a las funciones de reproduccién, al mismo tiempo que el adolescente
renuncia a sus primeros objetos de amor para buscar satisfaccion en personas extrafias
a la familia.

La instauracién de la sexualidad humana en dos tiempos es el gje de la refiexion de
Freud. La primera fase de la evolucién de la sexualidad la concibe a partir del piuralismo
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pulsional que consiste en un estado de libertad en el que prevalece la anarquia
pulsional. Entonces describe al nifio como un “perverso polimorfo® y asi concibe este
periodo de la vida infantit hasta la detencidn que sefiala la entrada en el periodo de
latencia que sucede alrededor de los cinco o seis afios. En este periodo surgen los
sentimientos de repugnancia y pudor sobre los que se edifica la moralidad.

La actividad sexual parece quedar prohibida, pero Freud no considera entonces que
la educacion sea la principal responsable de la detencion de la actividad sexual ni de las
formaciones morales, sino que se debe a un condicionamiento orgéanico, fijado
hereditariamente que se puede producir sin ningtin tipo de influencia por parte de las
practicas educativas. Asi, el periodo de latencia estaria organicamente determinado y la
educacién sélo vendria a reforzar el proceso.

La manifestacion de las pulsiones sexuales no desaparece en el periodo de
latencia, sinc que sufre transformaciones cuyo deseniace sera la organizacion bajo la
primacia de la genitalidad. Los digues psiquicos tendran por funcion canalizar dichas
pulsiones al servicio de la reproduccion. Asi, la educacion al prohibir las actividades
sexuales perversas a lo largo de este periodo y contribuir a la formacién de los valores y
sentimientos morales, favorece la instauracion de la genitalidad.

La pulsién parcial podra ser sublimada o desviada de su fin sexual hacia otros no
sexuales y socialmente valorados. Pero también pueden producirse salidas menos
favorables; si la pulsién parcial sufre una fijacion en el transcurso del desamollo por un
acontecimiento sucedido en {a primera infancia o bien por una disposicién constitucional,
se presentara en la madurez una perversién sexual, o si se padece una represion, se
exteriorizara en forma de sintoma neurético.

En este sentido “los neurdticos han conservado el estado infantil de su sexualida o
han sido remitidos a é1".%? Es asi como Freud expresa su interés sobre la vida sexual del
nifio, ya que el desarrollo de la sexualidad infantil desenboca en la perversién, en la

neurosis o en [a vida sexual normal.

2 praud, S. Obras Completas. Ed. Amorrortu, vol. VI, p.156.
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Asumimos entonces que la meta de la educacién, es asistir y ocasionalmente
reforzar el procaso natural que conduce a la organizacion de las pulsiones parciales bajo
la dominacion de la genitalidad, es cuidar que las pulsiones parciales se orienten a
salidas favorables para prevenir la neurosis y la perversidn, sin embargo ‘los
educadores, en la medida que prestan alguna atencién a fa sexualidad infantil, se
conducen como si (...) supieran gue la préctica sexual hace ineducable al nifio; en
efecto, persiguen como “vicios™ todas las exteriorizaciones sexuales del nifio, aunque sin
lograr mucho contra elias™ *

La educacion condena y hostiga las manifestaciones de la sexualidad durante el
periodo de latencia, primero porque a esta edad, debido al desarrollo fisiolégico del nifio,
las manifestaciones no pueden sino ser de naturaleza perversa y amenazan con traer
aparejadas una fijacion de la puisidn que resultaria nociva para el desarrollo, y después,
porque las condiciones de educabilidad de un nifio residen, precisamente, en la latencia
de su sexualidad.

Las limitaciones de la accidn educativa y que todo maestro ha de tomar en cuenta,
radican en el reconocimiento de lo que esté organicamente preformado y depurario. Lo
que Freud critica de la educacion son sus excesos, su desmesura como los de la moral
sexual, no propone con esto una educacién antiautoritaria como muchos de los
cuestionamientos revisados en el capitulo anterior, ya que la evolucién naturaimente
preformada del nifo requiere, de cualguier manera, el sostén de la educacion.

Es posible entonces considerar que las pulsiones sexuales parciales, no genitales,
pueden generar sintomas neurdticos o bien actividades socialmente estimadas al
servicio de la civilizacion, ella muestra ser conforme a la naturaleza misma de la pulsién,
cuyo destino es transformarse, cambiar de objeto y de fin. A este destino particular de
las puisiones Freud dio el nombre de sublimacion.

® op. cit. p 162
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Desde esta perspectiva, la cuestién de las relaciones entre sexualidad y civilizacién
se puede explicar por las caracteristicas mismas de la sexualidad humana ya que el
objeto mediante el cual se satisface es intercambiable y el fin de la pulsién sexual puede
ser alcanzado por los caminos mas diversos.

En suma, el fundamento de la civilizacién radica en la maleabitidad de las pulsiones
perversas o no genitales, por o que hay que poner estas pulsiones al servicio de los
fines culturales, de manera que la civilizacién restrinja la libre manifestacién de dichas
pulsiones y se hallen en la fuente de! trabajo cultural, en ef que se pueden satisfacer al
mismo tiempo que se “subliman’. Asi, no se puede hablar ya de una oposicién radical
antre sexualidad y civilizacion.

Por otra parte, en Multiple interés del psicoandlisis (1913), Freud sefiala la
importancia del descubrimiento de las tendencias “perversas’ en el desarrollo del nifio,
segun explica, os maestros cominmente se dedican a sofocarlas sin poder ignorar su
existencia.

Freud reconoce en confra de los seguidores de Rousseau y de la “nueva”
pedagogia, que el nific tiene cierto *mal” en tanto sus "malas intenciones” ( de cualquier
manera indestructibles}, que hay que dejarlas derivar hacia una salida socialmente util y
aceptable en tanto que no habria sublimacién sin perversién precisamente por gue la
sexualidad humana no esta fijada e ningin objeto instintivamente determinado, y es
susceptible de satisfacerse en actividades socialmente valoradas.

Asi, los maestros no scbrestimaran ta importancia de las pulsiones perversas que
sus alumnos expresan, por el contrario, se esforzaran en no tratar de suprimiras, ya que
estos intentos producen no menos resultados indeseables que el opuesto, tan temido
por ellos, de dejar curso a la “maldad” de los nifios.

Coartar ias pulsiones en el nifio por medios externcs, no provoca la desaparicion de
tales pulsiones, ni su dominio; por el contrario, favorece a la represion que genera
enfermedades posteriores como es la neurosis inhibiendo, como dice Freud, la
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capacidad de placer por 1a normalidad que tanto aprecian los maestros, y la eficacia que
lleva al nifio al saber a través del pensamiento y la investigacién.

La inhibicidn del pensamiento impuesta por los maestros es el medio mas seguro
para obtener la represion de la sexualidad y la sumisién moral. Asi, el psicoandlisis
indica las vias por las que la educacion ejerce su influencia, y se halla en condiciones de
aportar a los maestros los principios para la refiexion sobre su poder, al mismo tiempo
que les puede mostrar sus emores y permitiries asi una accién mejor concertada, saber
lo que se esta haciendo cuando se educa.

2.1 El conceplo de sexualidad en el marco de la relacién pedagogica

Freud critica a la educaciéon de comprometer uno de sus fines al prohibir ne sélo la
manifestacion de las tendencias perversas sino también las de la sexualidad genital en
la etapa de la adolescencia, obligando asi a la sexualidad a dirigirse por vias colaterales
conducentes a una satisfaccion perversa o neurética, y dafando la funcién reproductiva.

La ofra critica que hizo a las practicas educativas se refiere al perjuicio que
producen en el desarrollo de las facultades intelectuales en tanto que el ejercicio de
pensar lo considera ligado al fin de las pulsiones parciales.

En Sobre las teorias sexuales infantifes (1908), Freud se pronuncia en favor de la
educacion sexual de los nifios y critica la actitud que adoptan los padres y maestros,
actitud en la que destaca los efectos de la mala conciencia que éstos deben a sus
propias represiones.

Para Freud, nada justifica el negarse a satisfacer la curiosidad sexual del nifio con
explicaciones. En tal caso, la objecién de los adultos de negarse a la ilustracion sexual
de los nifios radica en la creencia de que en el nifio la curiosidad sexual no existe por
ser incompatible con su “inocencia.”
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La cequera de los padres y maestros respecto a la sexualidad infantil se explica en
términos de la consecuencia de la amnesia infantil, es decir, de la represién que cobra la
forma del clvido de las experiencias sexuales durante ios primeros afios de la vida, este
*olvido™ hace al adutto ajeno a su propia infancia y a la infancia en general.

