63
le 3
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS
PROFESIONALES IZTACALA

APORTACIONES DEL PSICOLOGO AL
CAMPO EDUCATIVO
(REPORTE DE TRABAJO PROFESIONAL)

T E S I S

QUE PARA  OBTENER EL TITULO  DE
LICENCIADO EN PSICOLOGIA
P R E S E N T A

NICOLAS JUAREZ GARDUNO

""Los Reyes Iztacala, Méx., septiembre de 1993

[ Trels con
FALLA [T 02.0R



pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



INDICE

CARATULA
- AGRADECIMIENTOS
DEDICATORIA
INDICE
INTRODUCCION
CAPITULO |
DATOS GENERALES
) CAPITULOII
PSICOLOGIA Y EDUCACION: EXPOSICION TEORICA
(ANTECEDENTES)

1 EDUCACION

2 PSICOLOGIA y PSICOANALISIS ......... ;
LA CIENTIFICIDAD DE UNA TEORIA PSICOLOGICA .......... .
PSICOLOGIA ACADEMICA VS. PSICOANALISIS: el objeto de la psicologia. ..........ccoververeene

3 PSICOLOGIA Y PEDAGOGIA
LA TEORIA CONDUCTUAL
LA TEORIA PSICOGENETICA: El sustento que falta: Winnicott y Ginnot .
TEORIAS COGNOSCITIVISTAS.
VIGOTSKY
HENRI WALLON....

LAS APORTACIONES PSICOANALITICAS COMO SUSTENTO DE LA PSICOLOGIA
ACADEMICA ...ttt st bbbt s s sesb e s

4 PSICOANALISIS Y EDUCACION
EL PENSAMIENTO DE FREUD SOBRE LA EDUCACION Y LA APORTACION DEL
PSICOANALISIS ..
(ES POSIBLE UN REPLANTEAMIENTO DE LO EDUCATIVO

LA CONCEPCION DE EDUCACION EN SUMMERHILL......... i
LA FUNCION DE LA IDENTIFICACION Y EL PAPEL DE LA SUGESTION..
SOBRE EL NARCISISMO .....ccccevrrecsssesens

ORIGEN DEL CONCEPTO Y TIPOS DE NARCISISMO
OBJETIVIDAD Y NARCISISMO BENIGNO .
DE QUE SE ENAMORA NARCISO Y QUE MUERE DEEL.......
EL DRAMA DEL NINO DOTADO: TRASTORNO NARCISISTA
LA DEPRESION NARCISISTA Y EL ENCUENTRO CON EL MUNDO INTERIOR ..
EL SENTIMIENTO DE S{: CORTESIA O AUTOENGANQ
NARCISISMO BENIGNO Y NARCISISMO SANO.......
EL PAPEL DE LA MADRE EN EL DESARROLLO DE UN NARCISISMO SANO................
EL PAPEL DE LOS PADRES EN LA REPETICION DE LA TRAGEDIA NARCISISTA.........

5§ OBSERVACIONES FINALES




CAPITULO
RESUMEN DE ACTIVIDADES Y ANALISIS CRITICO.

1 DESCRIPCION DE LA INSTITUCION (DGEP)
PARTE Lot eemseseseneses s s esas e ssenssas s
DIRECCION GENERAL DE EDUCACION PRIMARIA ............cocooo.e,

1.-EL PROGRAMA COEEBA Y EL PROYECTO 05.4.
2.-EL TRABAJO DEL PSICOLOGO.....
3.-EL PROYECTO 054 INTRODUCCION DE LA COMPUTACION -
ELECTRONICA EN LA EDUCACION BASICA (COEEBA)

2 PRODUCTOS Y RESULTADOS: 105

1) DESCRIPCION DE "ACTIVIDADES HASTA ANTES DE LA INSERCION DEL
PSICOLOGO Y QUE CONTINUARON DESARROLLANDOSE A PARTIR DE SU
INCORPORACION"

¢ CAPACITACION.......cccoccoemn..
¢+ TRABAJO ADMINISTRATIVO ....
+ ELABORACION DE MATERIAL DIDACTICO PARA LA

.. 107

CAPACITACION . ......cooiovviree oottt esss st 108
¢ SUPERVISION A ESCUELAS INCORPORADAS AL PROGRAMA
COEEBA........covtooeesoeecieses et eessn s st ene s sasssrinns 109
VALORACION GENERAL DE LAS ACTIVIDADES: .........oovornvrmrcrssnesonssssssssnes 109
2) DESCRIPCION DE "ACTIVIDADES DESARROLLADAS A PARTIR DEL
MOMENTO DE LA INSERCION DEL PSICOLOGO " .ooovooieeoveeeeeevesesresesseesseressesronssseens 114
+ DISENO CURRICULAR: ELABORACION DE UN PROGRAMA PARA
UN CURSO L.t ssvisees e sisssassssssnssessses st sesesesmaes st s e sensnies 114
VALORACION Y CONSIDERACIONES SOBRE LA ACTIVIDAD
REALIZADA 116
*  ANALISIS DE PROGRAMAS EDUCATIVOS COMPUTACIONALES............... 118
*- ELABORACION DE MATERIAL DIDACTICO PARA LAS ESCUELAS
INCORPORADAS AL PROGRAMA COEEBA..........ccovvtereirienrsenssisiconissisnsenss 118
1.-ELABORACION DE UN GUION PARA LA ELABORACION DE UN
PROGRAMA EDUCATIVO COMPUTACIONAL....coveviiiiverceees e rceiniaene 118

2.-MANUAL PARA LA INSTALACION ELECTRICA DE AULAS

DIDACTICAS . ...o...ccroooroc. . 120
3.-ELABORACION DE UN FORMATO CON SU GUIA PARA EL ANALISIS
DE LOS PROGRAMAS EDUCATIVOS COMPUTACIONALES (PCE). ........cccosreri.. 120

+ LINEAMIENTOS QUE NORMAN LA ACTIVIDAD DE LAS ESCUELAS
INCORPORADAS AL PROGRAMA COEEBA ........oovcovversicrveerssossssconsensssions 122
VALORACION DE LA ACTIVIDAD DESEMPENAD, 122
+- ANALISIS TECNICO DE PROGRAMAS Y JUEGOS EDUCATIVOS DE
ORIGEN COMERCIAL, Y ELABORACION DE DICTAMEN PARA SU
APROBACION Y ADQUISICION. . 124
CONSIDERACIONES FINALES DE TRABAJO REALIZADO EN EL DEPARTAMENTO
DE CAPACITACION DE LA DIRECCION GENERAL DE EDUCACION PRIMARIA........... 125

DESCRIPCION DE LA INSTITUCION (UPN)
PARTE v ssniesasnes et st
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL ..

+ DOCENCIA: ..... . -
@ INVESTIGACION: ..o eecersees s eessseesesseneeres e




* DIFUSION Y EXTENSION: v ' i
+ ALGUNOS PORMENORES DE LA ACTIVIDAD DESEMPENADA

ACTIVIDADES REALIZADAS
¢ Ascsoria y Docencia (UPN).......
I VALORACION
DOCENCIA Y ASESORIA ........ 136
+ Diseilo curricular
2 VALORACION DEL TRABAJO CURRICULAR ..
+ Elaboracion de una propuesta de proyecto de Atencion Psicologica a docentes en servicio
del nivel bisico. presentado como propuesta de Extension Universitaria y Servicios a la
comunidad universitaria; Su relacién con el proyecto de investigacion. ......c..cccovcvevvinvins 146
3 VALORACION DEL CAMBIO DE ACTITUD CON RESPECTO A LAS
IDEAS QUE SUSTENTABA EL PROYECTO "ATENCION

PSICOLOGICA";EL PAPEL DE LA INVESTIGACION .....o.ooovvoeviivces e 149
CAPITULO IV "
CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
+ CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES , 165 -
CAPITULO V

PRODUCTOS DE LAS ACTIVIDADES REALIZADAS (DOCUMENTOS)

PARTE I
1 DEPARTAMENTO DE CAPACITACION Y SUPERACION ACADEMICA.
+ DISENO CURRICULAR: COEEBA-SEP ....
¢ PRIMER AVANCE
+ PROGRAMA DE TRABAJO...
+ ELABORACION DE UN MARCO REFERENCIAL PARA EL ANALISIS DE PCE.......... 191
¢ FORMATO PARA ANALISIS DE PCE (MUESTRA) ..ccovivvveeiresircnrisirmrsnnessonns 207
¢ ANALISIS DE SOFTWARE Y VIDEOS EDUCATIVOS DE ORIGEN
COMERCIAL.
+ SELECCION: PAQUETE "SEIDI".....
s ANALISIS Y DICTAMEN SOBRE EL
EDUCATIVO "SOCRATES", DE ORIGEN COMERCIAL...........ccoomsvvorrerernronnes 212
¢  ANALISIS Y DICTAMEN DEL JUEGO EDUCATIVO "LITTLE TALKIN
SCHOLAR"
+ ELABORACION DE MATERIAL DIDACTICO:
+ PRESENTACION DE PANTALLAS DE UN PCE (MUESTRA)....
+ LINEAMIENTOS DE NORMA PARA ESCUELAS INCORPORADAS

PARTE Il
2 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL.
+ DISENO CURRICULAR: UPN.

+ PROYECTO DE TRABAJO PARA EL DISENO DE UNA MAESTRIA.............. 222
¢ DIFUSION Y EXTENSION UNIVERSITARIA,
¢+ PROYECTO DE ATENCION PSICOLOGICA A DOCENTES.........ccoovnrevninnene 231

¢ . PROYECTO DE INVESTIGACION..
¢+ RELACION PSICOANALISIS-EDUCACION: POSIBILIDAD DE .
APLICACION AL CAMPO EDUCATIVO ...occevvirirrinisiivsiniseisnssscne s 235-




CAPITULO vi
ANEXOS

| ORGANIGRAMAS
¢ DIRECCION GENERAL DE EDUCACION PRIMARIA.

PAGINA ....ooocomiiiieiocnsiimassninsssceniossssssssss bt isisssniss s sss s s s et it 243
+ ORGANIGRAMA DEL PROGRAMA COEEBA-SEP. S

PAGINA......cmmrmrivrisrirnisnscenesiosns o irirtiisssesbteesas, 244
+ ORGANIGRAMA DE LA UNIDAD UPN 094, e

PAGINA.......ooorosveriricvcssicscscennssssonssosn il ternens 245

Il CONSTANCIAS INSTITUCIONALES
+ DIRECCION GENERAL DE EDUCACION PRIMARIA

.. 246

¢ UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL 247
Vil
BIBLIOGRAFIA .
L O PO O PO O ST I TV TOOP 248

LT T P S PR T PSS P TR PR PRI



opuccIoN

I presente escrito cs un "Reporte de Trabajo Profesional” que describe los productos y el trabajo
E realizado durante casi dos afios en dos espacios institucionales: en primer lugar, ¢l Departamento

de Capacitacion y Superaciéon Académica de la Direccion Téenica de la Direccion General de

Educacion Primaria; y, en scgundo, cl Arca de Psicopedagogia dc la Unidad Centro dc la
Universidad Pedagogica Nacional. En cada espacio se desarrollaron funciones de investigacian, prevencion y
planeacion, desarrollo y, de algin modo funciones de rehabilitacion a partir del Proyccto de Atencion
Psicolégica a Docentes (UPN). aunque ésto ultimo sc cncuentra reportado hasta Ja fasc inicial (como
proyecto).

Para poder realizar ta valoracion de los productos y el trabajo realizado. fue necesario observarlos
retrospectivamente a partir de dos plataformas: por un lado, la experiencia y por el otro, una revision tcorica
del drea en la que se desarrolld el trabajo del psicologo. es decir, la educacion. Esta segunda plataforma, a
partir de fa cual realizamos el andlisis, permitié generar un distanciamiento tedrico nccesario para observar.
aspectos que dificilmente pueden notarse en un anecdotario. Como decia Marx, 'la vida social debe
explicarse, no por la concepcion que se hacen los que en ella participan, sino por las causas
profundas que escapan a la conciencia'. Esta idea fue rectora del impetu con el que hicimos la
revision tedrica, pues fiue motivo dc la busqueda de esas causas profundas que pudieran explicar no
solo ¢l trabajo realizado, sino sobre todo que nos permiticran plantear nuevas y diferentes
concepciones respecto del problema fundamental de la educacion. Las observaciones finales presentadas
al final de la cxposicion tedrica, asi como las conclusiones y consideraciones finales del capitulo presentado
como Analisis Critico y Resumen de Actividades, constituyen una valoracién que apunta al trabajo particular
que aquf se describe, y especificamente, hacia los aspectos en que puede incidir el psicdlogo dentro de la
investigacién aplicada en el campo de la educacién y la instruccion, sobre todo en lo que respecta a las
aplicaciones profildcticas de un saber psicoldgico (sobre todo del psicoanalitico) sobre el rumbo y definicion
de las practicas educativas.

Por la extension del capitulo IT de este reporte el presente trabajo rebasa los limites de un reporte de
trabajo profesional y se constituye cn un cspacio para la reflexion de muitipics afirmaciones en torno de lo
psicoldgico y su vinculo con lo educativo; sc constituye en un espacio donde se debaten diversas ideas y
teorias. Al principio se definié como prioritario definir el campo desde el cual el psicologo reporta su
prictica técnica, pero la dificultad enfrentada llevé a incluir en tal apartado tedrico diferentes perspectivas
que por su naturaleza exigicron cierta amplitud y profundidad, sobre todo en lo que toca a diversas
perspectivas en psicoanalisis.

Creemos que es en este iltimo sentido en que mejor puede inscribirse este reporte, pues no pretende
apuntalar o cuidar la imagen del trabajo realizado, sino demostrar que hay aspectos psicolégicos y sociales
que no han recibido Ia suficiente atencién por parte de psicélogos y educadores, y que ello depende
Jjustamente de la concepcién de hombre y desarrollo, asi como de 1a concepeidn de sociedad que se halle en
cada -concepcién de lo educativo. Por ejemplo; en la parte tebrica se recupera una vieja esperanza,
abandonada por algunos psicoanalistas, la que el Freud joven depositaba en la modificacién de las practicas
educativas con un sentido preventivo de los desérdenes psiquicos, y esto se refleja en el desarrollo de un
proyecto de atencion psicolégica a docentes (UPN). Por otro lado, parte importante del trabajo realizado ha
tenido entre sus propdsitos ¢l recuperar esa actitud profundamente creyente de las posibilidades del ser



humano, hacer presencia dentro de esos aspectos descuidados; cs ¢l caso también del proyecto de Atencion
" Psicolégica a Docentes (UPN). o la investigacion dentro de los espacios de Capacitacion y Superacion
Académica. asi como el diseiio de experiencias educativas donde se propone otro tipo de relacion maestro-
alumno (UPN) recuperando las nociones de desarrollo y aprendizaje de Piaget, que. sin hacer a un lado el
aspecto social del aprendizaje. pone en ¢l centro de la prictica educativa la atencion y el respeto por cl nifio.
Es cierto que el trabajo realizado es perfectible y como tal no puede ser muestra. pero sc constituye en intento
por recuperar el aspecto intclectual y creativo del psicologo dentro de espacios institucionales. lo cual puede
valorarse al cotejar que el trabajo realizado antes de la insercion del psicologo carccia del énfasis puesto en
el tipo de actividades descritas cn este reporte, lo que o hace. en ese sentido. propositivo.

Para dar cuenta del trabajo realizado y del sentido de éste, se presenta primero un capitulo destinado
a revisar las nociones v concepciones de lo educativo desde diferentes perspectivas. La revision de éste
capitulo sc eligio con el argumento de que no puede analizarse una "prictica técnica”, en este caso la
psicologia, en funcién solamente de problemas disciplinarios. sino que ello depende de considerar el
“encargo social". las necesidades y desarrollo de la disciplina psicoldgica y de los problemas particularces que
se dan al interior del campo educativo. Dentro de ¢éste mismo subcapitulo s¢ presenta posteriormente un
apartado que desarrolla con cierta amplitud el problema de la cientificidad de'la psicologia y del
psicoandlisis. No presentamos un apartado para la psicologia educativa, en su lugar presentamos un apartado
destinado a dar cuenta de las concepciones de lo psicoldgico y de como las diferentes psicologias pretenden
asumir los problemas que plantea la educacion. Quiza cl apartado mds desarrollado, asi como el mas amplio,
fue el destinado a Ia relacion Psicoanilisis y Educacin. y esto sc debe precisamente a que el estudio tedrico,
asi como la expericncia dentro del campo educativo, nos ha llevado a considerar a la prictica psicoanalitica y
al saber psicoanalitico como fa partc de la psicologia que mds puede aporiar tanio al estudio y comprension
de los problemas psicoldgicos como a las inquictudes que subyacen al trabajo que aqui sc reporta. Otra razén
de tal extension, fué la creencia de que el psicoandlisis puede comportarse como la infracstructura de la
psicologia, si bicn no es la psicologia misma. Este dltimo apartado dc la exposicién tedrica inicia con las
concepeiones educativas de Freud y las diferentes concepeiones sobre la aplicacion del psicoanalisis a la
educacion desde diferentes posturas psicoanaliticas, hasta una revision de los limites de la prictica
psicoldgica en relacion con un punto de vista socioldgico. Uno de los cjes rectores de cste apartado fue la
consideracion del "narcisismo" como ¢l fenémeno psicoldgico mas importante obscrvado por diferentes
tedricos (Millot, Aichorn, Miller, Mahler, Winnicott) en las rclaciones educativas dentro y fuera de la
escucla; conocimiento que, de no scr visto. pucde llcvar al abuso por parte del educador (padre o maestro),
para someter a sus ideales los deseos de los nifios.

El tercer capitulo estd destinado al resumen de las actividades realizadas y al andlisis critico. Este
ltimo se desarrolla al terminar a descripcion de cada actividad, pues se creyd que era la (inica forma de
poder apuntalar la valoracion particular de los productos realizados. Cuando sc creyé convenicnte se
desarrollé un andlisis general de las actividades realizadas en cada espacio institucional.

El capitulo cuarto comprende las conclusiones y las consideraciones finales a que Heva cl analisis
critico, no obstante, cste apartado esti intimamente ligado con las observaciones finales de la exposicion
tedrica, por lo que deben considerarse, para la lectura de éste reporte, como dos clementos cn un mismo. Las
conclusiones de 1a exposicion tedrica son parte integral de las conclusiones del reporte, pucs al momento de
hacer la revisién bibliogrifica se tomé cn cuenta toda la experiencia acumulada en esos dos aiffos de trabajo
reportado (lo cual es casi imposible no hacerlo), por lo que la misma teoria se estaba nutricndo de la
experiencia. De hecho cada parte tcdrica hace referencia a multiples elementos de la experiencia como
elementos empiricos que refuerzan las afirmaciones tedricas o que incluso la replican o cuestionan.

Muchas de las afirmaciones que aqui se presentan son nucvas hipdtesis y no representan
conocimientos acabados, ni pretenden constituirse como la inica perspectiva posible, pero otras afirmaciones
constituyen verdaderas convicciones que solo necesitan encontrar canales para su exposicion y
enriquecimicnto, Cada afirmacion es presentada y calificada como provisional o definitiva en su° momento
dentro del reporte, sin embargo estamos conscientes que el conocimiento mismo no puede ser definitivo y
que cn csc sentido todo comocimicnto tiende a su construccion permanente a partir de nuevas



reformulaciones. Cabe mencionar aqui, que lo aqui sefialado no representa necesariamente acuerdos con los
asesores de este trabajo, lo cual fuc no sélo enriquecedor debido a la diversidad de juicios, sino que obligo a
una revision mayor, y a que las afirmaciones fucran plantcadas al final con mas prudencia, sostcmcndo que
mucho de lo aqui dicho ticne que ser motivo de nucvas investigaciones.

La relevancia del trabajo esta precisamente en que sugicre nuevas aproximaciones al problema de Ia
relacion Psicoanalisis y Educacion y la base de csas sugerencias ¢s un intento de reformulacion sobre la
concepeion de lo educativo, que ticne como referencias a diferentes posturas dentro del psicoanalisis, sobre
todo en lo que a desarrollo infantil sc refiere. También hicimos sugerencias referentes a optimizar la
actividad laboral que desarrollan los psicologos dentro del drea en la que sc realizo el trabajo reportado vy ello
sc presentd en el apartado destinado al resumen y analisis critico y puede encontrarse en cada actividad
descrita. En el aspecto teérico hemos hecho el intento de aportar un nucvo concepto al campo de la
psicoterapia; "la restitucion de carencia”, lo cual no es exclusivamente original, sc nutre de diversas
informaciones que en ¢l curso de la investigacion tocan algunos autores aunque sin reparar en cl énfasis y el
enfoque pucsto en cste concepto desarrollado aqui. Aun a pesar de considerar a cste concepto como una
aportacion o propucsta conceptual al campo explicativo de la psicoterapia. sabemos que le debemos mucho a
los autores y que nucstras investigaciones futuras serdn criterios que definan la pertinéicia de tal aportacion
vy si s 0 no original.

Finalmente se presenta un capitulo para presentar los productos de las actividades realizadas y otro
para los organigramas y las constancias institucionales. Si ¢! lector quicre leer los documentos puede
remitirse a cllos si lo requicre para contrastar el resumen y el analisis critico con los resultados y productos.
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CAPITULO 11 _ ANTECEDENTES: EXPOSICION TEORICA 9

1 EDUCACION

CONCEPCION DE EDUCACION

B,
prk

’/aﬂg a educacion es, sin lugar a duda, un proceso exclusivamente humano. Para analizar las
2+ particularidades de ese proceso revisaremos primero las definiciones mas corrientes. El diccionario
3 de las Ciencias de la Educacion nos dice:

"

“La educacion es por tanto, una <realidad histérica> (no <natural>) producida por el hombre
y vinculada a su contexto socio cultural. Asi se explica la enorme rigueza seméntica del concepto y la dificultad
para sintetizarla..El andlisis etimologico pone de manifiesto que educacion proviene, fonética y
morfologicamente, de educare (<conducir>, <guiar>, <orientar>), pero semdnticamente recoge, desde el inicio
también, la version de educere (<hacer salir>, <extraer>, <dar a luz>), lo que ha permitido, desde la mds antigua
tradicion, la coexistencia de dos modelos conceptuales basicos: a) un modelo <directivo> o de intervencién,
ajustado a la version semdntica de educare, b) un modelo de <extraccion>, o desarrallo. referido a la version de
educere. Actualmente puede conceptualizarse un tercer modelo ecléctico que admite y asume ambas instancias,
resolviendo que la educacidn es direccidn (intervencidn) y desarrollo (perfeccionamiento)."t

Mas adelante en el mismo diccionario observamos lo siguiente:

"La educacion asegura...la supervivencia individual (se adquieren patrones conductuales de adaptacion)
y grupal o colectiva...Es, fundamentalmente, proceso de aprendizaje, que se justifica en la indeterminacion
bioldgica del hombre, al carecer de respue d las a las s vitales con que se encuentra (en el
animal los patrones de conducta le son proporcionados por su estructura bioldgica)..."

De esta primera aproximacion observamos varias ideas, la primera: que la educacion es algo (una
realidad) que produce el hombre en un contexto socio cultural, Podriamos decir que es una realidad que
produce el hombre para si, para su sobrevivencia, sin que hasta ahora se sobreponga la idea de conduccién
"educare". Si atendiéramos la segunda acepcion de "cducerc”, es decir, de extraer o hacer salir, veriamos
sobre todo una vision filoséfica del hombre, por ejemplo: surgiria la idea de un hombre cuya naturaleza es
buena, es decir, el hombre trae consigo aquello por lo cual se lucha, aquello por lo cual el hombre aspira, o
sea, una predisposicion para la civilizacion y el raciocinio, esto seria asi porque la referencia de "dar a luz"
nos da una-idea de algo que se ha formado antes de que tenga lugar la intervencion, ese algo que se llama
educacion solo hace el papel de partero. Esta forma de interpretar la acepcion de "educere” es un intento
simplista de caracterizacion, pero nos permite observar que en todo ello hay una profunda creencia en la
naturaleza del hombre, aunque desde otro angulo esa naturaleza podria ser considerada como "mala y
perversa”. En el primer caso (educare) solo hallamos una débil referencia filoséfica, pero es posible derivar,
de dicha definicion, una idea de hombre, como algo incompleto o que nace imperfecto, o cuyas caracteristicas
mas peculiares (de pequefio) hay que modificar, o sea un hombre al cual hay que conducir, guiar y orientar,
por lo tanto es un individuo incompleto que carece de algo, eso que llamamos conocimiento, moral, valores,
conducta, en fin aquello que puede dar la educacion y que es necesario para la sobrevivencia individual y
colectiva.

La idea de que la educacién puede ser definida eclécticamente, que tenga que ser caracterizada por
ambas posiciones (guiar, extraer) pareciera no muy convincente y quizd es la solucién mas acertada. Si
observemos el concepto de educacion que se deja ver en el segundo apartado que citamos de este diccionario,

1 Dicclonario de las Ciencias de la Ed 16n, Publicaciones Di I-Santillana. México, 1984 pag. 475
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con lo cual el diccionario parece tomar una posicién, veremos lo siguiente: "Es (la educacidn)
fundamentalmente proceso de aprendizaje que sc justifica en la indeterminacion biologica..." para asegurar la
sobrevivencia individual y colectiva. De esto derivamos lo siguiente: El hombre carece un equipo biologico v
de instintos (indeterminacion biologica) que le puedan permitir la supervivencia v por supuesto también de
respuestas apropiadas para ella y por supucsto para relacionarse entre si, y de esto no hay ninguna duda si
consideramos al individuo aislado. Ahora, inquiricndo sobre lo anterior, jcomo ¢s posible entonces pensar en
un perfeccionamiento (intervencion) de algo que no se trac?. Parece que con esto queda descartada la
concepcidn de educacion en su sentido de "extraer" v con ella toda posibilidad ccléctica. Aqui, ademas, hay
que hacer un paréntesis pucs aceptar del todo ésta afirmacion quiere decir que estamos participando del
desdén sobre ¢l comportamiento del lactante v del nifio pequefio. Es cicrto que ¢l hombre aislado por si
mismo no podria sobrevivir al embate de la naturaleza y que el hombre necesita de "otros" antes de decidir
sobre su "independencia” (y esto ¢s ciertamente relativo) y antes de adquirir modelos de sobrevivencia
individual, pero accptar totalmente que <cl hombre nace en la indeterminacion biologica para la
sobrevivencia> no hace sino ubicarnos en un punto de vista que desdeia los muchos actos del nifio en su
condicién de invalidez, los que justamente le permiten {lamar la atencion de los adultos que le cuidan o le
abandonan. Alice Miller, siguiendo a Margaret Mahler esta de acuerdo en que la supuesta malignidad del
narcisismo infantil (actitud asocial) ¢s solamente pensable merced a la ceguera ¢on que se asiste a la
observacion y comprension del nifio, puesto que ese narcisismo tiene una funcion justamente en el sentido de
la sobrevivencia; <ningtn nifio que no sc sienta el centro de su universo podria sobrevivir y construir la idea
de un "yo">. Pero esto es un paréntesis que recuperarcmos mas adelante, aqui solamente sefialaremos otra
posibilidad ecléctica cn ¢l sentido de que el nifio requicre, por su condicion de "invalidez", por un lado, la
atencion v el cuidado asi como el aprendizaje de un lenguaje y su consecuente simbologia, y por el otro, de un
reconocimicnto de lo que preexiste biologicamente con finalidades de sobrevivencia. También es posible
pensar en una predisposicion biologica (lo que se extrae) para el desarrollo de ciertas habilidades adquiridas
socialmente (conducir), y lo podemos pensar de otra manera, es decir, un ambiente emocional y fisico con
carencias y limitaciones pucde inhibir la posibilidad de desarrollar ciertas potencialidades inherentes a la
naturaleza del hombre, pero que esas potencialidades solo son posibles en la medida que hay una intervencion
social con determinadas caracteristicas. Parcce ser que podemos quedar mas confundidos st nos quedamos
solamente con estas definiciones de diccionario especializado, que, aunque precisa en lo general, no da cuenta
de otras aproximaciones en fo particular Serd convenicnte, por lo tanto, buscar en otras defi niciones de
educacion algo que nos de luz sobre qué es la educacion o si el conccpto depende de la idea de hombre que
subyace en su concepcion de la practica educativa.

También encontramos la definicion siguiente:

“"La educacion es un proceso por medio del cual se trasmite informacion aprendida; es un fentdmeno en
el que se establece una relacion de Aanza aprendizaje, es decir, ante una situacion concreta se produce un

cambio en el comportamiento de un individuo."(Rueda, Quiroz, Hernandez, 1980)2

Sin duda que el hombre necesita de ciertas informaciones para sobrevivir y adquirir
comportamicntos. Esta definicion la podemos ubicar, con fines practicos solamente, en la primera idea de
"educare". En ella se toma como proceso y como fendmeno a la educacion. Como proceso donde lo esencial
es la transmision de informacion en una relacion de ensefianza-aprendizaje, y como fenomeno, como
intervencion, en el que se trasmite informacion para producir un cambio de comportamicnto. En csta segunda
aproximacion se incluye un nuevo elemento el "cambio de comportamiento", es decir, no basta, para hablar
de aprendizaje o educacion, con que esa informacion se transmita, sino que es preciso observar una
modificacion en la conducta del que recibe Ia informacion. En este caso podemos ubicar a esta definicion
dentro del esquema utilizado anteriormente, en la posicion de "educare" como intervencion, puesto que al
parecer se ubica a un hombre imperfecto al cual se le modifica (conduce) su comportamiento en una relacion
de ensefianza-aprendizaje via la informacion trasmitida.

Las primeras definiciones de educacién nos daban predicativos como "conducir”, "orientar”,
"intervenir", "perfeccionar’, "hacer saiir”, "dar a luz", lo cual nos dejaba una idea de procesos o de

2 E.Ribes, C.Ferndndez, M.Rueda, Et Al."Ensoflanza, ejercicio e investigacién en psicologfa. Un modelo integral. Ed. Trillas,
México, 1980", p. 285
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fendmenos, pero ahora encontramos una referencia a la educacion como instrumento. Estos mismos autores
nos dicen que "“la educacion es un instrumento por medio del cual la sociedad socializa a sus
integrantes”. cumple a la vez una “"funcidn ideoldgica en tanto difunde una vision ideologica
comprometida con una clase social dominante”, cn este sentido s« funcion es de justificadora de la
estructura social. Ellos enticnden que la educacion participa también en la definicion de objetivos que
pretenden la formacion de individuos criticos que promueven ¢l cambio, pero un cambio que pedria darse en
dos sentidos: uno reformista y otro revolucionario. En este sentido creen que la educacion institucionalizada
{en tanto que la educacion puede darse tanto en situaciones informales y espontancas, como en formales y
estructuradas) s¢ compromete con el cambio del primer tipo v que “..la educacién es un fendmeno
condicionado a otros factores sociales, como la infraestructura economica y la coyuntura politica del
momento"3. En este sentido la escucla "se convierte en el medio de transmision de valores. conocimientos ¢
ideologia. los cuales determinan comportamientos que hacen que el individuo se avoque a la funcion que
ha de desempefiar en la sociedad "

La educacion es importante en un sentide genérico porque ticnde a asegurar la sobrevivencia, pero en
un sentido muy particular, sc constituye como un instrumento de control social. Ahora la idea de educacion
como instrumento de socializacion y la escuela como medio de transmision nos remite a pensar en la primera
definicion que nos decia que la educacion es una realidad "historica” ligada al contexto socio cultural. Desde
esta perspectiva podemos decir que las finalidades educativas cambian con el tipo de sociedad que le
requiere. La educacion, desde esta postura, seria socializante, en tanto procura intervenir para que el
individuo s¢ "avoque a la funcion que ha de desempefiar en la sociedad". Estos autores nos dicen que fa
educacion tiene también como funcidn ser justificadora de la sociedad y lo es en la medida que se avoca a la
transmision de una ideologia y una serie de valores relacionados con el tipo de sociedad en la que ésta le
demanda esa funcion. En este sentido, no es aventurado decir que la educacion se encarga de producir un tipo
de individuo particular para una sociedad particular y que para ello dispone de situaciones que lo preparan
para aceptar normas de relacion social y con ellas restricciones y leyes. Pero en tanto la educacion es una
realidad social e historica entonces las leyes y normas que se transmiten varian con el tipo de sociedad que le
cobija; mientras una sociedad prohibe el uso de plantas psicotropicas, otro las tolera en cierta medida;
mientras una socicdad prohibe el adulterio otra permite ¢l harén; mientras una sociedad pone limites a la
acumulacion de capital otra la estimula. La sociedad utiliza a la educacién como instrumento de orientacion y
conduccion. En este sentido, logra justificar a una sociedad porque trasmite, como deciamos al principio,
una vision filosofico-ideologica de hombre, o sea trasmite valores y conocimientos que se suslentan en un
orden social determinado. La educacion es un proceso que se observa en distintos cspacios tales como la
escuela, la familia, la iglesia, etc., lo cierto es que es en la escuela, "mediante la justificacion de que transmite
el discurso oficial sobre la ciencia", donde "...los contenidos son transmitidos con una carga de certeza sobre
la realidad, por medio de un discurso consciente y una vision justa del mundo encarnada por el maestro"s,
por lo que la escuela se ha constituido en el espacio oficial por excelencia para proveer la vision del mundo
que demanda la sociedad.

Atin cuando varian las concepciones del hombre de sociedad a sociedad, es decir, ain cuando el tipo
de caracteristicas del hombre que sc forma depende de la cultura y la sociedad en que se educa a un
individuo, la educacidn se constituye en un sentido mas universal como medio de socializacion del sujetoS. El
terreno de lo pedagogico se erige como el espacio en el que se discuten las formas en que se conseguira de
mejor forma el fin perseguido. Al respecto, encontramos en un texto de Remedi lo siguiente:

“El basamento moral de todo planteamiento pedagégico tiene su razén de ser en lo que se considera fin
esencial de la educacion: contribuir a que se constituya en ser social y moral, el ser irracional, egolsta y
asocial que hay en cada individuo. Para lograr este proposito, se postula que la educacidn actiie sobre la

naturaleza del sujeto para dirigirla o para of a ella mediante prohibici ¥ restricci ias;,
3 Ibid. p 296
4 lbid p 297
5 Remaedi, Castafieda, Aristi, Landesman, "El lugar del psi alisis en la investigacidn educativa aportes a la identidad y

quehacer dacente™ Documentas DIE, CINVESTAV, IPN, México, 1989, p.22y 23
6 Algo que podemos saialar desde aqul es que el sujato tiene la capacidad de maleabilidad para ser conducida por diferentes
modelos de desarrollo.
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proporcionando al mismo tiempo, valores, normas y orientaciones que le permitan al sujeto adquirir los
. elementos fundamentales de la moralidad colectiva,"?

Para conscguir esto. segiin Durkheim. solo es posible "en el espiritu de disciplina, en la pertenencia
al grupo y en la autonomia de la voluntad"8. Con esto encontramos referencia al proceso de internalizacion de
normas y valores, proceso sin ¢l cual ¢l individuo no podria ser sometido sino por la fucrza. Los autores
citados anteriormente aclaran al respecto:

“Estos elementos de la moral apropiables mediante 1a educacion, constituyen fuerzas, disposiciones o
sentimientos que estdn en la base de toda vida moral, No son arbitrarios y no pueden ser considerados como
resultado de una violencia ejercida por la sociedad sobre el individuo; pues aunque las normas son exteriores al
mismo, tienen awtoridad sobre ¢l en la medida que son internalizadas, al ser reconocidas como superiores v al
conjugarse con fuerzas interiores y con sus inclinaciones.”

Aungque la violencia fisica ha sido reconocida en gran parte de los procesos educativos, sobre todo ¢l
familiar, ante el in-sometimiento dc una parte del individuo a las exigencias de la educacion, es cierto que
gracias a la disciplina la educacion ha conseguido alcanzar muchos de sus fines, lo cual, siguicndo a
Foucault?, podria considerarse un tipo sutil dec sometimiento y por tanto de violencia. No siempre la
disciplina se presenta como restricciones o prohibiciones rigidas e inflexibles, pero aiin asi es posible precisar
un tipo de sometimiento fisico. En la escuela podemos obscrvar esto en ¢l esfucrzo fisico a que son sometidos
los nifios durante la formacion escolar o en la espera v los turnos cscolares para todas las actividades que alli
se desarrollan incluyendo el aseo y el control de esfinteres (por turnos). Pero el problema de si es o no
violencia se justifica si consideramos que el individuo ha internalizado las normas v por tanto les atribuye.un
grado de autoridad con la cual el profesa (quc es lo que ha dicho Remedi), en este sentido estariamos
hablando de un auto-sometimiento, de una autocensura, es decir, de un tipo especifico de "autonomia" (bién
de autocontral), es decir, otra idea sostenida por el discurso pedagégico; la autonomia y la autoconduccion
(Ibid p 18). Segun estos autores "alcanzar el bien individual o comin y reconocer la verdad, implica, no
obstante, renuncia, sacrificio y relaciones personales, pero al prometer ¢l bien superior, la educacion esta en
capacidad de ofrecer ademas, el resarcimiento en el futuro de cste sometimiento impuesto por la ley"*®.

Desde esta concepeion que nos otorga Remedi, no interesa si la educacion extrae o dirige, lo esencial
es que se ubica como un proceso que ha venido operando sobre la naturaleza del sujeto, sea para "oponerse a
ella o para dirigirla”. En el fondo se reconoce la finalidad educativa de ir contra la naturaleza irracional y
asocial para producir un ser moral y social. Este proceso, siguiendo a Durkheim, se consigue mediante la
disciplina y fos valores que prometen un resarcimiento al sacrificio que implica la aceptacion de la oposicion
a su propia naturaleza, de alli que la autonomia sca bien socorrida por la educacion. Desde esta perspectiva,
la educacion precisa de restricciones que implican sacrificios soportados merced a cierta promesa de
resarcimiento por bienes supremos (lo cual implica una ilusién de indole narcisista), que son los valores,
pilares que sostienen la posibilidad de un sometimicnto sutil sin violencia "fisica".

El proceso educativo al implicar la apropiacion ¢ internalizacion de valores y pautas de
comportamiento, refiere un proceso de desarrollo y otro de aprendizaje, si no idénticos si implicados, en esto
parecen coincidir algunas posturas que definen lo educativo aunque cambia el concepto en tanto que algunas
teorias podrian buscar una continuidad entre el aprendizaje humano y el animal. Al respecto citaremos un
fragmento de lo que dice Vigotsky:

"Un simio puede aprender cantidad de cosas mediante el entrenamiento, utilizando sus capacidades
mentales y mecdnicas, pero nunca podra aumentar su inteligencia, es decir, no se le podra ensefiar a resolver de

7 R di, C feda, Aristi, Landesman, "El lugar del psicoandlisis en la investigacién educativa aportes a la identidad y
quehacer docente” Documentos DIE, CINVESTAV, IPN, México, 1989, p.16

8 Citado por Remedi, Ibidem

9 Ver Vigilar y Castigar. M, Foucault. p, 175, Ed. Siglo XX!. La disciplina supone un pader suspicaz, modesto, procedimientos
menores. "EL éxito del pudar disciplinario se debe sin duda a procedimientos simples: la inspeccién jerarquica, la sancién

normalizadora y su comb ién en un procedimiento que la es espscifico: el examen™. Ademds hay condicicnes especificas a
la escuela: la obli iedad y la evaluacidn; todo lo que se hace esté siendo evaluado.
10 Remedi, Castafieda, Aristi, Landesman, "El lugar del psi 4lisis en la ir igacién educativa aportes a la identidad y

quehacer docente" Documentos DIE, CINVESTAV, IPN, México, 1989, p.18
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modo independiente problemas quiie excedan su capacidad. Por cllo, los les son incapaces de aprender en

¢l sentido humano del término, el aprendizaje humano presupone una naturaleza social especifica y un
proceso, mediante el cnal los nifios acceden a la vida intelectual de aguellos que les rodean"t1, 12

Encontramos cn esta afirmacion una referencia clara al proceso educativo como proceso
esencialmente social y humano donde los nifios acceden a la vida intelectual del adulto, y entonces quedaria
deslindado el concepto de aprendizaje de otros conceptos como adiestramiento o entrenamiento, resaltandose
nuevamente ¢l concepto de socializacion. Esto lo observamos en la idea de que el aprendizaje es un proceso
mediante ¢l cual los ninos acceden a la vida intelectual del adulto. Pero hay dos elementos que son dignos
de enfatizarse: la referencia a la solucidn independiente de problemas que demandan el desarrollo de
capacidades nuevas, v la internalizacion de las interacciones del nifio con el mundo externo y en particular
cl lenguaje del adulto, o sca, del conocimiento del mundo externo a partir de una apropiacion especifica en la
interaccion adulto-nifio. Esta internalizacion y esa variedad en la solucion de problemas harian la diferencia
con los procesos animales de un simio. Angel Riviere comenta:

"La razon es evidente: el desarrollo de las funciones superiores exigiria, como ya hemos comentado, la
apropiacion e intemalizacién de instrumentos v signos en un contexto de interaceion. Y esto s aprendizaje”..."la
humanizacién se realiza en contextos interactivos que gufan, planifican, regulan, comienzan, terminan, ete.,
las conductas del nifio. Son agentes del desarrollo..." "Al conjunto de actividades que el niiio es capaz de realizar
con la ayuda, colaboracidn o guia de otra (s) persona (s) le llama Vygotsky nivel de desarrollo potencial,
diferencidndolo del nivel de desarrollo actual, que se deline operacionalmente por ¢l conjunto de actividades que
el niilo es capaz de realizar por si mismo, sin la guia y ayuda de otras personas”. 13

Si la educacion es un proceso que diferencia al hombre del animal y si ademas a ese proceso le
llamamos humanizacion, en et sentido de que es el proceso mediante ¢l cual el nifio va accediendo al mundo
de la civilizacion y si ello implica interacciones espontincas o estructuradas que modifican el curso del
desarrotlo, podemos derivar de ello una vision filosofica de hombre y de educacion que privilegian la esencia
social del hombre. Este hombre es un sujeto activo, es decir, una sujeto que actiia sobre su objeto de
conocimiento para conocerlo, pero que a su vez es motivado por elementos sociales de interaccion (guia,
colaboracidn, ayuda, etc.). Si no fuera porque Vygotsky introduce el elemento de la resolucién independiente
de problemas, pensariamos que su concepcion de educacion podria ubicarse dentro del grupo de los que
consideran que el hombre es un ser cuyo desarrollo es la suma de aprendizajes y por lo tanto el desarrollo
solo consiste en estimular o agregar una serie de conocimientos y habilidades al ser educado, vision que se
asemejaria mas a las posturas asociacionistas y empiristas como el conductismo.

Esta idea de humanizacidn y educacion también la encontramos en otras posturas psicologicas como
la referencia de Ana Freud cuando dice que el objetivo mas general de la educacion es "hacer del nifio un
hombre que no se diferencie del mundo adulto que lo rodea”:

"De este modo también queda sentado el punto de partida de la educacion: obra dondequicra ¢l nifio
difiere del adulto, es decir, en la modalidad infantil. Por ende, nuestra cont ion al requerimiento de definir
la educacion en la temprana infancia, tiene esta factura: la educacién lucha contra la modalidad del niilo, o sea ~
segtin suele decir el adulto-, contra sus malos modales”. 14

Como la imagen det adulto cambia con la época historica y con la cultura, y de eso ya hemos
hablado anteriormente, podemos afirmar, desde esta postura, que las practicas educativas son definidas por
[a concepcion de lo que sca mas conveniente para el modo de vida del adulto (de una sociedad particular), lo
que no cambia de todos modos el postulado original de hacer parecer el nifio al adulto, es decir, al ideal de
madurez que se ha formado el hombre de si mismo en una sociedad particular, Vygotsky también nos dijo

11 Vygotsky, Lev."El desarrollo de los procesos Psicolégicos superiores™. Ed. Grijelbo, Barcelona, 1879, p. 136. La cursiva es
nuestra.

12 En esta contrasta la afirmacidn de Freud de que las pulsiones son «los ganuinos motores de los progresos que han llevado al
sistema nervioso (cuya productividad es infinita) a su actual nive! de desarrollos. Freud, S. "Puisiones y destinos de pulsién
{1915)", Editorial Amorrortu. Obras Completas. Tomo XV, Buenos Aires, 1873, pég. 116

13 Riviere Angel. "Infancia y aprendizaje”, No 27-28 Madrid, 1984 p.51-52

14 Freud, Ana. Introduccidn al psicoanalisis para educadores. Ed, Paidos, México, 1983., p. 33
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:-que aprendizaje era el proceso mediante el cual los nifios acceden al mundo intelectual de fos adultos,
mientras que Ana Freud nos refucrza la idea al subrayar que la educacion obra dondequiera el nifio difiere del

A la anterior definicion del fin de la educacion (que nos dio Remedi) contribuir a que se constituya
en ser social y moral, el ser irracional, egoista y asocial que hay en cada individuo, y que se asemeja
bastantc a las definiciones de Ana Freud y Vygotsky, les falta incluir v explicarnos la repulsion que ef adulto
siente por las actividades hedonistas del ser infantil destinatario directo del proceso educativo. A la
internalizacion de las normas morales y patrones de comportamicnto deberia también afadirscle la carga de
amnesia implicada cn ese proceso de internalizacion v desarrollada a lo largo del penoso proceso de
sometimiento de los rasgos egoistas, lo cual repara en su momento en un egoismo inconsciente de parte de los
educadores (padres o macstros) contra la modalidad infantil. Falta incluir la explicacién psicologica de lo que
implica el proceso de educar. Algo que no han dicho las posturas citadas anteriormente es que el proceso
educativo implica la renuncia a la aceptacion (conciente) de algunos sentimientos; en el afan de conseguir un
determinado tipo de personalidad se nicga y se rechaza otra realidad que es la de los sentimientos infantiles
primarios. Alice Miller nos ofrece, en este sentido, una perspectiva distinta del caracter egoista del niiio,
veamos lo que dice: « Nuestro desprecio por ¢l <egoista> empieza muy tempranamente. Un nifio que
satisfaga los deseos inconscientes de sus progenitores sera un <buen> nifio; pero si se nicga a hacerlo siempre
y tiene deseos propios que vayan en contra de los de sus padres, sera calificado de egoista y desconsiderado.
La mayoria de las veces, los padres no piensan que estan utilizando al nifio para que satisfaga sus propios
deseos (cgoistas), sino que cstan firmemente convencidos de tener que educarlo porque es deber suyo
avudarlo en el proceso de <socializacion>»?5. Lo mas importante de éste hecho revelado por Miller son los
efectos producidos por "éste tipo" de educacidn. Ana Freud nos ilustra un poco:

"La renuncia impuesta al niflo de los experiencias placenteras derivada de sus tendencias instintivas
infantiles, tiene dos significativas consecuencias para su evolucion animica. Por un lado, a su turno
implacablemente dirige contra todo el mundo exterior las exigencias cuyo imperio soportd, y témase para
siempre intolerante contra quienes no cumplan cuanto ¢l ha debido cumplir y siguen permitiéndose el placer de
alguna de aquellas fuentes. La indignacion moral ostenta en tales ocasiones denuncia -segin nuestro punto de
vista -¢l esfuerzo que hubo de imponerse para lograr pleno dominio sobre su vida instintiva infantil” (Ana Freud,
1976., p. 44)

Vemos entonces que la supuesta "autonomia”, en el sentido de la internalizacién de normas y valores,
no refleja como resultado ningitn proceso sutil v nada violento, sino por el contrario, es un proceso doloroso
que deja huellas y cambia una modalidad egoista por otra, con fuerzas quiza superiores a las que se dirigi6
originalmente la restriccion y la renuncia. Alice Miller cree que esas practicas pedagogicas desconocen ¢l
pape! del narcisismo primario en el nifio (fasc simbidtica) y que por lo tanto el resultado no es un.ser con
autonomia y sentimientos de altruismo "auténticos”, sino un ser temeroso y resentido.