Asi, al reconocimiento de la existencia de una sexualidad infantil, se le cpone la
represion del propio maestro, sin embargo, tal desconocimiento parece no impedire
perseguir con severidad las manifestaciones de la sexualidad infantil que por otra parte
niega, sin embargo Freud afirma estar convencido de que “ningun nific -al menos
ninguno con plenas dotes de sensibilidad o intelecto- puede dejar de ocuparse de los
problemas sexuales en los afios anteriores a la pubertad™. >

Cuando un nifio formula preguntas relacionadas con la sexualidad en el caso de no
haber sido todavia intimidado para atreverse a interrogar, casi siempre el adulto
responde con reprobacién o bien con una fabula. Freud considera esta actitud darina
para el desarrolio del nifio, afirma gue las respuestas que se dan a sus interrogantes o
planteamientos, “alimentan desconfianza hacia los adultos, adguieren la vislumbre de
algo prohibido que los “grandes” desean mantenerles en reserva y por eso rodean de
secreto sus ulteriores investigaciones. Pero asi han vivenciado también la primera
ocasion de un ‘conflicto psiquico”, pues unas opiniones por las que sienten una
predileccion pulsional, pero no son “correctas” para los grandes, entran en oposicion con
otras sustentadas por la autoridad de los grandes pero que a ellos mismos no les
resultan gratas. Desde este conflicto psiquico puede desenvolverse pronto una “escisién
psiquica”; una de las opiniones, las que conlleva el ser ‘bueno’, pero también la
suspension de reflexionar, deviene la dominante, conciente; la otra, para lo cual el
trabajo de investigacién ha aportado entre tanto nuevas pruebas que no deben tener
vigencia, deviene sofocada, “inconciente”. Queda de esta manera constiluido el
complejo nuclear de la neurosis®.**

¥ Freud, 5. Obras Completas. Ed. Amorroriu, vol, 1X, p.188.
S op. cit. p. 191,
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La confianza del nifo en la palabra de sus padres queda definitivaments
quebrantada, y con ella su autoridad, lo que resultaré de gran importancia respecto a la
autoridad y confianza con otros adultos como los maestros. En el origen de |a represion
ha de considerarse no tanto la prohibicién impuesta al actuar, sino la impuesta con la
palabra.

Lo que no se dice tampoco puede ser conscientemente pensado, ya que para el
nifio el otro conoce todos los pensamientos y estos se vuelven tan culpables y
peligrosos como las palabras y los actos, sin embargo, los pensamientos no se suprimen
con facilidad, no dejan de subsistir en el inconsciente que, segun Millot, “seria aquello
que el otro no tiene que saber, y el modo més seguro de logrado es ademéas
disimulérselo a uno mismo..." . Lo que se esconde al otro es precisamente de lo que
este no quiere saber, por lo que ! nifio se ve forzado a reprimir sus pensamientos ya
que, como se menciond, el adulto desconoce su propia sexualidad, particularmente sus
raices infantiles.

La mentira por omisién en tanto censura ejercida por las palabras, es un emor
educativo de importantes consecuencias ya que provoca la formacién de sintomas
neurbticos por los cuales retomard la verdad reprimida, y ademéas compromete el
gjercicio de [a funcidn intelectual. “Por cierto que si el proposito del educador es ahogar
lo mas temprano posible la aptitud de los nifos para el pensar autbnomo, en favor de
tan preciado “buen juicio”, no puede intentar mejor camino que despistarios en el campo

sexual y amedrentarios en el religioso”. >’

A ta mayoria de los nifios que les son negadas las explicaciones que solicitan de los
adultos, la verdad sospechada se les presenta acompafiada de importantes errores
como consecuencia de comunicarse entre ellos sus descubrimientos, asimismo, a sus
investigaciones les imprimen un sentimiento de culpabilidad que hace a la vida sexual
prohibida y repugnante.

* milit, C. Frewd ..., p. 57.
¥ Freud, §. Obras completas. Ed. Amorrortu, vol. 1X, pp. 119-120.
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En Ei esclarecimiento sexual daf niffo (1907), Freud puntualize que es labor de la
escuela no eludir la mencién de lo sexual, iniciando los grandes hechos de la
reproduccién en e! estudio dei mundo animal y haciendo constar, inmediatamente, que
el hombre comparte todo lo esencial de su organizacién con los animales superiores, de
io que se desprende que la sexualidad ha de tener el mismo tratamiento del resto de las
materias de estudio de manera que el nific no tenga ta impresién de que se la da un
lugar especial.

La onentacion del estudio de la sexualidad, segin lo recomienda Freud, deberia
tenar un valor preventivo respecto a las neurosis, asi como favorecer e! buen
funcionamiento intelectual del nifio. Introducir estos aspectos en la curricula es parte
esencial de lo que Freud espera para una transformacién de la actitud global hacia la
sexualidad.

Sin embargo, en Andlisis terminable e interminable {(1937), Freud reconoce el haber
sobrestimado la importancia de las explicaciones de orden sexual, ya que los nifos 'ni
siquiera estan prontos a sacrificar tan rapide aquellas teorias sexuales -uno diria
naturates- que ellos han formado en acuerdo con su organizacion libidingl imperfecta y
en dependencia de esta”®

La censura educativa a la que le atribuia la escisién psiquica no se da en menor
grado, como dice, cuando se dan explicaciones sexuales, aungue no por esto deia de
darle la importancia debida a la ilustracion sexual que en el tismpo de £i esclarecimiento
sexual del nifio y de Teorlas sexuales infanliles, consideraba fundamental para la
prevenir las neurosis a través de la verdad expresada por el maestro, y asi poder
otorgar posibilidad al ejercicio intelectual en los niftos.

3. Una orientacién analitica de la educacion

Una educacién de caracter analitico nos remite a reflexionar sobre la orientacién
educativa deseable, menos represiva y con posibilidad de una relacion pedagdgica

*® Freud. S. Obras completes. Ed. Amorrortu, vol. XXl p.236.
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diferente. Consistiria en inducir al nifio no sélo a tomar en cuenta la realidad extehior,
material y social, sino también la reatidad psiquica, es decir, la reafidad del deseo que
indudablemente es favorecida cuando el educader la reconoce, de lo contrario, de no
querer saber nada, lo mas probable es que se refrenen las manifestaciones de ios
desecs del nifto.

Segun Freud, la educacion abarcara principalmente las pulsiones del Yo, es decir,
de la representacion de la concienca que no admite las representaciones sexuales por
su oposicién con la moral del sujeto; solo ellas serian educables, mientras que las
pulsiones sexuales quedarian fuera de toda influencia debido a su independencia
respecto al exterior y a su adormecimiento durante el pericdo de latencia.

Las pulsiones del Yo aprenden a plegarse a ia necesidad y a adecuar su desarrollo
a sus indicaciones, de oiro modo no se procuran los objetos que necesitan. Por su
parte, las tendencias sexuales, que inicialmente no tienen necesidad de objeto, e
ignoran esta necesidad, son mas dificlles de educar, son susceptibles a encontrar
satisfaccion autoerdtica, escapan a la influencia educativa y a la necesidad real.

Desde esta perspectiva, la educacién ha de preservar al nifio del enfrentamiento
con la existencia. Las medidas educativas fundamentaimente constituyen el
renunciamiento a las satisfacciones pulsionales inmediatas con el propésito de obtener
un piacer diferente.

El amor como recompensa-satisfaccion de caracter sexual representa ese placer
por el que el nifioc aceptara el displacer impuesto. Las pulsiones sexuales favorecen
parciaimente el proceso educativo por la renuncia a satisfacer ciertas componentes de la
sexualidad para conservar otras igualmente libidinales que son las que favorecen a las
pulsiones def Yo.

Tanto la libido como las necesidades forman parte del proceso educativo y el
cambio consistiia en la aceptacion del displacer con vistas al placer mismo. Sin
embargo, el temor de perder el amor entra en juego ya que representa una satisfaccion
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de cardcter libidinal y ademas la seguridad de proteccién ante el mundo, por lo que
interesa a las pulsiones del Yo.

Asi, el temor por la autoconservacién constituye el poder a la influencia educativa
por lo que las pulsiones del Yo serdn mofores de la educacién. La tarea educativa
consistiria entonces en reforzar las pulsiones del Yo y ellas servirian después para
refrenar las puisiones sexuales, que no son directamente educables.

La exigencia que impone la realidad, inicialmente se traduce en el niflo por sus
relaciones parentales que consisten en medidas educativas, éstas han de dosificarse en
funcion de las posibilidades del nifio que no estd en condiciones de afrontar
directamente la realidad.

Para Freud es la voluntad de los padres lo que constituye la primera experiencia de
realidad en el nifio, éstos representan las exigencias de la vida social a la que el nifio
debe aprender a someterse, y con la que debe contemporizar en su busqueda de
satisfaccién para hacerse cargo, no sélo de lo que da placer en tanto representacicnes
agradables, sino de lo que es verdadaro en tanto conformidad de las representaciones
con fa realidad, aunque sean displacenteras.

Es importante, por lo tanto, que la amnesia infantil del maestro no le impida
reconocer las manifestaciones sexuales en los nifios que educa para que la realidad
intema sea compatible con la exterior, ya que las representaciones inconscientes de los
padres y maestros puede considerarse méas determinante para el desarrollo del nifio que
la accién educativa concertada.

Asi, lo fundamental del proceso educativo queda fuera del dominio de los maestros
en tanto que éslos son dominados por motivaciones inconscientes y no pueden
determinar su influencia en la evolucion del nifio, razén por la cual las posibilidades de
una reforma educativa se ven francamente limitadas, asi mismo los métodos educatives
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utilizados “parecen tener escasa importancia frente a la parte incontrolable que cumple
la influencia del inconsciente” *®

Este es el argumento en el que Freud se basa para que los maestros reciban una
formacién analitica que les permita comprender mejor al nific y ejercer, empleando el
método psicoanalitico, una accidn correctiva sobre el desarrollo psiquico de sus
alumnos.

Para Freud, la importancia que ejerce el superyo del maestro, como elemento en
gran parte inconsciente de su personalidad en su relacion con el nifio, radica en que
obedece, para la educacion de los nifios, a las prescripciones de su propio superyo. “Por
regla general, los padres y las autoridades anaiogas a ellos obedecen en la educacién
del nifto a los preceptos de su propio superyd. No importa cdmo se haya arreglado en
ellos su yo con su superyd; en ia educacion del niflo se muestran rigurosos y exigentes.
Han olvidado las dificultades de su propia infancia, estan contentos de poder
identificarse ahora plenamente con sus propios padres, que en su tiempo les impusieron

a ellos mismos esas gravosas limitaciones” *°

El superyo inconsciente seria entonces una de las vias mas eficaces de la tradicion.
La forma en que padres y maestros vivieron su propia infancia, no puede carecer de
efecto sobre los modos de hacer educacion.

En suma, la educacion para la realidad con una orientacién analitica implicaria
asumir los deseos como esa realidad de la sexualidad humana y preparar a los nifios
para hacerse cargo de ella afrontandola.

La integracién de las dos realidades constituye la educacién de las pulsiones
sexuales las cuales, como se explich, se encuentran adormecidas en el periodo de
latencia. El ejercicio intelectual también ha de ocuparse de los deseos a fin de revisar su
compatibilidad con las exigencias de la realidad exterior, por lo tanto, los deseos forman

EMitiot, €. Freud ..., p. 97.
“ Fraud, 8. Obras Compietas. Ed. Amorrorty, vol. XXII. p. 62
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parte de la realidad a la que Freud llama ‘realidad psiquica’ y en ese sentido ia meta de
la educacién seria adaptar al nifto a la realidad exterior para que se haga cargo de ella.

La influencia del maestro no es desdeflable, Freud cree 0til ponero en guardia
contra la tentacién de modelar al nifio en funcidn de sus propias represiones o ideales y
le recomienda respetar las disposiciones del alumno y no imponere modelos de la
propia imagen. Cuidar el proceso en virtud del cual los deseos inconscientes del
maestro se actualizan sobre los alumnos, dentro de la relacién pedagdgica, ésto es lo
que se conoce en el psicoandlisis con el nombre de transferencia.

3.1 El concepto de Transferencia en la relacién pedagdgica

En un principio Freud considerd que la transferencia no formaba parte de la esencia
de la relacion terapéutica, asimismo no asimila el conjunto de la cura, en su estructura y
dindmica, a una relacién de transferencia. También puede apreciarse que, en aquella
época, la transferencia se consideraba como un fendmeno muy localizado. Cada
transferencia se debia tratar como cualquier otro sintoma, a fin de mantener o
restablecer una relacién terapéutica basada en una cooperacién confiada, en la que
Freud hace intervenir, entre otros factores, la influencia personat del médico, sin
relacionaria con la transferencia.

En La interpretacion de los suefips (1900} Freud usa el término transferencia para
explicar el funcionamiento de los procesos cniricos, dice que en el suefio se produce
una “transferencia del deseo inconsciente a los restos diurnos, engendrandose asi, un
deseo transferido al material reciente”.*' Segun Freud, los procesos inconscientes se
apoderan por desplazamiento de aquellos restos diurnos, ocupandose con nueva
significacidn y sentido para el sujeto.

Son elementos insignificantes que el suefio se encarga de hacer significantes a
través del deseo. Freud habla entonces de los disfraces del deseo que desde el
inconsciente se desplazan hacia representaciones sin importancia y logran asi saltar la

* freud. S. Obras completas. Ed. Amorrontu, vol. V, p. 565,
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censura; esta axplicacion bien puede ser valida para el lapsus, el chiste, & sintoms,
ademés del suefio. El deseo disfrazado tras restos diumos, salta 1a censura y se
expresa a través de estas representaciones.

En la misma época en que escribe sobre los suefios, Freud utiliza la palabra
transferencia cuando enumera los obstaculos que se le presentan en el proceso de la
cura: resistencia al analista, transferencia que acontece por un enlace falso con el
analista. En ese momento no liga ain el concepto de transferencia con la influencia del
analista ni con el poder en la cura, sino que la explica como un caso particular de
desplazamiento del afecto de una representacion a ofra. )

Es cierto que se elige preferentemente la representacion del analista, ello se debe a
la vez a que constituye cierta disposicién al sujeto, y a que este tipo de trasferencia
favorece la resistencia, por cuanto la declaracidn del deseo reprimido se vuelve
particularmente dificil cuando debe hacerse a la misma persona a la que apunta.

Es ante el fracaso del tratamiento de Dora cuando vemos materializarse la
significacién precisa del concepto freudiano de transferencia. La define como el escolio
mas dificil del trabajo técnico, "Son reediciones de las emociones y fantasias que a
medida que el anélisis avanza no pueden menos que despertarse y hacerse conscientes
(...) lo caracteristico es la sustitucion de una persona anterior por la persona del médico
{...) el méximo escollo pasa a ser el auxiliar mas poderoso”. ¥

Si ubicamos en continuidad la forma en que Freud define la transferencia en la La
Interpretacidn de los susfios y en La psicoterapia de fa histeria, nos damos cuenta de
que se trata del mismo concepto. Esta sustitucién de una persona anterior por el
médico, es una sustitucién significants, es decir, se trata del significante del analista
mas que de su persona.

Vemos asi que el momento clave de la transferencia es cuando el deseo se
apodera del analista, quien atrae hacia si las representaciones reprimidas dei paciente,

€ eroud, S. Obras complatas. Ed. Amormortu, vol. VI, pp. 101 y 103,
82




libradas en el procaso de la cura. En ese sentido, & analista, sn tanto que opera en la
cura analitica no es exterior al inconsciente del analizante, y cada andlisis implica el
andlisis del propio analista.

En psicoandlisis, el concepto de transferencia se designa entonces al proceso en
virtud del cual, los deseos inconscientes se actualizan sobre ciertos objetos dentro de un
determinado tipo de relacion establecida con ellos y, de un modo especial, dentro de una
relacion analitica. Segin Laplanche, se trata de una repeticién de prototipos infantiles,
vivida con un marcado sentimiento de actualidad. El autor sefiala que en el concepto de
transferencia se halian implicados una serie de problemas relacionados a su
especificidad y funcién en la cura analitica, a su relacidn con la realidad, y respecto a la
naturaleza de lo que se transfiere.

A partir det 1911 (época de los Escritos técnicos) Freud se dedica a ubicar tedrica y
técnicamente el problema de la transferencia, considerdandola como el motor det proceso
de la cura. Desde aqui Freud relaciona a la transferencia con cuatro formas bien
definidas, agrupandolas o relacionandolas segun van apareciendo en su experiencia
clinica; transferencia ligada a la resistencia, transferencia iigada a la repeticion,
transferencia y sugestién y amor de fransferencia. Veamos cudles son estas
diferenciaciones.

Respecto a su funcidén en ia cura, Freud constata que el mecanismo de la
transferencia sobre la persona del analista se desencadena en el mismo momento en
que estan a punto de ser develados alguncs contenidos reprimidos especialmente
importantes. En este sentido la transferencia aparece como una forma de resistencia y
sefiala al mismo tiempo la proximidad de! conflicto inconsciente.

Freud descubre asi, lo que produce la contradiccién misma de la transferencia y
explica las formulaciones tan dispares que se han dado acerca de su funcién: en un
sentido es, en comparacion con ef recuerdo verbalizado, “resistencia de transferencia™
en otro sentido, en la medida en que constituye, tanto para el sujeto comeo para el
analista, un modo privilegiado de capatar los glementos del conflicto infantil, es el

83




terreno en el que se realiza, dentro de una actualidad que no se puede rechazar, la
problemética singular del paciente, donde éste se ve confrontado a la fuerza de sus
deseos y fantasmas inconscientes.

La tarea de dominar los fenémenos de transferencia plantea al psicoanalisia las
maximas dificultades, pero no debe olvidarse que tales fenémenos son precisamente los
que proporcionan la posibilidad de actualizar y manifestar los impulsos amorosos
olvidados. Es asi como esta dimension de ia transferencia adquiere una importancia
progresivamente creciente a los ojos de Freud en tanto que se pone al servicio de la
resistencia, pero en manos del analista se convierte en un excelente instrumento
terapéutico.

Por otro lado, cuando Freud reconoce el caracter privilegiado de Ia repeticion en la
transferencia, es decir cuando el enfermo no puede acordarse de todo lo que esta
reprimido en él y quizd precisamente no puede recordar lo esencial, se vera obligado a
repetir lo reprimido como experiencia vivida en el presente. En este sentido Freud
recomienda al analista limitar al maximo el &mbito de esta neurosis de transferncia, de
presionar en lo posible hacia 2t camino del recuerdo y abandonar también en lo posible
la repeticion,

Cuando Freud habla de repeticidn, en la transferencia, de las experiencias del
pasado, de las actitudes hacia los padres, etc., debe entenderse que lo que se
transfiere es &l deseo inconsciente y las fantasias con él relacionadas y que las
manifestaciones transferenciales no son repeticiones literales, sino equivalentes
simbdlicos, de lo que es transferido. En otras palabras, la repeticién no es simplemente
estereotipia de la conducta, sino repeticion con respecto a aigo siempre fallido, y que por
lo tanto demanda siempre lo nuevo.