En esta aproximacion de Alice Miller encontramos un concepto de hombre distinto al que veniamos
estudiando, en ésta nueva aproximacion se reconocen las funciones de esas caracteristicas egocéntricas y
asociales a que hace alusion la pedagogia tradicional y no sdlo se les juzga en funcién de parametros
moralizadores, ni siquiera tiene el mismo sentido que para Ana Freud, pucs ésta no ve otra posibilidad en la
construccion de la estructura psiquica del individuo. Efectivamente el nifio tiene una maleabilidad para ser
educado en diferentes sentidos y esto es debido justamente a la incapacidad biolégica del infante para poder
sobrevivir sin el cuidado y ayuda de los adultos, lo que lo lleva a proceder por la via con que el mundo adulto
le encamina y le fuerza. Este es precisamente el aspecto de que se aprovecha cualquier tendencia educativa.

"Si un nifio asi educado no quiere perder el amor de sus padres (5y qué niffo podria darse semejante
lujo?), aprendera muy pronte a <compartir>, <dar>, <hacer sacrificios> y <renunciar> mucho antes de que sea
realmente posible hablar de compartir o renunciar en forma pura y auténtica. Un nifio que haya sido amamantado
por espacio de nueve meses s¢ negard a seguir tomando el pecho y no hard falta educarlo previamente para que
<renuncie> al seno materno. Un nifio al que le hayan permitido ser <¢goista>, <codicioso> y <asocial> el tiempo
necesario, llegard a- sentir ¢l mismo una alegria espontinea al dar y compartir: un nifio que haya sido

15 A. Miller, "El drema de! nifio dotado” pAgina 8, Ed. Tusquets. Barcelona, Espaiia. 1985
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<educado> en funcién de las necesidades de sus padres quizd nunca llegue a vivir esta alegria, aunque dé y
comparta cosas de manera ejemplar y con plena conciencia de sus deberes, v padezea porque los demds no sean
tan <buenos> como ¢} mismo. Los adultos asi educados intentarin <inculcar> esle <altruismo> a sus propios
hijos lo mas ripidamente posible, cosa muy ficil cuando se trata de nifios dotados. Pero ja qué precio! La palabra
<egoismo> pierde su univocidad si se le mira con mas detenimiento. Algo parecido ocurre con el <respeto a los
demds>, que a menudo suele negarsele a la gente <egocdntrica>. Si una madre es capaz de respetarse a si misma
y a su hijo desde el primer dia de vida de éste, nunca necesitard inculcarle <respeto> al niio, quién no tendra
mas remedio que tomarse en serio a si mismo y a los demds seres humanos. Pero una madre que, en su
momenlo, no fue tomada en serio ni reconocida por su propia madre, intentard procurarse respeto con ayuda de
la educacion,"16

Piaget también nos habla del respeto por la conducta voluntaria del nifio v de evitar conseguir metas
educativas por medio de la coaccion. De hecho se refiere a la descentracion del nifio a partir de actividades
donde ¢ste tienc la necesidad de relacionarse en grupo con otros nifios, lo cual le permitira adquirir de manera
“interna" y espontanca la autonomia y la voluntad. Con estas ltimas referencias podriamos corroborar cl
sentido de la etimologia “educere", veamos esta apreciacion también en en una cita de Arroyo:

"En la cooperacion del niflo con otros niflos, en el trabajo de pequeiios grupos, cuando se enfrentan a un
problema comin que hay que resolver, cuando trabajan para un fin colectivo, cuando discuten entre ellos, etc., se
estd promoviendo una descentracion por parte del nifio, es decir, intenta reconocer que hay otras formas de
pensar y de ver las cosas diferentes a la suya con las que tiene que coordinarse en torno a algo que realiza de
manera autonoma y voluntaria. Compartir, prestar, colaborar de manera auténoma, son conductas a las que el
nifio puede acceder voluntariamente, si surgen de su interés y de una necesidad interna, lo cual puede darse en
un ambiente de respeto y no de coaccion, en un marco de igualdad entre nifos y adultos y entre los mismos
niffos, en donde no surjan relaciones de "poder” del adulto sobre los nifios a través de imposiciones arbitrarias o
sanciones."1”

Volvamos a la perspectiva de Miller en la que hallamos también una referencia especial al papel de
la madre en el desarrollo y educacion del nifio, pero no una madre sojuzgante, ni una educacion inhibidora y
restrictiva, o coaccionadora sino un espejo (Winnicott) de las propias necesidades del nifio. Miller cree
profundamente en ¢l narcisismo sano del nifio pequefio!8 y considera que es vital para su desarrollo posterior.
En este sentido su postura estaria orientada bajo el signo de la connotaciéon semantica de "educere” al igual
que Piaget, en el sentido de permitirle ser voluntaria y espontianeamente <hacer salir>, pero mas que eso nos
da una explicacion del porqué los padres (y educadores) repiten la ciclicidad del proceso educativo basado en
la prohibicion y el sacrificio, es decir, nos expone en forma clara el papel del <amor> (condicional) puesto en
juego en la relacion educativa y de los tragicos destinos de ese mecanismo (estas premisas se recuperan y
desarrollan mas adelante).

La postura analitica de Ana Freud respecto de la educacion presenta una direccionalidad opuesta a la
de Miller en tanto ésta ultima psicoanalista cree en un ritmo de crecimiento respetado hasta en sus facetas
mas criticas, por ejemplo: Miller cree que es importante permitirle al nifio vivir sus sentimientos de ira, de
celos y terquedad, pucsto que la “conciencia de si" se hace de toda la emocionalidad y no sélo de unos
cuantos sentimientos aceptados y tolerados socialmente. Ademas "al recortar lo vivo y espontaneo" se
produce, en las personas educadas en la negacion de los sentimicntos, un "vaciamiento, un empobrecimiento,
una matanza parcial de posibilidades"!?, Uno de los problemas derivados de la adaptacién del nifio seria
precisamente la formacion de un "falso yo" que no le sirve al individuo sino para vivir en la idea de la grandiosidad2®
y en la depresion que resulta de cada vez que ese narcisismo es cuestionado en la confrontacion con la
realidad. Miller, siguiendo a Margaret Mahler (1972), considera que de no estar rechazados todos esos

16 A, Miller, Obra citada, pag. 8 vy 9.

17 Arroyo, M., Et, Al, El enfoque psicogenético en la educacién preescolar. Programa de educacidn preescolar, Libro 1
Sacretarfa de Educacién Pablica. DGEP, 1981, En: Planificacién de las actividades docentes. Antologfa. UPN, México, 1988,
pég. 7

18 Ver apartado sobre el narcisismo en este mismo trabajo.

19 tbid. p.24

20 Como imagen de sl mismo qus se ituye como resarcimi al sacrificio impuesto por la educacién
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sentimientos cntonces el sujeto podria conseguir una sana autoconciencia, cntendida ésta como “la
incuestionable seguridad de que los sentimientos y deseos experimentados pertenecen al propio Yo",

"Esta seguridad no es reflejada, dice Miller, sino que esta alli, como el pulso, que pasa inadvertido
mientras no se altere. En esta via de acceso, no reflejuda v evidente, hacia sus propios descos y sentimientos,
encuentra el ser humano su asidero y su awtoestima, Alli le estard permitido vivir sus sentimientos, estar triste,
desesperado o falto de ayuda, sin temor a crear inseguridad en la madre introyectada. Le serd licito tener miedo
al verse amenazado o ser malo cuando no pueda satistacer sus deseos. Sabra no solo qué no quiere, sino tambicn
qué quiere, y podra expresarlo sin que le importe se: :nado u odiado por ello."21

El psicologo Ginnot Haim refuerza ésta idea diciendo que el adulto debe aceptar los sentimientos de
los nifios, aquellos que consideramos "buenos™ o "malos", porque de ello depende que el nifio se forme una
autoimagen fuerte, de que conozca sus propias fucrzas. Segtin Ginnot en todo ello participa el adulto, porque
es €l quién puede hacerle ver al nifio sus propias capacidades especiales (o nunca sefialaras porque ello es
conveniencia de los intercses inconscientes de los padres). Segin Ginnot el educador no debe juzgar o
valorar los actos y productos del nifio, porque cllo contribuye a generar una relacion de dependencia
intelectual y afectiva entre nifio v adulto. Lo que le s licito a un educador es, segun Ginnot, hacer una
descripcion apreciativa de lo que ¢l nifio hace o de los acontecimientos, esto le llevara al nifio a que aprenda a
apreciar sus propios actos y sus realizaciones en funcién de lo que contienen y no valorarlas en términos de
bueno o malo. Un nifio educado asi tiene la posibilidad de no cacr derrotado ante sus fracasos, pues de ellos
solo recuperard conclusiones en términos de "es conveniente” o no lo cs, o en términos de a "csto le falta
algo" o "le sobra algo" v podra tomar decisiones mas a menudo v sin riesgo -como lo dice Miller- de sentirse
amado u odiado por ello. "La mejor proteccion a largo plazo, dice Ginnot, contra la critica destructiva es una
autoimagen fuerte. El chico que piensa bien de él mismo se recobrara con mucha mas rapidez de un ataque
que aquel que esta lleno de dudas y que se odia a si mismo"?2,

Lo fundamental de estas perspectivas es que son teorias opuestas a la observacion de que lo
educativo ha sido prokibir, sojuzgar ¢ inhibir y que no puede obscrvarse de otra manera. En el fondo existe
otra diferencia fundamental, que es la creencia en otro concepto de hombre, de lo egoista, lo irracional y lo
asocial. Como hemos visto con Miller la practica educativa tradicional no ha hecho otra cosa que regirse por
una soéla acepcion de lo asocial y lo egocéntrico como formas repulsivas de comportamiento y no se les ha
valorado desde sus funciones psicoldgicas mas elementales como el caso del "narcisismo sano”, la formacion
de una "autoconcicncia sana", y un "Yo verdadero”. Bajo esta perspectiva hay una creencia profunda en las
posibilidades del nifio, en su naturaleza y en que requiere de un apoyo especial de parte del adulto, un afecto
incondicional. Detras de €stas perspectivas se halla un concepto de nifio como un conjunto de posibilidades y
necesidades que requieren ser satisfechas y no como una masa aforme que requiere ser forzada a adquirir
atributos superticiales y externos. Las perspectivas que conciben a la educacion como el medio o instrumento
para constituir al nifio en ser humano, en ser social, racional y moral, descuidan el hecho de que el niiio
necesita también ser considerado en su aspecto biologico, en tanto ser biolégico-social requiere que se
respeten y encausen sus ritmos vitales y no que se luche contra ellos. Es cierto que el nifio dejado a la deriva
no podria constituirse en ser social, y un ejemplo es ¢l caso de Victor De Laveiron conocido como "el nifio
cimarrén” quién fue hallado en la selva cn el periodo de la adolescencia y a quien no se le observd
predisposicion a la adaptacion humana (en los términos en que lo menciond Vygotsky) va que habia
sobrevivido en aislamiento. No queda la menor duda que el ser humano necesita de otro ser humano para
constituirse en tal. Algunos de los problemas que hallamos estan justamente en la confusion existente entre el
concepto de fin educativo y el método usado para conseguir el fin, y ademas en indagar qué se considera
como "ser social" y en el como se liega a ello. Si por social entendemos a un ser con una autoconciencia sana
capaz de objetividad (sentir a otro y de ponerse en el punto de vista del otro), cuyas actitudes de cooperacion
y respeto nacen de necesidades internas y no de exigencias inflexibles, no hay ningiin problema para poder
responder cual es el mejor método para lograrlo. Pero si por social entendemos un ser resentido, un "falso
Yo", "que dirige implacablemente contra ¢l mundo el imperio que tuvo que soportar”, pero con capacidad
para la autonomia, entendida ésta como la capacidad para actuar en funcién de introyectos de control y
vigilancia, es facilmente predecible el método educativo emanado de éstas idcas, entonces vemos la dificultad

27 Ibid. p. 46.
22 Citado por Faber, Mazlish, en: Padres liberados, hijos liberados. Ed. Diana, México 1982, pag. 76.
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que implica discutir una practica cuyas finalidades estan formuladas sobre concepciones diversas. Parece que
¢l método cstd intimamente relacionado con la finalidad v ésta sc constituye por ¢l tipo de hombre y sociedad
que se pretende formar o conservar. Las implicaciones de éstas concepciones son claras, y gencran métodos
que tienden hacia un determinado tipo de "ser”. Un cjemplo de cllo estd en fa persecucion de las practicas
infantiles a que nos conducen algunas posturas psicologicas. Por ejemplo. Ana Freud considera que el nifio
podria desear la permanencia en un periodo placentero, lo cual inhibiria ¢l crecimiento hacia otros fines
socialmente titiles, y cs en este sentido que ¢l adulto debe actuar "contra la modalidad del nifio", propiciando
que se movilice dejando cualquicr estado en ¢l que ¢l nifio desee permanccer por mas tiempo, es decir, de
alguna manera se justifica ¢l sometimiento vy ¢l sacrificio infantil cn aras del crecimiento y la civilizacién
porque detrds de ello hay un concepto particular de lo social v de hombre: de humanizacion. Veamos como lo
dice Ana Freud:

"Las fases evolutivas que en su viaje hacia una meta bien determinada debe el nifio atravesar, son otras
tantas estaciones. Si una de esas etapas se Je presenta con cardcter muy seductor, surge la amenaza de que el
niffo comience a instalarse en clla permanentemente, negandose a proseguir su viaje, sit futura evolucion. Ya
mucho antes de que esta concepeion obtuviese su fundamento cientifico, los educadores se conducian como si
estuviesen al tanto de ese peligro v consideraban que su papel pedagogico residia en impulsaral niffo a través de
las fases de su desarrollo, sin dejarlo reposar ni alcanzar satisfaceion en ninguna etapa hasta haber tegado a la
ltima"(Ibid p 45)

Para empezar debemos inquirir si es correcto decir "todos los educadores” o si lo es "la gran mayoria
se han conducido de esa manera”. Por lo demas, Freud mismo tenia una idea similar de la educacion. "El
nifio, dice, "debe aprender o empezar a aprender a dominar sus instintos y adaptarse al medio social'. Para
lograrlo, “es preciso que la educacién, en importante medida, lo fuerce a ello'...'la educacion debe inhibir,
prohibir, sojuzgar, y en ello se ha esforzado ampliamente en todo tiempo’. La coartacion de los instintos
engendra, cicrtamente, neurosis, pero es ‘imposible dejar al nifio una libertad total...La educacion debe, pues
hallar su cauce entre el Escila del dejar hacer y el Caribdis de la prohibicion'..."23

Y Catherine Millot refuerza esta idea diciendo:
"La educacion no puede sustraerse a la tarca de adaptar al nifio al orden establecido”. (Ibidem)

Estas afirmaciones de Freud lindan con el esceptisismo mds que con la creencia en la naturaleza
humana y en sus potencialidades de transformacion con respecto a su propia forma de constitucion y
renuncia a creer en un cambio en la modalidad de las practicas educativas en ese sentido, atisba sélo a un
término medio entre la censura vy la licencia. Para Freud es inconcebible la educacién sin prohibiciones y
sojuzgamiento. Lo curioso ¢s que ésta postura es un giro en el pensamiento freudiano de principios de siglo,
pues fue a Freud a quien se le ocurrio precisamente que la neurosis podria evitarse modificando las practicas
educativas, Pfister, Ferenzci, Reich, Neill, Fleiss (hijo) y otros recogicron ese optimismo del Freud joven, sin
embargo Freud derivd completamente de un optimismo que nos parecia bien fundado a un esceptisismo que
se abanderaba ciertamente en un intento de cordura. Como se puede ver con autores como Mahler, Ginott,
Neill, Arroyo M., Miller y Winnicott, de ninguna manera queda agotada la explicacién del fendmeno
educativo con aquellas ideas?¥, falta extender tal explicacion hacia aspectos como la funcion de la etapa
simbidtica entre madre e hijo, queda mucho por averiguar al respecto de lo que un individuo puede hacer
cuando se respeta, tolera y se comprenden las diferentes funciones del narcisismo temprano, queda por
investigarse atin més sobre los efectos tragicos del proceso de adaptacion del lactante ante las exigencias de
la madre (¢! drama del nifio dotado), queda por rastrearse el grado en que puede un adulto realmente
desprenderse del dafio y los restos neuréticos que quedan de todo el proceso educativo, y alin mas, queda por

23 Tomado de; Millot, C. Psicoandlisis y Educacién, En: "Freud Antipedagogo”. Ed. Paidos. Barcelona, Espaiia, 1982, p 155,
24 Freud afirmé en su "Introduccién al narcisismo {pdg. 73)" que "Dada la total inexistencia da una doctrina de las pulsiones
que de-algin modo nos ofiente, estd permitido o, mejor, es obligatatio adoptar provisionalmente algin supuesto y someterlo a
prueba de manera cansecuente hasta que fracase o se corrobore”. Creemos que en la actualidad es todavia prematuro pensar
en qua se ha agotado la teorfa y en ese se i ibe preci 1te ls busqueda de otras aproximaciones coma las
mencionadas, ademds por lo que Freud mismo decla an el sentido de que las ideas "nos son el fundamente de la ciencia, sobre
el cual descansarfa todo; lo 8s méas bien, )& sola obsarvacién. No son el cimiento sino el remate del edificio Integro, y pueden
sustituirse y deshecharse sin prejuicio”. Fraud, S., "Introduccién del narcisismo (1914)". Ed. Amorrortu. Buenos Aires, 1978,
pég. 75
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investigarse hasta donde realmente s¢ puede considerar como maltrato infantil mucho de lo que ahora
conocemos como educacion. En importante medida es necesario investigar también sobre la diferencia nada
sutil marcada por M. Arroyo entre necesidad "interna” surgida espontaneamente (cooperacion auténoma) v lo
que consigue la "coaccion”.

La educacion, como vemos, efectivamente ha correspondido a una practica que podemos ubicar en la
primera ascepeion aludida en el diccionario de las Ciencias de la Educacion, ¢l término "educare” que implica
conduccion, orientacion v guia, la diferencia fundamental parcce consistir en vincular una consideracion
diferente del desarrollo infantil, lo cual conlleva a crear una practica distinta de respeto por las etapas por las
que cl nifio atraviesa {csto sc observa particularmente en Mahler, Piaget y Miller). Pero la educacién en ese
unico sentido ha venido siendo algo mis que eso, esta definicion simple (educare) nos oculta el verdadero
drama con que ha sido vivido ¢l proceso educativo de ese particular proceso. Y falta aiin por ampliar nuestra
investigacion para poder efectivamente sostener que lo que hasta ahora ha sido considerado como educacion
se constituye como una realidad historico-social y que por ello pucde ser modificada {a orientacién de
algunas finalidades educativas y sobre todo sus métodos.

Aunque otros cientificos (Wallon, Vygotsky) no remiten a un concepto educativo con connotaciones
morales implicitas, también hacen énfasis en lo social, debemos precisar que también revelan un concepto
implicito de hombre, de nifio v de civilizacion en un sentido prescriptivo. Veamos el caso de Wallon:

*...como Wallon afinma: 1a constitucion biologica del nifio no es ta dnica ley que rige su destino ulterior,

pues los efectus de esa itucidn pueden ser ampli infl iados por las circ iales de
su existencia. Quiere cllo decir que, aparte de las limitaciones invariables del programa genético-que son
fund Imente las mi para todos los miembros de la especie- el nifio puede definirse como un conjunto

de posibilidades que las circunstancias ambientales (sociales) de su existencia desarrollaran- o no lo harin- en
una direccion u olra,"?S “Es precisamente a la educacion a quien corresponde proporcionar ese auténtico
alimento de Ia evolucion que constituyen los objetos y situaciones que estimmlan ¢l desarrollo y to encauzan" 26

En este caso encontramos a un hombre (tal como se le distingue de los animales) de naturaleza
fundamentalmente social, pues esas circunstancias sociales pueden favorecer a la constitucion bioldgica o
inhibirla y al nifio se le ve en ese mismo sentido como un conjunto de posibilidades que pueden o no ser
favorecidas por ese medio social v la educacion es la encargada de contribuir a ese desarrollo. Esta
maleabilidad de la constitucion bioldgica es inherente a la naturaleza humana, social, pero no hay
determinismo, ya que no es por si mismo el contexto social el que contribuye directamente al desarrollo del
nifio, porque de ser asi estariamos diciendo que la postura Walloniana es una postura en donde hay una
primacia del objeto sobre el sujeto, postura filosofica que se sostiene por un materialismo mecanicista, o por
¢l empirismo mismo (campo gnoseoldgico) que sostiene que el conocimiento se da directamente a los sentidos
por via del estimulo exterior, en este caso social y Wallon no se ubica en tal postura. Esto lo vemos en la cita
siguiente:

"Se debe hacer notar, sin embargo, que el desarrollo no se produce en forma lineal hacia adelante;
constantemente el nifio vuelve sobre sus propios pasos, retrocede en su evolucién para retomar logros ya
establecidos de antemano o se refugia en la seguridad de lo conocido y dominado antes de lanzarse a nuevas
adquisiciones...” (Ibid p 112)

Con esta cita Wallon hace referencia al papel activo del sujeto de la educacion, algo muy importante
pues lo deberemos tocar en su momento oportuno ai observar el tipo de papel que se le atribuye al sujeto
como "objeto” de la pedagogia. Pero también observamos su concepcion de accion, que, al igual que Piaget,
se constituye en el elemento sin el cual no hay desarrollo. La sociedad, y en particular la escuela, ponen los
objetos y los problemas, pero es el nifio el que actia sobre ellos para resolverlos, sin esa bidireccionalidad
cualquier concepcion del sujeto es una abstraccion. La referencia a un concepto de sujeto activo viene de la
influencia del pensamiento marxista que postula que no hay primacia del objeto sobre el sujeto, ni a la

25 Tomado de Palacios J. "Condiciones evolutivas de la educacién™. En "Desarrollo y Aprendizaje” UPN, Antologla, México,
1988 p.112
26 Ibid p. 114
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inversa, sino que ¢l sujeto que no obstante esta condicionado por sus referentes socio cuiturales también es
sujeto de la historia. es decir, participa e¢n el desarrollo social. La concepeion activa de sujeto la encontramos
también en su postura ideologica sobre la transformacion de la escucla, que segin Wallon debe ir pareja en
un proceso de transformacion de la sociedad. El nifio aprende, se desarrolla y actiia transformando su
realidad, enfrentandosc a clla a través de los problemas que le presenta su entomno social en un "esfuerzo por
transformar la sociedad"(Ibid p 117). Desde lucgo que el concepto del tipo de hombre que debe formarse en
el proceso educativo ¢s un sujeto activo y comprometido socialmente. "Tal y como Wallon lo defendis, la
educacion no pucde olvidar en cl nifio al futuro ciudadano y debe dar gran importancia a la explicacion
objetiva y cientifica dc los hechos economicos y sociales, al cultivo sistematico del espiritu critico, el
aprendizaje activo de la libertad y la responsabilidad."(Palacios, 1980, p. 114). En estas ideas podemos ver
claramente que lo cducativo es concebido con inclusion de una funcidn moral, el cultivo de la
responsabilidad, solo que ésta es vista desde un punto de vista social como clemento integrador e integrante
de la libertad. A la escucla le corresponde también promover ¢l "aprendizaje activo de la libertad y la
responsabilidad", en este caso va no hallamos referencia unica a la adaptacion social como finalidad
cducativa, sino que aparcce otro elemento: ¢l cultivo del espiritu critico y la participacion de la
transformacion social. Jesus Palacios muestra ésta idea walloniana en un fragmento descrito a continuacion:
"La escuela debe, en consecuencia, enraizar la educacion en el medio circundante, en el medio en que ef

nifio vive; en ¢1 buscard los temas para la educacion, los problemas que al nifio le son pertinentes; tal y como lo

entendia, incumbe a la responsabilidad del maestro el ordenar y dirigir ¢} aprendizaje de tal manera que éste se

realice partiendo de la base permanente que debe constituir la vida del niflo en el medio en que se

desarrolla”(Palacios, 1980, p 113)

Hasta aqui podemos derivar que a la educacion le ha sido inherente una connotacion prescriptiva. La
educacion nos ha venido diciendo lo que "debemos ser”, es decir, ha definido cl tipo de hombre que es debido
formar a partir de una demanda social especifica. Esta definicion contempla, por supuesto, al contexto social
al que responde en lo concreto la educacion, y como hemos visto anteriormente, cumple una funcién
socializante de los individuos en tanto contribuyc a generar en cada individuo una idea particular de beneficio
colectivo y una particular forma de entender la realidad social. En tal sentido no puede dejarse de lado el
patrimonio cultural que cada proceso educativo propone como idea de ejemplaridad, tanto universal como
local. Para Wallon cl conocimiento universal es importante por cuanto contribuyc a combatir la desigualdad
social y a fomentar la cooperacién y la reciprocidad, pero, también es importante por cuanto contribuye a
que el individuo aislado se integre responsable y criticamente a su sociedad en el conocimiento de lo
universal.

De igual forma, algunos pedagogos sustentados en las teorias Piagetianas, como es el caso de
Montserrat Moreno en Espafia, conservan ésta nocién ya tradicional de lo que debe ser la escuela cuando
dice: "La escuela ticne como una de sus finalidades la transmisidn social de los conocimicntos adguiridos
por la humanidad a lo largo de su historia, pero esta transmisién no tiene porque ser puramente verbal."2?
Ahora, para qué se deben trasmitir esos conocimientos, eso no lo menciona en esta ocasion Montserrat
Moreno y tampoco nos muestra ¢l verdadero sentido de lo que hasta ahora ha venido haciendo la prictica
educativa dentro de la escuela. Podriamos justificar a esta investigadora si tomamos en cuenta que ella nos
habla en sentido plural de “finalidades”, luego entonces la educacion tiene entre esas metas la transmision de
conocimicntos. Esto por supuesto nos deja en desventaja porque de su concepeion no podemos obtener mas
elementos para caracterizar al proceso educativo. Pero nos deja ver que el concepto de hombre que debe
formar la educacidn debe ser un ser con conocimientos amplios. Su posicion parece academicista y de hecho
en buena parte lo es, sin embargo esta acusacién no debe entenderse en un sentido peyorativo, pues
Montserrat Moreno es una de las investigadoras mas comprometidas y congruentes con el pensamiento
piagetiano, ésta concepeion de lo educativo donde privilegia la "transmision de conocimientos” como una
finalidad educativa fundamental sélo es explicable por su creencia en las posibilidades espontaneas del
desarrollo infantil y en lo que la escuela debe hacer "por" y “para” el nifio y por lo tanto el centro de la
atencion estd precisamente en ayudar al nifio y en saber qué es lo que necesita para desarrollarse. La
transmisién de conocimientos adquiridos como finalidad escolar podria explicarse en el sentido de ser una de

27 Mareno, M. La pedagogla operatoria, Barcelona, Ed. Laia, 1983. p.p. 13 a 30
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tantas finalidades educativas y de que ese conocimicnto debe construirse {en sentido genctico) y ello implica
rebasar los métodos de transmision verbal.

Pero veamos primero jcual es el concepto de cducacion cn psicologia genética?. Para Jean Piaget
"educar s adaptar al nifio al medio social adulto, es decir, transformar la constitucicn psicobioldgica del
individuo en funcion del conjunto de aquellas realidades colectivas a las que la conciencia comun atribuye un
cierto valor" 2% Obscrvamos que aqui aparcce nuevamente el sentido original de "educare” (conduccion) en
cuanto sc¢ afirma el predicativo “"transformar la constitucion psicobioldgica del individuo", sin embargo,
tampoco se puede ubicar completamente como un modelo conceptual “directivo”, aunque sea con fines
descriptivos, porque la teoria piagetiana, ponc justamente el ¢énfasis en la necesidad de respetar el desarrollo
espontaneo del nifio (extraer) postura de no directividad, puede decirse que esta postura es ecléctica por
cuanto acepta -en su concepcion educativa- la necesidad de "transformar la constitucion psicobioldgica det
individuo” , v en tanto cnfatiza -en su teoria del desarrollo- ¢l respeto de la formacion espontinea de
estructuras en ¢l nifio, pero ademds porque se debe esperar que el sujeto participe activamente
retroalimentando a Ia sociedad misma. Piaget nos dice que el aprendizaje debe basarse en las leyes del
desarrollo espontaneo del nifio, lo cual nos muestra una idea de sujeto activo y no sdlo es determinado por el
medio, o sea que depende de su accion en relacion con los objetos del mundo exteriog y en especifico de sus
intereses psicoldgicos a partir de lo cual el nifio aprende. Son las acciones del sujeto, que se hallan desde el
momento del nacimiento, las que generan ¢l desarrollo. En Piaget encontramos una concepcion del desarrollo
donde lo social tiene solo una incidencia particular como factor-en sus concepciones psicoldgicas sobre el
aprendizaje- en relacion con otros como la experiencia, maduracion y {a equilibracion, a diferencia de lo que
veiamos en Vygotsky o Wallon que lo ponen en un primer plano, mientras que lo social aparece en Piaget al
conceptualizar a la educacion en el sentido de adaptar al nifio al medio social adulto v de transformar su
constitucion psicobioldgica. Sin embargo, por otro lado Piaget ve en el desarrollo espontaneo (como opuesto
a provocado) la clave del deseo de saber, pero mas que cllo, la posibilidad de saber (aprender); la "necesidad
intema" vendria a ser resultado de esos procesos. Con respecto al factor social, que seria uno de los cuatro
factores que explican el paso de una estructura a otra, nos dice:

“...este factor es insuficiente [para explicar el desarrollo] porque el niflo puede recibir informacion
valiosa via lenguaje o via educacion dirigido por un adulto solo si se encuentra en la etapa en la cual puede
comprender esa informacion"2?

La claridad de esta posicion la podemos ver en la cita siguiente:

“...pienso que el desarrollo explica el aprendizaje y esta opinién es contraria a la muy difundida y
sustentada opinion que dice que el desarrollo es la suma de experiencias de aprendizaje...en realidad, el
desarrollo ¢s el proceso esencial, en el que cada elemento del proceso de aprendizaje se da como una funcion del
desarrollo total, mas que como un elemento que explica el desarrollo..."30

El desarrollo, para Piaget, es ¢l desarrollo de las estructuras de conocimiento y estaria vinculado a
todo el proceso de embriogénesis, que se refiere al desarrollo del cuerpo, del sistema nervioso y a las
funciones mentales. El desarrollo es espontineo y el aprendizaje seria el caso opuesto, es decir, un proceso
artificial y provocado por el maestro u otro experimentador (lo social), por ésta particular concepcion donde
¢l desarrollo es el proceso fundamental, y donde hay un énfasis de respeto al ritmo del nifio, ésta postura no
puede ser ubicada en un sentido unico y exclusivo de "educare”. Por lo tanto Piaget postula una adaptacion
social basada en las lcyes del desarrollo espontaneo en el nifio. Mientras que en Ana Freud encontrabamos
una fuerte tendencia a concebir a los intereses (hedenistas) del nifio como posibilidades de estancamiento, en
Piaget se respetan y hay una creencia en que ellos levaran al nifio hacia aprendizajes posibles. Una de las
facetas del blanco en el que han puesto el ojo los criticos de Piaget, por ejemplo Wallon, seria su tendencia
calificada de reformista por resaltar los cuidados del nifio sin considerar el papel de cambio que deberia
asumir la educacion, pues para Wallon el problema escolar es mas politico que técnico, otros lo critican
porque no puede dejar de ocultar su vision biologisista del hombre al usar términos extraidos de la jerga de la

28 Piaget, J. Psicologia y pedagogla. Ed. Sarpe, Espafia. 1983, p. 175

29 Piaget, J. En: Development and learning. Ed Journal of Research Science Teaching, Vol. No. 2 ISSUE N, 3, 1964, p 178-
186 Traduccién Teddre Paz. Tomado de la Antologia: "El nifio: aprendizaje y desarrollo” UPN, México, 1288. p. 30

30 Ibid p. 24
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biologia, en tanto que considera la génesis de la inteligencia en cualidades de asimilacion y acomodacion que
reportan procesos de indole bioldgica, otros lo han criticado por limitar lo social al intercambio y
transformacion de las agrupaciones légico matematicas3!.

No importa cuanto sc alcje Piaget de otras posiciones psicologicas en relacion con la concepeion de
lo educativo o al respecto de cémo educar y de como el individuo aprende lo educable, ¢l simple hecho de
definir la educacion como adaptar al nifio al medio social, o sea de transformar su constitucion
psicobioldgica, lo ubica en una posicion intermedia entre lo directivo y lo espontanco, entre <educere> y
<educare> entre conducir y desarrollar. Piaget plantea una reciprocidad entre el individuo en proceso de
cducacion y la sociedad que lo educa. En este sentido, una de sus grandes aportaciones es la inclusion del
concepto de "accion” en la definicion del "conocer" y su concepeidn de interaccion entre ¢l sujeto que conoce
y ¢l objeto de conocimiento.

"..en la medida [dice Piaget] en que se considera al nifto dotado de una verdadera actividad y en que el
desarrollo del espiritu se comprende en su dinamismo, la relacion entre sujetos a educar y la sociedad se hace
reciproca: el nifio tiende a acercarse al estado del hombre no ya por la mera recepeion de la razon y las reglas de
la accion humana tal como se la preparan, sino congquistandolo mediante su esfiterzo y su exparicncia personales;
a su vez, la sociedad espera de las nuevas generaciones algo mds que una mera imitacion: su
enriquecimiento."32

Esta cita viene a dilucidar [a aparente contradiccion de la concepcion de educacion en Piaget v su
creencia en el desarrollo espontineo. Ademas esta nocion de accion corresponde a una particular concepcidén
del hombre y la hallamos también en el pensamiento filosofico materialista, como ya lo habiamos sefialado
anteriormente; obscrvemos por ¢jemplo la tercera Tesis sobre Fuerbach que escribié Carl Marx: "La teoria
materialista de que los hombres son producto de las circunstancias y de la educacion, y de que, por tanto, los
hombres modificados son producto de circunstancias distintas y de una educacion distintas, olvida que las
circunstancias se hacen cambiar precisamente por los hombres y que el propio educador necesita ser
educado”3, Esta tesis refuerza la idea de un hombre que construye su propia realidad (social) y en ese
sentido se construye también a si mismo. En ese sentido deshecha toda posible referencia a definir la
educacion en forma rigida e inflexible.

La concepcion de hombre puede variar con las teorias educativas y con la cultura de procedencia de
las précticas educativas, y de ello dependen las finalidades educativas especificas, pero si se pudiera hablar
de una meta atin mas general parece haber una y ser la misma para diferentes modelos educativos: es decir,
hacer devenir al hombre en "humano”, en un ser social; en las variaciones se observan concepciones distintas
de socialidad como util, responsable, solidario, critico, cooperativo, libre, integrado, inteligente, auténomo,
independiente, obediente, disciplinado, moral, etc., en sintesis es hacer que el hombre devenga a su
"humanidad" y se aleje de la animalidad. Algunos lo presuponen a partir de una practica totalmente dircctiva,
conducirlo, guiarlo inhibirlo, censurario, impedirlo, u orientarlo, mientras que otros piensan que es necesario
contribuir a que sus potencialidades (dadas por ciertas predisposiciones innatas) se desarrollen y estimulen
(Wallon), mientras otras se transforman (como la constitucion psicobiologica a la que hace referencia
Piaget), en nombre incluso de su propia supervivencia colectiva. Cualquier variacion no deja de ubicarse en
dicha finalidad educativa, ain cuando dichos propdsitos estén mds o menos velados. Cualquier tipo de
escuela nueva o activa, o fundada en la libertad del nifio, construyen ambientes para contribuir a esa
finalidad social de hacer devenir al nifio "hombre”, pero cada sociedad y cada cultura tienen su propia
idealizacion de civilizacidn que se hacen del mundo adulto, en todas subyace un concepto especifico de
"hombre". La educacion, como dice Millot, responde a un sentido prescriptivo de lo que una sociedad o parte
de ella esperan de un individuo. El mismo Neill con su escuela de Summerhill, queria a sus alumnos libres y
felices (ideal nada desdefiable, dice Millot) y ese era el ideal de ser humano por el que lucho, un ser humano

31 "Sin embargo, aunque nunca negd que el sujeto interactiia con el medio social, sorprende la falta de precisién que requiere
|a representacién de ese medio” Larraguivel Ruiz, E. en: Reflexiones en torno a las teorfas del aprendizaje” Raevista Perfiles
Educativos. CISE. UNAM. 1983, p 43. En mi opinidn no hay falta de precisién, lo que sucede es que para Piaget lo social sélo
ocupa un sitio en la determinacién del desarrollo, las otras tres partes estaban dadas por la maduracién, la experiencia {fsica y
Igico-matamaétical y, el més importante para Piage!, la autorregulacidn o equilibracidn

32 Piaget, J. Psicologfa y pedagogfa. Op, cit. p. 177

33 Marx, C. Tesis sobra Fusrbach, Ediciones de Cultura Popular. México 1876, pag. 226.
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democratico, capaz de tomar decisiones v respetar las del grupo, asi como un ser con capacidad para la
sinceridad y la dicha, para lograr esto Neill tuvo que respetar gran parte de la naturaleza emocional y
afectiva de los alumnos pucsto que siempre crey6 en un "hombre” que conservara su espontancidad y evitara
la insinceridad. Lo que si podemos decir cs que de la concepeion de hombre que se tenga se deriva el método
educativo apropiado. Con csto quisiera dejar sentado que lo que algunos autores han considerado como
"finalidad educativa" corresponde mas bien al método usado para conseguir lo que ellos {laman "civilidad o
humanidad" y que se han propuesto como "ideal" de hombre dentro de una sociedad particutar y que, tal
como quedo asentado cn ¢l pensamiento marxista, el hombre mismo puede cambiar sus circunstancias y por
tanto ei educador puede ser reeducado v un sistema educativo reformulado. Si ademas concebimos al nifio,
tal como lo define Wallon "como un conjunto de posibilidades que las circunstancias ambientales (sociales)
de su existencia desarrollarin -0 no lo harin- en una direccion u otra", tendremos especial cuidado, como
cducadorces, cn transformar las practicas educativas en metas formuladas mesuradamente, teniendo especial
cuidado no sélo cn ¢l hombre que descamos sino también en ¢! tipo de socicdad que descamos para los
sujetos de la practica educativa.

Hemos venido planteando diversas nociones de lo educativo porque es importante dejar claro cual es
la especificidad del campo cn el que se inscribe la labor del psicologo. Ahora, debgmos seialar que no es
suficiente con precisar un ideal de hombre para darle sustento a una finalidad educativa (social), sino que es
preciso contemplar al hombre mismo junto a sus cualidades que lo hacen distinto a otros seres, y para ello es
necesario el estudio de su esencia y de sus particularidades, sobre todo de su constitucion psiquica y de ello
vamos a hablar posteriormente ya que es en ese aspecto en que mejor pucde ofrecer aportaciones la
psicologia.

DOS CONCEPCIONES DEL NINO Y EL DESARROLLO

Mientras que Wallon, Piaget v Vigotsky abordan el aspecto intelectual de la educacion y al mismo
tiempo establecen la posibilidad de una relacion estrecha entre pedagogia y psicologia, los
psicoanalistas han abierto un camino al analisis de las causas profundas de estos procesos, abordando los
aspectos inconscientes, afectivos y emocionales relacionados con la construccion de la personalidad
producida por la educacion. Como dicen Mackinnon y Michels "Freud delined el significado psicoidgico de
sintomas psiquidtricos especificos y formulé principios generales para la comprension de la relacion de los
conflictos psicopatoldgicos con los emocionales"34, es justamente en este sentido que importa el estudio e
investigacion de la psicodinamica en relacion con ¢l proceso educativo a que es sometido un individuo, por
cuanto que los microconflictos del desarrollo emocional pueden derivar en formaciones neurdticas. No
obstante no todos los psicoanalistas han establecido la posibilidad de fundar una pedagogia en la teoria
anaiitica. Explican por ejemplo, que ia educacion tendria un fin estructurante, es decir "yoico” (porque tiende
a la consolidacién del "yo"), mientras que el psicoanalisis tiende al levantamiento de las represiones3® con
miras a un segundo proceso que es mas bien "reeducativo”, pero cuya funcion no es precisamente someter,
sino hacer que los abatares producidos por ese sometimiento tengan lugar en la conciencia para poder
desactivar los sintomas y superar las secuelas del penoso proceso educativo®®, Otros psicoanalistas, como
Alice Miller, consideran que el psicoanalisis es profundamente "pedagdgico”. (Es esto pensable, podriamos
pensar que un proceso (educativo) se encarga de elaborar neurosis, mientras que el otro (andlisis) de
minimizarlas?, o, basados en la apreciacion de Miller, jambos procesos estan destinados a la constitucion de
un determinado tipo de "ser”. Serd preciso revisar brevemente qué entendemos por desarrollo, las
particularidades de lo que hoy llamamos psicologia y lo que debe entenderse por psicoanalisis, para ver si
entonces es posible algun tipo de vinculacion con lo educativo al servicio del desarrollo del sujeto.

34 Mackinnon, R. y Michels, R, "Psiquiatria clinica aplicada” Ed. Interamericana, México 1973, p4g. 3

35 En su articulo "Pegan a un nifie” pag. 181, Freud sostiene que « sélo merece el titulo de psicoandlisis correcto el empeiio
analltico que ha conseguido levantar la amnesia que oculta para el adulto el conocimiento de su vida infantil desde su comienzo
mismo (o sea desde el segundo hasta e} quinto afio, mas o menos)», lo que deja sin lugar a dudas su idea de levantamiento de
la represién con miras al acceso & la conciencia de lo reprimido.

36 Si se revisa el (ltimo capitulo del libro de Millot "Freud Antipedagogo”(Obra citada) se apreciara facilmente esta vision del
psicoandlisis, a diferencia de Reich "La revolucién sexual de los jévenes” o Marcuse "Eros y Civilizacion™ que si postulaban una
aplicacion de! saber psicoanalftice a la educacién an un sentido profildctico,
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Las primeras definiciones de cducacion parecian circunscribirse a un ambicnte roméntico o poco
claro de lo que debe entenderse por cducacion, algunos ensalzando incluso un resarcimiento de tipo
narcisista, pero no nos hablaron del sufrimiento requerido en todo fenémeno “cducativo” y, si otros lo
reconoceron creyeron que era compensado por ¢l bien supremo que promete la educacion. Piaget, por
gjemplo. aunque no remonta a la psicodindmica implicita en ¢l proceso educativo y tampoco a ese desarrollo
afectivo en que son sometidas las pulsiones del nifio, nos habla de permitirle al nifio avanzar a su propio
ritmo, ¢l cual esta dado por ef sujeto mismo a partir del desarrollo de estructuras cognoscitivas particulares,
sin embargo no profundiza ¢n los conflictos emocionales puestos en juego en todo proceso cognoscitivo, v en
particular del proceso escolar, Pero el caso de éste autor es especial cvando aborda el problema de la
coaccion y la inhibicion en la cducacion; veamos detenidamente esto en una cita de Arroyo:

Generalmente encontramos ¢l uso de la presion o la coaccion; esto es, para que el nifio obedezea o se
comporte de acuerdo con lo que se le pide, se le castiga o se le gratifica. De esta manera, el nifio no puede
regular su propia conducta de manera voluntaria. De hecho, desde este punto de vista se busca la participacion
del niffo entendiéndola como somelimiento al aduito. La cooperacion social para Piaget se refiere a una
cooperacion voluntaria que surge de una necesidad interna, de un desco de cooperar que se da alrededor de algo
que en esencia interesa al niflo. La autonomia para cooperar es uno de los aspectos que pedggégicamente deben
ser favorecidos en su desarrollo, ya que ademds de promover su seguridad en las participaciones que realiza, le
pennite que se desenvuelva con sinceridad y conviccion y favorece tambign su desarrollo intelectual."7

Es claro que Piaget no justifica de ningiin modo fos métodos duros en educacién, y ello se debe a su
concepeion particular de hombre. Ana Freud, por el contrario, nos hablé de que permitirle al nifio
consagrarse a un periodo seductor seria catastrofico para la educacion, porque entonces el nifio, que desea
mantenerse en la etapa placentera, no accederd por si mismo a una ctapa posierior, concepeidn totalmente
contraria a la de Piaget, Mahler, Neill o Miller. Es evidente la implicacion educativa de ésta afirmacidn, pues
el educador puede convertirse en un perseguidor del nifio toda vez que éste sca visto consagrarse a alguna
actividad placentera, actividad de persecucion af servicio del "crecimiento” del nifio y de la "civilizacién". En
verdad como Ana Freud lo seiialaba, los educadores se han conducido con esta actitud en todo tiempo, no asi
se ha visto la propuesta piagetiana v es precisamente aquet proceso el que vive el nifio que es educado, es ¢l
sojuzgamiento y las huellas que con el quedan.