_Respecto a la sugestién, Freud la define como la forma en que una persona influye

a otra mediante los fendmencs transferenciales, en este sentido, la transferencia es
también una sugestién, pero la sugestion no se ejerce, sino a partir de una demanda de
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amor, de ahi que satisfacer o frustar la demanda reduce la transferencia a una
sugestién.

En psicoanalisis, todo el proceso de la cura se da por medio del analisis de la
demanda que es ia unica forma que tiene el deseo de desplazarse. Cada vez que un
sujeto habla se actualiza una demanda en la que se filtra algin deseo al pedir una
presencia absoluta que coloca al demandado en una imposibilidad radical para
satisfacerlo.

En ta demanda de amor se inscribe ia incondicionalidad del deseo. Lo que se desea
es el deseante en el otro y es0 sdlo es posible si el sujeto es desighado como deseable,
es decir, si el amor es dar lo que no se tiene, uno sélo podra amar presentandose como
alguien que no tiene y por eso desea.

El amor implica el dominio de no tener, y por eso se pide, se demanda. La primera
consigna al analista es no responder a la demanda de amor para dar pase al analisis de
esta sugestidn, en la medida que coloca al paciente frente a su demanda con la vuelta a
$U propio mensaje, a su propio deseq.

En Psicologia de las masas y andlisis del yo {1921), Freud presenta un modelo
teérico que explica el fundamento psiquico de la sugestion. Dice que el hecho de que un
sujeto ocupe el lugar del ideal del yo de otro sujeto, le confiere el poder de someterio a
su palabra, lo que significa que sera ley y esto es marcado cuando la estructura
psiquica dei sometido es maleable. Toda influencia que un sujeto pueda ejercer sobre
otro, opera de esta manera.

Freud explica que el ideal del yo que el evocador utiliza para afirmar su poder, es el
resultado de la identificacién primitiva al padre ¢ al que ha cumplido su funcidn; dicha
identificacion es reforzada en la etapa del complejo de Edipo y sera el nlcleo que
enriquecerd las identificaciones posteriores con las perscnas que seran llevadas a
ocupar el fugar del Ideal del yo, como pueden ser los maestros.
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Ahora bien, tanto el procese analitico como el educativo procuran asegurar en el
paciente y en el nifio respectivamente, la dominacién del principio de realidad, sobre el
principio del placer, asimismo ambos poseen el poder de sugestion conferido por el
amor que el nifio o el paciente, dirigen al maestro o al analista.

Por otra parte, la hipnosis como caso extremo de la sugestion nos permitira marcar
mejor la diferencia radical entre la fascinacidn y ia operacién de la transferencia,
diferencia que marca el limite entre el amor y la hipnosis.

Mientras que la hipnosis opera como en la fascinacion colectiva de las masas sobre
un lider colocando el objeto en el lugar del Ideal del yo, la mirada del hipnotizader opera
como objeto produciendo la confusidn entre este objeto y el significante sefialador de
ideales supremos.

E! psicoandlisis nace justamente de la oposicion de la hipnosis, pues la
transferencia opera en un sentido exaclamente contrario. La operacion de la
transferencia consiste en regular la distancia entre el lugar donde el sujeto se ve comoe
amable y ese otro punto donde e sujeto se ve como carencia, Dicha operacion es
posible en la medida en que el analista que es llamado a ocupar el lugar de Ideal, ésta
es la demanda del paciente, declinando a ese lugar, se aisla siendo él mismo el soporte
del separador. De ese modo la transferencia es conducida de la demanda a la
identificacién. Pero el analista soporta un deseo gue &s una incdgnita para el paciente,
opera en sentido totalmente a la identificacion, produciendo un franqueamiento de la
misma.

Tal como venimos sosteniendo, la transferencia es un fenémeno en el que estan
incluidos juntamente el analizante y el analista. Se trata de un fenémeno esencial ligado
al deseo que es falta. Deciamos ademas, que lo que se esconde detras de la demanda
movilizandola es ese deseo, Y et eje o punto comun es el deseo del analista que se
expresa como deseo de nada.
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Freud dice que el analista sera insertado en una de las seres *psiquicas * que el
paciente tiene ya formadas. Descubre que 1o que se revive en ta transferencia es la
relacion del sujeto con las figuras parentales, y especiaimente la ambivalencia pulsional
que caracteriza dicha retacion. En este sentido Freud distingue dos transferencias; una
positiva, otra negativa, una transferencia de sentimientos de temura y otra de
sentimientos hostiles. Se observard ia similitud entre estos términos y los de
componentes positivo y negalivo del compiejo de Edipo.

Esta extension del concepto de transferencia, que hace de ésta un proceso que
estructura el conjunto de la cura segin el prototipo de los conflictos infantiles, conduce a
Freud a establecer una nocidén nueva, la de neurosis de transferencia que atribuye, por
lo general, a todos los sintomas de la enfermedad una nueva significacion transferencial;
se reemplaza la neurosis cormriente por una neurosis de transferencia, de la cual el
paciente puede ser curado mediante el trabajo terapéutico.

A manera de conclusion, la transferencia es el conjunio dg reproducciones de los
impulsos y de los fantasmas que deben ser develados y hechos conscientes a medida
que progresa el andlisis; lo caracteristico es la substitucin de una persona
anteriormente conocida por la persona del médico. Acerca de estas transferencias
{obsérvese el plural) Freud indica que no son diferentes por naturaleza, tanto si se
dirigen al analista como a alguna otra persona y, por otra parte, sélo pueden convertirse
en aliados de la cura a condicién de ser explicadas y destruidas una por una.

El objetivo de la cura en el proceso analitico consiste en una remodelacién a trav.és
de la identificacién al analista, asimismo el analisis reside en las modificaciones del
Superyo del paciente que resulta de la identificacion al analista siendo su accidén como la
de la hipnosis ya que el paciente aceptaria al analista de alguna manera como sustituto
de su propio Superyo, sin embargo, como se sabe y se ha explicado, la especificidad del
andlisis esta lejos de ser un tratamiento por sugestion.

Es cierto que el anélisis utiliza la transferencia, pero su fin es disclverta por la
misma interpretacién de sus raices inconscientes que son edipicas, por lo que el
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analista buscard su propia destitucidn del Ideal del yo de su paciente, a través del
andlisis de la propia transferencia, por lo tanto, analizar la transferencia implica la
resolucién del conflicto edipico, que pierde posibilidad de transferencias posteriores
liberando ai analizante de su dependencia infantil respecto a la instancia del {deal del yo.

Freud sedala que el fendémeno de la transferencia es la prueba de que los aduttos
no han superado su dependencia infanti!, y en ello se basa para que no se considere al
psicoanalista como un educador 0 un modelo ideal para otros que puede crear hombres
a su imagen, dice que esta no es la tarea del analista en fa relacion con el paciente, y
que de hacerto asi, estaria repitiendo el error de los padres que trituran la independencia
de su hijo bajo la influencia y reemplazaria una dependencia anterior por una nueva. Asi
es como se explica que es renunciando al poder que le confiere la transferencia como el

psicoanalista puede cumplir con su tarea.

Desde esta perspectiva, podemos dar una aproximacion freudiana al fenémeno de
la relacion pedagdgica en el campo educativo. Sabemos hasta ahora que educacién y
tratamiento por sugestién pueden ser ubicados en la misma vertiente porque utilizan los
mismos medios como es el de ocupar en la transferencia e! lugar del Ideal del yo del
sujeto, asimismo, el proceso educativo y la sugestién, se proponen los mismos fines:
reforzar el Ideal del yo del sujeto, asi como su yo. La expresion “sustituto del padre”
utilizada por Freud cuando se refiere al educador, se justifica plenamente por lo que el
medio mas importante para el maestro es !a transferencia.

Se ha sefalado que la educacion se orienta a la formacion y refuerzo del ldeal del
yo, sin embargo nos preguntamos cdmo se ha de entender a Freud cuando afirma que
el psicoanalisis es una pos-educaci6n; esta definicion se explica partiendo de que como
el educador, el analista incita al paciente a superar e! displacer utilizando para este fin la
transferencia, sin embargo, el maestro apoyado en el narcisismo del educando, asegura
la dominacién de las pulsiones sexuales para lograr que su ldeal del yo logre
conservarlas en el inconsciente.
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En otras palabras, el educador se alia al |deal del yo contra el Ello utitizando el ~
placer-displacer narcisista para refrenar las pulsiones sexuales, mientras que el analista
apoyado en el Elio en tanto los deseos reprimidos que no aspiran mas que a
manifestarse, confronta al narcisismo que se opone al levantamiento de la represién.