No obstante, jes permitible acaso pensar en un ritmo espontanco, al lado de demandas sociales de
bastante envergadura, o remitimos a un sujeto activo pero desvinculado de la crisis que implica el
sometimiento?. Piaget no profundiza sobre como el sujeto es sometido sutilmente para ser educado, sélo se
refiere a la coaccion explicita y sobre lo emocional como base de todo el desarrollo, pero no se refiere a como
los adultos precipitan a los nifios por la senda de sus expectativas en un ambiente incluso de estimulacion y
premios haciéndolos pasar por un ambiente de insinceridad y malos ratos. Piaget tampoco habla de los
efectos patologicos (narcisitas) nefastos de la coaccion -extraiio por cuanto Piaget se ha iniciado en el campo
de la psicologia a partir de nociones psicoanaliticas®® y porque parcce estar del lado de la perspectiva del
nifio-, ni de los elementos puestos en juego para conseguir la aceptacion y luego internalizacion de las
exigencias, es decir del como el niiio logra renunciar a su desarrollo espontineo para dirigirse por el camino
de las necesidades narcisistas de los padres v educadores. En todo momento sus investigaciones nos hablan
de como el sujeto aprende, es decir, de los mecanismos operatorios de la intcligencia. Veamos la apreciacion
de Piaget al respecto de lo emocional; dice Margarita Arroyo: "ninguna de las acciones en el plano
intelectual, fisico o social puede darse disociada de la afectividad. Piaget sefiala -continita Arroyo- que en
toda conducta fos méviles y el dinamismo energético se deben a la afectividad y que no existe ningiin acto
puramente intelectual, social o fisico, ya que se ponen en juego miltiples sentimientos que pueden favorecer o
entorpecer su accion. Durante el proceso de desarrollo del nifio en el marco de su educacion, los aspectos
afectivo sociales tienen un papel prioritario, ya que si el nifio no tiene un equilibrio emocional, su desarrollo
general se vera entorpecido™?. No obstante que Piaget no aborda con mas profundidad éste problema, sus
contribuciones son claras en cuanto al concepto de desarrollo infantil como un proceso espontaneo que debe

37 Arroyo, M., Et. Al, obra citada, psg. 6.

38 "El con los psi i se halla p en sus primeras obras; las teorfas de Piaget utilizan las ideas de Freud y
a vaces se hallan redactadas en términos freudianos™. Guisburg, H.,Opper, S., "Piaget v la teoria del desarrollo intelectual”, Ed.
Prentice / Hall international, Cep. 1, 1977, p. 6.

39 ibid pag. 7.
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ser respetado, a diferencia de la apreciacion de Vygotsky que considera que ese desarrollo puede ser
acelerado. Piaget considera que efectivamente el desarrollo puede ser estimulado pero a condicién de que el
nifio tenga las estructuras capaces de permitirlo. Podemos ubicar, no muy forzadamente, dos concepeiones
del desarrollo infantil: una en la que estarian Piaget, Miller, Mahler, Winnicott, Neill, y quiza Wallon, por
cuanto reporta que la cscuela debe estar construida alrededor de las posibilidades de desarrollo del nifio y no
simplemente de una adaptacion a la escuela; en segundo lugar a todas las otras corrientes como el
conductismo, Ana Freud, Millot, e incluso Vygotsky, pues conciben al nifio como un ser maleable y dentro de
la cual, respetar la modalidad del nifio significaria un retroceso o un entorpecimiento del desarrollo. Lo que
basicamente esta cn juego es la creencia en la socializacion al lado de un respeto por las cualidades y
posibilidades del nifio sin necesidad de la coaccion (sea aceleramicnto o presion externa), y es en este sentido
que se observa una segunda concepcién det desarrollo infantil. Independientemente de la toma de postura con
respecto a tales concepciones, es improrrogable, a partir de los datos que hasta ahora se tienen, rastrear lo
que las diferentes posturas psicolégicas sosticnen como fundamento del conocimiento del nifio y su respectiva
aproximacion via la practica educativa.
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2 PSICOLOGIA y PSICOANALISIS

¢ odriamos comenzar intentando establecer dos posibles arcas generales de intervencion: la practica
psicoanalitica y la prictica psicologica (lo cual es un tanto arbitrario, por cuanto que ¢t mismo
psicoanalisis no es un campo aislado de la psicologia y porque dentro del mismo campo perviven
% diferentes concepciones de practica téenica, es decir se compone de las diversas escuelas
psicoanaliticas); una que se alia explicitamente con la pedagogia, es decir, con la educacion: v, otra. que se
avoca a resolver los restos neurdticos producidos por ese proceso educativo, o quiza tambicén para evitarlos,
pero que de todos modos da cuenta, en un modo de explicacion peculiar, de los resortes que subyacen a la
actividad pedagdgica. Anteriormente hicimos una division entre diferentes autores de acuerdo a su
concepceion de "nific" v de "desarrollo”, ahora hacemos una diferenciacién mas general en términos de lo que
una practica pretende realizar en el contexto de las relaciones educativas. En este momento de clasificacion
no hablaremos de las alianzas implicitas, por ejemplo. el psicoanilisis, segin Millot, no se alia con la
pedagogia sino que ¢s su contraparte, sin embargo, como alcanzamos a ver en las referencias de Ana Freud,
si existe un tipo particular de alianza un tanto velada, sélo que ¢f mismo psicoanalisis, segin Millot, se
plantea finalidades distintas: remover la ncurosis provocada por la educacion via el levantamiento de la
represion®®. Esta clasificacion nos servira para precisar ésta diferencia entre psicologia y psicoanilisis.
Ademas, no podremos dejar de lado el sustento epistemologico de esta cuestion, pues de esa vision
epistemologica dependera la conclusion que saguemos a la hora de observar una vinculacion entre las tres
disciplinas.

4

Para empezar recuperaremos una cita de Freud que nos recuerda Frida Saal:

40 Al principio los términos represién y dofensa fueron usados indistintamente, Freud mismo lo sefala en su articulo "Mis
opiniones acerca del rol de la sexualidad en la eticlogia de las neurasis {1906)", donde preciss que represién «es un término
que comencé entonces a sustituir al de <defensa>» {pég. 1241). La represidon es considerada como una etapa intermedia
antre el juicio adverso y la huida, es un destino que experimenta la pulsién, Recordemos que las pulsiones son estimulos
provenientes de! interior del cuerpo y cuya fuerza constante hace que ol individuo no pueda huir de sllos. La tnica via qua nene
el individuo para reducir la tensién de esos impulsos internos es por la 1 de los mi y esa satisfaccid

la reduccién de la tensidn, Pero la satisfaccion de la pulsién es en si misma placentera y por lo tanto no puede ser ob]eln de
represién alguna, esto sdlo sucede si esa satisfaccion «es inconciliable con otras exigencias y designios» (Freud, S. "La
represién” Ed. Amorrortu, Buenos Aires, 19786, peg., 142). Para que una pulsién sea reprimida es necesario que «el motivo det
displacer cobre un poder mayor que el placer de la satisfaccion» (La represién, pags. 142). Segun lo sefialan Laptanche y
Pontalis, <para algunos autoras, en espaecial para Ana Freud, la pulsién sélo serfa ansiégana en la medida en que ofrece ol
riesgo de suscitar un peligro real> (Diccionario de psicoandlisis pdg. 51). «Su esancia [de la reprasion] consiste en rechazar
algo de {a conciencia y mantenerlo alsjado de ella» {Freud, S. “La represién” Ed. Amorrortu, Buenos Aires, 1976, pag. 142) La
reprasién supone dos fases, una en la que a la rapresentacidn original le es negado el accaso a la conciencia, mientras que en
{a otra recibe iguat trato todo aquello que tenga intima relacién con dicha representacién, La desfiguracién es un mecanismo
que intenta ganarse el acceso a la conciencia, es de fndole inconciente y dependiendo del grade de desfiguracién es también el
destino de las representaciénes de puisién. Solamente pueden ser objeto de la conciencia las representacionss de pulsidn y no
la pulsién misma cuya naturaleza ss del orden de lo hiolégico. Freud sefiala esta cualidad cuando dice que la puisidn es un
concepto fronterizo entre lo corporal y lo anfmico, y lo ha sefialado en su introduccidn al narcisismo: «la hipétesis de unas
pulsiones sexuales y yoicas separadas, y por tanto la teorfa de la libido, descansa minimamente en bases psicoldgicas, y en lo

esencial tiene apoyo bioldgico» {pég. 76). En su articulo sobre "Lo inconciente” Freud dice que «la posibilidad de una
ir iente faltarfa por entero & sentimientos, sensaciones, afectos» {pég. 173 de "Lo Inconscname {1915)"), con lo
cual sostiene que sdlo se reprimen las repr i de dichas senzaciones., Sin embargo, en ese mismo trabajo (lo

inconciente) sostiene que «la sofocacién del desarrollo de afecto es la meta genuina de la represidn, y qua su trabajo queda
inconcluso cuando no la alcanza» (pég. 174). Esto Ultimo también lo puntualiza en "La represion”: «Si una represién- no
consigue impedir que nazcan iones de displ o da angustia, elio nos iza a decir que ha fracasado, aunque haya
alcanzado su meta en el otro companents, la representaciéne (pég. 148). En el caso de la histeria de angustia el proceso de la
reprasién «tiens un ido ulterior: inhibir el desarrollo de angustia que parte del sustitutos {pdg. 180 de "Lo inconcients™).
Este Gltimo hacho nos sirve también para sefialar que la represidn axige un gasto constante de enrgls para mantener las
representaciones en el estado de la represién, como un vigilante que de no estar en la puerta dejatfa pasar facilments la
representacién denegada.
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"...El psicoanalisis es parte de la psicologia, no representa por cierto la totalidad de la psicologis, sino
su infraestructura, quiza atn todo su fundamento..."#1

Ese fundamento, nos dice, Frida, es la construccion de la teoria del aparato psiquico ¢n Freud, Y
Freud también nos dice que "una psicologia que no ha podido explicar los suefios no podra tampoco
proporcionarnos ninguna explicacién de la vida animica normal, ni tiene derccho alguno al nombre de
ciencia"¥2

Se entiende, de estas afirmaciones, que ¢l objeto de estudio de la psicologia no puede ser el hombre
mismo asi en abstracto, ni el hombre empirico, ni sus producciones, sino aquello por lo cual se constituye
todo lo que se conoce del hombre. "Ante este tipo de situaciones donde ¢l saber del psicoanalisis se presenta
como una posibilidad de ruptura al desenmascarar relaciones aparentes, tomadas por naturales y poner al
descubierto estructuras de sostén; al hacernos evidente la idea de que ‘la vida social debe explicarse, no por
la concepcion que se hacen los que en ella participan. sino por las causas profundas que escapan a la
conciencia'(Marx, K)"3. En este sentido, ¢l psicoanalisis toma a las producciones del inconsciente como
objeto de estudio descuidado por la psicologia. Sélo entendiendo el contenido latente de la conducta, a partir
de una "lectura sintomal"*+ del discurso y comportamiento de los individuos, sega posible llegar a una
explicacion de las practicas humanas, La ciencia, desde esta perspectiva, debe consistir en una practica
social que tienda a desenmascarar y por tanto a explicar el contenido de las apariencias; los datos. En la cita
de Freud alude justamente a la falta de explicacion de la vida animica normal en las psicologias que hasta su
momento se arrogaban el estatus de ciencia v ese defecto estaba caracterizado, por lo menos en una de fas
grandes propuestas epistemoldgicas (el empirismo) por la negacion de aquello que no se podian explicar al no
poderlo observar,

Esta postura sobre la cientificidad puede apuntalarse con una idea de Gramsci:

"Se llamé cientifico a todo método que fuese parecido al método de investigacion de las ciencias
naturales, convertidas en ciencias por excelencia, en ciencias-fetiche. No existen ciencias por excelencia, ni
tampoco existe un método por excelencia, un <método in se>. Cada investigacion cientifica se crea un método
adecuado, una propia logica, cuya generalidad o universalidad consiste tan sélo en ser <conforme al fin>".45

Asi, encontramos que el psicoanalisis trasciende la idea de ciencia contenida en algunas psicologias
llamadas "cientificas", tal es el caso de la nocidn de ciencta de Wundet, la cual se ubica dentro de la logica de
las ciencias fisicas. Esta tiltima postura, a pesar que se ha dicho que es la que dio el status de ciencia -segiin
algunos autores- a la psicologia contemporanea, no deja de parecer cuestionable a la luz de la propuesta
analitica.

41 Citado por Frida, Sael, "La epistemologia de Jean Piaget” en: Braunstein, N., Pasternac, M., Benedito G., y Saal f.
"Psicologla: Ideologla y Ciencia” Ed. Siglo XXI, México, 1986, p. 278

42 S,Freud, Ei andlisis profano (1926). Buenos Aues, Santiago rueds, tomeo Xli, p. 18, 1953. Citado por Braunstein, N. "La
psicologfa y la taoria i Iitica” an: Psicol fogla y Ciencia. Opus cit. p 47

43 Remedi, C: , Aristi, Land , "El lugar del psicoandlisis en la investigacién educative aportes a le identidad y
quehacer docente” Documentos DIE, CINVESTAYV, IPN, México, 1989, p.8

44 "Expresién acufiada por Althusser para aludir asf al modo en que el psicoanalista lee el discurso de su paciente como un
contenido manifiesto a partir del cual puede y debe producirse el contenido iatants, inaudible, asi como ¢l concepto del proceso
de transformaciones que se ha efectuado sobre las ideas latentes hasta desembacar en ese texto deformade que es el
contenido manifiesto; "sintomal” porque busca los sintomas que se manifiestan en lo dicho y que aluden o permiten ia filtracién -
de lo no dicho, lo reprimido, lo latente.” Braunstsin, N. Introduccién a la lectura de la psicologfa démica. En: B in, N.,
Pasternac, M., Benadito G., y Saal F, "Psicologfa: !deologia y Ciencia™ Ed. Siglo XX}, México, 1986. p.332

45 Gramsci, A. "La Alternetiva Pedagdgice. Ed. Fontemara. Barcelona, 1981, p.225
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LA CIENTIFICIDAD DE UNA TEORIA PSICOLOGICA

P ara definir mejor lo que se debe entender por ciencia revisaremos ¢l esquema ("presentacion
simplificada de las tres concepeiones epistemoldgicas dominantes") que nos ofrece Braunstein:

a) Perspectiva continuista*® o empirista. La ciencia se constituye de lo simple a lo complejo a partir del
conocimicnto directo que nuestros scntidos ofrecen.

b) Perspectiva discontinuista idealista. El espiritu humano aprehende la esencia de los fenomenos de una
"manera repentina y exacta” por una facultad especial del intelecto, trascendiendo las apariencias.

c) Perspectiva discontinuista materialista. La ciencia no sc construyc en las apariencias scnsibles, "se
construye merced a un trabajo de produccion de conceptos enfrentando a los datos de la expericncia
sensorial”

Si consideramos los ejemplos que nos ofrece Braunstein ubicaremos a la tercera perspectiva como
aquella que ofrece un modelo de cientificidad valido desde el punto de vista objetivo. Consideremos por
ejemplo las apariencias ofrecidas por el curso del sol a lo largo del cenit cuando en realidad es la tierra la que
se mueve alrededor del sol, o la apariencia de la caida de los cuerpos en funcion de la experiencia fisica de
los objetos de "ser pesados” cuando en realidad csto se relaciona con una ley de gravedad mas compleja?, o
el hecho de que no se llega a saber la formula de constitucion def azicar a través de las apariencias que nos
ofrece el sentido del gusto sobre diversos objetos dulces, entonces estaremos en condiciones de concluir que,
efectivamente el conocimiento cientifico no se produce en una acumulacion gradual de datos sensibles o
empiricos, sino que es necesario un proceso de produccion de conceptos, esquemas y formulas que nos
permitan conocer (enfrentar la empiria) la forma de constitucién de los objetos empiricos. A esto le
llamaremos, siguiendo a Bachelard, "una ruptura epistemologica”, es decir, un corte entre ¢l conocimiento
aparente y el conocimiento objetivo, es decir, cicntifico. El saber de los sentidos sc presenta a veces en forma
verdadaderamente contradictoria con el saber cientifico. Lo que los ojos de Copérnico observaban no se
parecia en nada al conocimiento de que la tierra tiene un doble movimiento, uno de rotacién y otro de
traslacion y sin embargo construyd ese concepto a partir de otra via que no era la de buscar regularidad
formal entre objeto empirico y conocimiento, tendencia materialista mecanicista refutada por Marx (tesis I
sobre Fuerbach). Esto se relaciona con el concepto discontinuista, el cual no soporta la idea de encontrar una
semejanza empirica entre concepto y fenomeno. Comeo dice Braunstein en total acuerdo con Bachelard: "son
conocimientos producidos por los cientificos a partir de a critica de las apariencias y de las ideas que de
modo mas o menos espontineo nos hacemos de las cosas," y agrega: "critica que desde ya podemos
considerar como ideologia” (en un sentido epistemologico, es decir, como conocimiento del movimiento
aparente..."modo de aparicion de las cosas" y es "el desconocimiento de la estructura que produce la
apariencia")48

Bajo la primera concepeién de ciencia encontramos una version mecanicista del proceso de
conocimiento, concepcion que encaja también en la tipologia que nos ha ofrecido Adam Schaff, en la cual
encontrariamos tres modelos:

1) Materialista Mecanicista. Que postula que el conocimiento se da como copia del objeto, "reflejo cuya
génesis estd en relacion con la accién mecinica del objeto sobre el sujeto"?.

Este modelo es cldsico en dos sentidos, por su permanencia y "frecuencia con que surge”, como porque se
asocia con la definicion clasica de la verdad, que postula que "un juicio es verdadero cuando lo que enuncia
-concuerda con su objeto”. Lo anterior nos remite al concepto continuista que veniamos trabajando. Por otro

46 Continuista "continuidad postulada entre las apariencias sensibles y el conocimiento obtenido” Ver Braunstein et al. Opus
cit.p7.

47 Ver Braunstein, N. "Cémo se constituys una ciencia”. En: Braunstein, N., Pasternac, M., Benadito G., y Saal F. "Psicologla:
Ideclogfa y Ciencia” Ed. Siglo XXI, México, 1986. p.p. 10

48 Ibid pags. 10y 11

49 Schaff, A. "La relacién cognoscitiva. El proceso de conocimiento.La verdad. En: Historia y verdad, Ed, Grijalbo, México,
1874, p 83
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lado, se observa que en esta vision predomina fa accion del objeto sobre el sujeto, el sujcto es un ser
contemplativo.

2) Modelo activista e idealista. Postula por el contrario la predominancia del sujeto sobre ¢l objeto "que
percibe al objeto de conocimiento como su produccién®,

El extremo de csta perspectiva es el solipsismo, ¢l cual sosticne que existen las cosas en tanto son
reconocidas por la conciencia.

3) Materialista activista. Al principio de la preponderancia de uno de los elementos de la relacién
cogunoscitiva -del objeto (en el primer modelo) o ¢! sujeto (en el segundo modelo)- opone el principio de su
interaccion"S? "Esta interaccion se produce en cl marco de la practica social del sujeto que percibe al objeto
en y por su actividad" (Ibid). Atribuye un papel activo al sujeto de conocimiento, no obstante reconoce la
existencia independiente del objeto en relacién con la conciencia del sujeto de conocimiento, Por otro lado
reconoce que el sujeto esta sometido a condicionamicntos diversos, en particular a determinismos sociales "
que introducen en el conocimiento una vision de fa realidad transmitida socialmente”

Estaremos cn abierto acuerdo con esta ultima perspectiva de conocimiento considerando que cs
efectivamente la actividad del hombre social la que produce su conocimicnto. Este objcto introduce, via
condicionamientos sociales, un elemento cn el conocimiento. Pero el "sujeto” es un sujeto activo y solo en la
prictica de transformacidn social es capaz de conocer su realidad, sélo una vision mecanicista postula la
existencia de un sujeto que actia como receptor, como registrador de la realidad. Creemos que esto es
imposible, que hace falta la actividad del hombre para conocer la realidad. .

Mientras el primer modelo concibe al conocimiento como contemplacion, el tercero lo va a concebir
como actividad. Esto nos remite a una tesis marxista que dice:

"El defecto fundamental de todo materialismo anterior-incluyendo el de Fuerbach-es que solo concibe el
objeto, la realidad, la sensoriedad, bajo la forma de objeto o de contemplacién, pero no como actividad sensorial
humana, como préctica, ne de un modo subjetivo. De aqui que el lado activo fuese desarrollado por el idealismo,
por oposicion al materialismo, pero s6lo de un modo abstracto, ya que el idealismo, naturalmente, no conoce la
actividad real, sensorial, como tal. Fuerbach quicre objetos sensibles, realmente distintos de los objetos
conceptuales pero tampoco él concibe la actividad humana como una actividad objetiva,"S1

Adam Schaff refuerza esta tesis diciendo que la relacion cognoscitiva no es ni puede ser pasiva y que
el sujeto siempre es activo, y "...que introduce, y necesariamente debe introducir, algo de si mismo en el
conocimiento y que, por consiguiente, siempre es en una acepeion determinada de estos términos, un proceso
subjetivo-objetivo."S2

Que conclusiones podemos sacar de estos tres modelos epistemoldgicos expuestos anteriormente.
Primero, que el conocimiento cientifico no se construye de la contemplacion, ni a partir del conocimiento
directo que nuestros sentidos ofrecen, ni de la intuicion teoricista, ni se da como reflejo del objeto en nuestra
conciencia, por el contrario, e/ conocimiento objetivo solo es posible a partir de la actividad del sujeto que
conoce y por lo tanto de la critica de las apariencias que se nos presentan a nuestros sentidos en forma
engaflosa. Ademas ese conocimicnto contiene algo del sujeto que lo produce y algo de los condicionamientos
sociales del sujeto particular que lo realiza. En este sentido, el conocimiento cientifico no puede ser neutral,
porque ain concediendo que el cientifico no procure obtener datos que orienten una u otra practica politica,
el descubrimiento de la verdad tiende a la modificacion de la realidad. Esto tltimo nos conduce a pensar en
que los productos de la ciencia pueden ser utilizados en beneficio del poder de las clases que lo ostentan y
con la finalidad de someter, via instancias juridica e ideoldgica, a todos los miembros de la sociedad y por
supuesto a aquellos que no se sometan a dicho orden.

50 lbid. p 86 :
51 Marx, C. "Tesis sobre Fuerbach” Ediciones de culturs popular, México, 1979, p. 255
§2 Schaff, A, Obra citada p, 93
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Esta ultima perspectiva también nos va a decir que el hombre no puede ser reducido a su existencia
biolégica, lo cual si hace la perspectiva materialista mecanicista que postulara leyes invariables de relacion
entre los hombres, lo cual se entiende desde ¢l punto de vista del uso que puede tener, en el sentido
idcologico. un conocimicnto que altere el orden de ideas que sostienen la supuesta armonia de una estructura
social. Tanto la cicncia de la historia como la ciencia psicoldgica se¢ pueden encontrar en tal situacion.
"Desenmascarar la opresion social y la sujetacion individual significa plantear automaticamente la cuestion
de la abolicion de las clases privilegiadas y la cuestion de la desujetacion individual,"$3

Estas premisas son muy importantes por cuanto no solo nos conducen a responder al respecto de
como se construye el proceso de conocimiento, sino porque ademas nos va a dar una concepcion particular de
hombre, es decir, como el conjunto de sus relaciones sociales. es decir, como un ser concreto. "Solamente a
condicion de tener presentes estos aspectos del problema, es posible entender al "hombre" no como un ser
abstracto, es decir como un ejemplar de su especie bioldgica, sino como un individuo concreto, o sea teniendo
en cuenta su especificidad historica, social ¢ individual. Solo el individuo concreto, captado tanto en su
condicionamiento bioldgico como en su condicionamiento social. es ¢l sujeto concreto de la relacion
cognoscitiva" (Schaff, p 93)

PSICOLOGIA ACADEMICA VS. PSICOANALISIS: el objeto de la psicologia.

T odas estas referencias nos pueden llevar a ubicar a la psicologia como una préctica social que aspira

al status dc ciencia, en tanto todavia sc lucha por ¢l predominio de un objeto de cstudio. Algunas
posturas no consiguen definir siquiera su objeto y recurren a tautologias que no aclaran ni contribuyen a
definir un objeto de estudio especifico, tal es el caso de las definiciones que postulan que la psicologia es la
ciencia que estudia "la vida mental” (G.A.Mitler) u otras que afirman que su objeto de estudio es la "totalidad
de la vida psiquica". Segin Braunstein otro cjemplo esta en la definicion de Fraisse v Piaget en el sentido de
que el "objeto de la psicologia es el psiquismo humano o personalidad humana", o finalmente la version del
Soviético Rubinstein que nos dice que la psicologia "estudia las leyes de la actividad psiquica, actividad que
tiene asiento en el cerebro del hombre”. Para precisar porque estas definiciones son ambiguas bastaria, segin
Braunstein, hacer las siguientes preguntas: jqué es vida mental?, jqué debe entenderse por personalidad?,
¢ Qué es Ia totalidad psiquica?, ;qué se entiende por actividad psiquica?, en sintesis jqué es lo psicologico?.
De momento no nos detendremos en otros vacios y problemas; tales como los limites que deben establecerse
entre la psicologia y la neurologia (que estudia al sistema nervioso) o la etologia (para el caso del
conductismo), pero valdria la pena reflexionar si estas psicologias pueden arrogarse el derecho a hablar de un
campo de conocimiento auténomo, es decir, especifico de la psicologia. Hay incluso quien considera que lo
psicoldgico es todo eso que las diferentes psicologias se han propuesto estudiar. Por ahora nos
conformaremos con estudiar una aproximacién epistemoldgica que da cuenta de un modelo de cientificidad
que creemos es el mas acorde a nuestra definicion de ciencia.

Ahora podremos ver que el objeto de estudio, aungue real, no necesariamente debe definirse por su
correspondencia con un objeto empirico (por gjemplo la conducta). Si consideramos la referencia anterior de
Schaff de concebir al individuo concreto en toda su especificidad historica y social, lo que en realidad esta
diciendo es que el hombre solo es comprensible cuando efectivamente se enfrentan las dificultades que
imponen estudiar al "hombre", y esas dificultades son inherentes al "hombre” tal cual, es decir, estudiar al
individuo es estudiarlo en todas sus facetas (biolgogicas y sociales) y no menospreciar los obsticulos
epistemoldgicos que se nos presentan, es estudiar su cultura, su estructura social, su modo de produccion,
sus instancias juridico-politicas v la instancia ideolégica, y ésto altimo es precisamente lo que interesa sobre
todo a la psicologia (la instancia ideolégica que es la encargada de mantener una vision de la realidad en cada
miembro de la sociedad). Pero la especificidad de la psicologia est4 en que pretenderia dar cuenta de la forma
de produccion de los fendmenos en cada individuo, que légicamente se realiza a partir de un contexto familiar
y cultural particular que no puede mirar con desdén, pero no estudia los mecanismos de produccién
econdmica ni las leyes fisiologicas de las reacciones del organismo bioldgico, estos son conocimientos de los
que puede valerse pero que no dan cuenta de un objeto de estudio especifico. La psicologia podra hacer uso,

53 Braunstein, N, Como se constituye una ciencia. Op. cit.p 18
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y en verdad esta obligada a hacerlo, de los conocimicntos cientificos producidos en cl campo de la biologia v
la sociologia o ta cconomia, pero de ningin modo puede prescindir de establecer limites en su campo de
cstudio, hacerlo ¢s hacer fo mismo que han hecho las Hamadas "psicologias”, es decir, la psicologia
académica.

Si consideramos otras aproximaciones, como la de Bleger. en el sentido de que la psicologia es una
de las ciencias que estudian el comportamiento humano (las otras serian, la biologia y la sociologia),
entonces tendriamos razon en preguntarnos jcual cs la especificidad de la psicologia?. De la respuesta que
demos a esta pregunta puede depender incluso el tipo de alianza que es posible establecerse entre ¢l campo de
la pedagogia y el de la psicologia.

En diferentes épocas se hablo de diferentes objetos de estudio de 1a psicologia. Por cjemplo: se hablé
de conciencia, de alma, de psique, de comportamicnto, de conducta, de inconsciente, de mente, de procesos
superiores, de vida mental, de vida animica, actividad nerviosa superior, ¢l mundo moral del hombre, el
hombre concreto, la personalidad, los procesos cognoscitivos, etc. Pero si todo esto se relaciona con ¢l
hombre, entonces el objeto de estudio es el hombre. No creemos que pueda plantcarse de ese modo tan
sencillo la especificidad de la psicologia, quiza cs mas preciso decir que la psicologia sigue siendo una
practica nueva que aspira a convertirse en ciencia, o quizd c¢s posible decir que a esas practicas
autodenominadas ciencias les corresponderia mas bien definirse como conocimiento precientifico, en el
sentido en que lo define Braunstein y en el sentido del concepto de lo cientifico en Bachelard, es decir, que no
han superado los obsticulos epistemologicos entre el conocimiento sensible v la produccion de conceptos
propios de un campo disciplinario, pero sobre todo porque no definen un objeto especifico en psicologia
puesto que ese objeto puede pertenecer a dos o mas cicncias. Nos encontramos ante un conjunto de teorias
que, autonombrandose ciencias, se encuentran todavia en la fase precientifica: la "psicologia académica”.
Pero entonces cudles son las practicas teoricas que si han alcanzado el status de ciencia. Parece que al
psicoanalisis le compete un lugar en esc sitio, no obstante, volviendo a la idea de Frida Saal de que el
psicoanalisis no es la psicologia, sino su fundamento, entonces a la psicologia se le debe nuevamente una
definicion en funcion de sus objetos de estudio. A csto nos seguiremos consagraremos en lo sucesivo,
aludiendo que es quizd el psicoanalisis la postura que mas se acerca a la definicion de ciencia que hemos
venido trabajando.

El psicoanalisis estudia al sujeto singular y no a la especie; pero a partir de esos datos empiricos
emanados del consultorio es posible deducir generalizaciones, y mas precisamente debemos decir hipétesis
que se comprueban o rechazan en la praxis del trabajo terapedtico. El trabajo tedrico que realizé Freud fue
decisivo para comprender mecanismos como el suefio y los actos fallidos, pero esto no hubiera sido posible a
partir de buscar continuidad entre el método de la biologia y el método psicoanalitico, este iltimo como un
método al que Althusser denomina "lectura sintomal”. No obstante esto no nos dice atn nada sobre ¢l objeto
especifico de lo psicoldgico, sélo nos muestra que en el camino de la ciencia psicologica debe seguirsre un
camino similar (aunque no idéntico como lo ha sefialado Gramsci) al de otras ciencias (como ¢l marxismo).

Cuando se dice que las ciencias se nutren entre si, es posible afirmar que el cuerpo tedrico del
psicoanalisis logra aportar elementos objetivos para la comprension del individuo social, y esto lc ubica en un
lugar privilegiado por su propia especificidad. Su método le permite observar otro aspecto del
comportamiento que no es visible por el camino de la antropologia o la especulacién (el dispositivo
terapeitico), precisamente porque la especificidad de lo psicologico trasciende las disposiciones conscientes
del individuo. Al respecto encontramos la siguiente afirmacion de Fromm:

"Mas de un lector planteard la cuestion acerca de si los hallazgos debidos a la observacion de los
individuos puede aplicarse a la comprension psicologica de los grupos. Nuestra contestacion a este respecto ¢s
una nﬂmmcmn categorica. Todo grupo consta de individuos y nada mds que de individuos: por lo tanto, los

psicoldgicos cuyo funci jento descubrimos en un grupo no pueden ser sino mecanismos que
funcionan en los individuos. Al estudiar la psicologia individual como base de la comprension de la psicolog
social, hacemos algo comparable a la observacion microscopica de un objeto. Esto es lo que nos permite
descubrir los detalles mismos de los mecanismos psicoldgicos. cuyo funcionamiento en basta escala podemos
observar en el proceso social. Si nuestro analisis de los fendmenos psicologicos no se fundara en el estudio
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detallado de la conducta individual, el mismo no tendria cardeter empirico, y, por lo tanto, careceria de
validez,"S*

Por otro lado, en las tcorias psicodinamicas, la conciencia y ¢l comportamicnto siguen siendo
clementos de estudio, pero, a diferencia de las psicologias anteriores, en ¢l psicoanilisis, como cuerpo
tedrico, la concicncia no cs la que determina el comportamiento, ni ¢l comportamiento sc rige cxclusivamente
por leyes naturales. La conciencia, en su caso, es considerada como una funcion del aparato psiquico, mas
especificamente del "yo" (instancia del aparato psiquico) y no representa a la totalidad del individuo como lo
aftrmaba Descartes. A partir del trabajo de Freud fue posible desenmascarar los resortes del comportamiento
consciente, descubriendo, a partir del trabajo tedrico emanado del trabajo psicoterapeitico, que existe una
instancia poderosa quc determina gran parte del comportamiento; lo inconscienteSS. Este inconsciente
representa ademas a una buena parte de los sentimientos ¢ ideas que la conciencia ha negado en aras de la
sobrevivencia primaria que ¢l nifio vive ante la amenaza y coaccion del mundo adultoS6, Luego entonces el
psicoanilisis (considerandolo como un basto margen de aproximaciones teoricas) se ofrece como una
explicacion de los mecanismos de defensa con que se impide el acceso a tal instancia (conciente) de
formaciones inconscientes.

¢ Pero que podemos decir entonces de la basta investigacion realizada por otras psicologias? Vamos a
continuar con un fragmento de Braunstcin en que nos dice que del psicoanalisis "...emerge un nuevo
Sundamento para la psicologia cuando se comprende que la conciencia estd determinada desde afuera de
etla misma vy, en ultima instancia, desdc afucra de la persona, desde un sistema que incorpora a los sujetos
humanos y los asimila a sus necesidades a través de una cierta conciencia de las apariencias, de una ideologia
de sujeto que ignora Ias determinaciones esenciales que regulan a tal conciencia.”" Con esto estamos ubicando
un objeto clasico en psicologia, es decir, 1a "conciencia”. Si bien cste objeto sustituyd al alma, para
convertirse en el "alma laicizada" y que durd aproximadamente 200 afios en el lugar de ese objeto, con las
nuevas versiones empiristas (laboratorio de Wundt o el conductismo de Watson) y con el surgimiento del
libro de Freud sobre fa interpretacion de los suefios, aparece una desviacion que descentrara completamente
el status que venia ocupando la conciencia. Ahora seran mas “psicologias” las que se arroguen el derecho de
tener un objeto propio. Tal ¢s el caso de la psicologia conductual, la psicologia alemana (Gestalt), la
psicologia soviética y el psicoanalisis, como las tendencias mas representativas. Vamos a incluir también a
Piaget, a condicion de considerar que su objeto de estudio esta mas bien relacionado con la construccion del
conocimiento, es incluido en cuanto aborda algunos aspectos psicoldgicos del proceso de conocimiento, de la
inteligencia y cuando sostiene que lo emocional es la base de todo el desarrollo. Para no cacr en el defecto del
materialismo pasado que dice que ef hombre es resultado de las circunstancias, diremos que a la conciencia
compete una buena parte del comportamiento a partir del cual el sujeto modifica sus propias circunstancias,
pero que ello implica el reconocimicento de las fuerzas inconscientes que operan precisamente en la direccion
del comportamiento consciente y sobreviene también de las fucrzas sociales e ideologicas que contribuyen a
generar valores y comportamientos requeridos para sostener un sistema social especifico.

Para el caso del conductismo, que define al objeto de estudio de la psicologia, como la conducta, y a
ésta como la respuesta del organismo a los cambios del medio, diremos que este objeto es empirico. Los
conductistas dirdn, sustentados en el positivismo y el empirismo, que a la ciencia solo le compete lo
observable, lo registrable (cuantificable), es decir, todo lo que los sentidos o los aparatos de registro son
capaces de reconocer. Es clara la propuesta conductista, y ese sentido es que podriamos ubicarla en las
primeras tipologias que nos han presentado Adam Schaff v Braunstein. Detras de la propuesta de
cientificidad en el conductismo se halla una propucsta filosofica mecanicista, donde el sujeto es concebido

$4 Fromm, E. "Ef miedo a la libertad” Ed, Paidos, 1992, pag. 142

55 "Si bien el psicoanélisis no satisface del todo la norma que durante muchos afios constituyé el ideal de la psicologia
acedémica, o sea, el de aproximarse lo mas posible a los métodos experimentales de las ciencias de la naturaleza, no puede
negarse, no obstante, que se trata de un método completamente empfrico fundado en la cuidadosa observacién de los
pensamientos, susiios y fantasfas individuales, luego de haber sido libarados de la censura. Sélo una teoria psicolégica que
utilice el concepte de fuerza inconsciente puede ponetrar en las oscuras racionalizaciones que hall al analizar al individuo o
a la cultura™ Fromm, E. "El miedo & la libertad™ Ed. Peidos, 1992, pags. 141, 142

56 Esto Ultimo es una idea de Alice Miller que no deja de atribuirle a lo extarno un papel primordial en la elaboracién de
trastornos psiquicos. El mismo Freud sostenfa que las «pulsiones mismas, al menos en parte, son decantaciones de la. sccién
de estfmulos exteriores que en el curso de la filogénesis influyeron sobre la sustancia viva, modificdndolan {"Pulsiones y
destinos de pulsién”, pég. 116).




CAPITULO Ul ANTECEDENTES: EXPOSICION TEORICA 32

por su pasividad, es decir, por su capacidad para responder al medio, pero también encontramos una visién
continuista del objeto, en tanto postulan que ¢l conocimiento cientifico debe tener correspondencia formal con
¢l dato sensorial. Esto quiere decir que sc alian con las apariencias, ¢s decir, con lo sensorial, y lo reconocen
como real. Su finalidad es describir las leyes y regularidades de csas apariencias (de eso real), dicho en otras
palabras, descubrir las Ieyes del funcionamiento de la conducta (lo empirico-scnsorial) para predecirla y
controlarla. No vamos a encontrar, dentro de esta perspectiva, ninguna referencia a explicar lo que hay detras
de la conducta (caja negra), importa sélo lo observable, solo lo tangibler cs objeto de la ciencia, fo demas es
considerado especulacion o metafisica. Cualquicr referencia a lo no observable no es tocado por cstas
escuelas (conductismo, neoconductismo).

En pocas palabras, las tcorias que postulan a la conducta como objeto de estudio de la psicologia,
desconocen que lo esencial, es decir, lo concreto {(en ¢l sentido que lo postula Karel Kosik en su "Dialéctica
de lo Concreto"), no se da a los sentidos sino que sc alcanza a través de un "rodeo" epistemoldgico que
implica superar las apariencias o sea la "realidad fetichizada®. Por tanto, cstas psicologias desconocerdn las
formaciones inconcientes, las estructuras que subyacen a la formacion de los comportamientos, y por tanto a
cualquier objeto tedrico que pretenda un intento explicativo. Cuando estas psicologias niegan al inconsciente
como objeto real que puede ser abordado por el trabajo tedrico y empirico (relacion-analitica), lo que estan
haciendo es cacr en el defecto del materialismo mecanicista, pues solo concibe a la realidad como objeto pero
no como “actividad sensorial humana practica” y pretenden hallar una continuidad entre sus conceptos y la
realidad tal cual. Como dice Marx "El problcma de si al pensamiento humano puede atribuirsele una verdad
objetiva, no es un problema tedrico sino un problema practico. Es en la practica donde el hombre tienc que
demostrar la verdad, es decir, la realidad y el poderio, la terrenalidad de su pensamicento"S”. Pero el
conductismo no puede entrar al litigio de la terrenalidad de su teoria porque al no poder explicar una buena
parte del comportamiento del ser humano entonces la nicga (interior de la caja negra) y con cllo se cierra el
paso al campo de discusion de lo psicoldgico, negando la actividad humana sensorial de la que nos hablo
Marx y negando la investigacion de los resortes que subyacen a todo comportamiento humano. Marx acusé a
Fuerebach en el sentido de que ¢l queria objetos sensibles, realmente distintos de los objetos conceptuales y
de que "tampoco €l concibid la actividad humana como una actividad objetiva”, como practica, esa parte
subjetiva que fue desarrollada por el idealismo aunque de "modo imperfecto” (Marx, C., loc. cit).

Por su parte, los soviéticos van a estar muy cerca de esta perspectiva mecanicista. A diferencia del
conductismo, si consideran a lo psiquico, reflejo de lo real, como un trozo de "auténtica realidad”. Lo
psiquico, "la conciencia, refleja la realidad objetiva que existe fuera e independientemente de él", y desde
luego que esto es cierto, Freud también postula que es precisamente merced a la conciencia que es posible
pensar lo inconciente (ver "Lo inconciente"), solo que para Freud los fenomenos psiquicos son inconcientes.
Dentro de lo psiquico si van a incluir a los deseos, porque estos son reflejos de lo real. Rubinstein nos dice, al
iniciar ¢l primer capitulo destinado al objeto de la psicologia, que el grupo de "fenomenos especificos que son
investigados por la psicologia puede distinguirse clara y exactamente de otros fenémenos: son nuestras
percepciones, pensamientos, sentimientos, nuestras aspiraciones, intenciones, deseos, etc., es decir, todo lo
que forma el contenido interno de nuestra vida y lo que, poco mas o menos, nos e¢s dado como
experiencia."®, En cuanto a las semejanzas con la vision conductista encontraremos que lo psiquico lo
definen curiosamente en continuidad con la actividad de los animales (lo nervioso). Mas adelante
encontramos la siguiente afirmacion de Rubinstein:

"La psicologia actual representa ya un sistema de disciplinas muy acusadamente ramificado. Las mas
lmponunles entre ellas son las siguientes: La psicologia general. que estudia a las leyes generales de la psique
La psicologia general | -psicologfa del nifio-, ...psicologia animal. Esta examina las leyes del
desarrollo de la psique animal en su evolucion biclogica..No solamente sirve para el conocimiento de la psique
animal, sino que descubre al mismo tiempo las condiciones biologicas del desarrollo de la psique humana y
contribuye a apreciar sus peculiaridades especificas...La psicopatologiu...La psicologia del trabajo,...1a psicologia
militar,...la psicologia pedagégica."(Ibid p 41,42)

57 Marx, C. Il Tesis sobre Fuerbach. Obra citada. p 226,
58 Rubinstein, "Principios de psicologla general”, Ed. Grijalbo, México, 1978, p 19
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No queda muy claro, siguiendo la linea de analisis de Braunstein, cual es entonces la especificidad de
lo psiquico, si estudia lo bioldgico o lo psiquico, ni siquiera adquicre, para nuestro gusto, una definicion
especifica de psique. Podriamos quedamos con sus agregados, y decir que lo psiquico son propiedades y
procesos de individuos concretos, pero entonces seguiremos preguntandonos cuales son €sos procesos y esas
propicdades. No nos basta con saber que son pensamientos o aspiraciones, porque de c¢llo no tendremos
noticia para ¢l caso de los animales. Cémo podremos definir a la psicologia y a su objeto si una de las
subdisciplinas de la psicologia s la psicologia animal. ¢Estudiard a caso la psicologia animal también las
aspiraciones o los descos de los animales, o. sicndo menos exigentes, estudiarda las intenciones de los
animales?. No es a caso mds aventurado que los conductistas mismos pensar en ello. Rubinstein cs menos
preciso que Vygotsky, quicn diferencia claramente las particularidades de lo humano y lo animal. Si bien la
psicologia puede basar sus conclusioncs en los datos teoricos y empiricos que respaldan a la etologia o la
fisiologia animal. ello no nos conduce necesariamente a pensar en que dentro del objeto de la psicologia
pueda incluirse a las bases biologicas del comportamicnto animal, en todo caso deben precisarse las bases
biolégicas del comportamiento humano, si esto se justifica en la medida en que, como dice Rubinstein, se
estudia el comportamicnto animal para apreciar las peculiaridades del comportamiento humano, esto tambicn
se podria hacer mediante el estudio del ser humano en diferentes niveles cuiturales, sociales v raciales, puesto
que las peculiaridades scran las constantes halladas. Pero ni siquiera podemos afirmar esto porque
Rubinstein nos habla de psigue animal y no la define si con los mismos términos que para lo humano o ¢s tan
solo una analogia, el hablar de la psique animal pareciera que responde a concebir a lo psiquico pero no
sabemos como ni qué cs lo psiquico en sentido preciso. El recurso de este autor sovictico, en este caso de
Rubinstein, al hablar de especificidad humana no deja clara la nocidn con esta inclusion de fenomenos
animales dentro de la ciencia psicolégica.