En conclusion, la educacion se sitta del lado del narcisismo, del ideal, de la ilusion,
por o que el educador no puede aspirar a deshacerse de su poder que emana de la
transferencia, por el contrario, sélo tendria que asegurarse mediante el narcisismo y la
educacién imaginaria, las condiciones para que el nifio se someta a su figura, asi parece
ser la relacién pedagdgica en la escuela primaria actual. ¢, Coémoe se implica el concepto
de narcisismo para explicar fa relacién pedagégica?

3.2 Situacién del maestro respecto al concepto psicoanalitico del narcisismo.

En Introduccitn del narcisismo (1914), Freud explica que el concepto de narcisismo
se designa a la investidura libidinal del Yo en tanto que es tomado como objeto por la
nulsion sexual. En la historia del desarrollo individual, el narcisismo corresponderia a un
estado intermedio entre el autoerotismo y la eleccidn de objeto, y Freud lo llama
narcisismo primario u originario.

La posterior investidura del objeto por la pulsion sexual es el resultado de un
desplazamiento del Yo como objeto hacia un objeto exterior, pero sélo una parte de esa
investidura es cedida a los objetos. Por otra parte, la libido puede separarse del objeto y
retornar al Yo. En ese sentido, el objeto exterior y el Yo serian intercambiables.

Sin embargo, el narcisismo primario, es decir, la relacién entre el Yo y la porcion de
iibido que sigue permaneciendo afectada, padece modificaciones a lo largo del
desarollo; a la investidura primaria del Yo coresponde el sentimiento de omnipotencia
del nific que se ve cuestionado por la experiencia vivida, por las comparaciones y las
criticas de los padres y los maestros. Para remptazarlo, el sujeto formara un ideal por el
cual intentara recobrar la perfeccién narcisistica primera, asi se esforzaré en satisfacer
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su parcisismo en tanto que Yo ideal, pero este ideal le implica cubrir |a distancia con
respecto a su Yo real.

Este ideal no hereda unicamente las perfecciones del Yo prnmitivo al que
comresponde el Yo ideal, sino que se construye a partir de las criticas y exigencias de
padres y maestros a lo cual comesponde el Ideal-del-yo. SegiGn Millot, “mientras se
cumple esta diferenciacién en el intefior de! yo, surge la conciencia moral encargada de
preservar al Yo-ideal y de apreciar la diferencia entre ¢l Yo y el Ideaal-ctel—yc:‘.“3

Esto lleva a Freud a reconsiderar el mecanismo de la reprasion, ya no la concibe
como el resultado de un conflicto entre las pulsiones sexuales y las de
autoconservacion, sino como el efecto de un conflicto entre la libido narcisista, es decir,
la parte de la investidura de las pulsicnes sexuales que se fijd originariamente sobre el
Yo, y la libido objetal o aquella parte de investidura de las pulsiones sexuales que no
tienen al Yo por objeto. La represidn, *parte del yo; podriamos precisar: del respeto del
yo por si mismo”;* por su ideal, el Yo reprime las representaciones incompatibles con él
a fin de preservar la satisfaccién narcisista.

En Introduccion al narcisismo, Freud reafirma la necesidad de mantener una
concepcién dualista de las pulsiones. El dualismo pulsiones de autoconservacion-
pulsiones sexuales en la teoria analitica, Freud lo explica respecto al narcisismo, con la
oOposicion proceso primario-proceso secundarnio.

La oposicién libido del Yo-iibido de objeto nos coloca frente a una fuerza Gnica de la
cual sdlo sus fines pueden entrar en contradiccion. Freud muestra a proposito del amor
que &! narcisismo saca provecho en ello: el objeto exterior es puesto simplemente en el
lugar de! Yo o del Ideal del yo.

La naturaleza del conflicto entre la libido del Yo v la libido objetal se esclarece si se
asimila libido de objeto y amor. El mismo Freud nos lo dice, “se ama & io que posee el

SuMillot, C. Freud ..., p. 106,
“Freud, S, Obras compietas. Ed. Amermortu, vol. XIV, p. 90




mérito que falta al yo para alcanzar e! ideal”,* en cuyo caso el objeto viene a ocupar el
lugar del Yo, en espejo, v la satisfaccion sigue siendo narcisista, de manera que el

término del amor es todavia el Yo.

Lo que se obsefrvaria entonces en la represion es el renunciamiento a un deseo por
amor a una imagen de si mismo, mas conforme a! anhelo de la instancia parental que el
sujeto busca complacer, y en este sentido, el narcisismo seria otra manifestacién
transferencial.

Si, como enuncia Freud reiteradamente, el amor es uno de los principales méviles
de la educacion, ello se debe principalmente al hecho de que ia relacién pedagdgica
preserva la satisfaccidn narcisista. Sin embargo, Freud no renuncid a la idea de que la
represién es uno de los principales motores de la educacién en tanto el juego de las
pulsiones de avtoconservacion, es decir, las exigencias de satisfaccion de las funciones
vitales.

El nifio, en desveniaja ante el aumento de la tension que provoca las necesidades
no satisfechas, busca en el amor de ios padres la seguridad ante este peligro. Aqui el
amor no es solamente aquello que satisface el narcisismo, sino también aquello que
preserva ! desasosiego orgénico creado por la necesidad. El narcisismo y la presién de
la necesidad pueden conjugarse para producir la represién del deseo que no esta al
servicio del Yo. Los deseos serdn entonces sacrificados al amor propio en sentido
amplio.

Las aportaciones de! concepto de narcisismo a la explicacion de la relacién
pedagdgica se definen a partir de las transformaciones padecidas por el narcisismo
primario hacia la constitucién de un ideal que reemplaza al Yo primitivo como objeto de
satisfaccién. Las caracteristicas de ese ideal las configuran, como se explicd, las
criticas y exigencias de los padres y los maestros que le conferirdn sus caractreristicas.
La formacidn de ese ideal constituird después el modelo que el Yo se esforzara en

*op. cit. p. 97.
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realizar para la satisfaccién de ia libido narcisista. Asi, la conciencia moral surgird de la
diferencia entre el Yo y su ideal.

Las posibilidades de influencia de las précticas educativas del individuo se
expresan aqui en su aspecto positivo y no ya unicamente negativo. Para el masstro ya
no se trata sélo de coartar las tendencias molestas, sing de proponer al nifio un modelo
con cuya realizacidn pueda satisfacerse. Tal parece que el maestro puede. al menos en
este dominio, construir una relacién pedagdgica deseable.

Sin embargo, las precisiones posteriores de Freud respecto a la formacién del
Ideal-de-yo, muestran también aqui tas limitaciones que en gran parte tiene et maestro;
afade el papet que cumplen las pulsiones sexuales, con ia forma de libido narcisista, en
la formacién del individuo. Las pulsiones del Yo no son las Onicas fuerzas
determinantes para et desaroilo. El narcisismo es un factor poderoso de evolucién y
esta en el centro de la formacién de lo que llamamos personalidad. Es igualmente un
poderoso agente sojuzgador de las pulsiones sexuales parciales y constituye su parte
negativa, que aparece en el analisis bajo la forma de la resistencia.

Segun Milot, e} descubrimiento del narcisismo desemboca en la teoria freudiana en
la descripcion de los diferentes tipos de identificacion en los que se basa la formacion
del Yo y del Superyo por diferenciacién con respecto al Ello.

La formacion del Yo se deriva de una primera identificacién al padre previa a toda
eleccion de objeto, esta identificacion no es todavia de tipo narcisista, pero es
fundadora del narcisismo. La libido narcisista que se constituye inicialmente, pasara a
ser linido de objetc al separarse en parte de ese Yo nuclear, mientras que las
identificaciones posteriores resultarén del retorno de la libido sobre el Yo, y la condicion
de ese retorno residird en la asimilacion por el Yo de los rasgos tomados, ya sea al
objeto de amor, ya sea ai rival en la relacidn amorosa.

Asi, |a constitucién del Yo resulta de la historia de sus elecciones de objeto, debido
a la propiedad de !a libido narcisista de transformarse an libido objetal e inversamente.
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Freud explica en términos de identificacion los efectos estructurantes del complejo de
Edipo y de la formacién del Superyo. En el mejor de los casos, la investidura enftica de
la madre por el nifio es abandonada en provecho de una identificacién al padre, rival de
éste, identificacion que viene a reforzar la primitiva y que habia estado en el origen de la
formacion det Yo.

Esa identificacién no solo consiste en una asimilacién, por el Yo del nifio, de rasgos
tomados del padre, sino que culmina en la formacién de una instancia distinta del Yo: el
ideal del yo, a imagen del padre, ideal que supone un caracter imperativo, forzoso
respecto al Yo y que Freud designa con el nombre de Superyo.

La funcién del narcisismo en el complejo de Edipo no séio abarca la constitucion del
Ideal-del-yo, sinc que juega un papel esencial en el abandono de la relacién erdtica con
la madre, precisamente porque el nifio es conducido a ello a través del complejo de
castracién, vale decir, por la inquietud de preservar su organo falico en el que se
concentra su libido narcisista.

De este modo el psicoanalisis esclarece la conocida funcién de modelo o de
ejemplo gque desempenan los padres y los maestros. Es por el juego de
transformaciones de la libido de objeto y de |a libido narcisista como &l nifio asimila los
rasgos de las personas que le rodean apropiandose sus exigencias.