En otro libro de Rubinstein citado anteriormente, ¢l mismo nos dice que la psicologia estudia las
leyes de la actividad psiquica y para definir los fenomenos psiquicos se refierc a la conciencia, para,
finalmente, conducirnos a concebir la idea de que la conciencia "condiciona la conducta, la actividad de las
personas que, a su vez, modifica la naturaleza y transforma la sociedad"s?, Es cicrto que las circunstancias
pueden ser modificadas por los sujetos, en la medida en que esas circunstancias han sido forjadas por él
mismo como sujeto de [a historia, pero de eso a que sélo la conciencia condiciona la conducta eso debe
demostrarse, y ademas esto significa aceptar la idea de que el hombre tiene lo que merece, pues entonces
podra culparse al individuo explotado de aceptar "conscientemente” su condicion en la sociedad, pues su
comportamiento esta condicionado iinicamente por una funcién de su conciencia: st voluntad, Sucede todo lo
contrario, el individuo no tiene conciencia del lugar que ocupa en la sociedad ni de como llegé a él debido a
que para hacerlo debe superar las apariencias que lo engafian y lo hacen vivir con una conciencia fetichizada
de la realidad social. Precisamente uno de los aspectos de la teoria psicologica analitica es que desmistifica la
idea de que el comportamicnto esta gobernado fundamentalmente por la conciencia, la conciencia es una
funcién de una instancia psiquica llamada por Freud "Yo", pero lo singular de la teoria analitica no es la
afirmacion, sino el material empirico del cual obtiene sus conclusiones y el abordaje teorico. Con el bagaje
teorico del psicoanalisis podemos ampliar el estudio a otros segmentos de la realidad, como son los sueiios,
los actos fallidos, los lapsus, la vida animica normal y la patologica, pero de ninguna manera cstamos
diciendo que el objeto de estudio del psicoanalisis son los actos fallidos o los sueiios, como quisieran hallarlo
los empiristas, ¢l objeto de estudio no son propiedades fisicas, ni sensaciones, ni percepciones, ni siquiera las
intenciones, por el contrario, su objeto es construido tedricamente a partir de la superacién de csas
evidencias empiricas y sélo asi avanza en la aprehensién de lo "concreto" (Kosik). El avance de una
ciencia, al delimitar un objeto de estudio constituye un gran avance aunque no sea la verdad absoluta, ya que
el conocimiento es un proceso y como tal no termina de construirse y comprenderse, se hace cada vez mas
rico y completo pero no se culmina, se acerca uno a una comprension mas amplia y asi continila el proceso
mismo del conocimiento. El trabajo teérico pretende dar cuenta de como se producen los fenomenos, las
apariencias y ese es su objetivo, su objeto de estudio puede ser deducido de ello como: aparato psiquico, es
valido decir el inconsciente y los mecanismos que operan para dar cuenta de las deformaciones de la
realidad en la conciencia de los individuos. Si nos quedamos con la definicion de Rubinstein de lo psiquico,
como reflejo de la realidad para la conciencia, estaremos quedandonos en sélo un segmento de la realidad, las
apariencias, porque la idea (reflejo) que se puede tener en la conciencia no necesariamente responde a lo que

58 Estas citas son tomadas de un texto ds Braunstsin y se refiere a otra libro de S.L. Rubil in "La psicologla, principi
método, desarrollo™ 1963. Obra citada p 23
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realmente "sc es". El psicoanalisis desmitifica esto también, la realidad no se refleja inmediatamente por los
sentidos en nuestra concicncia, sino que hay procesos que deforman esa vision que se tiene de la realidad,
justamente porque detras de la conciencia se efectia un trabajo inconscicate de relacion con las cosas del
mundo exterior. Lo que un ser humano dice en su discurso constituye tan solo la representacion ideotdgica
que el sujeto se hace de la realidad. la realidad objetiva se alcanza después de un distanciamiento tedrico con
respecto a las sensaciones (apariencias), lo "concreto” sélo ¢s alcanzable, dice Kosik, mediante un rodeo
epistemoldgico en el que sc investiga ¢l trabajo de produccion de las apariencias. Mientras que para
Descartes como para la psicologia académica la conciencia era ¢l punto de partida, para Freud, "la
congiencia aparcce como un proceso secundario v se funda en fa inhibicion del proceso primario motorizado
por el principio de placer. La teoria psicoanalitica propone un subversivo descentramiento respecto de las
evidencias y respecto de los pensamientos que "espontincamente” los hombres tienen sobre si mismos"6!,
Independientemente de si la conciencia es funcion de esa "inhibicion”, lo cierto es que la conciencia
no corresponde al groso de la actividad psiquica.

Adelantemos que el objeto de una ciencia "no cs una cosa o una modificacion visible en las cosas
sino que cs un sistema de conceptos producido por los cientificos para explicar a las cosas y sus
modificaciones. La ciencia no encuentra su objeto, lo produce a través de un trabajostedrico en relacion con
los datos que ofrece la sonsoriedad. El objeto de la ciencia es pues un objeto formal y abstracto, a diferencia
de los objetos empiricos, concretos [nosostros diriamos tangibles para diferenciar lo concreto tal como lo
planteaba Marx] de nuestra vida cotidiana”. Esta afirmacion de Braunstein, parcciera ser una posicion
metafisica, es decir, los objetos de la ciencia no existen en la realidad sino que los produce el hombre. Esto
ultimo es cierto, pero no cs metafisico, de hecho ni la fisica, ni la biologia establecen como objetos de estudio
objetos empiricos especificos. de otra manera cuantos objetos tendria la fisica para definirsc como ciencia.
Ademas fa actividad humana sensorial concreta se halla presente en cualquier construccion donde habite el
lenguaje, y, la actividad humana es también actividad objetiva. De no entenderlo asi correriamos el riesgo de
no comprender las tesis marxistas y la idea de Karel Kosik sobre la concrecion y la pseudoconcrecion.
Diremos que el mundo de las apariencias es aquel que nos brindan los scntidos y la representacion
espontanea que nos hacemos de las cosas, mientras que el mundo de la concrecion seria el mundo de la
esencia de lo real, la ruptura con ese mundo del fetichismo. Quedarnos con la imagen sensible del mundo es
vivir en la fetichizacion de la realidad, la realidad solo es asible, en sentido epistemolégico, mediante ¢l rodeo
tedrico del que habla Kosik, o mediante la critica de las apariencias en Bachelardf!. Lo dificil de comprender
es que es justamente en los limites de las apariencias y del mundo concreto en que se debate la construccién
del objeto de una ciencia. A las apariencias no les es dado mostrar la realidad de las cosas tal como son, es
decir, las causas profundas que escapan a nuestra conciencia sobre las deformaciones del mundo sensible
solo son alcanzables si se producen conceptos tedricos que las expliquen, este es precisamente el trabajo del
cientifico, buscar en el dato empirico la deformacion y la causa que contribuya a su explicacion. Las
psicologias que se quedan con el objeto empirico, es decir, con la conducta, solo pueden aspirar a la
prediccion de la conducta, basados en la descripcion de las constantes que aparccen a la aparicion de una
respuesta en presencia de determinadas condiciones, pero de ninguna manera daran cuenta de los resortes que
subyacen a tales fendmenos, no pueden hacerlo porque no han dado el salto epistemoldgico necesario para
construir precisamente un objeto especifico en psicologia ni un método especifico (importan los de las
ciencias naturales) acorde con ese objeto. También es importante distinguir los dos planos del conocimiento:
primero, el plano de la realidad o plano ontolégico independiente de nuestra conciencia y, segundo, ¢l plano
gnoseoldgico o plano de! conocimiento. Este ltimo tiene como actividad la apropiacion teodrica de la realidad
tal cual, pero es eso una apropiacion tedrica y no la realidad natural en si aunque si corresponde a una
realidad historico-social, su valor csta en que se remite a las causas profundas que explican un fendémeno
cualquiera y que es concreto en tanto supera las representaciones abstractas que se ticnen sobre un segmento
de la realidad. De lo anterior puede definirse claramente una nocidn de ciencia como actividad practica del
hombre y diremos, como lo decia Marx, que al materialismo pasado (antes de Fuerbach) le faltaba considerar
a la cosa también como actividad humana sensorial practica, justamente lo que las psicologias que trabajan a
nivel de las apariencias no han comprendido, las sensaciones que se registran son solo representaciones
ideolégicas (en sentido epistemoldgico) a las que hay que explicar porque son precisamente actividad humana

60 Braunstein, Op.cit p.33
61 Ver Bachelard, G., "La formacién del espfritu cientifico: Contribucidn & un psicoandlisis de! conocimiento objetivo™. Ed.
Siglo XXI. México, 1981.
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y.por tanto sujeta a determinaciones diversas: la conciencia, las determinaciones sociales y las formaciones
inconscientes correspondientes.

Hay tedricos que han querido trascender la concepceion de conducta que acabamos de mostrar, tal s
el caso de José Bleger en Argentina. Por cjemplo: la conducta humana, scgin Bleger. ¢s una "totalidad
organizada de manifestaciones, que se dan en una unidad motivacional. funcional, objetal y estructural...la
conducta humana es siempre, molar, y toda actividad segmentaria no es nunca realmente segmentaria, sino
que implica al ser humano como totalidad en un contexto social"62, Este autor nos da una nocién de conducta
molar, es decir, agrega un sentido holistico al término, lo cual es importante porque da un paso en superar el
pensamiento fragmentario pero que no basta para definir un objeto especifico. Bleger dice que la "conducta
¢s la unidad de estudio de toda psicologia”, pero. tal como encontramos en el libro de Psicologia, ideologia y
ciencia, la psicologia entonces queda sin objeto especifico cuando Bleger dice que la conducta ¢s ¢l objeto de
por lo menos tres cicncias (sociologia, psicologia v biologia)®. Lo cierto es que volvemos a encontrar un
objeto empirico. que dificulta la definicion de métodos propios v por lo tanto la construccion tedrica
necesaria para arribar a un plantcamicnto objetivo sobre la definicion de la psicologia.

Conciencia y conducta existen, pero como representaciones que "debera exphcar alguna ciencia que
construya su propio objeto tedrico”. Lo anterior es posibie, segun Braunstein, sélo dentro del marco de la
teoria psicoanalitica que ofrece herramientas conceptuales capaces de contribuir a que el conjunto de
nociones elaborados por la psicologia académica accedan a la categoria de cientificas. Esas herramientas son
el concepto de formaciones del inconsciente, aparato psiquico y estado subjetivo. Es claro que ef concepto de
fuerza inconsciente es necesario para comenzar a elaborar una teoria que pretenda explicar, en forma
verdaderamente cientifica, al hombre concreto en su particularidad psiquica, es decir, al hombre tal cual,
incluido en un sistema de relaciones sociales, culturales y familiares que configuran esa especificidad tan
poco consistente en la psicologia académica soviética, ¢s decir, nos referimos a lo humano, que no puede
existir sin ese clemento social que lo condiciona via la estructura familiar y cultural, en otras palabras
estamos hablando de las interacciones sociales al interior de la sociedad y en los diferentes niveles en que se
da, del deseo humano, de las pulsiones, de las fantasias, de las formaciones inconscientes que son en parte
producto de las relaciones primarias del nifio con su medio social-familiar, caracterizadas a la vez por ¢l
sojuzgamiento a los impulsos espontaneos del nifio o por el respeto de ellos, o el amor que se halla en juego
cntre objeto amoroso (la madre) e hijo, la aceptacion de una ley (prohibicion del incesto) o si se quiere llamar
la separacion con respecto a los padres, etc. El aparato psiquico ¢s una construccion teérica que nos permite
explicar como sc constituye el sujeto y es por lo tanto un objeto de estudio especifico de la psicologia en ¢l
que quedan delimitadas las posibilidades dc investigacion por las relaciones dindmicas entre las diferentes
instancias psiquicas que lo conforman. Todas estos conceptos (intencion, represion, deseo, pulsion,
inconsciente) no pueden ser observados, son simples conceptos que pretenden explicar la realidad psicologica
del individuo humano y por lo tanto no pueden tampoco existir en el "bruto"64, en el animal, porque
definitivamente no hallamos en é! la representacion ni al lenguaje, ni al discurso que es la materia empirica y
soporte material del entramado tedrico del psicoandlisis, (esto s¢ observa en el hecho que precisa Mackinnon
de que "la entrevista abarca el conjunto de la psiquiatria"). Si la palabra o el acto no manifestaran actos
fallidos, ni deformaciones evidentemente contradictorias, o asociaciones aparentemente irrcconciliables,
entonces no tendriamos razén para hablar de lo inconsciente, pero es justamente el comportamiento
observado dentro del dispositivo analitico asi como el analisis del discurso del analizado, asi como el
contenido de los suefios y los delirios, que entonces puede hablarse de un trabajo de elaboracion inconsciente
que en iltima instancia es el que determina gran parte del comportamiento y del trabajo psiquico, entendiendo
este ultimo a partir de conceptos como fuerza inconsciente, libido, pulsidn, transferencia, deseo, narcisismo,
aparato psiquico, superyo, etc., todos cllos conceptos que tienen relacion sistémica dentro del cuerpo tedrico
del psicoanalisis, que dan cuenta de lo que sucede detras de la conciencia y detrds del comportamiento
humano, pero no de! animal,

62 Bleger, José. "Psicologla de le conducta”, Ed. Paidos, Buenos Aires, 1976, p. 85-89

63 Esta idea corresponde a Bleger y es cuestionada por Braunstein en el libro citado pag. 27

64 Término utilizado por Watson para referirse al animat. Lo utiliza en el sentido de que no hay diferencias entre el hombre y
otras seres vivientes, en el sentido biolégico. Nosotras creemas que es muy probable que el animal esté en situacién ventajosa
con raspecto al hombre, en tanto que tiene patrones fijos de conducta que no lo lleven a buscar fones en la sd i6
ni en |a cultura, lo cierto as que el hombre esta destinado a ser un sujeto de conocimiento, porque de otra manera carece,
como bién lo ha dicho Piaget, de determinaciones biolégicas suficientes para adaptarse a! medio natural,
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En suma, diremos que la conciencia y el comportamiento son realidades empiricas, cfectos,
apariencias, que han sido abordadas por la psicologia académica, construyendo conocimientos importantes
para la comprension de dichos fendmenos, no obstante, sus conclusiones se hallan en un nivel precientifico
como nociones, pero no por ello menos importantes o desdefiables para el conocimiento de lo psicologico.

En relacion con una concepeion analitica de lo psiquico diremos, con una cita, lo siguiente:

"Queda claro, entonces, que hay dos realidades y no solo una. Existe una primera realidad, aparente,
empirica, de la conciencia y de la conducta que es para el conocimiento ingenuo la tnica realidad. Esta realidad,
por ser observable, recibe a veces el incorrecto nombre de "realidad material”. Y existe otra realidad, "la
realidad psiquica”, que es el escenario de esta sordida lucha eatre el desco intantil, sus representaciones
pulsionales, las restricciones culturales, los procesos de represion y la produccion de formaciones
transaccionales o formaciones del inconsciente. Lo sorprendente es que en la situacion analitica se puede
comprobar que esa realidad material estd determinada estructuralmente por esa “otra realidad psiquica” de la
que nada vemos y a la que sélo puede accederse por un trabajo tedrico que vaya de los efectos (datos de
conciencia y datos de conducta) y vuelva desde ese nuevo conocimicento a los efectos explicando como se han
producido.”65 "

No ¢s menos valido concluir que seria poco real considerar al psicoanalisis como Ia posicion tedrica
desde la cual es posible explicar todas las producciones del hombre. En realidad el psicoanalisis no puede
explicarlo todo, primero, porque es todavia una ciencia relativamente nueva que necesita producir nuevos
conceptos tedricos y nuevas proposiciones que contribuyan a enriquecer las explicaciones que hasta ahora se
tienen, segundo, porque toda ciencia no puede alcanzar el conocimiento absoluto, sino que siempre se
aproxima a un conocimiento mas objetivo, mis completo, pero nunca acabado, tercero, porque cada cuerpo
tedrico tienc que ser prudente a la hora de querer aplicar sus aproximaciones a todos los segmentos de la
realidad; cuarto, porque trasladar el conocimicnto obtenido en una situacion analitica no nos da autorizacion
para comprobar hipotesis sobre individuos que se hallan fuera de esa situacién experimental, muchos de los
resultados obtenidos permiten cicrta gencralizacion, pero la mayoria nos puede remitir a formaciones
inconscientes que hay atn que explicar; y quinto, porque hay perspectivas tedricas que han avanzado lo
suficiente como para contribuir a precisar algunas nociones del mismo psicoanalisis, perspectivas dentro y
fuera del marco de las teorias psicoanaliticas. En este sentido velvemos a lo que decia Frida Saal al comienzo
de este apartado: "El psicoanalisis es parte de la psicologia, no representa por cierto la totalidad de la
psicologia, sino su infraestructura, quiza atin todo su fundamento”, pero no es toda la psicologia.

65 Braunstein, N. "La psicologfa v la teorfa psicoanalltica”, En: Psicologla: Idsologie vy ciencia, Obra citada, p.61
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3 PSICOLOGIA Y PEDAGOGIA

na vez esclarecido el objeto especifico de lo psicologico y una vez definida la especificidad de lo
cducativo, pasaremos a analizar cudl ¢s la posible relacion entre ambos campos y précticas
concretas.

Muy a pesar de que la llamada psicologia académica no haya podido alcanzar el status de
cientificidad, esto no ha sido un obsticulo para que haya podido insertarse en las distintas practicas sociales,
fundamentalmente en el sector productivo. de salud v en el sector educativo. Esto puede explicarse por cl
hecho de que han contribuido eficazmente al mantenimiento de las relaciones sociales en que se producen, lo
cual no las hace cucstionables desde el punto de vista de la utilidad que pueden tencr. Habiamos visto
anteriormente que el ser humano se desarrolla cn un sistema de relaciones sociales, en cuya estructura se
superponen las instancias ccondmica, juridica ¢ ideoldgica. Esta tltima tiene como funcion garantizar, en el
sujeto, una vision armonica de la sociedad y por lo tanto, garantizar la reproduccion de las relaciones sociales
existentes. garantizar una vision de las cosas que permita mantener en armonia al estado de cosas dentro de
la instancia ccondmica, y lo consigue a través de las instancias juridica ¢ ideologica. Esta ditima funcion le
ha sido designada fundamentalmente a la educacion, y, de rebote, a la psicologia académica. A veces hemos
encontrado que, cuando ¢s verdaderamente dificil definir a la psicologia, se hace entonces referencia a sus
realizaciones, es decir, aunque no ha sido posible definir a la psicologia por su objeto de estudio, ésta
definicion se resuelve por la referencia a sus funciones asumidas, y adelantaremos, por su eficiencia para
contribuir a garantizar la funcion que le ha sido asignada socialmente. Cuando George A. Miller dice "Si se
quiere cambiar la mente de una persona, debera empezarse por saber como esta constituida dicha mente. Y
esta es, al fin y al cabo, la cuestion central de toda ciencia psicologica”6é, lo que en realidad nos muestra es
justamente que la psicologia tiene un encargo social, en este caso cambiar la mente de las personas y por lo
tanto debe saber como estd constituida la mente de las personas, pero también nos da razén cuando
observamos el objeto psicologico que nos ofrece, la "mente". Por otro lado deduciremos que lo util sera lo
cientifico y por lo tanto, lo cientifico sera tolerado en la medida en que muestre ese efecto pragmatico que
hemos descrito. Muchas psicologias han padecido de ese pragmatismo. Veamos cuales han sido las tareas
asumidas por los psicologos:

Cuando Rubinstein nos hablé de psicologia animal, psicologia humana, psicologia médica, psicologia
educativa y psicologia militar, en realidad nos mostraba justamente que la psicologia puede tener fincs
practicos en diferentes sectores de las practicas sociales. Cuando Piaget y Wallon nos dijeron que la
pedagogia debia basar sus realizaciones en los avances de la psicologia educativa, también nos mostraban ese
aspecto pragmatico del conocimicnto psicologico. En esto no parece haber objecién alguna, la psicologia
debe tener una utilidad para el ser humano v debe permitir el avance de otras disciplinas cientificas. No
obstante que no podremos considerar nada desdeiiable el aporte del trabajo tedrico de la psicologia como
apoyo al campo de la educacidn, deberemos diferenciar y analizar el encargo social implicito en cada postura
y la forma como cada disciplina psicologica plantea sus aportaciones a otros campos del saber. Por ejemplo,
en la definicion de educacion que nos dio Piaget: "transformar su constitucion psicobiologica y adaptar al
nifio a [a sociedad", la pregunta que podriamos hacernos en este momento seria la siguiente: jpuede hablarse
de sociedad asi en abstracto, es decir, todas las sociedades son iguales?, por supuesto que no, de ser
afirmativa la respuesta, entonces a esta definicion no se le puede hacer objecion alguna, pero de no ser asi,
entonces deberemos agregar: jadaptar al nifio para qué tipo de intereses sociales?. Piaget mismo, lo quiera o
no, plantea un tipo de individuo formado en el respeto a si mismo, descartando la educacion basada en la
coaccion y el maltrato a los nifios, luego entonces Piaget no quiere individuos sumisos o resentidos y por
tanto tampoco que sean formados para adaptarse a una sociedad humillante y desquiciadora del desarrollo
espontaneo del nifio. Quiza también sea valido preguntarnos para que se desea se transforme la constitucion
del nifio y en que sentido. Piaget si plantea que el nifio se forme habitos y comportamientos sociales, pero no
lo plantea como una obligacion, sino como una necesidad interior que debe surgir de manera voluntaria y

66 Miller, G. Intraduccidn a la psicologla, Madrid, Alianza, 1970, p. 461.
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auténoma. Para ello ha estudiado la forma como ¢l niiio consigue las nociones y los conocimicntos requeridos
para ello y es en ese sentido en que propone una redefinicion de la adaptacion del nifio. Piaget incluso plantea
que la escucla debe esperar del alumno alge mas que la simple adaptacion, debe esperar que cl individuo asi
formado contribuya al enriquecimicnto v transformacion de la escucla. Con ello Piaget se ubica, a pesar de
las criticas que se¢ fe han hecho, en una posicion critica vy propositiva de los métodos v con ellos de las
finalidades educativas también. Pero ¢l caso de Piaget ¢s de lo mas cjemplar, pues en realidad otras
psicologias ni siquicra se plantean abiertamente que responden a una particular demanda social, sino que se
dicen ser neutrales v con ello no demuestran sino que responden de manera inconsciente al encargo social.

Quiza seria mas conveniente revisar lo que los psicologos afirman respecto de la psicologia v sus
aportaciones a la pedagogia. asi como lo que los pedagogos dicen que la psicologia puede aportar a la
pedagogia, para después poder recuperar estas afirmaciones tal como lo planteaba Marx, en ¢l sentido de que
"la vida social debe explicarse, no por la concepcion que se hacen los que en ella participan, sino por las
causas profundas que escapan a la conciencia”. Por ¢l momento revisaremos lo que las psicologias han
considerado como realizaciones y aportaciones de su campo de saber especifico al campo de la educacion v
como esto se relaciona con las condiciones sociales de la época en que se dicron.

LA TEORIA CONDUCTUAL

E s necesario sefialar, un tanto histéricamente, como una ciencia psicologica que se encargaba de

estudiar ¢l "alma" o la "concicncia” no podia servir a los intereses de la sociedad industrial, por lo que
muy pronto dejaron de ser consideradas como alternativas para el campo de la produccién cientifica. En este
contexto aparecieron otras opciones en psicologia, tal es ¢l caso del conductismo. Esta escucla psicoldgica ha
contribuido con enormes aplicaciones al campo educativo justamentc porque a fo que se avoca es a la
prediccion y al control de la conducta, lo cual se lleva bién con cualquier encargo social de control del
comportamiento ¢ ideologico de los miembros de una sociedad, ademas porque se alia con el funcionalismo,
el pragmatismo y las corricntes eficientistas. Al respecto nos dice Diaz Barriga: "En lo que se refiere al
origen encubierto, no por ello menos real, sostenemos que la transformacion de [a escuela estadounidense -
principalmente en el periodo de la acclerada industrializacion efectuada entre 1850-1920- requirio la
formulacion de una teoria educativa que la fundamentara sdlidamente. De esta manera, el nuevo pensamiento
pedagogico genera tres vertientes, que conceptualmente confluyen en tanto se fundamentan en el
funcionalismo, pragmatismo y conductismo, y que son: tecnologia educativa, teoria curricular y
evaluacion"6?, Es claro entonces como ¢l conductismo tenia avisorado un panorama con caracteristicas de
éxito en tanto se engranaba perfectamente con el encargo social del momento historico que vivia la sociedad
estadounidense. Como el conductismo pretende explicar al comportamiento en términos de aprendizaje, y éste
lo concibe como cambios obscrvables en la conducta de los organismos, no es dificil deducir su utilidad
dentro de diferentes scctores sociales, en especial del campo educativo, sobre todo el de la educacion formal.
La educacién tiene un encargo social, que no es adaptar al niiio a la sociedad en abstracto, como someter las
actitudes hostiles y asociales del nifio en etapa cgoista y convertirlo en ser social, mas bien su meta es
contribuir, como instancia ideologica social, a quc sc mantengan las relaciones de armonia entre los
diferentes miembros de todas las clases sociales y para ello se hace uso de diferentes métodos entre ellos la
coaccion hacia toda forma de inconformidad en el nifio, lo cual constituye su propia modalidad. En EUA la
escuela contribuyé a crear un sentido de identidad en las condiciones de segregacion que vivia un pais con
aito indice de inmigrantes de diferentes partes de Europa y América y en cse proceso no importaba tanto
cambiar la actitud asocial y hostil del nifio, sino mas bien de lograr un sentido de nacionalidad y para ello era
necesario fomentar un estilo de vida y de unidad particular. Para ello la sociedad, o las clases dominantes de
la sociedad, requicren que el sujeto aprenda una serie de nociones relevantes para la comunicacion y la
socializacién, Como vemos el concepto de aprendizaje es central de toda teoria pedagogica, para ello el
conductismo se ofrecia como la opcién cientifica capaz de sustentar el encargo social, ofreciendo una teoria
del aprendizaje que, si bién no ha podido ser bien aceptada por gran parte de los educadores, lo cierto es que
ha sido utilizada por la facilidad con que se presta al encargo social de modificacion de pautas de conducta
en ambientes controlados. Su investigacidn es amplia y ha centrado sus objetivos en la experimentacion

67 Diaz Barriga, Angel. "Orfgenes de la problematica curricular”. México, CESU. UNAM. 1988, pag. 15.
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basica y aplicada, con animales ¥ con humanos. Las variables manipuladas son cf reforzamiento v el castigo
y los resultados s¢ hallan en un gran nimero de volimencs destinados a describir procedimientos que, bajo
ciertas condiciones de control, generan o inhiben la posibilidad de aparicion de conductas.

La teoria conductual ha sido cuestionada porque caracteriza al hombre como un ser pasivo, cuyas
respuestas aparccen mecinicamente a los estimulos del medio ambiente y reduce al individuo a un ser
abstracto, es decir, a un ser puramente biolégico cuyas caracteristicas de respuesta tienen su base también en
cl comportamiento animal. La teoria Skinneriana (conductismo metodologico) es atedrica y descriptiva "por
¢l uso de una metodologia inductiva dentro de la investigacion experimental y es reduccionista por su
concepcion de la psicologia como una ciencia natural que estudia la conducta de los organismos, en la
bisqueda de leyes generales, aplicables tanto a organismos humanos como a animales"8, Lo esencial para el
conductismo son las contingencias en términos de los estimulos que refuerzan la probabilidad de aparicion de
una respucsta. Esta idea puede hallarse facilmente en la siguiente idea de Skinner:

"Los estudios clasicos en aprendizaje hacen hincapié en el proceso de adquisicion, presumibl

debido a que se puede apreciar con facilidad que un organismo esta haciendo algo nuevo o estd respondiendo a

un estimulo novedoso, pero también el reforzamiento es responsable del hecho de que el organismo llegue a

responder mucho tiempo después de haber adquirido la conducta. Comiinmente este hecho se ha atribuido a

variables motivacionales, aunque el andlisis experimental ha demostrado que, con frecuencia, estan implicados

varios programas de reforzamiento intermitente. A menudo la naturaleza o centidad de reforzamicnto es menos

importante que el programa en el que se recibe. De nuevo, la programacién es importante, ya que numerosos

programas solo pueden tener efecto cuando el organismo ha estado sometido a una serie de contingencias

intermediarias "69

Hemos hallado que el conductismo va a negar los factores motivacionales, reduciéndolos a
posibilidades de respuesta en funcion de algan programa de reforzamiento especifico. También va a hacer
hincapi¢ en la repeticion en forma constante, intermitente y sistematica, es decir a programas de
reforzamiento o castigo, o sca a la contingencia de los estimulos asi Hlamados reforzadores. Este sistema o
programa va a ser mds importante que la cantidad del estimulo mismo. La suma y organizacion de
situaciones estimulantes va a determinar la posibilidad de aparicion de una conducta. Este es otro concepto
basico en el conductismo, la tasa de respuestas. Esta variable dependiente, segiin Skinner, no es importante
en si misma, "sin embargo, finalmente la prediccion y ¢l control de la conducta requeriran una evaluacion de
la probabilidad que tiene una respucsta de ser emitida. El estudio de la tasa de respuestas constituye un paso
en esa direccion"®, y, como dice Larraguivel, "para determinar que la probabilidad de una respuesta
previamente reforzada vuelva a ocurrir, es necesario observar las frecuencias de emision de esas respuestas.
Es decir, a través de una tasa de respuestas (frecucncia) ascendente como consecuencia del reforzamiento, se
indica cudl es la probabilidad de ocurrencia de esa respuesta, que es, segun Skinner, lo que define al
aprendizaje. Con base en esto y para explicar por qué ocurre ¢l aprendizaje, es necesario analizar y examinar
las variables independientes bajo las cuales la probabilidad de una respuesta es una funcion"71.

Las maquinas de ensefiar y los métodos programados, del conductismo, ticnen como base la
asociacién de secuencias de respuestas y estimulos, A partir de sus investigaciones con palomas, Skinner
concluye que es posible sustituir la intervencion humana (el maestro) por accesorios mecanicos
(computadoras y maquinas). Estas maquinas, dice Piaget, "brindan el gran servicio de demostrar sin posible
réplica el caracter mecanico de la funcién del maestro tal como lo concibe la ensefianza tradicional"72. Estas
magquinas sélo utilizan los reforzamientos positivos y descartan las sanciones. Consisten en una especie de
encadenamiento de respuestas correctas para poder pasar de una pregunta a otra. En las matematicas no
excluye el razonamiento, pero lo canaliza de forma fastidiosa y excluye la iniciativa. Sin embargo este
método como método general resulta insuficiente y esto es lo que algunas teorias cognoscitivistas han
pretendido superar. En cuanto al trabajo de planificacion de la ensciianza, es posible decir que el impacto de

68 Larraguivel, E. "Refloxiones en torno a las teorfas del aprendizaje” en: Revista Perfiles educativos, CISE UNAM, México,
1983, p 36

63 Skinner, B., Conducta operants. En "Conducta operante”, Werner K, Honig, Trillas, México, 1975 p 33

70 Skinner, B., Obra citads, p 30

71 Larraguivel, E. obra citada, p 36

72 Piagst, J. Ibid p. 109
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las teorias conductistas ha sido superior, tal es el caso de la Teoria Curricular y la Tecnologia Educativa,
cuyas fuentes son las teorias de sistemas, ¢l funcionalismo y ¢! conductismo. En esta perspectiva socio
historica de la planificacion se han considerado como ejes de toda actividad de plancacion a los objetivos
conductuales, por considerar que es la tnica posibilidad de acceder a una pedagogia objetiva, pues ahora el
centro de la actividad didactica estd cn la accion de los educandos precisada v definida en objetivos
explicitos, quedando en un segundo plano la actividad del maestro. Por lo tanto los objetivos conductuales no
son redactados en términos de la actividad del docente sino de la actividad exigida a los alumnos para
considerar que s¢ ha alcanzado un aprendizaje. Con csto el conductismo, a través de la Tecnologia
Educativa. pretende superar la falta de activismo de la didactica clasica anquilosada, s6lo que se pasa del
mangjo del "contenido” al mancjo y control de objetivos conductuales v con ello no se hace sino mas
engorroso el trabajo didactico v lo peor, se pierden de vista los aprendizajes verdaderamente importantes al
centrar toda la atencion en conductas aisladas expresadas en objetivos conductuales que no expresan un
scntido global de lo que se pretende enseiiar. No hay duda de que la aportacion mayor del conductismo ¢s la
ensefianza programada.

LA TEORIA PSICOGENETICA:
El sustento que falta: Winnicott y Ginnot

L a critica de Piaget a la teoria basada en ¢l esquema cstimulo-respuesta sefiala que tal postura no toma

en cuenta las estructuras que preceden al estimulo. Para Piaget, se podria decir que las respuestas
estaban alli primero. Segun este autor, el estimulo es solo un estimulo hasta el grado tal “en que es
significativo, v, se convierte en significativo solo hasta el grado que una estructura permita su asimilacion,
una estructura que pueda integrar ese estimulo, pero que al mismo tiempo produce respuesta”’3. En otras
palabras, entre el estimulo y la respuesta se halla el organismo y sus estructuras. Pero ademds no todas las
estructuras cognoscitivas del nifio pueden ser adquiridas mediante reforzamiento externo. Los cjemplos que
nos da Piaget sc reficren, uno a la adquisicion de la conservacion de peso y otro a la conservacion de la
sustancia cuando la pelota se transforma en salchicha y se le pregunta al nifio si existe el mismo peso y la
misma cantidad de sustancia. Para dar cuenta del experimento mediante reforzamiento se pesa la salchicha
(peso) y se le mete en dos vasos de agua (volumen) o simplemente se le pregunta al nifio donde hay mas
sustancia. Segiin Piaget, la experiencia fisica de ver (reforzamiento) el efecto del peso idéntico en la balanza,
puede conducir al nifio a la idea de conservacion del peso, pero de ninguna manera tendra éxito en enseflar la
transitividad ya que el nifio sélo reportara respuestas como posibilidades y no como certezas, esta "estructura
logica se alcanza solamente a través de la equilibracion interna, por medio de autorregulacién y el
reforzamiento externo de ver la balanza no es suficiente"™, Lo mismo sucede con la adquisicion de la
conservacion de la sustancia de la plastilina deformada y metida en agua y en la que al nifio no le es dada
ninguna aportacion sensible para adquirir la nocion de sustancia (no asi para la de volumen), ésta dltima es
una estructura que se adquiere por una necesidad logica cuando el nifio comicnza a pensar en términos de
transformacion y no sélo de los resultados y para ello debe actuar sobre los objetos.

En pocas palabras, Piaget se opondra a la definicién de desarrollo en términos de la suma de
aprendizajes, para ¢l aprendizaje es un proceso secundario al desarrollo, es artificial, provocado, opuesto a
espontineo y cualquier situacion de aprendizaje solo sera posible en la medida en que se base en las leyes del
desarrollo espontaneo. El desarrollo sera el desarrollo de las estructuras de conocimiento. Este proceso esta
vinculado al proceso de embriogénesis que esta relacionado con la totalidad de las estructuras de
conocimiento y "la embriogénesis se refiere al desarrollo del cuerpo, pero concierne de igual manera al
desarrollo del sistema nervioso y al desarrollo de las funciones mentales..." (Ibid)

"...pienso, dice Piaget, que el desarrollo explica el aprendizaje y esta opinién ¢s contraria a la muy
difundida y sustentada opinion que dice que el desarrollo es la suma de experiencias de aprendizaje...en

73 Piaget, J. Desarrollo y aprendizaje. Obra citada, p 33
74 ibid p 34
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realidad, el desarrollo es el proceso esencial, en el que cada elemento del proceso de aprendizaje se da como una
funcion del desarrollo total, mis que como un elemento que explica el desarrolio...” (Piagat p. 24)

Es claro que para Piaget no puede explicarse el aprendizaje en témmunos de intermitencia o
contingencia, mas adelante dice: "Aunque no diré que es falso. creo que el esquema estimulo respuesta es, en
todo caso, enteramente incapaz de explicar el aprendizaje cognoscitivo”. Es cnteramente incapaz porque
destierra de su marco tedrico la actividad del sujeto que conoce v por lo tanto se refiere a un sujeto pasivo,
abstracto. Al negar {a actividad del "sujeto” niega la posibilidad de comprenderlo. En la teoria genética det
conocimicnto va a ser fundamental ¢l concepto de operacion, definido este como una accion interiorizada y
como la esencia del conocimiento. Pero a la vez como una accién que modifica al objeto de conocimiento v es
capaz de reconstruirlo (reversibilidad). Solo actuando sobre ¢l objcto es posible conocer las transformaciones
observadas ¢n una direccion y en otra y por lo tanto es posible reconstruir las estructuras de la
transformacion; esta es la razon de porqué una operacidn es una accion reversible, es decir, sumar implica
restar, es decir, son acciones que tienen lugar en ambos sentidos, hacer una implica a la otra, pero este
desarrollo es posibie sofo mediante la accion sobre los objetos v sobre estructuras mas simples, no es posible
mediante la memorizacidn o et reforzamiento unicamente. En la teoria de Piaget, la accién del nifo es
fundamental para su desarrollo, pero se refiere a una actividad espontanca, es decir, aquelia en fa que el nifio
pueda construir estructuras si es que existen otras que le son antecedentes que le posibilitan reconocer los
nuevos objetos para construir otras estructuras mas complejas. Si un nifio no ha adquirido las estructuras
basicas no podrd aspirar a alcanzar estadios posteriores. Todas cstas afirmaciones tienen un sustento
empirico y experimental. Piaget ha encontrado una y otra vez estas relaciones en nifios de distintas culturas,
aunque no en las mismas edades. Lo cicrto s que dejan entrever que el reforzamiento no es suficiente, y que
el aprendizaje debe llevar a cuestas una teoria def desarrollo infantil. Porque el aprendizaje esta subordinado
al desarrollo y no al revés, en eso estamos totalmente de acuerdo. Ambos procesos tienen que ver con la
adquisicion de conocimientos pero uno cs espontdnco y otro cs provocado. "Todo aquel proceso de
adquisicion de conocimicntos en funcion de la experiencia y sin la participacion de factores innatos o
hereditarios es explicado en términos de aprendizaje"’s, solo que dste debera basarse en las leyes esponténeas
del desarrotlo.

Sin embargo no sélo fa experiencia es determinante en cste proceso, existen cuatro factores que,
segun Piaget, explican el paso de una estructura a otra. Uno es la maduracion del sistema nervioso, el otro es
la experiencia (fisica y logico-matemdtica), la transmision social y la mds importante, segin Piaget, la
equilibracion (factor interno, necesidad logica, bisqueda de autorregulacion).

De acuerdo con Piaget, la psicologia debe ser a la pedagogia lo que la fisiologia v la biologia a la
medicina. Es decir, la psicologia, en tanto puede aportar elementos para la comprension del nifio y el
adolescente, tiene que servir de apoyo y basc a la pedagogia, si bién sus campos de conocimientos son
especificos. A la psicologia no le compete ¢l cstudio especifico de planes y programas de estudio, ni tampoco
Ia relacion del rendimiento escolar con el indice de salud de una poblacion, pero si le es propio analizar como
un modelo pedagogico puede estimular o inhibir el desarrollo del individuo, 0 mas bién como el desarrollo cs
posibilitado por un modelo pedagogico, pero también puede ser de su competencia saber como se comporta la
relacion maestro alumno y que determinaciones hay de por medio en practicas didacticas especificas, asi
como el concepto de salud mental y su relacion con la salud fisica de una poblacion escolar, es también de su
competencia analizar los aprendizajes de relacion social que se trasmiten cotidianamentc sin ser
necesariamente metas curriculares. Es también materia de estudio psicoldgico el caso de los planes de
estudio {de educacion media y superior) que, en estc caso ante el desarrollo ininterrumpido de los
conocimientos y las técnicas, asi como el deseo de tomar en cuenta todas las corrientes sin despreciar un
tronco comiin, conducen en la mayoria de los casos a una sobrecarga de los programas que, finalmente puede
perjudicar la salud fisica ¢ intelectual de los alumnos y retardar su formacion (Piaget, Ibid. p.130). Por otro
lado, si "la pedagogia experimental quiere comprender lo que hace y complementar las constataciones
mediante interpretaciones causales o explicaciones es evidente que le sera necesario recurrir a una psicologia
precisa"7s.

75 Citado por Larraguivel, obra citada, p 42
76 Piaget, J. "Psicologfa y pedagogfa” p. 50
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Por un lado la educacion debe acercarse al conocimiento del hombre a través de fa psicologia del
desarrollo ¥ la inteligencia. v por otro lado, a través del enriquecimiento que ¢l sujeto hace a través de su
praxis. Estc término lo usamos para designar una practica social de transformacion de la realidad. En este
sentido. si consideramos los esquemas revisados durante ¢f apartado destinado al fundamento cpistemologico
de la psicologia académica. podremos ubicar la teoria piagetiana dentro del modelo discontinuista y en el
modelo materialista activista, en el sentido de que Piaget construye efectivamente constructos tedricos que
permiten explicar como el individuo singular se apropia de la realidad a través del conocimiento que adquiere
de ella, ¥ ademas concibe a un "sujeto" de conocimiento activo. La accion ¢s un elemento primordial en la
psicologia genética. Nos referimos aqui al método genético que analiza la construccion evolutiva del
conocimiento como producto de la interaccion del sujeto con ¢l objeto. En este sentido Piaget aborda un
aspecto descuidado por otras psicologias, ¢l hecho de que el sujeto no solo es determinado por estructuras
invisibles que subyacen a fa formacion de los efectos en la conciencia v ¢l comportamiento, sino que a la vez,
a partir de su actividad, construyc el conocimiento que le es dado y Ia posibilidad de enriquecer (transformar)
su entorno. Piaget nos ha dicho cn su obra "Psicologia y Pedagogia”, que independientemente de los
conocimicntos que s¢ quicran ensciiar dentro de cualquier régimen cconémico y politico, aun esto seria
posible solo si un aprendizaje se basa en las leyes del desarrollo infantil, es decir, en el papel que juega la
actividad infantil en ¢l desarrollo de sus estructuras de conocimiento. Esto se observa también cuando se
acusa a la inadecuacion de la escuela, en el sentido de que tanto en regimenes de izquierda como de derecha
han sido conservadores los que la han construido junto con sus lincamicntos pedagogicos. ;Podemos pensar
en que detras de estas premisas existe un encargo social que la psicologia genctica viene a satisfacer?. Si esto
fuera asi, entonces ;porqué no se llevan a cabo las recomendaciones de Piaget en materia de psicologia
educativa. porqué siguen usando los departamentos o ministerios de educacion, los mismos métodos que
cuestiona la psicologia gencética?. No obstante que podriamos cuestionar la supuesta neutralidad de. fa
psicologia genética, con estas afirmaciones de Piaget €l mismo se ubica en una posicion, pues no concibe a
una sociedad que se base en el uso de [a coaccién y por tanto no esta de acuerdo con las practicas que ticnden
a la construccion de la sumision y la pasividad. El hecho de plantear una interaccidn entre sujeto y objeto
establece que al sujeto le es inherente la posibilidad de modificar su entorno y no sélo de adaptarse a €, cosa
que si encontramos en otras teorias cuyo discurso radical postula (aunque sélo en el discurso) metas
revolucionarias.

En este contexto el conocimiento no seria algo que sc obtienc solamente de las propicdades de los
objetos (experiencia fisica), sino también algo que s¢ obtiene de la misma actividad del sujeto que conoce
(conocimiento logico). Es importante destacar la diferenciacion que Piaget hace de la experiencia fisica y la
experiencia logico-matematica. Esta aitima no es algo tangible sensorialmente (el conocimiento de la accion
del sujeto sobre los objetos de conocimiento), por ejemplo; la accion de contar, a diferencia del conocimiento
emanado de las propiedades de los objetos (el peso, tamaiio, etc.).

Las implicaciones de esta teoria al campo de la educacion son cvidentes. Primicro, cl aprendizaje y cl
desarrotlo solo son posibles en y por la actividad del nifio; segundo, el maestro debe ser un profesional que s¢
apoye en los avances de otras disciplinas, sobre todo la psicologia para poder conocer las leyes de
constitucion del sujeto, del desarrollo temprano v de la inteligencia; tercero, los programas escolares no
pueden ser de tendencia enciclopedista, sobrecargan al escolar minando su formacion intelectual y su salud
fisica; cuarto, lo mas importante, dentro de cualquicr proceso de conocimiento, no son los conocimientos
mismos, sino el proceso de elaboracion de los mismos por el sujeto cognoscente, lo que importa es pensar en
términos de transformacion y no de resultados; quinto, los métodos didacticos para el aprendizaje deben
fundarse en un conocimiento del desarrollo del conocimicnto y no al revés; y sexto, la educacion debe
contribuir a formar inteligencias sobre la base de un desarrollo emocional armonico, seres criticos y creativos
que contribuyan al enriquecimiento de la sociedad y no seres pasivos.

No obstante, si bién Piaget nos habla de los efectos, en la salud, de la sobrecarga de trabajo
académico en los niveles medio y superior, no alude el precio que hay que pagar por ¢l sometimiento de las
pulsiones”” durante la primera infancia y no lo hace porque no lo estudia, porque le falta el fundamento

77 Vamos a considerar aquf el concepto de pulsién an un contexto en el que se le considera parte de las fuerzas innatas de!
hombre. Sélo que la postura aquf invertida se basa en las ideas de Winnicott, que atribuyen "un peso etiolégico al ambiente
real”, fundamento que, como dice Bleichmar "di6 origen an of pensamiento de Winnicott a propuestas dirigidas a brindar. en el
andlisis un entorno emocional favorable, para asf posibilitar un pleno desarrollo™ {Bleichmar, M.; Leiberman, C., "El psicoanélisis
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psicolégico del que habla Frida Saal (Ia formacion del aparato psiquico), le falta el componente emocional
que bien puede dar la teoria del desarrolio temprano de Winnicott y las teorias de Alicc Miller. Ademas, hay
que considerar que el precio que paga un nifio educado en su hogar desde los primeros dias de existencia no
es menor que el que paga ¢l estudiante de una licenciatura: no nos referimos a la forma como ¢l sujeto se
apropia de sus propios recucrdos. ni de como lo interioriza o de los fantasmas construidos en funcién de un
acontecimicnto real (lo cual, como Freud lo sefialo. podria estar exagerado., lo cual no csta a discusion aqui),
nos referimos a la tortura real que vive el cuerpo por via de golpes fisicos y ¢l recuerdo que el mismo cuerpo
debe aiigjar. también nos referimos a la carencia de afecto v de amor, lo cual es condicion del holding
(Winnicott 1975 pag. 55, 56) que la madre le debe a sus hijos como continuidad existencial del desarrollo, y
nos referimos también al proceso de adaptacién con el que el lactante sc cnfrenta a este ambiente de
carencias. No es suficicnte con hablar de evitar la coaccién en ¢l nifio basados ¢n observaciones donde sc le
ve al nifio actuar voluntaria v auténomamente en ¢l sentido social y cooperativo, porque muchas teorias
precisaran de acelerar ese desarrollo por métodos coaccionantes. Lo importante es sefialar las implicaciones
de usar esc tipo de mdétodos y a eso no sc¢ consagroé Piaget. por lo que es necesario buscar otras
aproximaciones psicologicas que ofrezcan ese sustento carente en la psicologia genética. A la teoria genética
le hace falta adn explicar como se constituye el "desco de conocer” del educando y como se constituye la
interiorizacion de la moral necesaria para mantencr reprimidos todos los aspectos indgseables a los ideales de
la educacion. Le falta incorporar, a nuestro juicio, ¢l cuerpo tedrico de las posturas psicoanaliticas. De ello
podria sacar provecho para explicar las actitudes antisociales —vergiienza de los métodos cducativos
fundados en la coaccion y la censura— que inhiben el acceso a la adquisicion de otros conacimientos y
capacidades intelectuales. A la epistemologia genética no le es permitido todavia explicar el porqué un nifio
se aferra a una actitud compulsiva (hedonista) que imposibilita ¢l crecimiento en ¢l desarrolio. Tampoco
podra dar cuenta de como el individuo es capaz de rendir a presion muy a pesar de su propio bienestar,
producto ello de la exigencia de tos introyectos sobre un falso "Yo". Tampoco le es permitido comprender el
suefio o los actos fallidos que se cuelan en el discurso consciente de un nifio considerado ampliamente
inteligente. En sintesis, debe todavia remitirse a una disciplina aparte, aun cuando estos procesos debieran ser
tratados como harina de un mismo costal. El aspecto afectivo y cl aspecto social del conocimiento y del
desarrollo del nifio merecen aun mas cuidado y profundidad para ampliar la teoria de Piaget. El desarrollo no
puede reducirse a las estructuras del conocimiento sin considerar lo emocional, ain cuando tenga razén en
explicar el aspecto central del paso espontanco de una estructura a otra.