En el periodo de latencia, los profesores ocupan para €l nifio el lugar de sus padres
y en particutar del padre, asi pues, los maestros recibirén lcs sentimientos que ! nifio
experimentaba hacia el padre a la salida del complejo de Edipo. Millot dice que son ios
educadores quienes, *investidos de la relacién afectiva primitivamente dirigida al padre,
se beneficiaran con la influencia que éste ejercia sobre el nifio y asi podrén contribuir a
la formaci6n de su ideal-det yo *°

En Sobre la psicologls del colegial (1914), Freud sefiala que la adquisicion de
conocimientos depende estrechamente de la relacion del alumno con sus profesores,

S op. cit. p. 114.
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que reproduce el tipo de relacién con el padre instaurada por el nifio a la salida del
periodo edipico: "en muchos, dice, el camino hacia las ciencias pasaba exclusivamente
= 47

por las personas de los maestros®.

Asi es como las técnicas pedagdégicas de transmision de conocimientos quedan
relegadas a un segundo plano con respecto a la relacion personal heredada por el
complejo de Edipo. Freud explica en este texto que dicha herencia, que incluye
aspectos positivos, tiene también sus inconvenientes, en tanto que los sentimiantos de
admiracion y apego transferidos del padre al profesor, se acompafian también de
hostilidad que en e! pasado se dirigié al padre por dificultar la vida pulsional de! nifio.
‘De antemano nos inclindbamos por igual al amor y al odio, a la critica y a la
veneracién™.®

Los maestros heredan los restos de la situacién edipica. En este texto Freud
puntualiza sobre la importancia decisiva de la salida del complejo de Edipo para la
continuacion de la educacién. La naturaleza y cualidad de los vinculos que un nifio
establece con las perscnas de su sexo y del sexo opuesto ya han sido fijadas en el
curso de los seis primeros afics de su vida; “a partir de entonces puede desarrollarios y

trasmudarios siguiendo determinadas orientaciones, pero ya no cancelarios™.**

Es por el complejo de Edipo, que lo esencial del proceso educativo se juega en la
relacion de! nifio con sus padres, y esto mismo limita el papel posterior de los maestros.
“La suerte estd hechada, ya no se trata sino de utilizar lo mejor posible el turmo de dar
tas cartas, a saber, lo que llaman los dones del n':fjc:a'.50 Las aportaciones del
psicoanalisis al proceso educativo sélo le permiten al profesor medir los limites de su
poder asi como comprender y excusar las reacciones con que tropieza.

Las extremas exigencias por parte del profesor no son convenientes para el nifio ya
que al tratar de adecuarse a ellas se acentuaran las diferencias entre su Yo y un ideal

“ Froud, §. Obras complatas. Ed. Amorrortu, vol. Xlil, p.248.
a "
op. cit. p. 248.
® op, cit, p.249.
* Millot, C. Freud ..., p.115.



inaccesible. E| ideal del Yo que requiere la sublimacién no puede obtenerla por la
fuerza, y tan solo puede traer como consecuencia la represion y la neurosis.

Tal parece que el poder de los maestros s6lo se manifiesta cuando es nocivo. En
este sentido se deduce gue Freud bien puede dingirse al narcisismo det maastro al
insistir en que no puede buscar satisfacer su propio ideal narcisista a través del nifio al
que tiene la tarea de educar. Busca refrenar al maestro en la pendiente de una
identificacién narcisista al nifio. El fin que asigna Freud a la educacién implicaria mas
bien una destitucidn de esta funcidn del ideal.

Por otra parte, en Introduccion al narcisismo, coloca en el Yo ideal de los padres al
nifio quien seré investido por ellos de la tarea de realizar el ideal a! que ellos mismos
debieron renunciar; asimismo en el entomo educativo esta investidura narcisista resulta
ser perjudicial cuando el niflo ocupa un lugar en el deseo del maestro y de los padres,
por lo que el alumno corre el riesgo de tomar un lugar alienante, ser amado como otro,
no como él misma.

Los padres y maestros no son, como se podria suponer, seres preocupados sélo
por el exclusivo bien del nifo. Sus deseos y su severidad se manifiestan con todo su
peso en la practica educativa que, como dice Freud, suele poseer el valor de una
revancha sobre la sufrida en otro tiempo.

Es por la alienacién del nifio en el deseo de sus padres y maestros por o gue se
explican las exigencias excasivas que el alumno hace suyas y por las que esfuerza por
satisfacar los anhelos parentales.

En Sobre la psicologia del colegial, Freud demuestra que el primer desprendimiento
del nifio con respecto al padre, es decir, su destitucién del lugar del ideai, lo abre a la
influencia de personas extriores a la familia que pddrén venir a ocupar el lugar dejado
libre por la “caducidad” paterna. Indica, por otra parte, que el nifio s6lo puede llegar a
ser adulto cuando ha llegado ha desprenderse de todos los sustitutos del padre, io que
significa que nadie puede venir a ocupar, ya para él , el lugar del ideal, que nadie puede
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ser idealizado por &, sin embargo este desprendimiento det padre y sus sustitutos
comesponde a una caducidad de la funcion del ideal mismo.

Por lo tanto, para Freud la verdadera moral no consiste en promover un idea
elevado destinado a permanecer inaccesible o irrealizable, y que no conduce mas que a
una relacién engafiosa con uno mismo y con el otro. El ideal y la idealizacién de la
realidad que é! implica son generadores de ilusion e incluso del desconocimiento,
Mueve al Yo a imaginarse mejor de lo que s 0 a exigir de si mas de lo que puede y en
definitiva, dice Freud, a la hipocresia.

En este sentido, el proceso educativo a través de una relacion pedagdgica alienante
y engaiiosa, puede culminar en la represidn si se revela necesario para sostener ia
ilusién de la moralidad, es decir, finalmente puede terminar en neurosis.

En conclusion, la satisfaccion narcisista descansa desde el inicio en ilusién; primero
de la omnipotencia de! Yo primitivo, y después scbre una imagen de perfeccion
puramente imaginaria, el Yo ideal. El mismo |deal-delyo se elabora a partir de las
cualidades prestadas al padre o a sus sustitutos, y resulia de una sobrestimacién
basada en la ilusion,

Freud exhorta a la educacién a renunciar al apoyo de la ilusién y dejar sitic a la
realidad, asi es como se puede observar el deseo de que la educacion cese de conferir
la primacia del narcisismo. El ideal y el narcisismo deben se situados de un mismo lado
denominade por Freud ¢como ilusidn en oposicion a lo que unas veces llama verdad y
otras realidad, y que justamente, en eflo se ha de basar la relacion pedagodgica.

El ideal-del-yo que el evocador utiliza para afirmar su poder, es el resultado de la
identificacion primitiva al padre o al que ha cumplido su funcion; dicha identificacién es
reforzada en la etapa del complejo de Edipo y serd el niclec que enriqueceré las
identificaciones posteriores con las personas que serédn llevadas a ocupar el lugar del
Ideal-del-yo, como pueden ser los maestros.



4. Hacia un maestro analitico. Algunas propuestas

La intencidn de estas lineas es analizar algunos aspectos que inciden en la
formacion de los maestros y en el deseo de serlo; aspectos que se constituyen desde la
subjetividad y que actlan en o educativo y en el ser mismo de la identidad magisterial.
Esto significa postular la existencia de una realidad inconsciente dominada por la fuerza
de la pulsion y del deseo, que opera de manera mucho mas efectiva de lo que se
reconoce y se admite.

Conviene preguntar: ;por qué el fendémenc de la formacion de los maestros lo
vivimos de una manera tan apremiante? ,qué depositamos en los maestros para que
nos angustie tanto su buena formacion? 4 por qué no se discute tanto la formacion de
otros profesionales?

El surgimiento de tales intenoganies es inevitable cuando el objeto de analisis es el
magisterio normalista quien parece constituir el centro de los reproches de la sociedad
en materia educativa. En efecto, alrededor det mismo se ha definido un deber
magisterial altamente iraciona: que responde a representaciones sociales, a los deseos
que los estudiantes y los propics maestros normalistas tienen y proyectan sobre la
profesidén docente. “Puede decirse que ningtin otro docante ha formulado su proyecto
de vida profesional en una identidad semejante como la del nomalismo que ha liegado
a constituir un imaginario social cuyos significados son indiscutibles, no sélo para los
mismos normalistas, sino para quienes fuera del gremio parecen comprender o intuir el

significado afectivo de tal nocién®. ™

Este imaginario interviene sin duda para que precisamente el lugar de la formacién
de maestros aparezca siempre como un lugar de frustracién e insatisfaccion y, a la vez
como polo que atrae como un reto. Maestros, estudiantes, padres de familia y
especialistas, coinciden en que la formacion debe cambiar v, a pesar de elio, tras una
serie de estudios y propuestas para transformaria, el problema sigue en pie.

 Zufiga, R "Un imaginario alienante: la formacién de maestros® en Cero en Conducta. Aflo 8, No.33-
34. México, 1993,
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La hipétesis que aqui se plantea es que el fracaso de las reformas hechas a Ia
educacién parece responder a que el imaginario proyectado sobre la profesidn
magisterial y la educacitn escolarizada es de tal indole que ninguna medida que se
pueda instrumentar serd capaz de colmar la expectativa deseante puesta en eilos, ni
formar al tipo de maestro que espera la sociedad. Ademas, aquello que se pretende
transformar desde lo racional no coincide con aquello que los maestros y la sociedad
estan dispuestos a cambiar.

Por ello es conveniente averiguar qué estd detrds de la demanda de mejores
maestros, aqueilo que lo sustenta como broblema y poner en palabras a qué remite lo
que se enuncia como deficiencias en la fomacién de maestros. Es aqui donde las
aportaciones del psicoandlisis permiten comprender mejor el tlipo de problema que esta
en juego al esclarecer otras dimensiones del mismo,

Sin embargo, es preciso tener claro que el objeto de! psicoanslisis y el de la
pedagogia son distintos; el primero no busca educar, solo intenta encontrar un sentido,
en todo caso, permite comprender mejor aquelio que ocurre en la relacién pedagdgica,
pero el saber que busca y al que se refiere es otro muy distinto al de lo educativo,
mientras que &l saber que distingue al imaginario normalista, es alienante y alienador en
cuya base se encuentran las creencias que el maestro tiene sobre su misién y que le
hacen suponer que tiene el derecho de imponer su poder, su saber v sus desec a
quienes son sus alumnos y a exigir que éstos renuncien a los propics. “En la
ensefanza, el deseo de saber del alumno choca contra el deseo del maestro...de que el
alumno sepa, anutando asi lo que podria reaimente mantener el deseo del alumno. Al
mismo tiempo el maestro espera confusamente que el alumno le dé el saber que le
falta, lo que fleva al alumno a defenderse como si comiese el riesgo de verse privado del

producto de su trabaijo (privacién que se siente como amenaza de alienacién)”. %

La alienacién consiste en reducir el deseo a la demanda, asi, el nifio intenta
conformarse a la demanda del otro y por ello busca presentarse con su imagen

2 Mannoni, M. La educacidn imposible. Siglo XXI. Mdxico, 1981. pp. 35-36,
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narcisista en la relacion pedagégica para asegurarse el amor del maestro, sin embargo
esta imagen ideat lo aliena y lo lleva a sacrificar su deseo, por lo que es menester que
el educador se desprenda de estos espejismos. No es suficiente el abstenerse de
formular demandas, sino hacer un andlisis personal con el fin de reducir en su
funcionamiento psiquico la importancia de ese imaginario donde el deseo se aliena para
que el niflo pueda a su vez desprenderse de él.

El analisis para el maestro no sélo implica reducir el imaginano, sino reconocer que
no se puede sino estar sometido para renunciar a toda ambicién del dominio. Asi se
explica la proposicién de Freud de que los maestros reciban una formacién analitica, asi
como sus advertencias respecto al intento de modelar al nific en funcién de sus propics
ideales.

El andlisis es la via para que el maestro se abstenga auténticamente de hacer
pasar sobre el nifio sus exigencias superfluas ya que éstas terminan por impedirle at
nifio la tarea de realizar sus ideales en tantc mostrarse al maestro como ese “Yo ideal”
en donde &l mismo s aliena. Siguiendo a Freud, el resorte principal de la educacion es
el amor, o sea que en la relacién pedagdgica la demanda de amor es del nifio al
maestro y para conquistarlo y conservario se presenta con una imagen engafiosa de si
mismo como medio de satisfacer las exigencias y cuyo polo consiste en el ideal dei Yo.

Se define, por lo tanto, la relacién pedagégica como imaginaria, narcisista y
alienante y se propone que su resolucion radica en la verdad frente al nifio, en la
limitacion de las exigencias educativas y con eilo en el respeto al alumno. Estas
proposiciones implican la reduccion del imaginario del maestro por via del andlisis.

En esta direccién se precisan dos ideas: la primera en relacién con la formacién
psicoanalitica del maestro y la segunda en la posibilidad de su andlisis. En &f contexto
magisterial el psicoanalisis se encuentra desvinculado de la formacién de los maestros.
En los planes de estudio de las normales predominan las concepciones conductistas y
cognoscitivas de la psicologia, mismas que fundamentan las propuestas de reforma al
plan y programas de estudio de la educacion primaria, sin que exista la critica desde el
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psicoanalisis a este tipo de postura. Asimismo, las publicaciones psicoanaliticas se
conciben para circular entre especialistas del campo, por lo tanto no hay materiales de
divulgacién que puedan permitir al maestro un conocimiento de lo que es el
psicoandlisis que le permita entender, de otra manera, el desamollo infantil y su
actividad docente.

Esta situacion provoca que el profesor se aleje de las propuestas del psicoanalisis
que parece ser considerado como un discurso abstracto que poco tiene que ver con su
problematica particular. La vinculacion entre psicoandlisis y educacién no radicaria en la
formulacién de una pedagogia analitica, sino en la posibilidad de una formacién det
maestro con una cultura de tipo psicoanalitica que implique un apoyo para confrontar
los problemas de su actividad. Sin embargo, vincular al psicoanalisis con la educacidn
no comesponde a los psicoanalistas que desarrollan su propio objeto, sinc a los
profesionales de la educacion interesados en el psicoanalisis.

Es imperativo brindar espacios al psicoanalisis en la informacion psicolégica que
recibe el maestro, lo que implica elaborar materiales de divulgacion superando las
nociones cognoscitivas predcminantes. Asi mismo, se recomienda la organizacion de
diversas actividades de difusidn del psicoandlisis como pueden ser conferencias y
seminarios encaminados al analisis de la relacion pedagdgica.

Estas proposiciones se circunscriben en el plano de la informacidn con et propdsito
de que el maestro se acerque al psicoanalisis, y lo asuma como un nuevo discurso en
tanto 1a faita de experiencia en andlisis. Dicha experiencia no implica obligatoriedad
alguna para el docente y, aun cuando puede ser considerada como la mejor opcién,
sabemos que la asistencia por parte de los psicoanalistas, no siempre esta al alcance
de los recursos econémicos de los profesores.

Sin embargo, es posible abrir espacios a la reflexién de los docentes sobre la
problematica subjetiva del ser maestro, favoreciendo a la elaboracion de los aspectos
que mas los afectan en el ejercicio de su profesion, sobre todo, aquellos aspectos que
pasan desapercibidos, pero que en el proceso grupal pueden revalorar.



Estos espacios se pueden concretar como “grupos de formacién”™ donde los
participantes puedan reescribir -hablando- su propia historia profesional y con ello, vivir
la docencia de una manera menos angustiante, aceptando sus limitantes y, como
hemos dicho, dejando de lado las fantasias implicitas en el quehacer docente, reducir
su imaginario. La experiencia que se tiene en este tipo de trabajo es minima, sin
embargo, parece incidir en aspectos significativos de ta formacién del docente al
acercarlo de una nueva manera a su quehacer y, probablemente interesandolo por
conocer la literatura psicoanalitica y, de ser posible, por psicoanalizarse. No se
pretende con esto dar una formacion psicoanalitica a los maestros que participen en
estos grupos, sino que los acerque al psicoanalisis.

El objetivo del grupo es la formacién profesional de los participantes, ain cuando
podria ejercer un efecto terapéutico, no es un grupo de este caracter, ni de analisis
grupal, sélo alcanza a movilizar las resistencias y permitir el acceso a nuevos niveles de
comprension de su actividad profesional, sin embargo, es posible que el educador
acceda a su deseo y distinguiendo éste del deseo del otro, pueda establecer un tipo de
relacién pedagégica diferente en la que no pretenda imponer al nifio su deseo, pero -
tampoco se deje avasallar por el deseo de] alumno.

Se espera que las consecuencias de este trabajo se reflejen en la cotidianidad del
salon de clases en la medida en que los maestros tendrian nuevas posibilidades de
sentiflo y entenderio ya que al bajar sus pretensiones superyoicas, es posible que se
desarmollen con mas creatividad. Este tipo de trabajo no abarca la transformacion de las
practicas de ensefianza, y suponemos que las posibilidades de desarrollarse en un
ambiente institucionat son limitadas.

Por otra parte la coordinacién de un grupo de formacion implicaria que estuviera a
cargo de un psicoanalista o un profesor psicoanalizado que tenga la formacion para la
coordinacién de grupos, de modo que pueda establecer el enfoque psicoanalitico y
asegure, con ello, el acceso del docente a planos de su formacion que él mismo
desconoce.
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CONCLUSIONES

En el marco de la pedagogia tradicional, la relacion maestro-alumno se constituye a
partir de diversas preconcepciones acerca de la infancia desde el egocentrismo del
maestro; &l es el verdadero centro de la actividad educativa tradicional, en cuyo contexto
se predomina la vigilancia sobre la ensefianza. Asi, el autoritarismo caracteristico de
esta escuela resulta un serio obstaculo para la consecucion de los objetivos de la
educacion.