El desarrollo psicosexual v sobre todo el desarrollo emocional temprano, asi como el conocimiento de
como ¢ste contribuye a las formaciones del inconsciente y a las disposiciones de los individuos para la
cultura y la educacion, no puede ser descuidado so riesgo de cometer una grandisima falta: desconocer el
papel de las relaciones e interacciones en el seno de la educacion familiar. Cada vez ha sido mas claro que la
educacién debe asumir como una tarea general el desarrollo armoénico ¢ integral del individuo. Por integral
deberemos entender el hecho de que el desarrollo del individuo se vea afectado en todas y cada una de sus
facetas v no sélo la intelectual o fisica, un individuo mutilado emocionalmente esta tan lisiado como uno
mutilado en alguna parte de su cuerpo. Ese conocimicento solamente lo brindan las teorias psicodinamicas y
es justamente el vacio encontrado en psicologia genética y otros autores. Piaget reconoce el papel tan
importante de los deseos del nifio, sobre todo como intereses espontineos y voluntarios del nifio y nos dice:
"una educacién que tienda a preparar para la vida no consiste en reemplazar los esfuerzos espontineos por
las tareas obligatorias... ya que si la vida implica una parte no despreciable de tareas obligatorias, trabajos
impuestos al lado de iniciativas mas libres: las disciplinas necesarias siguen siendo mas eficaces cuando son
libremente aceptadas que sin el acuerdo anterior"7s, pero falta explicar cudles son los mecanismos que

despuéds de Freud" Editorial ELEIA, México, 1992, pags. 262 y 263). Tenemos razones para suponer que el concepto de
pulsién en Freud es lo mas cercano al concepto de disposicionas innatas {e incluso can instintos), pues son fuerzas que se
encuentran en todos los individuos de la especie humana, que, a diferencia de los instintos animales, no se observan como
conductas prefijadas, sino como fuerzas o disposiciones del orden de lo biolégico maleables {que cambian de cbjeto y de
finalidad) que pueden ser impedidas en el desarrollo para el que la filogénesis destiné un fin (Véase la no!a de plé de pégma N°
40 de este mismo trabajo). Entre otras razones, Freud ve la esencia de ia pulsién en sus ¢ s

da fuentes de estimulo situados en el interior del organismo y su emergencia como fuerza constanta” (Pulsnones Y dastmos de
pulsién, p4g. 115). También encontramos alguna referancia a lo bioldgico en su introduccidn al narcisismo donde declara que la
teot{a de las pulsiones no tiene bases psicolégicas sino bivlégicas y en su articulo "Pegan a un nifio” donde finalmsnte remite a
una explicacién filogenédtica sobre ol origen de los fantasmas y su transmisidn biolégica. Finalmente ve a fa pulsién como
decantacién de acontecimientos que tuvieron lugsr desde el exterior y modificaron la materia viva. (ver cita 40}.

78 Ibid. p, 99
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“contribuyen a formar esa disposicion general a cicrtas tareas obligatorias como asistir a la escuela. De esta
" cita también deberemos analizar cudles son esas tarcas obligatorias nada despreciables, pucs habra curriculos
escolares que den demasiada importancia a la limpicza v la obediencia por considerarlas como atributos de
cualidades nada despreciables. pero la pedagogia operatoria no ¢s lo que propone:

"A lado —dice Montserrat Moreno— de una valoracion de los procedimientos académicos (‘el método
cientifico’) hay una auto desvalorizacion de la propia capacidad de razonar (‘pero esto no os mas que un
ruzonamicnto luyo’ [dice un nifo entrevistado] ). que lleva al individuo a confiar mas en ¢l pensamiento ajeno
que en el propio v a creer mads que a pensar. La obediencia intelectual que de ello resulta inhibe la creatividad,
la invencion y, en definitiva, el desarrollo personal, haciéndole intelectualmente dependiente. Esta es la nonma a
la que hay que someterse, porque si no, te tumban’, como dice uno de nuestros encuestados?9

Esta cita no hace sino reafirmar la idea que hemos venido sosteniendo de que lo esencial esta en un
desarrollo integral y armonico. Cuando un nifio acepta todo lo que un adulto le ofrece como verdad, cse nifio
no hace sino mostraros que ha vivido un proceso donde los conflictos emocionales le han orillado justamente
a la obediencia intelectual. El trabajo de un maestro. dicen Faber y Mazlish ("Padres liberados hijos
liberados". 1982), consiste en ayudar a los nifios a quicnes ensefian a "creer en si mismos, y jamas lo podran
hacer si estan siendo evaluados constantemente”, v, lamentablemente esto hace la escucla que considera feo o
malo todo lo que el nifio debiera aprender por si mismo como atributos y no como valoraciones exteriores
(del adulto). Esta idea tienc que ver con Ginnot, psicdlogo que afirma que "en una persona saludable la
fuente o localizacion de la evaluacion debe de encontrarse en su propio interior”, Para este autor la escucla
debe contribuir a formar una "autoimagen fuerte” en el nifio v esto sélo se consigue si sc le proporeiona un
ambiente cmocional en el que se le permite manifestar sentimicntos y pensamientos suyos, pues solo mediante
la seguridad que le da el atreverse a cometer errorcs y valorando sus realizaciones en forma de descripcion
apreciativa y no a través de los juicios de valor introyectados, serd como lo consiga. Esta idea liga muy bien
con la aproximacion de Winnicott, quicn considera que la autoconciencia sana es resultado del holding o
sostenimiento (cuidados maternos) adecuado que permite al nifio “integrar tanto los estimulos como la
representacion de si mismo y de los demds y adquirir un yo sano"™%, o lo que es lo mismo reconocer el
exterior de su interior, lo que a futuro le permitira adquirir la certeza de lo que le es propio (yo) y lo que no lo
es. Luego entonces, para que la teoria genética tenga una base mas amplia, debera enganchar sus resultados
en materia de desarrollo de estructuras cognoscitivas con el estudio de la calidad de las relaciones que se
establecen entre educadores y educados, sdlo en ese sentido puede fusionares un saber con otro y sobre todo
con la prictica educativa.

No obstante, la aplicacion mas coherente de la psicologia genética en la educacion queda
representada por brillantes educadoras como Monserrat Moreno (pedagoga espaifiola), quien, siguiendo a
Piaget, va a manifestar una postura distinta de la de Vygotsky (ver siguiente apartado), v va a decir que todo
lo que ensefiamos a los nifios impedimos que lo invente. Su posici6n con respecto a la participacion del adulto
(maestro) se basara en todo momento en la cpistemologia gendtica y en sus propias investigaciones con
grupos de educacion elemental (en el IMIPAE), y sostendra que las informaciones del exterior serdn
asimiladas por los nifios como un acto de fe pues no podran encontrar ningtin beneficio a los problemas que
en realidad les enfrenta la vida. Mientras que Vygotsky va a darle importancia al acerbo cultural de la
humanidad. Estos pedagogos fundados en la teoria piagetiana van a establecer la inoperancia de esos
contenidos a menos que sean de interés para los propios educandos, a menos que les hallen alguna utilidad
préctica, segtin ellos el alumno no necesita conocimientos sino oportunidades para desarroltar aprendizajes.
E! conocimiento se olvida, pero aprender el mecanismo por el cual llegamos a un conocimiento puede ser
reconstruido cuando asi lo necesite el individuo. Con estas técnicas, no sélo el conocimiento es adquirido,
sino "sobre todo, la posibilidad de reconstruirlo”. En tanto que la teoria piagetiana pone en ¢l centro a la
manipulacion de objetos, es decir, a la accién del nifio, los educadores que basan su practica en las
investigaciones psicolégicas de éste tipo, tendran a bién permitir el error dentro del proceso de aprendizaje de
los alumnos. "Tanto el proceso constructivo, como los errores, son elementos necesarios para el
conocimiento, y querer suprimirlos es intentar eliminar un recorrido necesario para llegar a un fin"81. Estos

79 Moreno, M., Obra citada, p. 49,
80 Bleichmar, M.; Leib 1, C., "El psi &lisis después de Freud” Obra citada, pig. 264.
81 Moreno, M. Obra citads, p.24
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educadores van a poner al docente en ¢l lugar de aquel que da cauce a iniciativas del nifio. La escuela sera la
encargada de permitirlo a través de asambleas y consejos en donde los nifios cligen sus propios temas a
tratar, es decir, los programas sc elaboran considerando los intereses de los escolares. Los conocimientos
cientificos ¢ historicos seran considerados como herramientas v medios y no como fines, pero la diferencia,
con respecto a las implicaciones de la teoria evolutiva en Vygotsky, sera que consideran que no hay mejor
herramicnta que aquella que se elige libremente para alcanzar un fin propio. Pero ponen, sobre todo, a la
psicologia como el aporte cicntifico mas importante dentro de la pedagogia: ¢l conocimiento de las etapas
evolutivas en la construccion de cada conocimicnto, asi como la busqueda de ayuda en el psicologo.
"Consideramos, dice Monscrrat Moreno, que la funcion del psicologo escolar ha de ser la de auxiliar del
maestro, ayudandole con las técnicas que le son propias a mejorar los sistemas de ensefianza. aunque es
imprescindible la funcién del psicologo en la escucla para detectar la problemdtica de los nifios con
dificultades escolares, creemos que no debe limitarse a ello su papel, porque muchas veces las dificultades
escolares no son otra cosa que las dificultades que tiene la escuela para adaptarse al nifio, v una estrecha
colaboracion entre maestro y psicologo puede paliar ambos tipos de dificultades"32. Estos educadores ponen
en el centro al nifio v al respeto por su evolucion natural buscando procedimicentos de aprendizaje que vayan
en esa direccion, pero sobre todo esperan que la escucla tome conciencia de su papel al adaptarse a las
necesidades del nifio. “

TEORIAS COGNOSCITIVISTAS

M ientras que los métodos educativos basados en Piaget, se han denominado métodos activos y dan
prioridad al aspecto operativo del conocimiento y no tanto a lo figurativo (sensacion, percepcion,
atencion y memoria), las teorias cognoscitivistas también han influido en la educacion formal en la forma de
métodos intuitivos haciendo énfasis justamente en el aspecto figurativo de los procesos de conocimiento. Las
implicaciones pedagogicas de estas psicologias son distintas de las que detallamos anteriormente en la
psicologia genctica. "Sin embargo los cognoscitivistas no volvieron a usar conceptos como conciencia o
mente, etc,, pues concordaban con los conductistas al no considerar a la psicologia como una disciplina
animista, que trabaja sobre la conciencia...Las aportaciones de la Gestalt, del estructuralismo de Titchener y
muy especialmente de los trabajos funcionalistas de principios de siglo, forman las raices de la corriente
cognoscitivista"83, Sin embargo siempre que se cree sacar una nocién de una percepeion, se olvida la accion
y las estructuras que se hallan interactuando en forma intima. La estructuracion y conservacion misma de los
recuerdos esta ligada al esquematismo de las acciones.

Los métodos intuitivos (en didactica) precisamente se basan en la creencia de que las simples
percepciones presentadas dentro de un sistema de informacion (aspectos figurativos de los conocimicntos)
son suficientes para que el nifio aprenda y asimile los conocimientos sobre los objetos y los fenomenos. Uno
de estos métodos se basa en la psicologia de In forma o Gestalt, y otros son los métodos intuitivos o basados
en modelos cibernéticos, que recurren a recursos didacticos tales como las filminas, las peliculas y las
computadoras, las actividades donde la percepcion de "estructuras” es el punto central: la observacion
aparentemente activa es una caracteristica dc cstos métodos aunque pretendan justificar el dinamismo del
aprendizaje por €l dinamismo mismo de los instrumentos y no por la actividad misma del nifio. En cambio
supera a los métodos verbales por cuanto se recurre a la ayuda exterior de los instrumentos. La teoria
organicista (basada en la Gestalt) supera a la asociacionista y al modelo del procesamiento humano de
informacién, pero no da cuenta del concepto de accién ni de la formacion (método genético) de las
estructuras cognoscitivas.

Muchas de estas aproximaciones también han pretendido superar al paradigma clasico
estimulo-respuesta y recuperan algunas de sus aportaciones, y estudian otras funciones psicologicas que el
conductismo cldsico no aborda experimentalmente. Por las influencias filosoficas de las corrientes
postivistas, funcionalistas y estructural-funcionalistas, el cognoscitivismo no repar6 en el método histérico
critico para el estudio de la formacion del conocimiento.

82 Ibid., p.29
83 Larraguivel, E. Obra citada, pag. 37
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VIGOTSKY

V ygotsky va a tener otra perspectiva del aprendizaje y el desarrollo infantil. Por cjemplo, Angel Riviere,

siguiendo a Vvgotsky, nos da una definicién distinta de desarrollo como: "proceso dialéctico complejo,
caracterizado por la periodicidad, la irregularidad cn cl desarrollo de las distintas funciones, la metamorfosis
o transformacion cualitativa de una forma a otra, la internalizacion de factores externos ¢ internos v los
procesos adaptativos que superan y vencen los obstaculos con los que se cruza ¢l pequefio®. Para
Vygotsky. ¢l aprendizaje puede convertirse en desarrollo, es mis, es condicion para el desarrollo cualitativo
de las funciones superiores. La razon es evidente, dice Riviere, "el desarrollo de las funciones superiores
exigiria, como ya hemos comentado, la apropiacion ¢ internalizacion de instrumentos v signos en un contexto
de interaccion. Y esto ¢s aprendizaje” (Ibid).

Esta perspectiva se ubica con un sentido distinto al trazado por Piaget. Las implicaciones
pedagogicas de esta segunda perspectiva van a remitir a un proceder distinto. El adulto, en esta postura, ticne
una participacion decisiva en cl desarrollo del nifio. Este desarrollo no es espontinco, dice Vygotsky, por el
contrario, es justamente la especificidad de lo social lo que va a tracr consigo los cambios cualitativos, es por
ello que va a afirmar que ¢l aprendizaje es condicion del desarrollo y no a la inversa somo lo decia Piaget. A
partir de esta afirmacion vamos entonces a encontrar diferencias fundamentales en ambas aproximaciones.
Piaget pone énfasis en ¢l respetopor el nifio, en los intereses auténomos y voluntarios y en ¢l conocimiento de
leyes espontaneas del desarrollo cognoscitivo, mientras que Vygotsky va a poner énfasis en la cooperacion, la
imitacion, la emulacion, el lenguaje del adulto y todo lo que esté relacionado con [a interaccion social.

Otro concepto basico en Vygotsky va a ser el concepto de Zona de Desarrollo Proximo, el cual
explica que el nifio estd en posibilidad de realizar actos complejos con la ayuda de otro. Zona de Desarrollo
Real seria aquello que ¢! nifio es capaz de hacer por si solo. Este concepto va a dar pauta para que, en ¢l
terreno de lo educativo, tengan una participacion mas relevante el adulto y los compafieros. Del adulto
tomara la imitacion y la interiorizacion de pautas de comportamiento asi como el lenguaje, la guia y las
pistas, y de los compaiicros la emulacion y la ayuda en trabajos de equipo. Esto es claro, si el nifio se
encuentra en una zona de desarrollo proximo, es decir. es capaz de realizar ciertas tarcas con cierta ayuda,
luego entonces ese nifio se halla en un estadio superior a aquel que todavia no es capaz de realizarla ni con
esa ayuda. Por o tanto la interaccion a través de la oricntacion del adulto o de un compaiiero, va a ser un
elemento presente en toda derivacion pedagogica de esta perspectiva, a diferencia de Piaget, que postulaba
que el adulto debe restringir su participacion a favorecer cl aprendizaje a partir del desarrollo espontaneo.
Cuando en el periodo de sus primeras preguntas, dice Vygotsky, "...cl pequerio va asimilando los nombres de
los distintos objetos de su entorno, no hace otra cosa que aprender. En realidad ;Podemos dudar de que el
nifio aprende el lenguaje a partir de los adultos; de que a través de sus preguntas y respucstas adquicre gran
variedad de informacion; o que, al imitar a los adultos y ser instruido acerca de como actuar, los nifios
desarrollan un verdadero almacén de habilidades? ¢! aprendizaje y el desarrollo estan relacionados desde los
primeros dias de vida del nifio"35. Esta cita hace evidente cuales son las implicaciones de esta investigacion
psicolégica al campo de la pedagogia y al campo del diagndstico v la evaluacion. "La zona de desarrollo
proximo —continta Vygotsky— puede convertirse en un concepto sumamente importante en lo que a la
investigacion evolutiva se refiere, un concepto susceptible de aumentar la efectividad v utilidad de [a
aplicacion de diagnosticos de desarrollo mental en los problemas educacionales...Un principio inamovible de
la psicologia clasica es que tnicamente la actividad independiente de los niiios, no su actividad imitativa,
indica su nivel de desarrollo mental"86. En cuanto a la aplicacion diagnostica no existe objecion alguna, pues
es claro que el nivel de desarrollo potencial refleja sélo un avance en cuanto al nivel de desarrollo real lo cual
es una aportacion significativa de Vigotsky y esto tiende a cuestionari incluso la utilidad social de los tests,
solo que a la hora de buscar una aplicacion al campo educativo debemos preguntarmos a qué se debe que el
nifio consigue realizar las cosas en presencia o ayuda del adulto. Podria ser que la explicacion esta en la
exigencia del adulto y en la capacidad del nifio para adaptarse a las exigencias de los demds. De ser asi, esto
tampoco habla del precio que paga el nifio por la renuncia a su espontaneidad, pero Vygotsky al igual que las
psicologias que hemos venido estudiando tampoco ofrece un estudio genético del drama emocional que vive el

84 Riviere, A, "Las relaciones entre aprendizaje y desarrollo y la zona de desarrollo potencial” en: Infancia y aprendizaje. No 27-
28 Madrid, 1984.p. 49:54 {52)

85 Vygotsky, Lev."E! desarrollo de los procesos Psicolégicos superiores”. Ed. Grijalbo, Barcelona, 1979, p. 131,

86 lbid p 134
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nifio en la exigencia educativa del mundo adulto, Es claro que la imitacion es una habilidad que el nifio
desarrolla, pero cuidado, se debe precisar qué tipo de imitacion cs benigna, porque detras de clla podria
hallarse la bitsqueda de aceptacion y la renuncia a la "conciencia de si" y por tanto la sustitucién de un "self
verdadero" por otro "false"87, lo cual trac mas tragedias que beneficios a corto y largo plazo.

Una aportacién importante de las investigaciones de este autor, es la importancia que da al lenguaje.
Para Vygotsky, el lenguaje surge al principio como un medio de comunicacion entre ¢l nifio y las personas de
su entorno y hasta como una forma de descarga (estudiada por Piaget), pero posteriormente se convierte en
herramienta del pensamiento, como lenguaje intero que contribuye a organizar el pensamiento del nifio.
Vygotsky retoma a Piaget. solo que atribuye mayor importancia al papel de lo social en el desarrollo del
lenguaje y de los procesos psicologicos supertores. En realidad ha puesto de relicve que a través del lenguaje
se interiorizan una serie de pautas de comportamiento, o, como &l dice, de interaccion con las personas. A
diferencia dec Piaget, profundiza sobre ¢l papel del adulto en la adquisicion de las estructuras de
conocimiento. Las pocas referencias, en el sentide que lo maneja Vygotsky, a la relevancia de lo social, se da
en Piaget cuando aborda el papel del jucgo cn la adquisicion ¢ intemalizacién de reglas, es decir, en a
formacion del juicio moral cn el nifio, pero Piaget no conceptualiza a la imitacion o a la instruccién como
elementos fundamentales del educador, porque para Piaget poco importa el conocuniento en si mismo, lo
fundamental es el mecanismo de construccion del mismo, la actividad del sujeto que conoce, pues estas
actividades corresponden a elementos externos al desarrollo espontineo. Para Vygotsky esas ayudas
exteriores contribuyen al desarrollo.

Vygotsky va a establecer la posibilidad, basado en sus investigaciones sobre los procesos
psicologicos superiores, de que cl educador participe activamente en el desarrollo del nifio a partir.de
experiencias de aprendizaje disciiadas con criterios cientificos, es decir, basados en las investigaciones que
han resaltado la relevancia de la imitacion en colectividades y la guia y orientacion del adulto. Esto es vélido
también para nifios con "retraso mental” cuyo desarrollo, segtin Vygotsky, puede hasta afirmarse si los
métodos educativos son guiados exclusivamente bajo el concepto de pensamiento concreto. Scgin Vygotsky,
no se puede acostumbrar al nifio a utilizar solamente el pensamiento concreto minando los rudimentos del
pensamiento abstracto, y -precisamente porque los nifios retrasados no pueden elaborar por si solos el
pensamiento abstracto, "...la escuela deberia esforzarse en ayudarles cn este sentido y en desarrollar en su
interior aquello de lo que carecen intrinsecamente en su desarrollo”8. También para el caso de nifios
normales su concepto de zona de desarrollo proximo es fundamental, para entender [a afirmacion de que "el
aprendizaje orientado hacia niveles evolutivos que ya se han alcanzado resulta ineficaz desde el punto de
vista del desarrollo total del pequefio”.

HENRI WALLON

H enri Wallon va a criticar a las experiencias educativas que se basan en reformas con la tendencia de la
denominada Escuela Nueva, que en la mayoria de los casos se basan en la teoria genética de Piaget,
justamente por el cuidado que se le da al nifio. Desde una perspectiva social, nos dira que el problema de la
educacién no puede resolverse solamente mediante actitudes reformistas, serd necesario asumir compromisos
revolucionarios que tiendan a provocar cambios en la sociedad, ya que si bién es posible hablar de cierta
libertad en dichas escuelas, ésta responde a un liberalismo educativo, el cual no es sino reflejo del liberalismo
social, pero que las diferencias sociales y la marcada hegemonia de la burguesia permanecen intactas. Sin
menospreciar la critica de Wallon, seria conveniente preguntarse si efectivamente es cierto que ¢l nifio ha sido
respetado y cuidado en los ambientes escolares y si no requieren una atencion especial basada en postulados
mas profundos.

87 Segun Winnicott el "falso gslf” <estaria siempre presents, aunque con distintos niveles de implicacién patoidgica>,
constituye en cierta medids un mecanismo necesario para adqum! atributos como la cortesla, lo cual permite la socialidad, sélo *
que no debe sustituir al "self verdadero”™ pues ello ye un p de desper lizacién y d gracién que
gradualmente puede conducir hacia la psicosis. (Ver pégs. 266 y 267 del libro de Bleichmar y Leibarman, Opus cit.)

88 Vygotsky, L.S. Los procesos psicoldgicos superiores, Obra citada, p. 135,136,137
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Wallon nos dice que el desarrollo necesita de la presencia de objetos para producirse, pero ademas
necesita de problemas que resolver. "Wallon trata de explicar al nifio no tanto por si mismo cuanto por las
condiciones que sobre ¢l actian, pues cree que cl nifio. lejos de ser un sistema cerrado, carece de cohesion
propia y esti sicmpre abierto y determinado por influencias externas a él. El entorno social actia
incesantemente sobre el nifio y moldea su personalidad. Ia orienta, la encauza. la define. El nifio es
consecuentemente social"8?,

Para Wallon estudiar fragmentariamente al nifio es ir contra su naturaleza. También aqui vamos a
encontrar una referencia a la importancia de la interaccion social.

En su concepcion de desarrollo, Wallon va a incluir la idea de conflicto; "...el desarrollo no se
produce de forma lineal hacia adelante; constantemente el nifio vuelve sobre sus propios pasos, retrocede en
su evolucion para retomar logros ya establecidos de antemano o se refugia en la scguridad de lo conocido y
dominado antes de lanzarse a nuevas adquisiciones; mejor que por una linea continua, el desarrollo podria
representarse como una espiral cuyos bucles se engarzan con los logros del pasado, antes de desarrollarse en
el sentido de las adquisiciones def futuro...asi es como el desarrollo tiene lugar"??.

La perspectiva Walloniana, que podemos ubicar dentro de la psicologia evolutiva, sefialara quc ésta,
divorciada de la pedagogia, "correria el riesgo de alimentarse solo de abstracciones v de verbalismos, al no
disponer de un campo de control, aplicacion y observacion de sus principios...la pedagogia plantea problemas
que la psicologia debe resolver, pero las soluciones que ésta brinde no se consideraran acertadas mientras
no se demuestre su eficacia en la prictica"!, Lo que aqui plantea Wallon es que los problemas que debe
cstudiar la psicologia evolutiva son plantcados por la pedagogia, de lo contrario caeria en abstracciones y
verbalismos. Aqui se hace referencia al encargo de la psicologia, ahora planteado por las necesidades de otra
disciplina, lo cual nos conduce a reconocer que efectivamente, la psicologia como ciencia social debe estar
relacionada interdisciplinariamente con otras practicas de las que no puede escapar.

OTRAS APROXIMACIONES

amos a ver que hay otras perspectivas que también acuden al drea de la instruccién para explicarnos
la presencia de psicologos. Tal es ¢l caso de Rueda y Quiroz, quienes nos dicen:

"Independientemente de la aportacion de técnicas muy diversas dirigidas a la solucion de problemas
humanos, el papel del psicologo como profesional de apoyo en el campo de la salud piblica y en el de Ja
productividad se ubica, paradojicamente, en el drea de la instruccion. Esto se explica porque tante las funciones
de desarrollo y rehabilitacién, como las de prevencion, son tareas fundamentalmente educativas en el sentido
amplio del término."%2

Estos autores describen cinco funciones del psicélogo: prevencién y planeacion, rehabilitacion,
desarrollo, deteccion de problemas (evaluacion y diagnéstico), e investigacion (basica y aplicada). Describen
cuatro areas de intervencion del psicologo:

-Salud piblica;
-Productividad;
-Instruccion (incluye
procedimientos

89 Palacios, J., "Condiciones evolutivas de la educacidn”. En "Desarrollo y Aprendizaje” UPN, Antologla, México, 1988, p.113
90 Palacios J. "Condiciones evolutivas de la educacién”, En "Daesarrollo y Aprendizaje” UPN, Antologfa, México, 1988, p.112y
113 N

91 ibid, p. 117

92 Ribes, E., Fernéndez, C., Rueda, M., Et Al."Ensefanza, ejercicio e i igacidn en psicologia. Un modeio integral. Ed.
Trillas, México, 1980 p £1. checar pegina y autor
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educativos informales)
-Ecologia v vivienda.

con scis escenarios en que confluyen las dreas:

-Instituciones de salud

-Educacion

-Reclusion

-Centros laborales y de produccion

-Distintas areas de la comunidad urbana y rural
-Laboratorio de investigacion (Ibid p 59)

Nos muestran un cuadro como el que sigue:

AREAS "

SALUDTUBLICA | "ECOLOGIA Y /| PRODUCCION;

. VIVIENDA

FUNCIONES
OBJETIVAS

REHABILITACION

Recordemos que estos mismos autores nos ayudaron a definir lo educativo. Para ellos educar es
trasmitir conocimientos, proceso en el que se establece una relacion de ensefianza aprendizaje y en el que se
da un cambio en el comportamiento del individuo. En este sentido..."la escuela se convierte en el medio de
transmision de valores, conocimientos e ideologia, los cuales determinan comportamientos que hacen que el
individuo se avoque a la funcion que ha de desempeiiar en la sociedad."?.

A partir de estas citas, es posible deducir dos funciones asignadas a la psicologia: una técnica y otra
ideologica. Por un lado, el psicologo produce técnicas, aporta tecnologia (desprofesionalizacion) a campos
especificos como el de la instruccién y la pedagogia, contribuye con soluciones al campo de la pedagogia,
aporta conocimientos, y se constituye en profesional de apoyo en diferentes areas problematicas, entre ellas la
instruccion (tanto en el sector salud como en el de productividad) al mejorar los sistemas para la transmision
de conocimientos (valores e ideologia) en tanto que "su participacion se enmarca en la formacion,
aprovechamiento y planeacion de recursos humanos"%4,

Para ellos el psicologo es un especialista en conducta y por lo tanto se "dirige a resolver problemas
en que interviene, como dimensién fundamental, el comportamiento humano"?S.

El problema de esto s que no nos hablan de la especificidad de ese comportamiento humano ni que
hace con él el psicologo. Alguien podria decir: en el mismo libro citado aparece la referencia a la
participacion del psicélogo en el sentido de la desprofesionalizacion® y ello representa una ruptura en la.

93 Rueda, M.; Quiroz, A., Hernandez, G., Tomado de: Ribes, "Ensaii , 8jercicio o ir igacién en psicologla”, Obra citada
p.297.checar pagina y autor

94 Ribes, "Ensefianza, ejercicio 8 investigacién en psicologfa”, Obra citeda, p. 61

95 |bidchecar cita

96 Socializar ef imiento profesional. Rueda, Quiroz y Hornandez. Ibid p. 271
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divisién social de trabajo cn tanto que la transmision social del conocimiento se dirige a los sectores
explotados, con ello fa perspectiva de estos autores es evidente, porque esta trascendiendo el valor de cambio
impuesto a la profesion por ¢l sistema. Dejemos que hable una cita de los autores que estamos citando:

“Una de las tormas de Hevar a cabo esta perspectiva social del ejercicio profesional es planteandolo
como priclica tendiente a la desprofesionalizacion. Esto signilica socializar ¢l conocitiento profesional,
transtiriéndolo a sectores de la poblacion marginadas de la posibilidad de acceder a ¢l y a su empleo.
Desprofesionalizar el trabajo intelectual representa una ruplura de la division social del trabajo, siempre y
cuando esta translerencia social del conocimiento se dirija a los sectores explotados en el esquema del sistema
productivo, y se plantee la posibilidad de que la téenica y el conocimiento profesional se utilicen para los fines
que defina este sector explotado como clase social, incluyendo al proceso mismo de concientizacion como parte
integral de esta desprolesionalizacion,” p 271

Nosotros vemos aqui varios problemas. Primero cs epistemolagico; si el papel del psicologo estd en
donde hay comportamiento humano, la prictica técnica esta definiendo pragmaticamente a la psicologia y por
lo tanto, ta constitucion de su saber cientifico esta marcado por esta peculiaridad v no por la evolucion de la
disciplina misma, aunque es cierto que la solucién de problemas reales conduce a.un conocimiento de la
realidad; por lo tanto, cl objeto de la psicologia esta siendo definido en términos de la solucion de problemas
que plantea la sociedad (contribuir a la solucion de problemas alli donde hay comportamiento humano);
tereero, la referencia al hecho de que el psicologo puede trascender su rol asignado por la sociedad y en
particular por clases sociales dominantes, a través de la desprofesionalizacion, es inoperante, porque si el
psicologo es especialista en conducta y lo que sabe es predecir y controlar la conducta, lo que puede trasmitir
en el proceso de desprofesionalizacion es un conjunto de saberes sobre lo que €l sabe hacer y la poblacion
recibira técnicas de prediccion y control conductual, no obstante, para qué le sirve esto al individuo
explotado fuera de saber como es que le quieren controlar, lo que en realidad puede hacer es transmitir
saberes de otro tipo, pero no una tecnologia conductual inoperante en situaciones poco controladas. A los
sectores marginados (explotados) —como {o manejan estos autores— de la sociedad, no les puede servir la
tecnologia que les ofrccen, si ellos pudieran predecir la conducta de los grandes industriales entonces
evitarian el derroche v Ia explotacion, entonces si estariamos hablando de una ruptura en la division del
trabajo, pero de nada les sirve saber controlar conductas, cuando, ademas, esto de controlar conductas no
parece nada facil v menos a través de una tecnologia que sélo funciona bajo determinadas condiciones de
control; por tiltimo, cuando estos psicologos afirman que las transformaciones sociales son posibles a través
de desarrollar individuos criticos, a través de una funcion reformista ejercida por la educacion, en realidad
plantean una contradiccion. Esta contradiccion se observa en la definicion de practica profesional (por las
necesidades mas apremiantes, es decir, las demandas sociales de un sector marginado). La sociedad
capitalista no toleraria financiar una educacion tendicntc a formar psicologos cuyo objetivo es
desprofesionalizar (en ese sentido), proceso que a su vez se daria con miras a socializar un conocimiento que
estaria definido por los fines ¢ intereses de los explotados, de ser esto asi entonces la desprofesionalizacion
dentro del area de la instruccion no es de tipo reformista sino revolucionario, pero esto solo es posible en el
plano teorico, aunque en la practica se de la contradiccion. Pero ademas, es necesario resaltar que la
propuesta (tedrica) que hemos resefiado anteriormente, aunque inscrita en el modelo conductual, no es la
norma de las escuelas conductistas, la gran mayoria no hacen alianzas entre los conceptos marxistas y los
positivistas, Nosotros creemos que en realidad ese conocimiento (el que postula un especialista en conducta)
no es en verdad importante en el sentido de la desprofesionalizacion, por lo que no se constituye en ningtn
peligro de tipo ideologico para los intereses de la clase dominante, solamente lo es para el que controla las
condiciones. Ademas creemos que aunque la ciencia puede y debe contribuir a la solucion de problemas
sociales, también es cierto que no por que se aboca a resolver problemas sociales ese hecho le da el derecho a
constituirse en cientifico u objetivo, ¢llo seria retroceder al pragmatismo filoséfico mas elemental. Lo cierto
es que al cientifico efectivamente le compete comprometerse con las verdades que ha descubierto, su
compromiso puede estar dado en tanto elige determinados sectores de la realidad a estudiar con los cuales se
compromete, pero también en tanto sc compromete con la verdad objetiva, la cual no puede estar
condicionada con la demanda de intereses puramente ideoldgicos, tal seria el caso de la demanda de adaptar
al individuo que no se ha sometido a las demandas de un régimen explotador y alienante.



CAPITULO i ANTECEDENTES: EXPOSICION TEORICA 13

LAS APORTACIONES PSICOANALITICAS COMO SUSTENTO DE LA PSICOLOGIA
ACADEMICA

L as teorias cvolutivas no van a dar cuenta del dinamismo presente en el proceso de introyeccion del

mundo intelectual adulto, les falta explicar que para que el nifio se destine a actividades de
pensamiento abstracto serd necesaria cicrta disposicion, porque el pequefio siempre tiende, como dice Ana
Freud, a permanecer en los cstados placenteros que lo seducen, o, en témminos de Alice Miller, a vivir su
ctapa narcisista temprana. Les faltara hablar del "amor" puesto en juego para que ¢l nifio renuncie a la
satisfaccion inmediata de sus pulsiones (segin Millot), amor que en gran medida no es auténtico, pero que es
preferible aceptar a perder cl objeto amado. También les falta explicar ¢l proceso en el que se constituye la
autoconciencia de si mismo (Winnicott), vital para poder cstablecer la diferenciacion entre ¢l mundo externo
y el "yo" individual, no basta con explicar que la "descentracion” se produce en la interaccion con los demas,
asi como explicar v dar cuenta de la trama que se sucede para asumir como propia una parte del mundo
externo (super-yo) que sojuzga ¢l contenido de las representaciones de pulsion a través de las defensas del
"vo" (Freud). Es decir, sigue faltando un sustento tedrico de otro orden. Las perspectivas evolutivas
describen, atin con la polémica que persiste entre cllas, el paso de una ctapa de fa inteligencia a otra, y nos
narran los logros a nivel de pensamiento concreto y abstracto, el papel del lenguajeen la interiorizacion de
pautas de relacion asi como el papel de la actividad en el desarrollo de estructuras de conocimientos, pero
cuando abordan la simbolizacion, sélo pueden comprenderla desde el punto de vista del contenido manifiesto,
solo nos entregan la relacion de significante y significado como prueba de la complejidad del pensamiento
abstracto, de como el nifio interioriza esquemas de comportamiento que antes s¢ daba cn forma externa v
precipitada v de como ahora ¢l nifio sc auxilia de simbolos para reconstruir las tensiones producidas por las
interacciones, es decir nos entregan con gran lucidez los hallazgos de lo sorprendente de las capacidades
abstractas del pensamiento, pero les siguc faltando explicar las deformaciones simbolicas complejas v las
referencias a comportamientos que contradicen el contenido manifiesto, en pocas palabras, les falta explicar
el contenido latente de la conciencia y el comportamicnto, falta la referencia a esas elaboraciones del
inconsciente que estan trabajando merced a fuerzas no observables (pulsiones, deseos, identificacion,
transferencia, resistencias, regresiom, represion, etc.) v solo comprensibles a través del trabajo teorico del
psicoanalisis.

Observemos por ejemplo la referencia a la actividad lidica en el nifio. Vygotsky nos va a decir que ¢l
juego tiende a resolver tensiones y el nifio encuentra cabida a sus deseos irrealizables (aunque no ¢s la tinica
funcion del juego ni lo que lo define). Esta seria la funcion de la imaginacion en el nifio que juega. Este nuevo
proceso psicoldgico no se halla presente en nifios pequefios ni en animales, pero, segun Vygotsky, representa
"una forma especificamente humana de actividad consciente'?”. Aunque el juego no es la actividad
fundamental del nifio, continiia diciendo, si es un factor del desarrollo, ¥ lo es en el sentido de que el
predominio de la situacion imaginaria va a dar paso, eu la cvolucion del jucgo, al pensamiento abstracto y a
las reglas?. El psicoanalisis va a demostrar que detras de Ja supuesta actividad consciente del juego (la
imaginacion, las reglas y su aspecto formal, el contenido manifiesto) se halla un trabajo de elaboracion
inconsciente de funcionalidad diversa. No negara el desarrollo del pensamiento abstracto, pero expondra
intentos de explicacion de cémo se llega a la simbolizacion via la formacion de un aparato psiquico.

Gran parte de los problemas del nifio se deben a una incomprension por los procesos del desarrollo
psicosexual y emocional de los nifios. Gran parte de la resistencia de un nifio a las exigencias y demandas de
la escuela se deben justamente a la historia familiar y escolar de cada individuo. No se debe menospreciar el
papel de una atencion clinica a los problenias de los nifios con problemas escolares, pero también deberemos
analizar la calidad de esa atencion ofrecida a los nifios, lo cual deberemos retomar mas tarde. En ocasiones
los psicdlogos se detienen a analizar las dificultades en la comprension de un concepto o estructura, pero es
poco comprendido el proceso de elaboracion inconsciente que subyace a esa resistencia ante lo escolar. Como
dice Richard, "la maestra no hereda siempre, de la relacion padres-hijos, los sentimientos positivos que
necesita para que la colaboracién con el nifio pueda desarrollarse de modo armonioso y fructifero"?.

97 Vygotski, L.S. "El papel del juego en of desarrollo del nific” En: "El desarrollo de los procesos psicolgicos superiorss”.
Barcelona, Ed, Grijalbo, 1979, pags.142

98 Ibid. p, 161-152

99 Richard, G. Psicoanalisis y educacién. Barcelons, Oikos Tau, 1972, pp. 133
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Si bién los estudios evolutivos nos ofrecen descripciones de procesos y leyes importantes para
organizar la secuencia y grado de dificultad de los contenidos programaticos de un programa cscolar, a partir
del enriquecimiento de conceptos como aprendizaje y desarrollo cognoscitivo, el afecto y las emociones (basc
de todo desarrollo intelectual) hace falta el estudio objetivo de otras dimensiones de lo educativo que deben
ser incorporadas: conceptos como transferencia, pulsion, mecanismos de defensa. sugestion, regresion y amor
objetal, ¢ incluso ¢l narcisismo.

Como veiamos anteriormente, la psicologia académica no ha definido todavia su objeto de estudio,
lo cual hace que basen su criterio de cientificidad en las realizaciones y cn ¢l impacto que han tenido en la
vida cotidiana. La cficiencia es otra de las cualidades que buscan para arribar al status de ciencia. Si bién no
han construido objetos propios capaces de cxplicar totalmente la conciencia y ¢l comportamiento, si han
ofrecido un caudal de conocimientos que pueden arribar al status de ciencia a través de incorporar el marco
y herramicntas tedricas producidas por el psicoanilisis. Este tiltimo ha producido sus objetos teéricos que le
permiten tener especificidad cientifica. Por otro fado, el psicoanalisis ha podido explicar aspectos de la vida
animica normal como la anormal, los suefios, las deformaciones cn la conciencia, lo cual no han hecho las
psicologias que hemos revisado. A través del psicoanalisis se han revelado verdades que contradicen a la
psicologia académica cldsica, en el sentido de que la conciencia no es la que detemmina a la totalidad del
comportamicnto humano, en ese sentido, ha aportado ¢l objeto tedrico de fuerza inconsciente y su respectivo
aparato psiquico que intentan explicar al comportamiento v a la conciencia, producto a su vez de la vida y la
historia primarias de cada individuo. Ubica a la conciencia como funcién del "yo" y explica el
comportamicnto en términos de la lucha que se establece entre pulsiones y fuerzas represoras de la misma
instancia. El "superyo” va a representar al elemento fuerte en la lucha entre el sojuzgamiento que impone la
educacion y las fuerzas bioldgicas v pulsionales del individuo, mientras que el "vo" representa la histaria
individual y singular de cada sujeto, en tanto que el "ello" representaria de alguna manera a la historia
biologica de la especie humana. Lo importante también es sefialar que diferentes escuelas psicoanaliticas
tratan de desentrafiar el significado de la represion y de como el inconsciente cobra fuerza de la negacion de
gran parte de los sentimicntos y pensamientos que son inhibidos y rechazados primero por el exterior v
posteriormente (v lo mas tragico) por la conciencia del "yo". Esto es puede bien respaldarse por la tesis
marxista de que ‘la vida social debe explicarse, no por la concepeion que se hacen los que en ella participan,
sino por las causas profundas que escapan a la conciencia'.

Las aportaciones de la psicologia académica, por si misma, al campo de la pedagogia cstan ligadas a
la demanda especifica que ésta le asigna o le reclama, pero algunos psicologos estiman relevantes sus
aportaciones incluso en el sentido de la modificacion de la practica educativa (Wallon o Piaget), con ello
contribuyen a la reformulacion no sélo de los métodos sino, con ellos, de las finalidades educativas y del ideal
de hombre que sc pretende formar. Esta actitud es representativa del modelo filoséfico que expusimos al
principio, en el sentido de que no sélo las circunstancias hacen al hombre, sino que éstas se hacen cambiar
por el hombre mismo. Aln las diferentes perspectivas psicoldgicas han generado concepciones de aprendizaje
y desarrollo que, por ser particularmente contrastantes, han generado también implicaciones distintas al
campo educativo que tienden a diferentes relaciones entre educador y educado. Las nociones implicitas y
explicitas de ser humano que hemos observado cn sus postulados ¢ investigaciones psicolégicas, han
mostrado por lo menos dos visiones contrastantes: una que postula el respeto por el desarrollo espontinco del
nifio y la adaptacion de la escuela a las necesidades de éste, y ,otra que es excesiva en cuanto a postular la
maleabilidad de la naturaleza social del desarrollo infantil y por tanto, sus implicaciones al campo educativo
redundan en la participacion excesiva del adulto (maestro). Esta (ltima, una vision que defiende al
conocimiento como acervo cultural de la humanidad y como condicién para el desarrolle humano y la
liberacion social, mientras que la primera perspectiva se cuestiona por la inoperancia de los conocimientos
cuya asimilacion no es libremente aceptada. Esta tltima perspectiva no niega la importancia de la
transmision social del conocimiento, pero enfatiza la importancia del como se educa mas que en la
informacion que se trasmite. Ambas posiciones tenderan a consolidar, por lo tanto, diferentes tipos de sujetos
sociales y con ello diferencias en las metas educativas y también sociales. Creemos sin embargo, que de
incorporar las investigaciones psicoanaliticas, las aportaciones al campo del saber y a la practica misma de la
pedagogia pueden constituir un valiioso conocimiento.
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4 PSICOANALISIS Y EDUCACION

on los descubrimicntos psicoanaliticos de Sigmund Freud, se abrieron nuevas perspectivas en el
campo de la educacion. Algunos interesados en el psicoanlisis, tal es el caso del pastor Pfister,
creyeron poder basar en ellos un nuevo paradigma cducativo, que consistia en pugnar por la
prcvencmn de las ncurosis a partir de modificar los métodos pcdwg,oglcos Tal idea se basaba en el
evitamiento de las censuras y exigencias impuestas indcbidamente a los nifios durante sus primeros afios de
vida y durante la vida escolar, a cuvos efectos sc les atribuia la formacién de neurosis. Esta tendencia
trascendio al campo educativo en cxperiencias educativas concretas, como ¢s cl caso de Summerhill en
Inglaterra, o las experiencias con jovenes delincuentes de Augusto Aichorn, o la implementacion de una
pedagogia curativa en 1945 en el Centro Claude Bernard.

(Es posible una educacién en este sentido, o una pedagogia analitica, en tanto que pretenda la
resolucién de problemas psiquicos como el complejo de Edipo?, jpuede el psicoandlisis considerarse con
elementos suficientes para inmiscuirse en asuntos educativos y plantear la prevencion de neurosis?, jes el
psicoanalisis un proceso reeducativo?. Estas preguntas, algunas de las cuales intentd responder Millot en su
libro "Freud Antipedagogo”, deberdn ser resucltas a la luz de las aportaciones tedricas de diferentes escuelas
en psicoanalisis. Al mismo tiempo debe precisarse que el psicoanalisis no puede considerarse como un cuerpo
homogéneo, muchos de los principios que orientaron a los psicoanalistas para asumir el legado tedrico de
Freud se hallan presentes en su practica tedrica y terapéutica, a pesar de ello en ocasiones pueden hallarse
conclusiones y nuevos conceptos contrastantes con las afirmaciones del mismo Freud, pero que, por abordar
distintos sectores de los fendmenos en cuestion, se consideran aportaciones originales de cada autor. Sera
necesario ir revisando algunos elementos que dichas escuclas aportan a este campo cducativo incluyendo
incluso la modificacion del pensamiento del propio Freud.

EL PENSAMIENTO DE FREUD SOBRE LA EDUCA CION Y LA APORTACION DEL
PSICOANALISIS

“La transformacion de la sexuaildad infantil representa uno de los fines de la educacidn...una de las més
imporiantes tareas educativas es restringir y someter la pulsién sexual a la reproduccidn y a una voluntad individua!
acorde con los fines sociales” Freud 1905, 1914

E n un principio Freud observa una antinomia entre sexualidad y civilizacion. Freud cree que el

sojuzgamiento sexual es producido por la civilizacion y que ello produce trastornos emocionales que
derivan en la formacion de sintomas. Mucho después va a cambiar de idea, renunciara a creer en la profilaxis
de las neurosis, basado ahora en la idea de que "la renuncia a una parte del goce sexual, es la fundadora de
toda sociedad humana”, y ese es el principio de toda educacion (Millot, p. 14). Para Freud la educacion
consiste en "hacer que el nifio vuelva a cumplir la evolucién que condujo a la humanidad hacia la
civilizacién" (Ibidem).

En principio creyd que la insatisfaccion sexual provocada por el onanismo o el coitus interruptus
(practicas debidas al malthusianismo) estaba en la base de ciertas neurosis (actuales) que, a juicio de Freud,
reducian la alegria de vivir, destruian relaciones conyugales, y arruinaban incluso las de generaciones
venideras. También encontrd que en trastornos primordialmente psiquicos también aparecia el impedimento
al goce, en otras palabras, las representacxom.s mentales del individuo, asumidas en la moral y los valores
eran portadoras de un impedimento que traia aparejada una insatisfaccion y con ella desérdenes psiquicos.
En este caso la conciencia no es capaz de asumir sus propios deseos y los reprime porque los contenidos de
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ellos son repulsivos para las ideas de pureza y bondad que se han interiorizado merced a un proceso de
transmision de moralidad lamado educacion. En sintesis. Freud creia en un principio, que la civilizacion, a
través de la educacion, que es la encargada de transmitir la moral, se contraponia con la busqueda del placer
sexual y que este impedimento producia neurosis que afectaba la salud del individuo: la educacion como
culpable de los desordenes en el individuo.

Aun cn el caso del malthusianismo ;queda justificado, se pregunta Millot. que la sexualidad haya sido objeto
del ataque. la ficreza, la condena. fa repulsion y vergiienza con la intensidad con que se profiere, por cuestiones
meramente médicas (profilaxis de enfermedades venéreas) o por razones sociales y econoimicas?. Parece ser que no.
No ha bastado con prohibir las actividades scxuales, sino que se¢ somete al pensamiento a cvitar cualguier
representacion de contenido sexual, lo que habla de que alrededor de la sexualidad se da un pavor terrible que hay
que cvitar a toda costa. En cste sentido Freud, desde una perspectiva médica (profilaxis de los trastornos sexualcs), se
pronuncié por la honestidad y el respeto a la verdad cientifica en contra de los tabies alrededor de la sexualidad!®,
Qué se podia saber sobre la etiologia de las neurosis si la moral se negaba siquiera a aceptarlo comno objeto de
conocimicnto, qué habia (y hay) detrds de aquellas actitudes de hipocresia médica ante algo que podia considerarse
natural. En un principio Freud cree que es la moral y los métodos educativos empleados para ello la basc y etiologia
de la neurosis. La ética basada en la "ética de la verdad” no puede existir de otra manera para los psicoanalistas, cn
tanto que la prohibicion sobre ¢l pensamiento es la culpable de que aquello inconsciente no pueda devenir consciente
ni en terreno cientifico. El psicoanalista propugnara siempre la liberacion del pensamiento, a partir de la liberacién
de Ia palabra. y para ello requicre de basar su trabajo cn la honestidad consigo mismo, con el paciente y con su
trabajo teérico. Veamos pues que se ha descubierto por esa via.

Como sabemos, gracias al trabajo inconsciente que realizan las defensas del "yo" se impiden esos
contenidos repulsivos y vergonzosos para la moral, pero buscan una via para manifestarse (ganarse el acceso
a lo conciente) y ello constituye lo que se denomina "sustitutivos” (desfiguracion y formacion de sintoma
como retomno de lo reprimido). De esta manera se construyen asociaciones, mentiras piadosas.
simbolizaciones que se manifiestan tratando de mostrar aquello que se ha reprimido (mantenido atras) en el
inconsciente. Es por ello que Freud trabajé con el método de las asociaciones libres, método parecido al
talking cure de Breucr: cura por la palabra. Este método sc funda en la idea de que son las representaciones
(retofios de lo reprimido) del sujeto las que, en lugar de la accion, han librado las verdaderas batallas entre
fuerzas pulsionales y censura, las agencias representantes de pulsion pierden gran parte de ellas alejandose de
la conciencia. Por lo tanto es la liberacion de la palabra es una meta del psicoanalisis, en el caso de
trastornos de indole psiquica. Esas representaciones permanecen trabajando a nivel inconsciente, lejos de lo
que se piensa esas representaciones siguen buscando un camino hacia la conciencia lo que hace que el trabajo
de la represion sea permanente y demande un gasto de energia psiquica, esfo es asi porque tales contenidos
no son aceptados por la conciencia del sujeto que prefiere evitar la angustia que le produce enfientar la
Juerza intempestiva de sus pulsiones a aceptarlas y enfrentar con ello un displacer mayor que puede venir
de la censura que viene de esa parte externa de la civilizacién que se ha interiorizado para formar parte
de él mismo (superyo) (o como Freud mismo lo explica, de las huellas que en el curso de la filogénesis se
asentaron en el interior del cuerpo quedando como decantaciones del influjo exterior; ver notas al pic N° 40 y
77 de este mismo trabajo), es por ello que el individuo no puede siquiera concebirlas (porque rechazadas) en
forma consciente. Se podria decir, basado en la apreciacion de Winnicott, que a partir de la represion cl
individuo vive en el desconocimiento y la mentira, bajo una aceptacion (moral) que no hace sino construir
una conciencia sobre una falsa imagen de si, es decir, un falso "self". Este tltimo concepto de "falso self' no
es utilizado por Freud, sino por otros investigadores del psicoanalisis (Winnicott, Mahler y Miller). "El
psicoanilisis demuestra que es la falta de una palabra verdadera lo que da origen al sintoma, que viene a
ocupar su lugar. El sintoma habla, y lo sabemos desde que Freud se consagro a descifrarlo; tiene a la verdad
por causa, pero nace de una mentira. «Proton pseduos, la primera mentira de la histérican: asi califica Freud
a la falsa «asociacion», consecutiva a la represién, que da nacimiento al sintoma"10!

Hasta aqui es perfectamente claro el mecanismo de las resistencias y de la represion, sin embargo
posteriormente Freud planteé que las fuerzas (repugnancia, pudor) que se oponian a la sexualidad podian

100 "Los tables que afectan a la sexualidad obstruyen iguaimente a la investigacidn cientifica. Le prohibicién que pesa sobre el
sexo pasa también sobre el pensamiento” Millot, Obra citada, p. 20
101 Millot, pag. 22
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provenir de la sexualidad misma, en lo cual difieren algunas escuelas psicoanaliticas (para Winnicott o
Mahler el ambicnte -la madre- cs ¢l responsable del desarrollo de patologias). Ya desde 1896, Freud planteo
hipétesis distintas para explicar la insatisfaccion, crevendo que a la sexualidad Ic es inherente una fuente
propia de displacer, pero no cs sino hasta después que cree confirmarla. La consecuencia de ¢sta idea reubica
el papel de la moral en los trastornos de la sexualidad —neurdticos. Si la sexualidad es en si misma
perturbante, lucgo entonces el individuo se vale de Ja moral como pretexto para defenderse de la sexualidad
misma, la fuerza de la moral "posce la fuerza demostrada por la neurosis porque la sexualidad cs, por
esencia, perturbadora” (Millot. p 25). A este fendmeno Freud le llamé "silucta de Lucifer amor”, pero no
queda completamente demostrada esa fuerza perturbadora inherente a la sexualidad misma, Freud mismo ha
remitido a una explicacion biologica v filogenética de la existencia de fuerzas pulsionales contrapuestas que
se transmiten hereditariamente en todos los individuos de la misma especie (ver "Pegan a un nifio"). Atn asi
estos van a ser los fundamentos con los que Freud intenta justificar la necesidad de la moral y la educacion.

En principio Freud se baso en algunos hechos que ¢l mismo observo, tal es el caso de auscncia de
neurosis v la rareza de histeria en las clases bajas, que es proporcional a la auscncia de moral, o cn la
ausencia de pudor en los individuos machos, o incluso en la ausencia de repugnancia de la gente del campo.
A una gran cantidad de libido®2 la moral se calla, con lo que pretende demostrar que la moralidad no es un
factor de insatisfaccion. La segunda hipotesis se basd unicamente en las observaciones de la experiencia
analitica. "Cuando sospcchamos, dice Freud. que la moralidad es tan solo un pretexto, csta idea se justifica
con el hecho de que la resistencia se sirve, en ¢l curso del tratamiento, de todos fos motivos posibles con
vistas a una defensa"1%3. Freud buscd muchas explicaciones para entender esto que el creia era el meollo
mismo de todo problema psicolégico.

Fue en el estudio de fa sexualidad infantil en que hallé mejores elementos para entender la naturaleza
del proceso educativo (Millot, p 27). En su obra Tres estudios para una teoria sexual en 1905, Los nucvos
estudios aportan elementos para una nucva comprension de la relacion sexualidad-educacion (civilizacion).
Freud reconoce que son las manifestaciones perversas las que son objeto de la represion y la coercion y no la
sexualidad en general. Para este momento el concepto de sexualidad se ha conformado como un concepto que
supera la tradicional version de fa sexuvalidad como genitalidad. Por sexualidad ya no se va a entender a fa
actividad que tiende a la satisfaccion de un instinto bioldgicamente determinado, cuyo objeto cs la
procreacién y su medio la genitalidad. Freud descubre que las zonas genitales estan lejos de ser las unicas
zonas erogenas, el fin sexual es completamente variable y no solo.la procreacion, y los objetos sexuales
pueden ser intercambiables y no necesariamente del mismo género. El instinto tiene objetos y fines fijos
mientras que en el humano, la pulsién sexual no tiene esas caracteristicas, por el contrario, tiene
independencia respecto de lo bioldgico e incluso puede obstruir funciones bioldgicas de conservacion, segiin
Millot, la anorexia y la ceguera psiquica son ejemplos de ello. Al comprometer la conservacion, la sexualidad
debe ser perturbadora para el individuo. Freud va a poner esta contradiccion entre lo bioldgico y lo sexual en
el origen de la civilizacion misma. Dird que la sexualidad cs perversa por naturaleza, es decir que tiende
desde siempre a desviarse y a buscar otros canales de satisfaccion, a través de fines y objetos distintos a la
genitalidad y la reproduccién. Esto no quiere decir que renuncia a la idea de la participacion de la educacion
y la moral social en la génesis de neurosis, solo que ahora hablara de dos factores en participacion. Ahora
nos dira que es la sofocacion de las manifestaciones perversas de la sexualidad la que produce neurosis, pero
observa que son utilizadas para el proceso de civilizacion y que a la vez constituyen el origen de los sintomas
al ser sofocadas; la civilizacion sofoca en beneficio de si misma. Observemos lo anterior en lo que dice
Freud: "Las fuerzas utilizables para el trabajo cultural son adquiridas en gran parte por la sofocacion de
estos elementos de la excitacion sexual que llamamos perversos"1%, Aqui hallamos el clemento que podra
explicar una nueva relacion entre cultura y sexualidad y no la vieja antinomia observada por Freud. Si la
sexualidad es perversa por naturaleza, es decir, puede fijarse en objetos varios y aspirar a fines distintos,
entonces es susceptible de ser utilizada con fines socialmente (tiles, esto seria lo que Freud llamé

102 "Libido es un término perteneciente a la teorfa de la afectividad. Designamos con é! la energla ~—considerada como
magnitud cuantitativa, aunque por shora no mesurable— de los instintog relacionados con todo aquelio susceptible de ser
comprendido bajo el concepto de amor, El nddulo de lo que nosotros denominamos amor se halla constituido, naturalmente, por
lo que en general se designa con tal palabra y es contado por los poetas; esto es, por el amor sexual, cuyo Ultimo fin es la
cépula sexual”, Freud, S, "Psicologia de tas masas”, pag. 29.

103 Citado por Catherine Millot, Obra citada, p 25

104 "La moral sexual cultural v la nerviosidad moderna (1908)", citado por Millet, Ibid, p 32
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“"sublimacion" que no ¢s otra cosa que la "atraccion de las pulsiones sexuales hacia fines no sexuales”. En
lugar de dar pic a las formaciones neurdticas, esa sexualidad perversa puede ser utilizable socialmente, como
dice Millot. "¢l fundamento de la civilizacion reside en fa maleabilidad de las pulsiones perversas, hay que
contar con quc cl medio social s¢ consagre cuanto sea posible a poner estas pulsiones al servicio de los fines
culturales"195,

Hemos visto que ahora en Freud se observo un cambio de direccion en el sentido que ha considerado
quc la educacion (justificada por fa civilizacién misma) debe hallar el modo de aliarse con la fuerza de la
sexualidad perversa, en lugar de desear que desaparezca totalmente, pucs la coercién no lograra hacer
desaparccer totalmente los componentes de la sexualidad perversa (por los mecanismos de represion
insuficiente o por la formacién de sintomas) y si engendrarin insatisfaccion y enfermedades ulteriores
(neurosis).

"El sojuzgamiento de las pulsiones enérgicas en el nifio, mediante la coercion por medios exteriores, no
conduce ni a la desaparicion de tales pulsiones ni a su dominio. Conduce a la represion que predispone a las
enfermedades ulteriores. El psicoandlisis tiene frecuentes ocasiones de observar ¢l papel cumplido por una
severidad inoportuna ¢ indiscriminada, entre las causas que favorecen las neurosis, o el pru:lo pagado en pérdida
de eficacia v de capacidad de placer por una normalidad que tanto aprecian los educadores” (Freud 1913)196,

De aqui en adelante Freud solo hara exhortaciones a la mesura en el sentido de evitar un
sojuzgamiento excesivo sobre las manifestaciones de la sexualidad. Habla sobre los efectos de la excesiva
represion, tanto a nivel de trastornos sexuales (neurosis) como a nivel de los beneficios que la misma cultura
recibe de las pulsiones perversas. En el primer sentido compromete las funciones de reproduccion, va que la
sexualidad s¢c ha pervertido a tal grado que es imposible dirigir la pulsion sexual hacia la genitalidad,
mientras que en el segundo sentido, es tal el sometimiento de las pulsiones, que no queda nada de fuerza para
destinarla a las funciones intelectuales que necesita la cultura. Esta idea de que Ia pulsion sexual esta detras
de cualquier realizacion intelectual es una premisa a la cual no renuncia Freud.

Con las primeras aproximaciones de Freud surge un optimismo en el sentido de que la educacion se
veria iluminada por los resultados arrojados via la teoria psicoanalitica. Mientras que Freud abordaba el
papel jugado por la educacion y la moral de su época, sus discipulos y simpatizantes pusieron el dedo en el
renglon de la posibilidad de relacién entre ambos procesos, uno educativo y otro terapeitico. Parece que
Ferenczi lo hace primero, en 1908 imparte una conferencia sobre "Psicoanalisis y pedagogia” donde denuncia
el caracter represivo de la educacion. En 1909 el pastor Pfister expone a Freud su interés por aplicar los
descubrimientos del psicoanalisis al campo de la pedagogia y en 1913 publica un libro con esta orientacion
(profilactica). "Freud no dejara de felicitar, en 1926 a aquel que ha inaugurado la aplicacion del psicoandlisis
a fa pedagogia en una carta que le envia, agregando por otro lado que estd muy contento porque su hija Ana
comienza a realizar tal cosa"%7. En 1925 Freud prologa el libro de Augusto Aichorn, éste autor trabad
duramente con nifios delincuentes a partir de procedimientos que se basaron en los resultados del
psicoanalisis, abordando practicamente el papel de la sugestion en el cambio de actitud del asocial. A partir
del afio siguiente y hasta 1937, en Paris se trabaja arduamente para la Revue dé Pedagogie Psychanalitique y
Freud felicita su aparicion.

Mientras que Neill pone el énfasis en un ambicente sin tanta restriccion, otros creen en el poder de la
sublimacion. Pfister que habia librado férreas batallas contra sus superiores eclesidsticos y cuya fe religiosa
no mermo en absoluto, criticod a Freud por no darle la suficiente importancia a la sublimacion que, a juicio de
€l tenia un alto valor educativo. No obstante -lo que se observa a través de una larga correspondencia- Freud
es precavido con sus generalizaciones en este sentido, quiza por su temperamento, dice Marthe Robert, o
quiza “a causa de las experiencias desalentadoras que habia tenido con sus propios enfermos, Freud seguia
bastante pesimista en este punto"198, Veamos lo que le dice a Pfister:

105 ibid p 33

108 "Mdltiple interés def psicoanalisis (1913)" pags. 189, 190 SE, Citada por Millot, Ibid p.34

107 Filloux, J.C., Psicoandlisis y aducacidn: puntoes de referencia, En: Revista Cero en conducta, México, 1988, No. 10
108 Robert, M. La revelucisn psicoanalitica. Fondo de Cultura Econdmica, México, 1383, p 239
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"Entre los suyos, jovenes, personas con conflictos recientes, que contiados en usted, estin dispuestos a
la sublimacion y a la fonma mas comoda de la misma, a la religiosa. No hay duda de que el éxito se produce de
la misma manera con usted que entre nosotros, por medio de la transferencia erotica. Pero usted tiene la suerte
de conducirlos hasta Dios v Ilevarlos hasta el momento de una situacion feliz de épocas anteriores, cuando la fe
religiosa sofocaba las neurosis. Para nosotros no existe esta posibilidud de situacion;, nuestro pablico -de
cualquier procedencia racinl- es irreligioso, nosotros mismos lo somos tambicn en forma delinitiva, y dado que
los otros caminos hacia la sublimacion con los cuales sustituimos nosotros la religion son muy dificiles para la
mayoria de los enlemios nuestro tratamiento se encamina por lo regular hacia la bisqueda de la satisfaccion”
(Freud, 1909)19?

Freud evitd en todo momento sugerir la sublimacion como propucesta terapettica, afirmd que sobre
ella no se tienc dominio alguno. Ademas para €] no es posible conducir al hombre solamente hacia la
sublimacion, cuestiona ¢l precio que debe pagarse por cllo, reconocié que las pulsiones sexuales también
deben hallar su cauce hacia la genitalidad. esa es condicion para superar cl infantilismo; el hecho de no
mantener una sexualidad demasiado perversa durante la adultez.

Para Pfister la aplicacion del psicoanalisis tendria un objetivo profilactico a través de la sublimacion,
mientras que para Reich lo tendria en la medida en que el sujeto pudiera vivir una sexualidad verdaderamente
libre, un periodo de plenitud sexual. Esta idea de Wilheim Reich la trasladd incluso al plano de lo social.
Consideré que las clases burguesas se mantienen en el poder merced a la alienacion y la docilidad de los
integrantes de las otras clases. Esta docilidad la consigue a través de mantener reprimido el pensamiento v la
sexualidad genital, luego entonces propuso una liberacién sexual como condicion para la liberacion social.
Para Millot parece "innegable que la neurosis de la civilizacion garantiza algunos beneficios secundarios a
las clases sociales en ¢l poder”, pero considera que "los beneficios secundarios no son la causa de los
sintomas"110,

No obstante, Freud no abandoné este optimismo sino algin tiempo después. En 1913 todavia
consideraba que la educacion "debia ser profilictica y tener como objetivo evitar neurosis; la psicoterapia
corrige una evolucion patologica por medio de su accion reeducadora” (Filloux p 49).

En 1925 cn el prologo destinado al libro de August Aichhorn, se observa ya un cambio de posicion
en Freud. Alli se nota su referencia a una educacion basada en la realidad???, a una educacién no pucde
sustraerse a su fin adaptativo; se refiere a la educacion infantil como «la actividad pedagdgica, la cual se
propone guiarlo en su camino hacia la madurez, ayudarlo y precaverlo de errores»1'2. En el texto de la 6a
conferencia, establece un término intermedio entre "el Escila del dejar hacer y ¢l Caribdis de la prohibicion",
es decir, un justo medio entre el sojuzgamiento y la libre satisfaccién de pulsiones e instintos, en otras
palabras, "otorgarle la justa medida de carifio y conservar, sin embargo, una autoridad eficaz". Mas adelante
dira: "el analisis de los maestros y educadores parece una medida profilactica mas eficaz atn que cl de los
nifios"113, Luego entonces no abandona ia idea de la evitacion de ncurosis, sélo que observa ya un cambio de
actitud con respecto al tipo de aplicacion de los datos arrojados por la teoria psicoanalitica. Se observa de
éstas afirmaciones de Freud que la posibilidad de aplicacion del psicoanalisis al campo educativo no esta en
un cambio radical de los métodos educativos sino en su sutileza con respecto al método, y sobre todo en la
comprension, por parte del educador, de los procesos puestos en juego en la relacion educativa en lo cual
puede ayudar el psicoandlisis.

Ya vimos como desde la correspondencia con Pfister, Freud observaba, en medio de la relacion
educativa o reeducativa, un elemento importante; la transferencia erdtica hacia el educador o el analista. Para
Freud esto va a constituir un elemento clave en la renuncia impuesta al escolar y la libre aceptacion de las
actividades encomendadas. El centro de la atencidn cambia, "en principio, se trata sobre todo de teorizar la
idea de un educador psicoanalitico, avalado por medios que le permitan ser mas sensible a la realidad

108 lbid p 240

110 Millat, Obra citada, p. 41

111 En este mismo prefacio recuerda «el chiste sobre fos tres oficios imposibles que son: -educar, curar y gobernars "Proldgo
a August Aichhorn {1925)" Amorrortu, Tomo XIX, pag. 296.

112 Ibid. p. 296

113 Filloux, p 50
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educativa e inventar técnicas de ayuda educativa. Pero después es la propia personalidad del educador (del
pedagogo) lo que se convierte en objeto de estudio” 14, Esto se observa facilmente en la siguiente exposicion
de Freud: «Me parece que dos advertencias derivan de las experiencias y resultados de August Aichhorn. La
primera: que ¢l pedagogo debe recibir instruccion psicoanalitica, pues de to contrario ¢l objeto de su empeiio, el niiio,
seguird siendo para él un cnigma inabordable. Esa instruccién se obtendra mejor si el pedagogo mismo se somete a
un andlisis, lo vivencia en si misto. La enseiianza tedrica del psicoanilisis no cala lo bastantc hondo. v no crea
convencimicnto alguno»!!S,

Las aplicaciones al campo educativo, tanto de los postulados de la técnica psicoanalitica (profilaxis)
como de la teoria analitica (esclarecimiento de un saber sobre otro), hallaron objeciones por parte de otros
psicoanalistas ¢ incluso educadores. Para el primer caso (técnica) objetan que el objetivo de curar en
psicoanalisis no puede ser absorbido por la pedagogia, en tanto que proceso educativo tiene un fin contrario
al fin del proceso analitico, asi lo ven Millot y Filloux!6, Otros creen que no es posible una pedagogia
analitica porque el psicoandlisis quedaria desnaturalizado, tal es ¢l caso de Bigeault y Terrier, quienes
sostiencn que ¢l "modelo de la cura -en educacion es insostenible, salvo si se convierte en mistificacion”,
pues el "saber analitico utilizado por el pedagogo no puede ser sino un saber muerto, va que se usa fuera de
la cura..."117. Las abjecionces para el segundo caso son similarcs, si cl psicoanalisis pretendiera constituirse
en un saber a partir del cual se normara la actividad pedagdgica. estaria actuando en un campo que le es
ajeno, otros hablan de que los términos y conceptos de un saber son también desnaturalizados y despojados
de su sentido y posibilidad de aplicacion cuando se sacan de su marco teorico de donde fueron producidos.
La unica diferencia de csta segunda posibilidad estaria dada en términos de que el educador estaria menos
obligado a formarse psicoanaliticamente que a conocer y recibir las aportaciones teoricas que el psicoanalisis
aporta respecto del desarrollo del nifio v del papel jugado por el proceso educativo ejercido sobre las
pulsiones (Filloux, Ibid). .

Hemos observado como, de considerar que la neurosis tenia su origen cn la falta de satisfaccion
directa de la sexualidad y cuya responsabilidad compete al impedimento de la moral y la educacion, Freud va
a pasar a considerar que no ¢s la sexualidad en general la que se somete, sino la sexualidad perversa, es
decir, las pulsiones parciales (1908). También apuntd que, aunque no ¢s posible deslindar la responsabilidad
de la moral y la educacion en ¢! desarrollo de problemas psiquicos y trastornos sexuales (1913), no por ello
la sexualidad deja de poseer en si, una fucrza tan poderosa que debe usar a la moral como pretexto para
mantenerse en un nivel de- equilibrio; la idea es que la pulsion sexual pone en peligro la pulsion de
conservacion, por lo que se convierte en algo peligroso a la reproduccion de la especie (sexualidad vs.
conservacion). Pero también apuntd que el goce sexual depende justamente de la restriccion, que a diferencia
de la necesidad (segun Millot pag. 45) que no se suprime por la facilidad de satisfaccion, éste precisa del
obstaculo: «para que la libido ascienda -dice Freud- hace falta un obsticulo, y alli donde las resistencias
naturales a la satisfaccion no bastan, los hombres siempre introdujeron resistencias convencionales para
poder gozar del amom 118, Esta "vocacién” para el fracaso —expresion usada por Millot— en el goce sexual
¢s una caracteristica de la sexualidad perversa, pero es justamente ésta -como apuntd Freud- la que esta
detras de todas las grandes realizaciones a la vez que de todas las formaciones neurdticas. La idea de que la
sexualidad pone en peligro a la especie, serd definitiva en los ultimos postulados de Freud quien llega a
desarrollar incluso una teoria sobre la coexistencia dc una pulsién de muerte que se opone a la pulsion de
vida. A partir de esto, la educacion es considerada no como la causante de los trastornos del individuo, sino
un auxiliar para el desarrollo (biolégicamente determinado) de la sexualidad humana. Esta caracteristica
genética, segun hipotesis de Freud, se erigié merced a las restricciones primarias sobre el andar en cuatro
patas, al mismo ticmpo que se reprimia el placer excremencial. Segin ésta hipotesis la restriccion es
"consecuencia y causa” de la civilizacién misma y, a la vez, éstas caracteristicas de la sexuvalidad (perversion
polimorfa) se hallan en la base de toda posibilidad humana, es decir, la realizacion del humano como

114 Ibid p 51

115 "Prélogo a August Aichhorn” Op, cit. pdg. 297

1186 Sin embargo, Freud mismo sostiene que «Cuando éste (el educador] ha aprendido el anélisis por experiencia en su propia
persona, habilitdndose para aplicarlo en apoye de su trabajo en casos fronterizos o mixtos, es preciso, evidentemente,
concederie el derecho a practicar el anélisis, y no es licito estorbérselo por estrechez de mirass (Préloge a August Aichharn,
Op. cit, pag. 298). Freud no aclara a que se refiere con casas fronterizos y mixtos, pero es evidente su creencia en la
combinacién de ambas practicas.

117 Citado por Filloux, p. 54

118 "Sobre una degradacién general da la vida rética” Citado por Millot p. 45
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diferente de otros animales, ticne una condicion inevitable justamente el tener que vivir ese desarrollo, cuyos
efectos son la civilizacion misma, las grandes realizaciones v Ia conservacion de la cspecie. La educacion es
considerada la encargada de favorccerse con la desviacion de las pulsiones parciales (sexuales) en fines
socialmente ttiles, pero a la vez se le es encomendado derivar una bucna parte de esa fuerza puisional hacia
la genitalidad cuyo fin filtimo seria la reproduccion ¥ la conservacion de la especic.

Estas son las ideas que Freud sostuvo hasta los ultimos escritos ¢ incluso derivo en la consideracion
de que la especic humana se veria llevada hacia la autodestruccion en la medida en que tanta sublimacion
pondria en peligro a la pulsion de conservacion, que, paraddjicamente, se hallaba destinada al sometimiento
mismo de las perversiones. Esto lo explicod en términos de las posibles fijaciones sexuales del individuo con
trastornos sexuales. Si dentro de las ctapas def desarrollo se logra fijar alguna perversion particular, esto
obstrye definitivamente el paso hacia la genitalidad y por lo tanto, pone cn peligro la reproduccion de la
especie. La educacion halla en la represion de tales manifestaciones perversas el fin de conscrvacion de la
especie. Estas paradojas, segun Freud, son inherentes al desarrollo humano "bioldgicamente determinado”, en
este sentido Ia educacion ¢s solamente un auxiliar de la naturaleza humana. No obstante, en Freud
encontraremos también la concepcion de dicha naturaleza en términos de incducabilidad; las pulsiones
perversas no desaparccen v la educacion pretenderia en vano conseguir su aniquilargiento total. De alli que
las sugerencias de Freud van en el sentido de la mesura, del justo medio, de evitar el sojuzgamiento total,
poniéndo limites a la accién educativa para no comprometer ¢l desarrollo del nifio. La educacidn en este
sentido, no deja de ser profilactica, en algin sentido no como lo creian Pfister o Reich, pero ahora también en
cuanto a la evitacion de la perversion y con ello de la aniquilacion de la especie. Esto lo encontramos desde ¢l
prefacio de Freud al libro de Pfister La méthode psychanalitigue, en el que nos dice: "la educacion es una
profilaxis que debe prevenir las dos salidas, la neurosis y la perversion". La tnica esperanza que Freud dgjo,
en este sentido, es la que revela Millot al indicarnos lo que ¢l psicoanalisis puede revelarle al educador:
"saber lo que se esta haciendo ya que no hacer lo que se quiere” (p 51). No obstante no habria que olvidar la
traslacion hecha también por Freud en el sentido de que "¢l analisis de los macstros y educadores parece una
medida profilactica mas eficaz ain que el de los nifios" (6a conferencia).

En resumen, crecemos poder derivar por lo menos tres aplicaciones del psicoanalisis en Freud: una
que se traduce en el conocimiento que ofrece sobre el desarrollo del nifio y en cuyo contexto participa la
relacion educativa, por lo que no es que el psicoanilisis toque un campo que le ¢s ajeno, como lo afirma
Fillouy, sino por €l contrario, en la medida en que dicho desarrollo (hacia la madurez y hacia la genitalidad)
solo es imputable a la educacion (sea que se constituya sélo como detonador de formaciones bioldgicamente
determinadas o sea que se constituya como tnico responsable de la prevencion de la perversion), el
psicoanalisis -siguiendo la linea trazada por Freud-, si quiere dar cuenta de las formaciones neuréticas, serd
su deber ubicar a sus sujetos de estudio dentro de dicho contexto, en ¢l sentido en que una educacion excesiva
en lo que al impedimento y restriccion se refiere, pone en riesgo ambos aspectos: la reproduccion y la utilidad
social que de las pulsiones hace la cultura; en segundo lugar, cl andlisis dc cducadores y padres; v,
finalmente, el analisis de nifios. En este uitimo sentido, cabria hablar de las tantas veces que Freud asesoro el
analisis de nifios, aunque quiza fue su hija Ana quien mas sc destiné a este rubro.

Por lo que vimos cn el capitulo destinado a la relacion entre psicologia y educacion, que el
psicoanalisis no se puede constituir como "la psicologia”, y que es una ciencia en desarrollo, y porque existen
otras aproximaciones dentro del contexto psicoanalitico, debemos a esta consideracion una revision mas
amplia de otras aproximaciones que han tocado la dimension educativa y planteado una posible vinculacion
(explicita o implicita) entre ambos saberes, solo que era necesario dejar sentada la base que Freud dejara en
esta direccion antes de precisar o enfatizar distinciones.
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¢ES POSIBLE UN REPLANTEAMIENTO DE LO EDUCATIVO DESDE UNA PERSPECTIVA
ANALITICA?

DIFERENCIACION DE DOS PROCESOS

C atherinc Millot acepta, de un modo claro, fa visién freudiana sobre los fincs de la educacion, en el

sentido en que debe inhibir, prohibir, v sojuzgar las pulsiones del nifio, con miras a hacer de ¢, un ser
social, y vimos las peculiaridades de csa inhibicién en el sentido de dirigir las pulsiones sexuales hacia la
genitalidad. El nifio, nos dice, debe aprender a dominar sus instintos. No obstante afirma, con palabras de
Freud, que "de todos modos la educacion nunca podra terminar con una <inddcil constitucion pulsional>"119,
Se apega a la visidn freudiana de que la tarea de la educacion "consiste cn volver a los nifios lo mas sanos y
capaces para ¢l trabajo que sea posiblc"129, Asi pues, dice Millot, ¢l psicoanalisis no propone una pedagogia
nueva, ni por los medios -prohibiciones, inhibiciones y restriccion- ni por los finés; adaptar al nifio a la
sociedad. "En este texto, continiia diciendo Millot121, "la Gnica aportacién del psicoanilisis que Freud
indica, consiste en la cura analitica por él preconizada: a titulo preventivo, para los padres y
educadores, de suerte que éstos, habiendo tomado conciencia de lo dafioso de su propia educacién,
<daran fe de una mayor comprension frente a sus hijos y les ahorrarin muchas pruebas que ellos
mismos han sufrido>, v a titulo de paliativo, interviniendo aprés coup. para el nifio, a fin de corregir los
efectos nefastos de la educacion”. En pocas palabras reafirma, al igual que las ultimas afirmaciones’ de
Freud, que la tnica aplicacion del psicoanilisis a la educacion seria aquella en la que "educador y
educado sacaran provecho de la cura analitica”. En este sentido no habria posibilidad de repanteamiento
de fin educativo basados en una practica analitica. Freud picnsa asi porque considera que proceso analitico y
proceso educativo son radicalmente opuestos. Aunque pueda ser equiparado el proceso analitico a un proceso
de reeducacion, hay una mucha diferencia entre un nifio y un adulto: «aunque sea un nifio descarriado y
desamparado, no es en modo alguno un neurdtico; y poseducacion no ¢s lo mismo que una educacion de
alguien inacabado» 122, Desde esta perpectiva la educacion es "yoica" porque tiende a la consolidacidn del
"yo", mientras que el analisis tiende ai levantamiento de las represiones con miras a la cura. Sc pregunta
Millot, como seria posible rcconstituir (proceso reeducativo del psicoanalisis) si el nifio todavia no se ha
constituido totalmente. Para que el psicoanalisis pueda llevarse a cabo, seria necesario que exista la
necesidad de la cura, es decir, que la educacion haya dejado restos. Desde aqui, todo lo que puede hacer el
analista es poner en guardia al educador en cuanto a los abusos "a los que su posicion le haria
facilmente deslizarse", es decir, advertirlo de evitar conducir al nifio por la senda de sus propios deseos,
alienando de ésta manera, el "ya alienado deseo del nifio” (Millot recupera a Lacan).123 Evidentemente ambos
procesos se¢ plantean metas distintas aunque en cada uno hay peculiaridades de! otro.

Los consejos practicos, recuperados por Millot, basados en el saber psicoanalitico, estarian dados
por una mayor veracidad ante el nifio, ya que la neurosis, que hace causa comiin con la mentira, es la
consecuencia del "inevitable -segin Millot- conflicto entre narcisismo y el deseo”. El narcisismo entendido
asi, seria aquella tmagen grandiosa de si mismo, aquella figura que se le ofrece al nifio como recompensa al

119 Millot, p. 155

120 Nuevas conferencias. p 199

121 Se refiero a las Nuevas lecciones de psicoandlisis de 1932

122 Freud, S. Prefacio a Aichorn. pag. 297

123 Adelantemos un poco en cuanto a la diferencia con otras posturas psicoanaliticas, por ejemplo con Alice Miller, quisn
también considera que "un nifio que satisfaga los deseos inconscientes de sus progenitores serd un <buen> nifio; pero si se
niega a hacerlo siempre y tiene deseos propios que vayan en contra de los de sus padres, serd calificado da egoista y
desconsiderado. La mayorls de las veces, los padres no piensan que estan utilizando al nifio para que satisfaga sus propios
deseos (egolstas), sino que estdn firmemanta convencidos de tener que educarlo porque es deber suyo ayudarlo en el proceso
de <socializacién>" (citado en nota al pie N° 15), Segun Miller a! nifio se le debe permitir vivir sus facetas egolstas, pues eso
es garantia de la constitucién de un "Yo" sano y no reconoce en la prohibicién o la censura da las pulsiones infantiles ninguna
garantia de que los deseos vy la voluntad auténticas no sean atrapados en las expectativas de los adultos. De todos modos
Freud advirtié del peligre de caer an tal abuso por parte del educador, en tanto tiene el poder que le permite deslizar ol deseo
del nifio hacia el suyo propio,



CAPITULO 11 ANTECEDENTES: EXPOSICION TEORICA 61

renunciamiento impuesto por la educacion124. El deseo busca imponerse pero gana la figura falsa, es decir,
la mentira, ¢l “falso yo" del que nos habla Alice Miller. Esto es lo que no nos dice Millot. Su conscjo -que
ubica como consejo de muchos analistas-, es simplemente reducir ¢l peso impuesto al "registro de lo
imaginario”, reducir la mentira, mas no desterrarla, s decir, simplemente “mayor veracidad". Otro consejo es
limitar las exigencias impuestas al educado, en tanto sc conoce ¢l riesgo del sojuzgamiento total: inhibicion
de las capacidades intelectuales, trastornos sexuales, poner en ricsgo la conservacion y las neurosis. Y,
finalmente, otro consejo seria procurar un respeto por ¢l nifio. Este tiltimo no queda explicado por Millot y al
parccer csta implicado en los otros conscjos anteriormente citados.

Lo anterior s¢ puede entender de la siguiente manera. La educacion debe prohibir y sojuzgar porque
esa es la via por la cual se constituye la civilizacion a la cual el hombre estd "destinado irremediablemente”
segiin Freud, es decir, el nifio solo puede constituirse como ser social en la medida que renuncia a gran
parte de sus pulsiones egoistas y perversas canalizando otras por las vias socialmente accptables
(sublimacion), mientras que el tratamiento analitico ticne como meta corregir los cfectos nefastos producidos
por dicho proceso educative125, Desde esta perspectiva freudiana, el hombre tiene vocacion para la neurosis.
Mientras que ¢l animal tiende, a partir de su sexualidad, sobre todo a la reproduccion, ¢l hombre, al hallar un
hiperdesarrollo de su sexualidad, es decir, la busqueda del placer, entra en conflicto con su pulsion de
conservacion, lo que se traduce en una desavenencia "a la que se llega -como dice Freud- quiza solo en el ser
humano, y por eso la neurosis es tal vez, en conjunto, su privilegio ante los animales”128 Dice Millot: "la
contribucion del psicoanalisis a la educacion consistiria pues, esencialmente, en ¢l descubrimiento de la
nocividad de ésta al mismo tiempo que de su necesidad”127. La educacion vista asi, seria un mal necesario
para el hombre. La nica recomendacion es la mesura, es decir, la medida justa, en otras palabras a tener
cuidado en la cantidad de mentira utilizada asi como en la cantidad y fuerza de las exigencias usadas para
educar vy, finalmente, cn medio de esto que es incvitable, habria que tener un respeto por el nifio. Este respeto,
no sabemos si entenderlo como procurar ante todo (como educador y analista) no formar al nifio casi a
nuestra .zura idealizada o casi a imagen de nuestros propios deseos!?8, Millot nos advierte de ello, aunque
no desarrolla este punto del respeto con mas detalle. Piaget creia en atributos sociales espontineos y
voluntarios que serian meta de la educacion y Miller cree que permitiéndole al nifio la vivencia de su
<narcisismo primario> puede desarrollar habilidades como el "dar" y el "compartir" en forma auténtica, para
ella nadie que no se conozca a si mismo puede entender a los demds en forma auténtica y sincera si antes no
se le permite vivir "la verdad" de sus propios sentimientos incluso egoistas. Pero Millot al igual que Freud
creen en la necesidad de cicrta coaccion educativa desde ¢l comienzo de la practica educativa para la
formacion de dichos atributos.

Por otro lado, seria conveniente preguntamos si en estas ideas se encierra implicitamente el concepto
de salud y de capacidad a la cual Freud hace alusion en las "Nuevas lecciones de psicoanalisis”; la tarea de
1a educacién, nos dice Freud, es hacer del nifio un ser lo mis sano y capaz para el trabajo que sea
posible, luego entonces, si la educacion debe inhibir y sojuzgar y de ninguna manera se pueden evitar los
efectos nefastos de la educacién, como entendemos entonces aquello de que "de todas maneras es imposible
acabar con una indécil constitucion pulsional®, ¢solo en el sentido de la mesura?. Es claro que en todo esto
permanece una concepcion de lo sano como determinado por un justo medio entre dichos efectos producidos
por la educacion, y la satisfaccion personales!??, La capacidad para el trabajo podria entenderse por la
capacidad del sujeto para adaptarse al medio social canalizando una parte de la energia sexual por vias

124 "...al prometer el bidn superior, la ed ion estd en capacidad de ofrecar ademas, el resarcimiento an el futuro de este
sometimiento impuesto por ia ley” Remedi, Et. al."El lugar del psicoandlisis en la investigacién educativa® Dacumentos DIE,
México. 1988, pag. 18

125 Aunque se allan con los mismos medios (la sugestién} los fines son disti y las fuerzas de que se valen son distintas, el
educador se vale del placer narcisista derivado de las identificaciones con el ldeal-del-yo, mientras que el analista se vale de las
pulsiones emanadas de! Ello, es decir, de los deseos reprimidos. "El educador se propane que el educado logre superar el
displacer resultante de la frustracién de las pulsiones sexuales; el analista, que el analizado supare el que emana de su ideal
narcisista cuando debe hacer frante a la verdad, es decir, que reconozca ia reelidad de sus deseos inconscientas™ Millot, p 173

126 Freud, S. "La tearfa de la libido y el narcisismo™. 26a. Conferencia. £d. Amorrortu. Buenos Aires. 1973, p. 377

127 Millot p. 205

128 Winnicott si postula [a coexistencia de una parte del "falso self” nacesario para la sobrevivencia y la salud, que estaria
representado por los busnos modales y la cortesfa, y un "Self verdadero” cuyo papel esta en permitir la diferenciacién entre un
mundo exterior y uno interior. Var Bleichmar y Leiberman, "El psicoanélisis después de Freud” Opus cit. cap. 11, pag. 267.

129 Segin Freud no hay individuo que no desarrolle aspectos nsurdticos, y en ese sentido contribuye a romper el limite
establecido entre lo normal vy lo patoldgico.
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socialmente utiles (capacidad intelectual). Luego entonces a la educacion, desde esta perspectiva, no le
incumbe el buscar la satisfaccion personal ni formar a un individuo para el goce o con capacidad para fa
dicha. Esto se le dgja al individuo, esto es una cuestion meramente individual, porque a la educacion no le es
dada por derecho ésta tarca. Lo mas cercano a ella seria la sublimacion. pero de todas maneras sobre ésta no
s¢ manda y constituye la desviacion de cierta encrgia pulsional por canales aceptables. El goce aceptado es
aquel que es compatible con la genitalidad v su correspondiente que es la reproduccion, aquel que ponga en
riesgo tal facultad es considerada peligrosa. Solo aquello que la educacion considera aceptable v que el
individuo adopta como forma de satisfaceion podra ser sublimada, dentro de cllo dificilmente encontramos el
formar a un individuo con capacidad para gozar de la vida, con capacidad para satisfacer sus propios deseos
v con capacidad para relacionarse libre, voluntaria, cspontaneamente y en forma responsable con su medio
social, ¢l mismo Piaget renuncia a ello cuando nos da su concepcién de educacion. Baste decir, que en
ninguna referencia para definir lo educativo se hace referencia a semejante tarea. Esto es significativo, si
planteamos la hipotesis de que en cl fortalecimiento de esa capacidad del nifio para satisfacer sus propios
deseos se halla la posibilidad de constituir una "autoconciencia sana” (como veiamos con Winnicott) lo que
sin duda permitiria un camino hacia la objetividad de los propios sentimicntos y con ella una distincion de lo
exterior, esto a su vez podria ser la base de la seguridad puesta en juego a la hora de definir por gjemplo, una
forma de vida, o, mas especificamente la clegir libremente alguna profesion. .

Seria injusto decir que la magnifica exposicion de las ideas de Freud que nos da Millot, no aporta
nada al esclarecimiento de lo que el psicoanalisis puede dar al campo de la educacion. Casi al finalizar su
libro, ella nos advierte que la reduccion de lo imaginario no significa el dominio del deseo y sus efectos. "Por
el contrario -dice Millot- supone el reconocimiento de que no se puede sino estar sometido, y la renuncia a
toda ambicion de dominio" 139, y dice tambicn que la expericncia analitica "demuestra hasta qué punto los
pacientes son sensibles al Inconsciente de su analista, y como toda hipocresia (segin expresion de Ferenzei)
por su parte, es rapidamente descubierta!3. El nifio da pruebas de idéntica clarividencia respecto del adulto.
Es en este punto donde puede resultar descable que ¢l educador haga un andlisis personal..."132. Su posicidn
pone en advertencia sobre los abusos de la posicion de poder en la que se hallan tanto analista como educador
y ubica a éstos ultimos en una posicion en la que ¢l educado, como el analizado merecen cierto respeto y no
ser utilizados para satisfacer sus propios deseos.

Freud no abrigd ninguna esperanza de reforma cducativa en sus tltimos textos en que aborda el
problema de la educacion. Y sus teorias, sobre todo la de 1a pulsion de muerte?33, van a ser polemisadas por
psicoanalistas posteriores a Freud, nos referimos a Mahler, Kohut, Winnicott y Miller. Alice Miller va a
desarrollar aquelio de que nos hablaba Millot, el respeto por el nifio. Nos va a dar nuevas aproximaciones
para entender el narcisismo demandado al nifio en todo proceso educativo, lo cual abordaremos mds adelante.