Por lo que al nifo respecta, su curicsidad, espontaneidad y su vivacidad se
subestiman y limitan, o bien el alumno se convence de gue la postura mas segura y
adecuada es la obediencia, la falta de iniciativa o la adulacién. En estas condiciones, no
puede extrafiar que la escuela primaria sea incapaz de ayudar al alumno en las
dificultades que se le presentan fuera de ella.

Segun las criticas que se han examinado, la escuela tradicional no sblo se
despreocupa de la educacién sino que en muchas ocasiones dificulta, en vez de facilitar
jo que cominmente se engloba bajo ef nombre de *personalidad” y pone especial
atencion a o que se suele llamar inteligencia. Por el contrario, la educacién debe
reforzar |a integracion entre todos los aspectos de la personalidad, precisamente por ser
la integracién la méas fragil de las funciones psiquicas.

Aprendimos que las principales criticas a la escuela tradicional, sefialan que los
datos alimacenados en la memoria del alumno suelen olvidarse o perderse una vez que
pasa la situacion de prueba o examen. E! resultado es no sdlo que el nifio aprende en ta
escuela poca cosa, sino que es |a misma escuela la que se encarga de desinteresar al
alumno por el aprendizaje, el contexto escolar construye en él sdlidas defensas y
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resistencias respecto a la cultura, a causa de la infortunada experiencia que se ve
obligado a hacer con ella. Es asi como la relacidn pedagdgica que se gesta en la
escuela tradicional resulta no-educativa o antieducativa.

Los autores mencionados en el primer capitulo, y otros muchos que en él no
tuvieron cabida, organizaron el primer movimiento amplio, coherente y unificado en
direccién a una nueva escuela y distinta. Entre los avances conseguidos en este
movimiento hay que destacar el énfasis puesto en la actividad del nifio frente a la
pasividad fomentada por la escuela tradicional, asi como la preocupacion por formar a
todo el nifio y no sélo su intefigencia.

Esta concepcion de la educacién, sefiala que las practicas de ensefianza deben
concretarse como un estimulo para el desarrollo del nifio. Asi, ia relacion pedagégica en
el contexto de la Escuela Nueva se perfila hacia la autonomia de los alumnos para
organizarse y tomar decisiones refevantes para su educacion y su vida en !a escuela.
Sin embargo, la refacién maestro-alumno propuesta por la Escuela Nueva, se define
mas por oposicion a los errores de la escueta tradicional que por afirmacion de una
ideologia propia y consistente, por mas que esa ideclogia exista.

La propuesta de la Escuela Nueva, en tanto que resulta reactiva frente 2 la escuela
tradicional, tiene mucho de idealista. Por cualquiera de los caminos transitados, esta
perspectiva pedagbgica llegd a Ia idealizacién absoluta del nifio, se pensaba en él con
muy pocas posibiidades de crecer, como si la etema presencia de los nifios en las
escuelas hiciera de cada uno de ellos un ser para siempre.

La excesiva exclusividad en el nifio, dificiimente permite a los maestros salirse del
mundo infantii que es el que precisamente se trata de trascender. Se puede constatar a
veces, a este respecto, la defensa de una atmésfera més infantilizada que infantil, de un
ambiente artificial, que no da sino facilidades y que suprime sistematicamente todo lo
que exija esfuerzos por parte de 1os nifos.

103



Por ofra parte, la Escuela Nueva permite toda clase de interpretaciones y facilidades
para quienes emplean los nuevos métodos, debido a la vaguedad de nociones como
necesidades e intereses del nifio.

Una pedagogia gue no se interrogue sobre el tipo de nifio al que se pretende educar
¥y las posibilidades de insercién a la cultura, es una pedagogia gue olvida factores que
son esenciales, pues el cambio social dificiimente serd una consecuencia, como Io
pretendia la Escuela Nueva, de los cambios en la escuela. Por ofra parte, esta
perspectiva llamada pedagdgica propone cambios en la escuela con base en una
aceptacion implicita del sistema social y del sistema escolar, que perpetla la relacién
maestro-alumno basada en la autoridad “natural” det adulto.

Desde la perspectiva antiautonitaria, las practicas de ensefianza no reciben tanta
atencion como la comunicacion y las actitudes en la relacién maestro-alumno. Esta
reflexidn ha reforzado en nosotros el convencimiento de que el dilema con que nos
enfrentamos es, en el campo pedagégico, el dilema de la libertad o la obediencia. En
esta perspectiva se opta en forma absoluta por la libertad, de manera que si antes se
esperaba practicamente todo del maestro, muy poco del alumno y nada dei grupo, shora
debe esperarse nada del maestro y practicamente todo del nifio y del grupo.

Como antes se menciond, suprimir la figura del maestro comporta serios riesgos. Si
el educador decide abstenerse o renunciar a toda guia, queda disponible el lugar para
un cumuilo de difusas influencias no educativas.

Bajo esta perspectiva, el problema de la ensefianza es un problema estrechamente
vinculado con la relacién pedagégica. Asi, o psicoldgico y mas concretamente, lo
institucional psicolégico se encuentran elevados a una primera categoria;, se trata de
cierto psicologismo con una faita de perspectiva socioldgica que se pone de manifiesto
con optimismo y que esconde una franca ilusidén pedagdgica al ignorar hasta que punto
la familia, fas estructuras sociales y psiquicas determinan la relacion pedagdgica; de otra
manera la escuela no seria parte de la sociedad y la cultura, sino causa primera.



La préctica antiautoritaria se concreta difusa si no se toman directamente en
consideracion los contenidos educatives y los sujetos de la relacién pedagégica con
referencia a las estructuras sociales y psiquicas que la determinan.

Se ha reconocido que el fendmeno de la relacién pedagbgica no puede ser
explicado desde otros &mbitos disciplinarios en tanto que éste se transforma bajo la
légica de lo sociolégico, histérico o psicolégico que describen, pero no explican, el ideal
pedagogico de la relacion. Es precisamente esta extensidn de principios 0 nociones
conceptuales, lo que se procura evilar al introducir el punto de vista del psicoandlisis
freudiano y poder construir una explicacién del fendmeno de la relacién pedagdgica,
desde ese otro lugar del saber.

El saber psicoanalitico pone al descubierto las estructuras de sostén relativas a la
relacidén pedagégica, con ello advierte que con el uso de sus conceptos se puede
explicar este fendmeno por la causa profunda que escapa a la conciencia de los
implicados en dicha relacién, de manera que el fendémeno pedagogico no se explica por
las intenciones o motivaciones del maestro o del alumno, ni se explica al describir el tipo
de interacciones que establecen con base en extensiones de nociones conceptuales de
otros campos del saber.

Hemos aprendido que no hay pedagogia analitica en el sentido de que el maesiro
adopte frente al alumno una posicién analitica, de tal manera que '@ sea posible evitar la
represién o permitir su levantamiento. Asimismo que el psicoandlisis s&lo interesa a la
educacién en el terreno del mismo psicoandlisis, es decir, a través del anlisis del
maestro y del nifio. En el nifc para levartar la represién; en e maestro, para no
excederse en su papel y desprenderse del narcisismo, asi como para evitar las
dificultades que consisten en colocar al nifio en el lugar de su Yo-ideal.

Por otra parte, del saber psicoanalitico se puede deducir cierta ética en la gus la

pedagogia podria basarse y que se relaciona con la desmitificacion de la funcidn del
ideal, como engaiioso y opuesto a una aprehensién de la realidad. Se trata de un amor
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por la verdad que implique el valor de aprehender la realidad, tanto psiquica como
exterior.

Asimismo, se espera que con base en las aportaciones del saber psicoanalitico, se
promueva una reiacidon pedagdgice real, accesible y verdadera, de manera que mueva
al Yo de los sujetos implicados al conocimiento por la verdad para evitar que se
imaginen ser mejor de lo que son.

Por (ltimo, se proponen algunos espacios para la reflexion de los docentes sobre la
proeblematica subjetiva del ser maestro, con el objeto de facilitar a la elaboracién de los
aspectos que mas los afectan en el ejercicio de su profesion y acceder a su deseo
diferenciado, de modo que pueda establecer un tipo de relacidn pedagégica diferente en
ia que no pretenda imponer al nifto su deseo, pero tampoco se imponga el del alumno.

Este tipo de propuestas ocupan en nuestra investigacion ciertos obstaculos y
abren, al mismo tiempo, otras interrogantes no resusltas aqui: Hemos dicho que la
vinculacidn entre psicoandlisis y educacion no comesponde a los psicoanalistas que
desarrollan su propio objeto, sino a los profesionales de la educacion interesados en el
psicoanalisis. Sin embargo, hemos observado que el interés de estos profesionales por
el psicoanadlisis radica en su difusién con cierta visién culturalista que se propone agotar
la explicacion educativa de la relacion maestro-alumno, con base en un discurso
abstracto que poco dice a ios docentes en tanto el uso de nociones y conceplos poco
accesibles a la comprensién de los maestros. E! problema radica en gue los
profesionales interesados en el psicoandlisis, desde esta vision culturalista, seran
quiénes ensefien a los docentes su saber tedrico con pocas posibilidades de que los
maestros articulen su practica docente con este saber, quizd es un problema de
método, de cdmo acceder a la elaboracidn de los aspectos que mas afectan a la
profesion de ensefiar sin ensefiar psicoanalisis.
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