130 Millot, pég. 203. Aqui sélo precisaremas que estamos de acuerdo con la fuerza de las elaboraciones inconcientes y de su
implicacién con el deseo, sélo que creemos que el individuo puede arribar a un mayor conocimiento de sus sentimientos
internos {af ), de un jo més iente, evitando con ello la formacién encadenada de representaciones sustitutas.
Creemos, tal como lo apunta A. Miller, que esto sélo es posible si al nifio se le han permitido vivir sus sentimientos de duelo,
tristeza, coraje, egofsmo, euforia y la alegria ante el descubrimiento de su propio cuerpo.

131 Lo que sin duda habla de un "yo observador™ o "parte yoica” que no necesariamente es conciente, y que generalmente es
inhibida {por cortesfa o temor) y no desarrollada.

132 lbidem

133 Pulsiones de vida vy pulsiones de muerte finglmente vienen a sustituir a la entinomia anterior entre pulsiones sexuales y
pulsiones de conservacién.
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UNA APROXIMACION SOCIOLOGICA PARA LA DEFINICION DE LO EDUCATIVO

E n cste contexto, es decir, en la discusion al respecto de qué es lo que puede hacerse cn pro de

cuestionar los fines de la educacion, seria valido preguntarse como s que ha cambiado el sentido dado
al término escuela, cuando que éste deriva del griego schola que significaba ocio (dv ..cado al trabajo). Es
cierto que cf ocio. en la sociedad griega tenia otras connotaciones diferentes a las nuestras, ¢l ocio era quiza
una actividad de recreacion y cra practicado como privilegio. Por supuesto que esto era exclusivo de dicha
sociedad y por lo tanto ¢l sentido dado al término escuela no ¢s sino ¢l sentido de una determinacion dada
socialmente. Por otro lado, cn la ¢scuela no se ha visto siempre una funcion de adaptacion, ¢ésta era dada por
otras instancias v en algunas sociedades solo ciertas castas o clases sociales tenian derecho a la escuela, en
otras habia diversas experiencias educativas destinadas a diferentes sectores de la sociedad, lo cual lo
podemos ver en las culturas prehispanicas. La escuela adquirio social ¢ histéricamente su significacion de
control y socializacion.

El esclarccimiento de otro tipo de determinaciones sociales dentro de lo educativo, nos puede ayudar
a comprender cl problema de las aplicaciones de un saber sobre otro. sobre todo porque ¢l psicoandlisis no
puede arrogarse. como ya lo hemos visto, ¢l derecho de querer explicar totalmente la conciencia y el
comportamiento del hombre. No todo lo que pasa en la educacion formal debe entenderse exclusivamente en
términos de pulsiones. Veamos por ejemplo ¢l problema del aprendizaje académico. "Los habitos
soctoculturales hasta la disciplina constituyen aprendizajes importantes en la escuela” (Galan v Marin
1985)134_ Ei bajo rendimiento escolar pucde ser interpretado entre otras razones, por la discontinuidad
cultural, apropiacion de manifestaciones culturales diferentes a las de su contexto social (Ibid). La educacion
estandarizada tiene como supuesto, a una poblacion de diferentes clases sociales v se dirige a ellas, creyendo
que pucde mediar catre valores de todas las clases sociales. Evidentemente son los nifios de clases medias los
que pueden salir mas exitosos de tales experiencias educativas, Se ha encontrado en diversas investigaciones
que el aprovechamiento de los alumnos depende en gran medida del trato directo e indirecto que reciben del
maestro, esta calidad diferencial en la cducacion que reciben los nifios hace las sutilezas en la calidad de
coaccién que reciben los alumnos y se evidencia en su desarrollo y aprendizaje. Ray Rist13% muestra en una
investigacion como los maestros conciben a los nifios, y como a través de csas concepciones (basadas en
escores de C.1.) de "lento" o "rapido" aprendizaje cuyos criterios estan en la percepcion de ciertos atributos
de lo que ellos consideran necesario para tener éxito y cuyo grupo de referencia es el de la clase media
(valores que han sido alcanzados por la maestra), clasifican a los alumnos y los ordenan por filas o grupos en
un orden en el que se configuran verdaderos grupos sociales; los que parecen interesados y que son
consistentes, los que pueden y no pueden y por consiguiente deben leer diferentes fucntes bibliograficas en
algunas ocasiones, es decir, se daba un cardcter de casta a los lectores. La clasificacion de quc cran objcto
los alumnos repercutia, como logros pasados. en los siguientes ciclos escolares ya que los demas profesores
retomaban las concepciones y descripciones hechas por los anteriores macstros y que en tanto no variaban
mucho sus grupos de referencia (clase media) evaluaban y mantenian un trato semejante para los diferentes
status dentro del aula. "Es evidente que el trato a los nifios de bajos recursos intenta ser una educacion para
mantener las clases bajas, productores de servicios necesarios en la sociedad norteamericana (lavador de
coches, de trastos. etc.)...Los grupos bajos fueron informados de su status bajo v del rol que deberian
desempeiiar de obediencia y respeto a los de status alto" (Rist, p. 19). En esa experiencia educativa los nifios
del grupo alto cuidaban y ensefiaban a los otros grupos, al tiempo que los ridiculizaban. En éstos casos el
rendimiento escolar se vié afectado o bién por las expectativas de los maestros (percepcion ideologica de los
docentes) o por las referencias de los alumnos, lo que sin duda crea una atmosfera propicia para la
evaluacion tanto de la personalidad del alumno (lenguaje, formas de vestir, de ser, de la sexualidad, de
manifestaciones ideolégicas, actitudes, etc.) como de una supuesta capacidad de aprendizaje que en verdad
no ticne nada que ver con lo que los nifios son capaces de hacer en sus grupos de referencia. En éstos y
muchos otros casos, el rendimicnto escolar es la expresion de esas diferentes expericncias de aprendizaje.

134 Galan G.l. y Marin, M.D., "Marco teérico para el estudio del rendimiento escolar” en: Revista Perfiles educativos. No 27 v
28 México, 1985, p.38

135 Rist, R.C., "Clase social de! estudiante y expectativas del meestro: prediccién autocontrolable en la educacion del ghetto”.
Universidad de Washington, Tomado de matariales fotocopiados para un curso de la materia de Psicologfa social tedrica.
Antologia. ENEP 12ZTACALA 6° SEMESTRE.
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.Con estas mvestlgacnonus pucdp apreciarse como también responden a una finalidad inconsciente, dada por la
estructura social v la inercia con que pretende reporoducirse a toda costa, las formas como se pretende
formar a los alumnos dentro de las expectativas sociales ¢ ideologicas del grupo social de referencia.

En este contexto. ¢s claro que ¢l aprendizaje de los contenidos académicos estan mas en funcion de
las relaciones dentro del salon escolar que de las supuestas capacidades de aprendizaje. fos alumnos perciben
¢l trato de los macstros y ¢l que se genera entre ellos. Los nifios "aplicados” o privilegiados perciben el trato,
el status y la estima que ¢l macstro tienc para con los otros alumnos de "lento aprendizaje”, los "flojos”, "los
burros”, "los malos". cllos lo internalizan y responden cn la misma forma con sus compafieros. Los nifios
percibidos como malos estudiantes o de bajo rendimiento escolar, reciben el trato diferenciado v responden
con retraimicnto, hostilidad (verbal v fisica) v el retiro psicolégico de la clase. La evidencia de ésta clase
indicaria, segin Ray Rist, que la hostilidad se "debio a la forma de organizacién social de los grupos y no al
mito de que el nifio es cruel por naturaleza v que se debe canalizar en conductas sociaimente aceptables”, lo
cual ha sido aceptado por algunos psicoanalistas.

Aunque nos inclinamos a creer que no todo se reficre a la represion de pulsiones, tambicn ello puede
estar interfiriendo por lo cual sc complejiza todavia més cl abordaje del fendmeno educativo. Tampoco
podemos negar los resultados de su investigacion, sobre todo porque los datos arrojados nos revelan que en
ocasiones la hostilidad y el bajo rendimiento escolar, asi como la inhibicion de facaltades intelectuales, puede
deberse al encargo social implicito, asumido por los profesores y ejercido en forma inconsciente. Ese encargo
social trata de adaptar al nifio, no en el sentido freudiano, sino de trasmitirie versiones ideologicas sobre la
funcion que debe desempefiar en la sociedad, sobre la resignacion, la sumisién y ¢l conformismo social.
Conceptos psicoanaliticos como sublimacion o fijacion carccen de valor. o por lo menos sc ven impedidos
para actuar en tales circunstancias. Ya Saal y Braunstein nos habian alertado de dichos limites de la ciencia
psicoanalitica. En este sentido, es claro que el psicoanalisis debe auxiliarse de otras disciplinas cientificas, tal
es el caso de lo que la sociologia o ¢l materialismo historico podria a portar para entender ¢l entramado de as
relaciones sociales y econdmicas, asi como de las causas sociales e histdricas de muchas practicas sociales,
entre ellas la educativa y mas especificamente, la evaluacion del aprendizaje académico que en muchas
ocasiones no hace sino cumplir una funcion social de clasificacion de los individuos y cuya clasificacion se
usa para la ubicacion del sujeto en su "lugar correcto”. Lo que la sociologia critica, como el materialismo
historico, pueden revelar, es justamente ¢l hecho de. que esa vision armonica de la socicdad nos es dada y
revelada a la conciencia solo por la vision ideolégica implicita en los contenidos y estructura académica de la
escuela, sino por la organizacion social al interior de las aulas y que, si bien se quiere contribuir a mejorar la
calidad de vida académica, como la eficacia de los métodos pedagogicos, esto solo serd posible merced a un
trabajo de reflexiéon y modificacion sobre dichas précticas escolares e incluso sobre ciertas "condiciones"
sociales. Es un verdadero esfuerzo intelectual y ético evaluar el rol encomendado socialmente y contribuir al
cambio en las politicas académicas y en favorecer un mejoramiento de las relaciones sociales a partir del
reconocimiento de la injusticia y 1a discriminacion social.

Como bien apuntaba Phillip Jakson, existe una funcion que le seguira correspondiendo al maestro,
"la de crear un ambiente emocional para el aprendizaje, la de hacerle la vida mas llevadera o mas angustiante
al alumno, porque después de todo, sea la “primaria o la universidad”, la escuela en el fondo es la
escuela"136, Parece ser que a la escuela no es posible restarle el sabor amargo que hay que beber para vivir
en sociedad y esto es asi porque la sociedad contemporanea, industrializada y cuyos procesos tienen el sello
de la masificacion de los grandes proyectos y las grandes tareas, en proporciones masivas, no puede subsistir
sin esa parte de coercion necesaria para el control masivo. Antes no era necesaria esa escuela dentro de la
cual se adapta uno a los marcos y caracteristicas de la produccién en masa. Como bien apunta Elsie
Rockwell, la escuela es un buen espacio para preparar a los futuros trabajadores. Prepara para un sistema
econdmico en que el horario es marco y medida del trabajo. 137, Pero las sociedades grandes,
industrializadas, deben mantener cierta hegemonia a través de la estandarizacion del individuo, para poder
mantener con ello una idea de patria, de nacion y de armonia. Ningiin sistema social de los que hemos
conocido. desde finales del siglo XIX hasta los 90s, se ha escapado a tal tarea para sobrevivir como sistema
y mantenerse con vida. Aln gente interesada en la educacion, como Piaget, o el mismo Neill con sus

136 Jakson P, "La vida en las aulas”. Ed. Morova. Madrid 1975, prefacio.
137 Rockwall, E. "De huellas bardas y veredas: una histotia cotidiana en la escuela” DIE CINVESTAV México, p. 34
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experiencias de Summerhill, no cscaparon a la idea de que la escucla demanda un buen nimero de
actividades obligatorias para poder vivir en sociedad. puesto que. como secfialan Rueda v Quiroz "..la
educacion es un fendsmeno condicionado a otros factores sociales, como la infraestructura economica y
la coyuntura politica del momento". El problema de la educacion tradicional, asi como de aquellos que se
basan en la idea de que el conocimiento ¢s un legado universal v que por tanto en si mismo encicrra Ja
importancia de ser ensciiado en las escuelas y que se plantean con ello inducir al nifio a la adquisicion de las
idcas de patria, solidaridad v cooperacion. desconocen fa dindmica epistemoldgica que se da en el proceso de
construccion y adquisicion del conocimiento, pero también desconocen los avances en materia de desarrollo
infantil, no contemplan las recomendaciones de Freud respecto de la indocilidad de las pulsiones y mucho
menos las sugerencias de otros psicoanalistas posfreudianos sobre los trastornos narcisistas. Cuando se
picnsa que la escuela debe preparar para fa realidad, ésta ¢s concebida como el ambiente de trabajo en la
industria, al parccer se concibe como la linea de ensamble, se descuida en todo momento la realidad del
individuo integro. en general el desarrollo afectivo no es parte de la tarca educativa, de hecho esto se observa
en la nocion tradicional de que a la escuela se va a trabajar no a jugar, la cscuela es algo serio mientras que
la vida emocional de los nifios es algo que debe ser tratado por otra instancia (cual). La escuela tradicional
descuida, porque desconoce, la importancia del narcisismo primario en ¢! desarrollo del nifio. En muchos
casos no se contempla que una experiencia de respeto v de libertad tiene comg corolario un ser en
posibilidades de socializacion. la idea que se tiene es que esto solo es posible mediante la coercion v como
dice Alice Miller, "nuestro desprecio por cl cgoista empieza muy tempranamente”. La teoria de Winnicott,
segln la cual la madre debe tolerar la violencia del nifio en formacion, pues de la conservacion del objeto
depende en bucna medida la interiorizacion del! mundo exterior, no puede menos que sorprender a la
pedagogia tradicional (v quizd a buena parte de las teorias pedagogicas y psicologicas). Por supuesto que a
muchas sociedades no les interesa un individuo desarrollado bajo ambientes de libertad y respeto, es
preferible el individuo que ha desarrollado la obediencia intelectual y la sumisién, porque tal objetivo (el
primero) se opondria a los objctivos de mantenimiento de las desigualdades sociales y con ello el
mantenimiento dc la socicdad de explotacion de una clase social por otra. Un sujeto afectivamente despierto e
intelectualmente desarrollado necesariamente debe velar por la libertad y la justicia, pero también puede, al
menos, al ser ¢l mismo un sujeto que vive con la verdad de sus propios sentimientos, negarse a la hipocresia y
la mentira en que se sustentan ciertos métodos educativos asi como los sistemas de discriminacion y
explotacion social. .

Sobre este problema de los fines de la escuela, podriamos pensar que la unica funcion es la
adaptacion, a través de la canalizacion de pulsiones parciales en ¢l nifio, y, de paso, y a manera de deber,
evitar las excesivas exigencias para de esa manera constituir un individuo sano y capaz para el trabajo y
evitar con ello la aniquilacién de la genitalidad y con ello la reproduccién, pero esto no es correcto del
todo. Hay funciones (escolares) colaterales, o quiza aquellas son colaterales a éstas (sociales), si esto no
fuera cierto entonces como explicamos la disciplina, en muchos casos ésta no esta destinada a sojuzgar
perversiones, conductas egoistas o malas costumbres, tal es el caso de las ceremonias escolares, la
formacion, el uso del uniforme, la adaptacion a horarios fijos, etc., todo esto tiene una funcion ideoldgica, al
construir las condiciones para la adaptacion a un sistema cuyo marco y medida, como decia Rockwell, es el
horario obligatorio en el trabajo. Entre otras cosas, que son comunes a casi todos los ambientes escolares,
estan la estructura fisica del edificio, que no sélo comunica un gusto arquitecténico y un principio de
coercion (la barda) sino la impresion de que nada cambia, todo estd siempre en su lugar: los alumnos casi
siempre estin destinados a las aulas por el mayor tiempo ¢n ¢l mismo lugar (el pupitre); la estancia
prolongada en el aula; el maestro siempre o casi siempre se halla en el mismo lugar; el caracter ritualista y
ciclico de las actividades en clase; la evaluacion constante a que son objeto los alumnos, etc. En pocas
palabras la escuela ofrece un ambiente fisico y emocional y social mas o menos estable y, dadas las
caracteristicas de la redundancia y la calidad del proceso de vida académico puede decirse que es
precisamente en la escuela donde se desarrollan los mecanismos de adaptacién que tendran influencia
decisiva en otros contextos y en otras etapas de la vida (Jakson, 1975). Esta perspectiva, efectivamente,
como decia Millot, ubicaria beneficios secundarios de la neurosis para las clases en el poder, pero seria
posible atribuirle no una funcién a la educacion sino ambas, tanto las de constituir en ser social al ser asocial
y egoista que hay en cada uno de los seres humanos, asi como la funcion ideologica particular a cada
sociedad, pasando por alto incluso los descubrimientos de Freud sobre una educacion escesiva y absurda.
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LA CONCEPCION DE EDUCACION EN SUMMERHILL

A nte esas variaciones y valoraciones sociales de lo educativo, que conducen hacia ciertas practicas

escolares o familiares, cs necesario precisar diferencias significativas. Es cierto, como hemos visto,
que a la mayor parte de las concepceiones sobre lo educativo les cs inherente una fuerte tendencia a forzar cl
renunciamicnto a la satisfaccion egoista del individuo, implicado a la manifestacion de la sexualidad en el
nifio. En el caso de A.S. Neill (creador de Summerhill) encontramos diferencias. Esto puede verse claramente
en su concepcion de la felicidad y el desarrollo:

“Si la palabra felicidad signitica algo, significa un sentimiento intimo de bienestar, una sensacion de
cquilibrio, un sentimiento de estar satisfecho de la vida. Estas cosas solo pueden existir cuando uno se siente
libre. Los niflos libres tienen caras francas, sin miiedo, los nifos disciplinados parecen acobardarse,
desgraciados, temerosos. Puede definirse la felicidad como el estado en que se tiene el minimo de
represion...Pongo la felicidad ante todo porque pongo ¢l desarrollo ante todo. Vale mads ser libre y sentirse
contento e ignorar qué es una fraccion decimal, que aprobar los exdmenes escolares y tener lycara llena de acné.
No he visto nunca acné en la cara de un adolescente feliz y libre" 138,

La dnica renuncia a dichas manifestaciones individuales en los nifios, la explica Neill en términos de
la responsabilidad que implica vivir en sociedad, es decir, un nifio debe respetar a la vez la libertad de otros.
"Nadie, dice Neill, puede tener libertad social, porque tiene que respetar fos derechos de los demas. Pero todo
el mundo puede tener. libertad individual"133. Neill no ofrece el modelo de un individualismo sin fronteras,.en
Summerhill habia algo verdaderamente obligatorio y ello eran las asambleas semanales en que los nifios
tomaban decisiones v ventilaban los problemas propios con los que se enfrentaban, ademas en Summerhill no
se les permitia a los nifios hacer todo lo que querian. Esas asambleas permitian a los nifios el descentramiento
del que habla Piaget. "Sus propias leyes —dice Neill— lo cercan por todas partes. Se le permite hacer lo
que quiera solo cn las cosas que le afectan a €l, y solo a él. Puede pasarse todo el dia jugando, si quiere,
porque el trabajo y el estudio son cosas que le conciemen a él solo. Pero no se le permite tocar la comneta en
la sala de clase, porque molestaria a los demas" (Neill, 1960, p 277). En pocas palabras, al nifio se le permite
desarrollarse a su propio ritmo natural, y cllo se entiende como un proceso en que se respeta la decision del
nifio por las tareas a las que se entrega por si solo, pero se inhibe la posibilidad de agredir la libertad de
otros. En cuanto a la autodisciplina, dice Neill, "con demasiada frecuencia significa una disciplina del yo
inculcada por las ideas morales de los adultos. La verdadera autodisciplina no implica represion ni
aceptacion. Tiene en cuenta los derechos y la felicidad de los demas. Lleva al individuo a procurar
delibcradamente vivir con los demas concediendo algo a sus puntos de vista"(p. 283).

En Ia experiencia escolar de Summerhill es posible desprender la funcion socializante de su
propuesta cducativa. Neill pretendia formar nifios felices, libres, capaces para la dicha, con la pretension de
que se integraran a la sociedad en una entrega auténtica y no como individuos insinceros y temerosos. Esc era
el proyecto por el cual apostaba, socializar a través de un método de libertad v respeto. Como vimos
anteriormente, Neill nos habla de un minimo de represion, parecido a la limitacion de las exigencias en Freud
v Millot. Parece exactamente lo mismo, pero no creemos que asi sea. No es lo mismo pensar en un justo
medio entre exigencias impucstas al nifio, que un minimo de represion en el sentido de imponer solamente el
respeto a la libertad de los demas. Mientras que Ana Freud es partidaria de presionar al nifio para que éste
crezca, Neill es partidario del respeto al desarrollo espontaneo de los intereses en el nifio. Aunque en
Summerhill se vuelve hallar la barda, la obligatoriedad de permanecer dentro de las instalaciones escolares,
es claro que la permanencia no obligatoria en clase marcaba profundas diferencias con los métodos
tradicionales y aun los métodos de las llamadas escuelas activas, basadas en las ideas de Piaget o las de
Wallon. Las relaciones de autoridad estaban verdaderamente relajadas, por lo que el alumno tenia una
experiencia radicalmente distinta.

138 Neill, A.S., Summerhill. Un punto de vista radical sobre la educacién de los nifios. Ed. Fondo de cultura Econdmica,
México, 1870, p 283
139 jbid
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Neill creyo todo el tiempo en ¢l optimismo de la teoria psicoanalitica temprana de Freud. aquel que
proponia la profilaxis de la neurosis. Observemos esto en lo que ¢l mismo nos dice: "...aun cuando el
psicoanalisis tuviera mejor éxito del que puede tener, no podemos analizar a todo ¢l mundo. La obra curativa
con individuos es una insignificancia que no puede afectar suficicntemente a las masas... La solucion para la
humanidad csta en la educacién apropiada de los jovenes, no en curar a los neuréticos" 149, Es por cllo que
pondra toda su fe en esa experiencia educativa de tantos afios. Se resistié al uso del castigo fisico diciendo
que éste es mucstra de los graves problemas neuréticos de los profesores. de aquellos que se odian a si
mismos y proyectan su odio hacia los demis, no obstante, cuando un maestro no tiene estos problemas,
puede hacer uso del castigo fisico. forzado a cllo por las condiciones de un grupo bastante numeroso, ¢n tanto
que es ln manera mas facil de controlar a un grupo saturado. Para Neill, la mejor forma de abolir esto, seria
"abolir las clases numerosas". Ademas, "'si la escuela fuera un sitio para jugar, con libertad para estudiar
o no estudiar, los azotes moririan automaticamente. En una escuela en que los maestros conocen su
oficio, no se recurre nunca al castigo corporal’ 141, En todo esto Neill ha puesto de relieve la necesidad de
contar con profesores sanos —alli donde ¢l psicoanlisis puede auxiliar y cuyo impacto debe ser mayor—
que toleren el desarrollo natural del educado, sobre todo hace énfasis en una educacion para el nifio, en un
sistema que preste atencion al desarrollo de los intereses de los pequeiios, asi como al desarrollo espontineo
de las nccesidades sociales. Esto va a ser muy importante, en tanto que creerd, profundamente en las
posibilidades del nifio. Para Neill, como para Alice Miller. el nifio renunciara a sus actividades antisociales
en forma espontanca siempre v cuando hayan vivido en ambientes de respeto y de aprobacion por parte de los
adultos, siempre y cuando hayan conocido ¢l amor.

LA FUNCION DE LA IDENTIFICACION Y EL PAPEL DE LA SUGESTION

M illot nos dird que a Neill se le escapa la explicacion correcta de su éxito pedagdgico v dice que, a pesar
de ser un gran educador, él mismo desconoce los motivos de su propia capacidad como educador de
nifios!42, Millot en este sentido afirma cl éxito pedagdgico de Neill, pero tiene su propia valoracion del éxito.
Nos dice, siguiendo a Lacan, que es justamente la practica de las asambleas las que permiten la socializacion
del nifio, es decir, es ésta practica la que le permite ¢l acceso al orden simbdlico, a la ley. Nos dira que, en
cuanto a la disposicion de los alumnos al trabajo, es sobre todo la personalidad arrolladora de Neill la que
genera cambios en sus alumnos (Ideal del Yo). En este momento hace referencia a la sugestion. Cuando nos
hablaba de la advertencia de Freud sobre los abusos de la "posicion de poder" ¢n la que se hallan tanto
analista como educador, no hacia sino hablarnos del papel de la sugestion del que se valen tanto el
psicoanalista como ¢l educador, es decir, de los componentes del amor por el cual el nifio se somete.

En el caso del psicoanalista, éste basa su poder en la posicion de Ideal-del-yo en que lo coloca el
sujeto, al igua! que al educador, solo que en la técnica analitica se pretende la destruccion de dicha sugestion
(transferencia), con miras a la independencia del analizado, mientras que al educador le es indiferente esta
ruptura, toda vez que de ella se vale para conseguir que el educado sc someta a sus exigencias —por la via
de la identificacion—, a su figura idealizada!43, Esta identificacién, segiin Freud, es producto, a su vez, de la
identificacién primitiva al padre cuyas identificaciones ulteriores ocupan el lugar del Ideal-del-yo. De esa
mancra cl [deal-del-yo va tomando las exigencias del medio demandadas al "Yo". El educador obtiene poder
mediante la sugestion, es decir, mediante el amor que el nifio (o cl analizado en su caso) dirige a él. "El hecho
de ocupar un sujeto el Ideal-del-yo de otro sujeto le confiere el poder de someter este ultimo a su palabra, la
cual, desde ese momento, es ley, tanto mas cuanto mas maleable sea la estructura psiquica del sometido" 144,

140 p 275

141 p 285

142 Siguiendo {a fectura desde la perspeciva de Winnicott y Alice Miller, el éxito pedagégico podrta explicarse por el ambiente
emocionsl creado para el desarrollo de una "autoconciencia sana”, ésta Ultima no es otra cosa que la seguridad de que los
santimiantos le pertenecen a 4l mismo, por lo tanto adquiere mayor controt interno de sf mismo, esto a su vez lleva al nific a
distinguir los sentimiantos de! otro en tanto la raconace como el no yo, lo cual permite Ia socislidad esponténea,

143 «La idealizacién es un proceso que envuelve al objeto; sin.variar de naturaleza, este es engrandecido y realzado
psiquicamente» Fraud, S.,"Introduccién al narcisismo (1914}, Op. cit., pag. 91.

144 Millot, p, 169
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En "la terapéutica analitica, cuando sc halla en presencia de los conflictos que engendraron los
sintomas, intenta remontarse hasta la raiz v se sirve de la sugestion para modificar en el sentido que ella
desca la salida de tales conflictos"148, a diferencia de otros métodos basados en la hipnosis que sélo
funcionan como procedimientos cosméticos, es decir, cnmascaraban el problema prohibiendo los sintomas.
En psicoanilisis, ¢l analisis de la transferencia -en el caso de la sugestibilidad seria una transferencia
positiva-, "libera al analizado de su dependencia infantil respecto a la instancia del Ideal-del-yo" 146, pero el
psicoanalista debe evitar, en todo momento, segiin Freud, "convertirse en educador, en modelo, en ideal para
otros, y crear hombres a su imagen, nunca debe olvidar que esta no ¢s su tarea en la relacion analitica, y que
en verdad faltaria a sus deberes si se dejara llevar por tal inclinacion. Si lo hiciesc estaria repitiendo cf error
de los padres que trituran la independencia de su hijo bajo su influencia, ¥ reemplazaria una dependencia
anterior por una nueva"147,

A diferencia de Neill, quién basaba su practica en una profunda fe en el nifio y en los
descubrimientos tempranos del psicoanalisis, desconociendo -scgin Millot- no sin poco éxito las
explicaciones causales de su poder, Aichorn puso a la sugestion en el centro de su éxito pedagodgico con
adolescentes asociales sugiriendo que un cambio en ¢l caracter del asocial, sélo ¢s posible mediante "la
integracion de nuevos rasgos de personalidad” que tome de la identificacion con los educadores que puedan
ocupar el sitio del Ideal-del-yo, en lugar del padre que nunca tuvicron. Siendo asi el joven s¢ somete de una
manera sutil en tanto la exigencia introyectada queda respaldada por Ia figura ideal con la que se identifica cl
adolescente. Aqui haremos una pregunta: ;si el nifio asocial realmente obtiene ¢l amor puesto en juego en las
relaciones que establece con los educadores?, parece ser que ¢l énico componente del amor que opera en la
sugestion es la identificacion y el reconocimiento por cl otro, es decir, sdlo se da en un sentido, el que siente
—como admiracion— ¢l joven o el nifio por el educador. Ese "amor" podria estar dado también por la
aprobacion y la estima mostrada al educado en cada momento educativo en que se fe exige algo, solo que esto
no es amor sino la aprobacién al sometimiento y la sumision a la exigencia. Ademas, la realidad muestra que
esto no es asi, el unico amor del educador puesto en juego para mantener sus exigencias en muchos casos se
constituye en una promesa que solo se resarce con mas narcisismo y sobre atributos construidos sobre su Yo
Ideal. Ademas Alice Miller establece una diferencia entre amor y admiracién, ésta ultima como sustituto del
amor auténtico, sustituto porque sdlo contiene un componente amoroso y porque no se dirige al yo auténtico.
La forma de operar con la sugestion que nos ofrece Aichorn no siempre se da tan idealmente, Miller nos
detalia en su narracion de casos clinicos de su libro "El drama del nifio dotado", como la gente muy a menudo
no consigue dicho amor, por el contrario, el mecanismo de adaptacion esta dado por el miedo a perder las
migajas que se le ofrecen, y que en muchos casos no existen y sélo se constituyen en ilusion pues es un amor
dirigido no al "verdadero yo", sino al "falso", es decir, a cualidades aisladas. Estos casos son corrientes, al
niiio se le dice: "si no haces lo que te pido, ya no te quiero”, cuando el nifio muchas veces suele demandar,
con el sintoma de la rebeldia, el amor que no existe pero cuya ilusion por no perderlo es la condicién
mediante la cual se consigue su sometimiento. En muchos casos no es la identificacion natural con algin
educador (padre o macstro) lo que se¢ pone en juego en la relacion educativa, sino el temor impuesto al nifio
de perder el amor. En este sentido, un educador que no conoce los mecanismos que subyacen a todo procesos
educativo, esta en condiciones de caer en el abuso de la sugestion, asi como de la sugestibilidad y los temores
del nifio, es decir, podria estar proyectando sus propios deseos y frustraciones en la imagen que desea ver del
educado, a la vez que evitaria que el nifio forme una "autoconciencia sana”, porque el nifio, al estar siendo
cultivado en el temor y la inseguridad de sus propios sentimientos no desarrolla conciencia alguna de sus
sentimientos auténticos, ni sabe qué cs lo que realmente siente o quiere y busca siempre la aprobacion de los
demas (Ideales del yo) sobre todo de los padres y educadores. Un nifio asi no puede crecer con un "yo'"
equilibrado y fuerte, pues siempre habria tenido que someter gran parte de lo que le corresponde
emocionalmente, a costas no del ejercicio de su propio deseo e interés, sino de los intereses y deseos de otros.
No puede existir una conciencia sélida y sana cuando los introyectos (identificaciones) de los educadores no
han sido figuras empaticas, el comportamiento en este sentido se convierte en algo explicable solamente bajo
el influjo de los temores, los condicionamientos, la exigencia permanente y desmedida y por la "privacion de
afecto”. ;Como puede existir un ser con una conciencia sana bajo tales condiciones?. Freud nos hablé de la
instancia del Superyo, la cual es la introyeccion de una parte de la realidad externa al individuo, en pocas

145 Freud, S. introduccién al psicoandlisis. Citado por Miliot, p 170
148 Ibid p 171.
147 Freud, S, "Compendio de Psicoanélisis”. Misma cita anterior. pag. 171
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palabras, las exigencias morales de la sociedad. v cuya funcion es regular las pulsiones del Ello a través del
funcionamiento det Yo, tal interiorizacion puede basarse, como lo decia Aichorn, cn la transferencia positiva,
pero decimos que esto sc da sélo a condicion de que la aceptacion v reconocimiento de una exigencia se base
en la interiorizacion de seres empaticos v de un ambiente de respeto y tolerancia ante la modalidad del nifio
(del amor auténtico), lo que a su vez forma una conciencia de si mismo que implica la posibilidad de
concicncia del otro, por vias de una identificacion con seres empaticos que le permiten vivir la necesidad de
pertenccer a un grupo concediendo algo de si mismo (como lo plantcaba Neill), y no por vias de la
intimidacion (amenaza de retiro del amor) o por la coercion fisica o castigo corporal, por este ltimo camino
solo se consigue la obediencia y la represion. Freud senté las bases de estas ideas cuando sefialé que sélo
merece el titulo de psicoanalisis ¢l intento verdadero por despejar los obstaculos que impiden ¢l acceso a la
concicencia de lo reprimido, solo cuando se destruye la amnesia implicada cn cllo, y creemos, como dice Neill
ante la inmensa cantidad de casos que ilustran la gravedad del caso, que la solucion para la humanidad estd
en la cducacion apropiada de los jovenes, no en curar a los neurdticos.

SOBRE EL NARCISISMO -
H emos venido utilizando el concepto del narcisismo y dadas las diferencias con que ¢s abordado por

diferentes autores hemos visto la necesidad de ampliar una exposicion del concepto, asi también por la
importancia que cste tiene para la comprension del fendmeno educativo. Hablamos de los introyectos
(identificaciones, primaria y ulteriores), pues este es un tema que nos permitia someter a analisis algunas
afirmaciones que habiamos venido sosteniendo respecto de la funcion del educador y su medio de poder: la
sugestion. Ahora hablaremos también de como el educador se vale de esas identificaciones y del placer
narcisista utilizado para someter facilmente al otro!#8,

Los alumnos sc dan cuenta de la hipocresia, del inconsciente del educador (como lo hace también el
analizado respecto del analista) tal como nos lo sefialaba Millot, y se dan perfecta cuenta de la discriminacion
y diferenciacidn social en el aula (segun Rist), y Miller nos dice que el nifio tiene una aguda capacidad para
captar las necesidades narcisistas del adulto para poder satisfacerlo y no perder su amor (o admiracién) y por
tanto sus atencioncs que en su desarrollo son vitales. Cabria preguntamnos entonces, a caso todas estas
cualidades le sirven al nifio. El pequeiio se ve atrapado por lo que tiene que conservar, es decir, por la
necesidad de amor traducido en afecto y aprobacion por parte de todos los que signifiquen alguna posibilidad
de satisfaccion de sus necesidades basicas. Los nifios tienen que callar todos sus sentimicntos con respecto al
educador aunque tenga la capacidad para detectarlos, porque de ello depende que siga recibiendo la
aprobacion tan necesaria para €l (el del maestro y el de sus padres). Un nifio solo es capaz de manifestar sus
sentimientos, opiniones y emociones, cuando ha vivido en un ambiente empatico en el que no se le condiciona
¢l amor a su adaptacion. El papel de la sugestion en el campo educativo, no solo es posible en cuanto se halle
un ambiente cmpatico en el que ¢l nifio tenga figuras reales con las que se pueda identificar,
desgraciadamente el nifio se somete a pesar de las figuras irracionales que representan figuras de autoridad, y
lo que Aichorn y Millot no analizaron es la incapacidad del nifio o el joven (incluso el adulto) para percatarse
de ello, esto se ha visto en fendmenos sociales como el nazismo, en el que mucha gente, sobre todo nifios,
vieron en Hitler a una figura ideal con la que se identificaron y asi sacrificaron su propio destino. Esto sucede
asi porque el nifio es un ser maleabie, y mas cuando su desarrollo primario ha sido condicionado a la
renuncia de sus propias necesidades y descos y esta acostumbrado a ese ambiente que le parece natural,
cuabdi ese anbiente es el aire que respira, solo de esta forma el nifio se somete facilmente a las exigencias
irracionales de la realidad exterior. Hemos observado que un nifio educado en un ambiente de libertad y
respeto se percata rapidamente de esos mandatos irracionales y se manifiesta en desacuerdo. Que el nifio
manifieste sus propios sentimientos y pensamientos sin temor al rechazo, opera en tanto que el nifio no tenga
ningtin temor a perder el afecto y respeto de los padres o educadores, en tanto ese "amor" que el nifio ha

148 Sobre este uso del narcisismo, Freud sefala en 1914 lo siguiente: «Segin tenemos averiguado, la formacién del ideal
aumenta las exigencias del yo y es el més fuerte favorecedor de la represién...No nos asembrarfa que nos estuvieras deparado
hallar una instancia psfquica particular cuyo cometido fuese velar por el aseguramiento de la satisfaccién narcisista proveniente
del ideal del yo, vy con ese propdsito observase de manera continua al yo actual midiéndolo con el ideals Strachey sefiala que
con esta combinacién de esa instancia con el ideal dei yo Freud desarrollarfa el concepto de Superyé. "Introduccién del
narcisismo” pag. 92 Op. cit.



CAPITULO 11 ANTECEDENTES: EXPOSICION TEORICA 70

recibido de los seres que le rodean ha sido disponibilidad para reforzar y aprobar los sentimientos del nifio. Y
esto se da tal como lo dice Miller, "una persona adulta solo puede vivir sus sentimientos cuando ha
internalizado un auto objeto empiitico. Esto I falta a la gente con trastornos narcisistas; por €so no pucden
ser sorprendidos por sentimicntos. pues sélo ticnen aceeso a cllos los sentimicntos que la instancias interior,
heredera de los padres, tolera y admite™14s. Si esto no ocurre, ¢l nifio desarrollara una fuerte dependencia de
las opiniones externas y se frenard ante sus propias dudas v reflexiones validas (por malas que parezcan), se
frenara a la expresion auténtica. Pero también es posible que ¢l conflicto entre fa exigencia enérgica del
adulto y las pulsiones enérgicas del nifio inhiban la apropiacién (internalizacion) de rasgos de cardcter en la
personalidad del educado v esto scria asi porque ¢l conflicto es tan fuerte que la pulsion busca por todos los
medios manifestarse y la funcién de constitucion de "Yo" equilibrado se dificulta al verse sometido por
tremendas fuerzas contrapuestas, si bi¢n, como dice Millot, "la labor del educador consiste en contribuir a la
formacion del Ideal-del-yo. que cumple una funcion reguladora, normalizante, indispensable"150, El
desarrollo puede derivar en la adaptacion (trastorno narcisista) o en la inadaptacion a las figuras de autoridad
producto del conflicto pulsional. At asi, una figura con fa cual se puede identificar el nifio es, segin nuestra
hipotesis, mas facilmente introyectada en la medida que ésta se dé en un ambicnte empatico v concomitante,
tal como lo asegura Miller. En este sentido, el psicoanalisis, v en particular, la concepeion del narcisismo
sano. nos pucde scr Gtil para advertir al educador de otro tipo de abuso al que puede ceder; fa inhibicion de
las fases necesarias para ¢l desarrollo. En este sentido, seria posible agregar, a las suerencias de Aichorn de
proveer al asocial de rasgos de personalidad, que las relaciones educador-educado deben ser en la realidad,
relaciones empaticas en las que el nifio pueda reconocer un espejo (Winnicott), porque de lo contrario, los
rasgos de personalidad introyectados produciran comportamientos sociales, pero desgraciadamente bajo el
signo de sintomas de debilidad, temor, dependencia, cobardia ¢ inseguridad. En adelante recuperaremos ésta
hipétesis, ahora revisaremos algunos conceptos sobre ¢l narcisisino utilizados en psicoanalisis y aclararemos
las diferencias entre diferentes concepciones sobre las afecciones narcisistas. Por lo pronto concluimos qué el
narcisismo es la etapa primera del desarrollo del nifio y que ¢l placer narcisista utilizado a través de las
exigencias basadas en identificaciones posteriores a [a identificacion primitiva con ef padre, debe sopesarse
en ¢l contexto de una relacion de autoridad entre cducador y educado, minando ¢l desco del primero en
constituir a imagen y semejanza al segundo.

ORIGEN DEL CONCEPTO Y TIPOS DE NARCISISMO

E I narcisismo, como dice Fromm, es "uno de los descubrimientos mas fecundos y de mayor alcance" en
Freud, "é] mismo lo consideraba uno de sus hallazgos mas importantes"151. Este concepto surgio
cuando Freud trataba de comprender el destino de la libido en el paciente esquizofrénico, el cual, "no parece
tener ninguna relacion libidinosa con los objetos”, lo que posteriormente le permitio decir que "la libido
sustraida al mundo exterior ha sido aportada al yo, surgiendo asi un estado al que podemos darle ¢l nombre
de narcisismo"152, Esa capacidad autoerdtica es una caracteristica de la primera infancia (narcisismo
primario), mientras que posteriormente la libido se dirige hacia objetos exteriores para construir el -
aloerotismo. Cuando se retira la "vinculacion libidinosa de los objetos y vuelve a dirigirla a su ego", entonces
se habla de un narcisismo secundario. Freud dice que el individuo normal manticne, a pesar de ello, una

carga narcisista aun sea ésta minima.

Aungque es cierto que estos descubrimientos tienen que ver con la observacion de Freud sobre el
paciente esquizofrénico, el mismo Freud reconocid que estas afirmaciones sobre el curso de la libido, fueron
aportadas por Karl Abraham;

“Ya en 1900, Karl Abraham tras un intercambio de ideas conmigo, formulé la tesis de que el caricter
principal de la dementia precox (incluida entre la psicosis) consiste en que en ella falta la investidura libidinal
de los objeros.. Abraham no vacilé en responder: es revertida al yo, v esta reversion reflexiva es la fuente del

148 Miller A., El drama del nifio dotado. Op. cit. p. 31

150 Millot. p 174

151 Fromm, E. "Ef corazén del hombre”. (1964) Ed Fondo de Cultura Econdmica. México, 1979, p.68
152 Ibid p. 69
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delirio de grandeza de la dementia precox. Este iltimo es enteramente comparable a la sobreestimacion sexual
del objeto, bien conocida en la vida amorosa (normaly”. 153

Freud incorpora los descubrimientos sobre el narcisismo en su teoria de la libido. Muchas de las
pulsiones sexuales se satisfacen, al comicnzo de la vida, en ¢l propio cuerpo, y es a partir de este tipo de
narcisismo primario que se desarrolla mas tarde "el amor de objeto”. También desde éstas concepeiones,
Freud sosticne que el autocrotismo es "la base que permite el retraso de la sexualidad en el proceso de
educarse en ¢l principio de realidad" 154, en tanto que esta caracteristica de la sexualidad humana lo conduce
a buscar por sobre mancra cl placer. Las pulsiones sexuales no autocréticas que buscan satisfacerse en un
objeto exterior y las pulsiones de conscrvacion que nunca se satisfacen autoerdticamente, perturban, dice
Freud, el estado narcisista primordial, por lo que ¢l narcisismo tiende hacia la consolidacion de un "yo
placer” y hacia cl retraso del "yo realidad". Segin Freud, los cuidados parentales son los responsables de que
el nifio permanczca en el periodo narcisista «frendndose asi su desarrollon?SS, [Cuando dice esto Freud no
descarta que dichos cuidados sean requeridos por el desarrollo del nifio, pero la idea de que el desarrollo
queda frenado conduce inevitablemente a dicha conclusion, lo que sin duda contrasta con las ideas de
Margarct Mahler y Winnicott, quicnes sostienen que sin dichos cuidados ¢l nifio correria ¢l riesgo de no
cumplir su desarrollo sano]. R

Al principio. en su trabajo con las neurosis de transferencia, Freud observo la diferenciacion entre
dos tipos de fuerza; "a las investiduras energéticas que ¢l yo dirigia a los objetos de sus aspiraciones sexuales
las llamamos /ibido; a todas las otras, que son enviadas por las pulsiones de autoconservacion las llamamos
<interés>"1%8, Freud distingue cntre narcisismo vy egoismo. El narcisismo como complemento libidinoso del
egoismo; las pulsiones sexuales se asientan primero sobre las pulsiones yoicas y mads tarde sc independizan.
El egoismo responde unicamente a la utilidad para el individuo, micntras que el narcisismo "toma en cuenta
la satisfaccion libidinal", sexual. Esto lo explica Freud por la diferenciacion de sus opuestos. Mientras que lo
opuesto al egoismo es el altruismo, lo opuesto al narcisismo es el enamoramiento. Altruismo no implica
investiduras libidinosas, falta la aspiracion sexual, mientras que ecn el enamoramiento permancce un
altruismo ligado a la aspiracion sexual. En este tltimo caso "El objeto sexual atrac sobre si, por regla
general, una parte del narcisismo del yo, lo que se hace notable en la llamada <sobreestimacion sexual> del
objeto" 157, En este sentido, Freud afirma la presencia de una libido yoica, es decir, una canalizacién de la
pulsion sexual hacia el propio yo. "El supuesto de que la libido de objeto pucde trasponerse en libido yoica, y
que por tanto es preciso tener en cuenta una libido yoica, se nos presentd como el (inico que puede solucionar
el enigma de las llamadas neurosis narcisistas (p.e., la dementia precox) y dar razédn de las semejanzas y
diferencias con la histeria y las obsesiones"158.

Para Freud es patogeno un fendmeno narcisista, cuando cn este narcisismo secundario, la libido se
niega a regresar hacia el exterior, cuando la libido sufre un recogimiento con respecto a objctos exteriores al
yo. Es cierto, Dice Freud, que la libido se¢ recoge durante el suefio y se concentra en el yo, pero al despertar
vuelve hacia el exterior, pero cuando hay un obstaculo a la movilidad de la libido entonces se dice de éste que
pasa a ser patogeno. "El proceso que hace desasirse a la libido de los objetos y le bloquea el camino de
regreso se aproxima al de la represion y ha de concebirse como su correspondiente” 159, Aun asi, dice Freud,
¢l cuadro de la dementia precox, "no se define exclusivamente por los sintomas que nacen del esfuerzo por
alejar a la libido de los objetos y por acumularla en el interior del yo en calidad de libido narcisista. Mas bién
ocupan un vasto espacio otros fenoémenos, que remiten al afin de la libido por alcanzar de nuevo los objetos,
y que por consiguiente responde a un intento de restitucién o de curacién"169, Estas caracteristicas hacen al
trastorno narcisista semejante a la histeria o a las neurosis obsesivas, pero se distinguen en que en la
dementia precox, parece "como si la libido, en su empefio por regresar a los objetos -vale decir a las

153 Freud, S. La teorla de Ia Ibido y el narcisismo, p. 378 Obra citada.
154 Ibid. p. 378

155 Ver "Pulsiones y destinos da pulsién” pég.129

156 Freud, S, La teorfa de {a libido y el narcisismo lbid 377

167 Ibid p. 380

158 Ibid p. 382

159 Ibid, p 383

160 tbidem
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representaciones de estos-, atrapara realmente algo de cllos. mas solo sus sombras. por asi decir, creo que
son sus representaciones palabra que les corresponden"187,

Otro tipo de afecciones de indole narcisista serian la paranoia v la melancolia. en el primer caso, se
puede hablar de diferentes manifestaciones, por cjemplo: ¢l delirio de persecucion , el delirio de grandeza, el
delirio de celos o ¢l delirio de amor. "Para nuestra concepcion analitica, dice Freud. det delirio de grandeza,
es la consccuencia directa de un aumento del yo por recogimiento de las investiduras libidinosas de objeto, un
narcisismo secundario como retorno del narcisisnio eriginario de la primera infancia” 162, Freud observo que
en el caso del delirio de persecucion, ¢l perseguidor es siempre un ser del mismo sexo, lo cual lo posibilito a
decir que la paranoia persecutoria es "la forma en que el individuo se defiende de una mocion homosexual
que se ha vuelto hiperintensa”. También aseguréd que la eleccion homosexual de objeto "originariamente csti
mas cerca del narcisismo que la heterosexual” (p. 387). De estos cstudios derivo la diferenciacion de dos
tipos de amor: uno narcisista, en el que la eleccion de objeto tiene por criterio un tipo parecido al propio yo,
mientras que por el otro tenemos ¢l amor objetal o anaclitico (o de apuntalamiento como sefiala Amorrortu),
en que tiene lugar la eleccion de objeto parecido a los seres que han satisfecho de alguna manera las
necesidades del yo. Como consecuencia de esta tesis, se deriva que la “fuerte fijacion libidinal de tipo
narcisista de la eleccion de objeto ha de computarse, ademas, en la disposicion, a la homosexualidad
manifiesta” 163,

En el segundo caso, el de la melancolia, el yo ¢s tratado como si fuera el mismo ser amado, es decir,
el objeto perdido. Este proceso tiene lugar por la identificacion narcisista, en la cual el objeto exterior se ha
instalado en el interior del propio yo. Como ¢f yo es tratado como si fuera el mismo ser amado, entonces
sufrira todas las agresiones y sentimientos hostiles dirigidos contra él. Fromm por su parte dice que "el factor
de dolor en la melancolia se refiere...a la imagen narcisista del "Yo" maravilloso que murid v por el cual se
siente afligido el individuo deprimido"164, cn esta explicacion la identificacién narcisista operaba mucho
antes de la pérdida objetal. En el caso de Freud, la identificacion narcisista es el resultado de un recogimiento
de la libido anteriormente dirigida al objeto amado, es también la forma de no perderlo completamente,
mientras que Fromm explica la melancolia como el proceso mediante el cual el individuo perdié una parte de
si, es decir la imagen propia se constituia porque ¢l objeto amado no era sino una parte del propio "yo", como
esa persona era de su propiedad el podia usarla para sentirse grandioso ¢ inflar su narcisismo, luego entonces
la herida narcisista se traduce en una pérdida importante porque es una pérdida de si mismo la afeccion
narcisista existia desde antes. Pero Freud tampoco evade el caracter narcisista del enamoramiento, puesto
que nos ha dicho que la libido colocada en un objeto exterior no es sino la libido que originariamente se
destinaba a si mismo, lo cual se nota en la sobreestimacion sexual del objeto amado. En la explicacion de
Freud, vemos por qué algo del objeto perdido se queda introyectada en el sujeto como una aprehension
psiquica, lo cual es sumamente importante para nuestro estudio de la conformacion de la personalidad en el
nifio que es educado (que debe renunciar a simbiosis con la madre), ¢l cual sec somete a muchas pérdidas
durante su estancia en las instituciones educativas.

A partir del analisis del delirio de observacion, Freud dijo encontrar y extraer la conclusion de que en
el interior del "yo" existe una instancia observante, cuidadora, que critica y compara y que de alguna manera
sc impone al yo. En cl estudio de las afecciones del yo, descubrié que esa instancia observadora era un
instancia censora, una conciencia moral, que compara a una parte del yo con un yo ideal. Este yo ideal es
ademds una creacion propia del individuo165 que intenta con ello "restaurar aquel contento consigo mismo
que iba ligado con el narcisismo primario, pero que tuvo que experimentar desde entonces tantas
perturbaciones y afrentas"166. Esa instancia (que postcriormente le ilamara "Superyd") provicne de las
influencias de los padres y los educadores, del medio social y obviamente de la "identificacion con algunas de
estas personas modelo".

161 Ibidem

162 Ibid, p. 386

163 Ibid, p. 388

164 Fromm, E., "Narcisismo individual y narcisismo social” en: El corazén del hombre. Obra citada, p. 85

165 Podrfamos decir que es un sustituto del "yo™ a partir de la introyeccian, lo cual revisaremos cuando tfatemos la postura de
Alice Miller,

166 Freud, S. La teorfa de la libido y el narcisismo. Op. cit. p. 390



CAPITULO 1l ANTECEDENTES: EXPOSICION TEORICA 73

El estudio de las afecciones narcisistas, ademas de las aportaciones a la teoria psicoanalitica, en el
sentido de permitir producir algunos conceptos como "narcisismo” y "conciencia moral”, ha pemmitido
ampliar Ia comprension del mecanismo a través del cual el individuo se identifica con las personas
educadoras con las que se relaciona. "En realidad. el desarrollo del individuo pucde definirse, en términos de
Freud, como Ia cvolucion desde el narcisismo absoluto hasta la capacidad para el razonamiento objetivo y
para ¢l amor de objeto: capacidad, empero, que no trasciende limitaciones definidas"187, pues el sujeto se
asegura para siempre una buena carga de narcisismo. A este narcisismo que perdura y que le permite al
individuo desarrollar su autoestima y la sobrevivencia, Fromm le llamard narcisismo benigno. Miller llama
narcisismo sano al narcisismo infantil nccesario para ¢l desarrollo (cuyo impedimento da origen,
paraddjicamentc a trastornos narcisistas), Freud no hizo puntualizaciones en este sentido, pero en su
"Introduccion del narcisismo", sosticne que la medida de narcisismo puede curar a la vez que llevar a la
patologia: «Un fucrte egoismo preserva de cenfermar, pero al final uno tiene que cmpezar a amar para no caer
enfermo, y por la fuerza enfermara si a consecuencia de una frustracién no puede amar» %%, Revisaremos ahora
cuidadosamente lo anterior. Primero cstudiaremos cual es el problema de la falta de objetividad en el
individuo narcisista v posteriormente revisaremos ¢l problema del amor y el narcisismo benigno.

OBJETIVIDAD Y NARCISISMO BENIGNO

C omo dice Fromm. "el resultado mas peligroso de la adhesion narcisista es la deformacion del juicio
racional”, precisamente porque el "objeto de adhesion narcisista es considerado valioso (bueno,
hermoso. sabio) no sobre la base de un juicio de valor objetivo, sino porque soy yo o es mio...El individuo
narcisista termina, pues, en una deformacion enorme. El y sus cosas son sobrevalorados. Todo lo exterior es
subvalorado. Es evidente el dafio para la razon y la objetividad"169, De lo anterior se deriva que no solo el
individuo sc hace objeto del narcisismo, sino que quedan incluidos sus pertencncias, asi como sus amistades,
familiares y grupos de pertenencia (narcisismo social y de grupo). En el caso de la psicosis s mas facilmente
observado este fendmeno, en cuyo caso la realidad, como algo exterior a las alucinaciones y el delirio, no
existe. El individuo elabora lenguaje solo para él en la medida en que el exterior no existe (para él) y por lo
tanto no hay que ponerse en el punto de vista ajeno. Quiza podamos decir que el psicotico ha logrado la
libertad que la realidad le ha negado: como lo describe Freud, ¢l demente atrapa una parte del objeto aunque
sea en sus representaciones. En el caso de trastornos narcisistas menos graves, el juicio es tendencioso
porque "subvalora" —dice Fromm—, todo lo que no es suyo y a todos los que no son €él. En el caso de la
psicosis —dice Fromm-— "es un estado de narcisismo absoluto, en que ¢l individuo rompio toda conexion
con la realidad exterior y convirtié a su propia persona en el sustituto de ella. Esta totalmente Ileno de si
mismo, llegd a ser "dios y el mundo" para si mismo"179, Por otro lado, el individuo narcisista menos grave
también ha engrandecido su yo, Fromm le llama a esto "autoinflacion”, pero a diferencia del psicotico, éste se
pone en el centro de los demas, demanda atenciones cxclusivas porque siente que es la persona mas
importante ¥ que lo que dice debe ser escuchado porque todo lo que él dice es siempre de suma importancia,
aunque para los demas carezca de motivacion el contenido de su conversacion. Este altimo caso es el mis
comun, encontrado en la mujer que todo el dia se ve al espejo y para la cual no hay persona mas bella que
pueda competirle, asi como en el individuo que se molesta cuando no se esta de acuerdo con lo que ha dicho,
o aquellos que no toleran critica alguna, De estas perturbaciones pueden sefialarse a la paranoia persecutoria
v al delirio de grandeza, que los separan del narcisismo "benigno”. Una diferencia importante entre estc tipo
de trastornos y la neurosis, es que mientras que cl neurdtico reconoce sus miedos a la observacion o a la
persecucidn, como miedos, para el individuo con afecciones narcisistas mas graves la persecucion y la
observacién acechante son reales. De alli que se diga que el individuo con trastomos narcisistas ha perdido la
objetividad del juicio y la razén. La mayor parte de la gente conserva una parte narcisista sin que
necesariamente se hable de patologia; "la misma cosa que es importante cuando se relaciona con el cuerpo de
uno, es desagradable cuando se relaciona con ¢l cuerpo de otro"171, sélo que ese narcisismo es necesario,

187 Fromm, El narcisismo...Op. cit. p 70

168 Freud, S., Introduccién del narcisismo, pag. 82 y 83
168 Fromm, El narcisismo...Op. cit. pags, 82 y 83

170 ibid. p. 73

171 Ibid. p. 74
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micntras que el de primer tipo que acabamos de describir choca con el principio de realidad, es decir, con la
objetividad de la razon.

Una diferencia fundamental que Fromm encuentra entre narcisismo y cgoismo es precisamente la
objetividad de la razon. “El narcisismo intenso implica la capacidad para sentir fa realidad en su plenitud: cl
cgotismo intenso implica sentir poco interés, amor o simpatia por los demis. pero no implica necesariamente
la sobrevaloracion de los propios procesos subjctivos. En otras palabras, ¢l cgotista extremado no es
necesariamente narcisista; ¢l cgoismo no es necesariamentc ceguera para la realidad objetiva”172,
Recordemos tambi¢n la diferencia que ha marcado Freud entre estos dos conceptos; "cl narcisismo es ¢l
complemento libidinoso del egoismo". El egoista se interesa en los demds pero solamente porque obtiene
algan beneficio para €1, pero no siente ningiin aprecio por ¢l otro, es decir, en palabras de Freud, no dirige su
libido sobre el otro. Fromm, igual que Freud, no le reconoce una carga de amor o simpatia al cgoista, v Ia
diferencia que ¢l ve con ¢l narcisista ¢s justamente la falta de objetividad, quicre decir esto que ¢l narcisista
se engrandece y se ama y ¢sto le hace perder la objetividad del mundo exterior. Solo que Fromm no define a
la libido como la cnergia del impulso sexual, para ¢l (como para Jung) la libido es una energia general del
individuo, que incluye también a las pulsiones de conservacion.

Fromm encuentra que el narcisismo benigno es necesario para la sobrevivencia del ser humano,
narcisismo cuya virtud es velar por si misnio, de no ser por esto el individuo no se cuidaria y pondria en
riesgo la conservacion misma. de esta manera ¢l narcisismo benigno es visto como una funcidn de
conservacion. Pero Fromm también reconoce que ¢l individuo no puede vivir con un narcisismo excesivo
porque se contrapondria a la naturaleza del hombre, la cual es social, pucs nace para vivir en grupo y de no
ser por esto no sobreviviria el individuo. A esta posible contradiccion va a anteponer un justo medio entre el
narcisismo individual v ¢l social, dice que es el narcisismo social el que vienc a sustituir al narcisismo
individual, de esta forma los grupos ejercen un narcisismo benigno que les permite sobrevivir como grupo y
como individuos.

Tendremos que buscar varias soluciones teoricas al problema del porqué surge esa necesidad de vivir
en la mentira, en la autoinflacion y la subvaloracion de la realidad externa al yo, es decir, porque se vive
dentro de una imagen falsa de si y del mundo (“el imaginario"). Ademis, debemos responder respecto de
(cudl es ese mecanismo por el que el individuo pierde la objetividad y se aleja de la realidad, porque se
desiste del interés por el exterior?, también seria valido aqui buscar otras respuestas al mecanismo
psicoldgico por el cual el nifio desvia la atencion de si mismo para dirigir su interés, o su libido, hacia el
exterior. El delirio de grandeza, dice Freud, "es la consecuencia directa de un aumento del yo por
recogimiento de las investiduras libidinosas de objeto, un narcisismo secundario como retorno del narcisismo
originario de la primera infancia", Freud nos dice también que el narcisismo se asemeja al mecanismo de las
neurosis, mis concretamente nos dird: "si estuviera en nuestros planes ocuparnos mas fondo de la dementia
precox, les mostraria que el proceso que hace desasirse a la libido de los objetos y le bloquea ¢l camino de
regreso se aproxima al de la represion y ha de concebirse como su correspondiente” 173, El engrandecimiento
es considerado entonces como un sintoma. El sintoma, la idea delirante (como lo puede ser también la idea
obsesiva), la libido que intenta regresar al exterior sin lograrlo, no hace sino representar un mecanismo
inconsciente semejante al de la represion. Freud nos ha dicho que la libido desvia su atencion y se coloca en
los objetos del mundo exterior debido a las perturbaciones y afrentas de las que ha sido objeto, pero porque
halla también una cantidad considerable de satisfaccion en dirigir su libido sobre cllos. Si ¢l mecanismo que
conducc al alocrotismio sc inhibe y ¢l individuo recurre al narcisismo bloqueandose el regreso sobre los
objetos, ello se debe justamente a un mecanismo similar al de la represién. Si esto es como lo describe Freud,
un mecanismo de defensa, debemos preguntamnos, ;de qué se defiende el sujeto que no puede canalizar su
libido sobre objetos exteriores?, ;la libido que se ha resistido a volver a la realidad y permanece recogida en
el "yo" estd siendo reprimida porque el "yo" se defiende, y de qué se defiende?, jse oculta algin tipo de
angustia?.

Sigamos adelante, tomando en consideracion estas cuestiones. Freud tomo el término Narcisismo de
un padecimiento descrito por Paul Niicke, en el que un individuo toma a su cuerpo con la ternura con que lo

172 Ibid. p. 78
173 Freud, La teoria de |3 Ifbido...Op. cit. p 383
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haria por un objeto exterior. Este padecimiento sc aproxima a la descripcion del personaje de la leyenda
griega que dice, segun version simplificada de Erich Fromm:

*...hiermoso maneebo que rechazd el amor de la ninfa Feo, la cual murio de dolor. Némesis lo castigo
haciéndolo enamorarse de su propia imagen, retlejada por el agua del lago, v por adiirarse mis de cerca cayo al
lago vy se nhogo. La leyenda griega indica claramente que esta clase de amor a si mismo es una maldicion, y que
en su forma extrema termina en la awtodestruceion” 174,

Esta cita nos dice que el amor excesivo a si mismo trae consecuencias desastrosas (maldicion), pero
también hay que lcer con detenimiento las propias palabras, y reconocer ca cllas un atributo causal del
narcisismo; es cierto que Narciso se enamor6 de su imagen v ello lo llevo a la muerte, pero ¢l enamoramiento
(como castigo) sc¢ debié al hecho de haber rechazado el amor de Eco (objeto exterior), en otras palabras, es
posible que la negativa a constituirse en objeto amoroso para otro sujeto a la vez que la negativa a dirigir su
libido sobre un objeto externo lo Hlevo a dicho enamoramiento de si mismo, pero podriamos decir, basados en
la observacion de la importancia del narcisismo primario, que ¢! castigo fue al engrandecimicnto excesivo y
por tanto a la fijacion o ¢l retorno al estadio de la primera infancia. El castigo de Némesis cstaria destinado a
castigar ¢l desinterés por ¢l mundo externo v ¢l refugio en ¢l autoerotismo y el aislamiento, por lo tanto ahora
Narciso queda condenado a un enamoramiento de si mismo que lo conduce paulatindmente a la necesidad de
fusionarse con su propia imagen y su consecuente muerte v algjamicnto total del mundo real. De este modo el
narcisismo secundario no es otra cosa que la fijacion, en el autoerotismo, a una fasc infantil donde el yo era
el centro de las satisfacciones en gencral, alimenticias y sexuales y de que la imposibilidad de desbloguear a
la libido, esta dada por esa fijacion infantil causante del retorno al yo de la libido. Pero que pasa si el sujeto
nunca tuvo acceso al estado de omnipotencia narcisista y cuyo periodo estuvo marcado por el abandono y la
exposicion temprana a adquirir un "yo realidad”. jSucederia como dice Freud que se evitaria ¢l refrenamicnto
del desarrollo al levantar los cuidados que lo favorecen!’s?. Segin nosotros un individuo que no vivio
espontaneamente su desarrollo narcisista temprano no puede desarrollar una autoimagen fucrte de si mismo y
por lo tanto tampoco por este camino se llega a la objetividad. Esta es resultado de la aceptacion de dos
puntos de vista: el del mundo exterior (con el reconocimiento de las necesidades del otro) y el de los
sentimientos del propio sujcto. Segin nosotros la carencia de cualquicra conduce a la pérdida de la
objetividad y al engrandecimiento de uno de ellos. Cuando ¢l indiciduo sobreestima su yo y empequeiicce al
mundo se observa una pérdida de la objetividad, pero igual sucede cuando el mundo se hace omnipotente y el
yo se empequefiece tanto que se pierde la autocstima y se producen los estados de depresion o delirios de
persecucion v observacion. En este dltimo se puede obscrvar, segin nosostros, la no resolucion del
narcisismo primario, de lo que resulta una autoimagen pobre, un "falso yo" que se hace de empuje merced
solo a atributos externos y endebles.

DE QUE SE ENAMORA NARCISO Y QUE MUERE DE EL

L a interpretacion de la leyenda de Narciso en Alice Miller nos va a sefialar el caracter de ese

enamoramiento narcisista. Segun ella, "...Narciso no queria ser nada mds que el joven hermoso,
negaba su verdadero Yo, queria fusionarse con la bella imagen. Y esto lo condujo a la autoentrega, a la
muerte...". Nos indica, con ésta observacion, que Narciso estaba enamorado de una parte de si mismo y no de
"todo si". Se enamoré solamente de la imagen bella, es decir, de la parte que consideraba la mejor. "Esta
mucrte es consecuencia logica de una fijacion en el falso Yo. Pues no son sélo los sentimientos
*bellos', buenos' y complacientes los que nos permiten estar vivos, dan profundidad a nuestra existencia y nos
proporcionan ideas decisivas, sino a menudo aquellos que nos resultan incomodos ¢ inadecuados,
precisamente aquellos que prefeririamos evitar: impotencia, vergiienza, envidia, celos, confusion, duelo. En la
consulta del analista, estos sentimientos pueden ser vividos y crecer a partir de su forma arcaica. En este
sentido, dicha consulta constituye un espejo del mundo interior del analizado, que resulta mucho mas rico que
el "rostro hermoso™ 176, Si consideramos la version de Ovidio en la que Narciso se transforma en flor, la

174 Fromm, Narcisismo individual y social. Op.cit. p. 76
175 Sobre esta pragunta ver referencia de nota al pie N° 156
176 Miller, A., "El drama de! nific dotado” 1980. Editorial Tusquets. Barcelona, 1991, p 81.
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metafora de la mucrte podria significar la transformacion de un ser algjado de lo humano. es decir,
materialmente mucrto para los demds, a un ser integro que puede ver v sentir toda la gama de su vida
emocional y sus capacidades v defectos atn a pesar del sufrimicnto que elfo implica. pero esto sélo puede
devenir después que se precipita el deterioro de un tipo de narcisismo.

Considerando lo anterior, la fijacién a un narcisismo primario tiene sentido, ¢s decir, hay una fijacion
a esa fase de sincretismo infantil en la cual no se aprecia la realidad respecto det si mismo. pero esto sc da a
manera de compulsion buscando superar el fatalismo y la muerte de si. Es quiza lo que Freud descubre en fa
demen:.a precox en donde la libido actia como si quisiera retornar a los objetos y como si los hallara en
representaciones. Segun nosotros, un impedimento en el desarrollo de este estadio narcisista primario,
imposibilita la formacién de un "yo sano" v en su [ugar tiene origen un "falso vo", asi que desde aqui se halla
la génesis de [ subjetividad con respecto a si mismeo v lo peor, con respecto a lo que se cree piensan y sienten
los demas. Todo individuo debe interiorizar seguridad con respecto al valor de su propia existencia, debe
sentir que es omnipotente y amado (durante [a primera infancia), esto s¢ da con los cuidados exteriores y la
aceptacion de cualquier modalidad en la expresion de los sentimientos infantiles, si este periodo no es vivido
la interiorizacion de esa seguridad se dificulta porque el individuo debe subsistir v para ello debe comenzar a
adaptarse a un medio demandante, por tanto el mundo se representa como un medio, amenazante al cual hay
que adaptarse rapidamente antes de poner cn juego la existencia. Sin csa cantidad de seguridad es imposible
dirigirse al mundo y tocarlo (dirigir la libido y el interés), esa seguridad le permite al nifio dirigirse al mundo
"con la sonrisa menos amable ..y.. mano sin pena tocando mundo"!??, creemos que esa primcra
direccionalidad de Ia libido (o interés) es posible a partir de esa seguridad proporcionada por el ambiente
exterior o ambiente emocional procurado por los cuidados y tolerancia de los padres en el periodo narcisista.
La mutilacién de esa seguridad corresponde a una muerte prematura def "yo" que se constituye efectivamente
por la influencia (abandono) con el exterior. Desde este punto de vista el engrandecimiento del falso yo no cs
sino el engrandecimiento de un sustituto y ello tampoco puede conducir a la objetividad. En "Pulsiones y
destinos de pulsion", Freud asegura que la distincidn entre un yo interno y un exterior se debe precisamente a
la percepcion de una fuerza constante a la que no se puede escapar sino por la satisfaccion directa que reduce
la tension intema provocada por el estimulo interior, a diferencia del estimulo exterior al cual puede
escaparse por acciones de huida. La existencia de pulsiones forza al sistema nervioso a soluciones complejas
para satisfacerse. A esta apreciacion de Freud, nosotros agregariamos que el ambiente exterior, en este caso
los cuidados parentales, es el responsable directo de que las pulsiones sean satisfechas y por tanto de la
vivencia de esa satisfaccion. Es dificil aceptar la idea de que el sistema nervioso debe su actual desarrollo
G(nicamente a la existencia de pulsiones, la cxistencia de un ambiente empatico debe determinar un desarrollo
distinto a un ambiente inadecuado.

Miller nos precisa afin mas cual es la caracteristica del narcisismo (sefialado anteriormente), es la
fijacién a un falso Yo, por lo tanto tampoco ¢l amor a si mismo es real, es magnifica la forma como el sujeto
narcisista se aleja de la realidad para vivir en la mentira de la autoinflacion v de la autoentrega y sobre todo
creyendo que lo que el mismo se da es amor. "Narciso esti enamorado de su imagen idealizada, pero ni el
Narciso grandioso ni ¢l depresivo pueden amarse realmente. Su entusiasmo por su falso Yo les imposibilita
no sélo el amor objetal, sino también, y ante todo, el amor por la (nica persona que les ha sido enteramente
confiada: ellos mismos"178, Es quiza por ello que pone en peligro la sobrevivencia, al no poder amarse
realmente, es decir, al no poder aceptar todos los aspectos de su ser que es la condicion del verdadero amor
(aceptacion incondicional), y no solo la imagen bella y buena, pues no podra vivir plenamente su existencia,
ya que los sentimientos de extrafiamiento de si mismo, como los de vergiienza y culpabilidad, asi como el
engrandecimiento y la depresion resultante de las heridas narcisistas, le imposibilitaran vivir en grupo sin
sentimientos de resentimiento o envidia v, como decia Fromm, vera mermada su capacidad de sobrevivencia
pues es del grupo y las relaciones con é! mediante lo cual el sujeto individual sobrevive. Regresando al simil
de la dementia precox con el mecanismo de la represion, veremos, bajo esta nueva luz, que el individuo se
defiende de si mismo, sus sentimientos le son ajenos y extrafios, no los reconoce porque no le ha sido
permitido vivir con ellos durante la primera infancia (narcisismo primario), por lo tanto el individuo niega y
destruye cotidiana y paulatinamente a su parte mis vital y primigenia que son los sentimientos (porque estin
escindidos) de ira, rabia, celos, necesidad de reflejo, de comprension y respeto. Se niega a si mismo para vivir

177 Estos versos corresponden a una cancién del cantante popular cubano Silvio Rodrfguez titulado "Cuando era un enano”.
178 lbid. p. 62
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en la mentira de su autoimagen idealizada. El individuo narcisista ordinario se niega y reniega de si mismo,
se defiende de si mismo, de la realidad, prefiere defender al falso Yo, prefiere permanecer en la mentira y la
subjetividad. En ¢l demente no hay una instancia que regule, que distinga al uno del otro, al falso Yo del
verdadero Yo, su yo estd escindido v por lo tanto no puede reconocerlo. Como decia Winnicott, segin
narracion de Miller, el mundo afectivo del psicotico se asemeja al del lactante; falta de cstructuracion y
universos afectivos intensos v enérgicos. Esto seria mas convincente si estudiaramos la vida personal de
grandes personalidades, cuyas realizaciones intelectuales asombraron a la gente de su época ¥ que sin
embargo tuvicron que pasar algin tiempo bajo tratamicntos psiquidtricos o recluidos en instituciones
psiquiatricas. El paso de un estadio de reconocimiento objetivo del mundo, a un mundo idealizado y al
engrandecimiento subjetivo, tiene su base en la renegacion de la realidad de los sentimientos. Como dice
Freud los afectos no pueden se inconcientes. simplemente su naturaleza les impide csa cualidad, sc habla
cntonces de representaciones inconcientes o concientes que son agentes de los afectos, pero si puede hablarse
de que esas representaciones son falsas, que no representan ¢l sentido de los afectos autenticos v por tanto
hay una distorsion psiquica, creemos que ademas ello conduce a una manifestacion insincera de parte de las
muestras afectivas del individuo. La muerte de Narciso es efectivamente una maldicion de su autoentrega a la
falsedad y del desconocimicento de si mismo. Pero esto es consccuencia de no tener padres disponibles y sanos
afectivamente que posibiliten la expresion auténtica del universo afectivo que se presenta durante la fase
narcisista temprana. La falta de padres que reflgjen af nifio y le permitan tomar autoconciencia de si mismo a
partir del reconocimiento de la satisfaccién de la vida pulsnonal (aceptacion del universo emocional tal cual v
aceptando la realidad de ese universo en los otros), le impide la vision objetiva de la realidad de su mundo
afectivo y por tanto del exterior. Las formas reactivas del narcisismo en las cuales el autodesprecio no hace
sino poner cn el centro al yo, hablan de que atn a pesar del método lo que se busca es una aprobacion que no
s¢ encuentra porque se halla bloqueado ¢l acceso al verdadero yo. Este individuo afectado narcisistamente
vive en un mundo imaginario cn el que ¢l yo no es real y tampoco el amor que se proficre a si mismo.

EL DRAMA DEL NINO DOTADO: TRASTORNO NARCISISTA

A partir de este momento habremos de hablar de un elemento no fiacilmente distinguible, nos referimos a
la incapacidad para recibir amor. No habiamos planteado la posibilidad de que Narciso rechazara el
llamado de la ninfa Eco debido a esa incapacidad cuya génesis remontaba el origen del narcisismo maligno
que lo llevo a la muerte. Al descubrir este factor causal en la narracion de la tragedia griega hemos recordado
el estudio que han hecho otros psicoanalistas. De esto habla Alice Miller, no simplemente como un trastorno
narcisista sino, y fundamentalmente, como una tragedia: la tragedia del trastorno narcisista. De la leyenda
gricga hemos descubierto éste aspecto dificil de distinguir desde la postura clasica, es decir, la incapacidad de
convertirse en objeto amoroso para otro sujcto precisamente a partir de que €l mismo no ha podido amarse.
Este amor solo es posible si hubo un ambiente émpatico que posibilitara la vivencia narcisista temprana.
Miller tampoco puntualizara la capacidad del sujeto para convertirse en objeto del amor, pero en cambio, nos
hablara del deber que asumen los hijos de renunciar a su propia satisfaccion, de convertirse en objeto
disponible para la madre, es decir, de ser objeto de satisfaccion de las necesidades de amor y respeto de otro
sujeto que a la vez procura la satisfaccion del objeto amoroso exigiéndole una serie de rendimicntos
especiales. A esos rendimientos sc dirige la libido, a ellos esta destinado el "amor falso" y por tanto de alli
puede derivar el narcisismo maligno que evade el amor de Eco. S6lo puede poner en el centro del amor que le
es dirigido a su "falso yo" y por tanto-es un sordo al afecto auténtico y al Hamado de Eco. Miller nos ha dado
importantes reflexiones al respecto de los trastomos de los individuos que no pueden vivir sus propios
sentimientos, ni de goce y satisfaccion, ni los contrarios de tristeza, soledad e ira. Aqui hablamos de un tipo
particular de pérdida de objetividad, nos referimos a no reconocer la realidad de los sentimientos propios tal
como aparecen en nosotros mismos. Miller nos esta hablando de como ¢l individuo renuncia a la satisfaccion
propia para convertirse en el sujeto!”® disponible del otro, en este caso de los padres. A pesar de ello éste
individuo renuncia a su yo auténtico siempre en aras de no perder lo poco que le es dado como amor, es decir

179 No llega ni a objeto de la libido del otro, condicién para la satisfaccidn pulsional. Creemos que esta capacided del sujeto
que brinda cuidedos al nifio desvalido y que pone al nifio en el centro de su propia libido, es la responsable de que sean
satisfachas gran parte de fas pulsiones del nifiv. Creemos que esta idea es complementaria a la teoria de la Ifbido de Freud,
quien no postulo esta capacidad del adultc {la madre) para dirigir libido sobre el nifio, en ese sentido la {ibido tiene un retorno
via el exterior,



CAPITULO 11 ANTECEDENTES: EXPOSICION TEORICA 78

para no perder la aprobacién y admiracion (necesarias para conformar la propia seguridad de que se siente
deseado y querido). No obstante ¢ste individuo acepta migajas de un amor que necesita y que no ¢s un amor
destinado al verdadero "yo" sino a sus rendimientos y controles. es decir, el nifio compromete Ia
conformacion de su propio "yo" a costas de una imagen falsa a la que Miller llama "falso yo" (siguiendo el
concepto de Winnicott). Freud también deseribio una instancia (superyo) que vigilaba ¢l cumplimiento de la
satisfaccion narcisista que comparaba al yo con un "Ideal de} vo", producto a su vez de la critica exterior de
los padres y educadores'™", v recomendo reducir las exigencias absurdas que se auxiliaban de la sugestion
para dirigir al nifio por ¢l camino del desco del educador, y ahora vemos como ¢l resultado de ese mecanismo
no c¢s simple vy trac aparcjada siempre una tragedia narcisista.

En el trastorno narcisista descrito por Miller (del nifio dotado) permanceen los mismos rasgos del
narcisista descrito por Freud. es decir, la admiracién por la propia grandeza, ¢l problema en el individuo con
trastornos narcisistas cuvo desarrollo lo leva a ser considerado dotado, es que le gusta ser admirado por lo
que hace (por las grandes realizaciones) y hace todo lo que esté a su alcance para mantener tal admiracion, a
diferencia del narcisista ordinaric que sc engrandece solamente con su percepeion subjetiva, v no por lo que
realmente ¢s y hace. A la vista de todos, el sujeto dotado deberia tener una salud emocional como resultado
de su propio esfierzo, pero no ¢s asi, éste tlpo de individuos sc quejan de aburrimiento y vacio, justamente
porque solo han desarrollado una parte de si. la parte intelectual, mientras que queda intacta la parte afectiva,
en términos de Miller, esa parte viva y espontanca de los sentimientos ha muerto como parte de si mlsmo"“.
No saben manejar sus sentimientos, es mds, parecicra que no los ticnen. "En la compulsion a la repeticion
busca insactablemente la admiracién que, sin embargo, nunca le basta, va que admiracion y amor no son
conceptos idénticos. Es una satisfaccion substitutiva de la necesidad primaria de recibir respeto y
comprension y ser tomado ¢n serio, que se ha mantenido a nivel inconsciente' 182,

Freud y Fromm nos hablaron del narcisismo entendido en la forma mas evidente, el engrandecimiento
del yo y la pérdida de la objetividad resultante de ello, pero Miller nos habla del individuo que engrandece su
yo y cuyo engrandecimicnto es en cicrta medida real. El estudio de Miller nos permite ampliar la
comprensidn del porqué el nifio dirige su amor hacia los objetos exteriores (al principio como extension
narcisista), con cllo creemos poder avanzar en la comprension del porqué y del cdmo el nifio pasa del
narcisismo primario al amor de objeto. Miller nos habla de la incapacidad afectiva del individuo narcisista,
en particular de los que han desarrollado habitidades intelectuales superiores al individuo ordinario, sucede
que Miller nos esta hablando del "drama del nifio dotado" como una forma mas de las afecciones narcisistas.
Es en este sentido que hablamos del narcisismo, como la imposibilidad para vivir los sentimientos propios, lo
que se expresa en una forma de vida basada en el mantenimiento de una figura real muy cercana a un "yo
ideal" que compromete la felicidad y el bicnestar del individuo que lo padece, y que por extension repercute
en los hijos de éstos padres cuya tragedia intenta resolverse con los seres mas disponibles que puede haber,
los propios hijos. Ese "yo ideal" niega la parte emocional y le da primacia a la parte intelectual. En cste caso
hablamos de individuos cuyo narcisismo es un obsticulo para si mismos, la mentira en la que viven les
impide vivir su propios sentimientos, pero sobre todo es sintoma de la pérdida de la capacidad para ser
objetos y sujetos de la satisfaccion, mas bién se constituyen en seres disponibles para otros sujetos pero que
no pueden ser sujetos de si mismos. Estos seres buscan en sus propios hijos la solucion a esa tragedia
narcisista, paraddjicamente no estan divorciados del mundo exterior, pero en realidad viven a expensas de su
"falso Yo" y de los rendimicntos exigidos a si mismos (y quizi, de sus propios hijos si no consiguen su
disponibilidad). Buscan el respeto y la admiracion que les hizo falta en su propio nicleo familiar y en gran
parte lo consiguen con sus propios hijos.

Antes hablamos de las afecciones narcisistas en que el individuo se ve engrandecido, aquelios que
solo se interesan en ellos mismos, o que se interesan en los demas cuando éstos no son sino reflejo y ecos de
si mismos, o aquellos cuyo narcisismo negativo pone en el centro al "yo" adn cuando su narcisismo se

180 Ver pagina 92 de "Intraduccién del narcisismo”, Amorrortu Op. cit.

181 R ] que el dadero papel de la represidn es la supresion del monto de afecto. Como dice Freud, .«si una
represién no logra evitar que nazcan sensaciones de displacer o de angustia, ello nos autoriza a decir que ha fracesado, aunque
consiga su meta en el otro componente que es la representacidn» {La represién 1815, p. 148) , vy an Lo inconciente {1915)
sefiala que «la sofocacién del desarroiio de afecto es la meta genuina de ta represién, y que su trabajo queda inconcluso cuando
no la alcanza» (pag. 174).

182 Miller, Ibid, p. 52
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exprese en la autoacusacion, el autorreproche o la melancolia, también a los paranoides, a todos los que
emplean su energia para admirarse a cllos mismos. v a los psicoticos. pero éste otro tipo particular de
aproximacion al narcisismo hablara del indivic » narcisista que no ha inflado su yo como una percepeion
subjetiva, sino a aquellos que en verdad cony.uen grandes realizaciones a expensas de su vida interior,
aquellos que han desarroliado grandes habilidades que por consecuencia son individuos poco comunes o
excepeionales. Sin embargo les falta ese "autoobjeto empitico” introyectado que les permita vivir su vida
emocional. Algunas preguntas que debemos responder ahora son: ja que precio el individuo consigue tal
procza?, ;cudl ha de ser ¢l costo de tales virtudes? y (porqué ¢l individuo con éste tipo de trastorno narcisista
ha desarrollado un grandioso pero ain falso "vo"?, v, finalmente ¥ ya que uno de los objetivos de la
pedagogia cs desarrollar al maximo las capacidades del individuo, ;es descable formar nifios dotados ain
cuando csto no sea sino expresion del triunfo del narcisismo. de la mentira sobre la verdad?.

Fromm nos hablé de un narcisismo benigno ¢l cual se caracterizaba no por las creencias del
individuo con respecto a si mismo ni por las adquisiciones (pertenencias), nos decia que las caracteristicas de
ese narcisismo benigno se referian a una cosa hecha, a un logro, se referia al trabajo como un medio que
compensa ¢l narcisismo absoluto. Este trabajo. lo mismo que las realizaciones del método de la ciencia, son
los que le saldran ai paso al narcisismo maligno. Para Fromm, la ciencia es una practica que le impide al
individuo quedarse en ¢l narcisismo. "El método cientifico, dice Fromm, exige objetividad y realismo, exige
ver el mundo como ¢s, y no deformado por los descos v los temores de uno. Exige ser humilde hacia los
hechos de la realidad y renunciar a toda esperanza de omnipotencia v omnisciencia. La necesidad de
pensamiento critico, de experimentacion, de pruebas, la actitud dubitativa, todas éstas son caracteristicas del
esfuerzo cientifico, v son precisamente los métodos de pensamiento que tienden a contrarrestar la orientacion
narcisista"183, Como el objeto del narcisismo benigno es un logro, es decir, resultado del esfuerzo personal,
esto hace que el individuo se relaciones constantemente con la realidad, porque ¢l interés cstd puesto en’los
materiales y en el resultado de su actividad sobre ellos, ésto es lo que pone limites a su propio narcisismo.
Dice Fromm, "si soy grande por alguna cualidad que tengo, y no por algo que realizo, no nccesito
relacionarme con nadie ni con nada, no necesito hacer ningin esfuerzo". Parecicra que ¢l individuo cuyas
realizaciones lo mantienen dentro de los limites con fa realidad no debicra padecer ningtn trastorno del tipo
narcisista, pero solo es aplicable en algun sentido, desgraciadamente, el individuo que ha tenido que rendir a
alta presion y cuyo control obligatorio lo han flevado justamente al desarrollo de grandes realizaciones y a
pensar so6lo en las necesidades de los otros (como son los dotados), ha tenido que despreciar, para fortuna de
otros y desgracia suya, una gran cantidad de sentimientos y aspectos de su propia existencia, en cl fondo
sigue viviendo en la irrealidad y la ilusion de unos padres buenos. Pero nos referimos al individuo que no se
conforma con realizaciones mds o menos creativas y cuyo proceso no es vivificante 184, sino a aquellos que
tienden al perfeccionamiento constante, ¢l rendimiento a presion y la falta de respeto por si mismos, a pesar
del costo que ello implique. Son por lo regular individuos que se preocupan demasiado por los demas
justamente para mantener el sitio engrandecido, lo que les garantiza el empalme de una imagen (que un objeto
demandante ¢ introyectado le exige; la critica que al principio se desarrollo en el exterior) con su "falso yo”,
para a su vez conservar la admiracion y el respeto (sustitutos del amor real), discriminan en apariencia la
realidad exterior, porque han desarrollado la capacidad para estar disponibles a otros —que no es sino
expresion de aquella exigencia a la que ha tenido que responder durante su infancia en la relacion con sus
padres— pero en el fondo buscan un ser disponible para ellos. Este tipo de individuos parece independiente,
pero son profundamente dependientes de sus introyectos nada empaticos v si atemorizantes.

LA DEPRESION NARCISISTA Y EL ENCUENTRO CON EL MUNDO INTERIOR

E n general, el individuo narcisista que ha engrandecido su "yo", ha puesto en ese engrandecimiento el

sustento de su seguridad, y por lo tanto dificilmente aceptard la eritica, porque ello -implica el
derrumbamiento de la imagen inflada de si mismo y por lo tanto un desenmascaramiento y una confrontacion
con la realidad y por supuesto, con fa depresion. ;Puede el individuo que ha vivido durante mucho tiempo

183 Fromm, Narcisismo individual y social. Op.cit. p. 85
184 Por usar un tipo de vocabulario desatado, utilizado por Leonardo Da'Jandra en su libro Entrecruzamientos I. Ed. Joaquinlin
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creyendo en una mentira, sobrevivir a tal realidad, a tal desnudamiento?, ;¢sta es la razén de que ¢l individuo
narcisista evite a toda costa emerger a la realidad objetiva y reconocer su verdadero "yo" ordinario y simple o
con poco desarrollo?. La depresion resultante del  enfrentemamiento anterior hace que el sujeto con
afecciones narcisistas evite a toda costa las heridas narcisistas. para clio pone en juego un gran nimero de
defensas que impediran la manifestacion de dichos sentimientos v ¢l encaramicnto con su verdadera realidad.
Esto contrasta con la advertencia frommiana de que "solo si el hombre puede suprimir la ilusion de su
ego indestructible, sélo si puede renunciar a ella juntamente con todos los demis objetos de su anhelo,
sélo entonces puede abrirse al mundo y relacionarse plenamente con é0"185. Ha habido individuos que
ante el derrumbamiento de su gran imagen narcisista han caido en una depresion tan profunda que se han
tenido que suicidar. La realidad sc les ha impuesto poderosa ¢ invencible, porque la tnica forma en que el
individuo podria haberse mantenido vivo habria sido la de construir un mundo a imagen y semejanza de sus
propios anhelos narcisistas, lo cual, de tener poder, seria mas grave que su mismo suicidio (como sefiala
Fromm). Ejemplos de ello son las personalidades narcisistas que la historia ha podido contar, como Hitler,
Napoleén Bonaparte, ¢l Cesar romano, etc. Nos hallamos ante un problema sumamente importante, cf
hombre debe renunciar a la mentira de si mismo, pero esto puede traer por consecuencia dolor y sufrimiento
ante la realidad de sus propios sentimientos no desarrollados, ya que su autoimagen no es otra cosa que una
grandiosidad falsa sustentada en su propia subjetividad. El hombre debe asumir el dolor que emana de dicho
proceso, como dicc Miller sélo el duclo cura, en estc sentido cs posible una aplicacion de este saber en
sentido profilactico en el campo pedagogico, en tanto que Ia educacion limite el uso del imaginario en el
que se sostiene y permita el reconecimiento y enfrentamiento con la realidad del universo emocional de
los nifios tal cual, antes de ver construido un edificio narcisista imposible de derrumbar sino bajo el
riesgo de la depresion, o en casos extremos, la psicosis o la muerte, o incluso la tragedia social
producida por el ejercicio del poder de un ser narcisistamente enfermo.

Como vemos. esc individuo grandioso tiene su envés, cl depresivo. La depresion, segun Miller, puede
entenderse "...como un sintoma de la pérdida del Yo que consiste en a rencgacion de las propias reacciones
afectivas y sensaciones. Esta renegacion empezé al servicio de la adaptacion necesaria para la vida, por
miedo a perder el amor de objeto durante la primera infancia, y se prolonga en el trato con los introyectos. De
alli que la depresion remita a un trastorno muy temprano. Ya al principio, durante la lactancia, se produjo
una pérdida de ciertos ambitos afectivos que hubieran conducido a la formacion de una autoconciencia
estable. Segin reconstrucciones que he logrado efectuar a partir de mis analisis -continia diciendo Alice
Miller-, podria imaginar que hay nifios a los que no sc les permitié vivir libremente sus sentimientos mas
tempranos, tales como ¢l descontento, la ira, los dolores, la alegria ante el propio cuerpo e incluso la
sensacion de hambre"186,

Estamos cruzando caminos antes vislumbrados bajo ¢l trabajo teérico de Catherine Millot, la cual
nos advirtio de dicha funcion educativa de limitar las exigencias impuestas por ¢! educador, asi como de
reducir el narcisismo del educador para a su vez limitar el del educado. No obstante, la mirada de Alice
Miller, bajo la luz de los estudios de Mahler, Winnicott ¥ Kolut, y de su propia actividad como
psicoanalista, hacen énfasis en evitar aquello que Millot considera como inevitable, es decir, la funcion
estructurante y limitadora de la educacion, estructurante en el sentido de constituir un falso Yo y limitadora
en el sentido de no permitirle la manifestacion de su narcisismo primario (una de las condiciones de la
depresion). Miller no cree que se debe dejar al proceso psicoanalitico la tarca de corregir los efectos nefastos
del proceso primario, porque €l proceso terapeutico es tan doloroso que vale la pena evitarlo con un cambio
en las practicas educativas donde se le permita vivir al nifio toda su capacidad emocional incluso los
sentimientos dolorosos. Un nifio al que se le diga "va, ya, sino fue para tanto, deja de Horar" se le esta
negando su propia forma de sentir y s¢ le csta forzando a adquirir formas mediatizantes de asumir su
afectividad, el nifio siente lo que siente y el padre esta alli para afirmarle sus propias formas de sentir.

185 Fromm, Narcisismo individual y social, Op.cit, p. 101
186 Miller, Ibid. p. 58
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EL SENTIMIENTO DE Si: CORTESIA O AUTOENGANO

E s necesario sefialar que Freud sentd las bases para la comprension del narcisismo v su funcién en la

constitucion del "sentimicnto de si”. En su lntroduccion del narcisismo” explica que «Todo lo que uno
posee o ha alcanzado, cada resto del primitivo sentimiento de omnipotencia corroborado por la experiencia
[se refiere al empalme del ideal del yo con los logros en este sentido}, contribuye a incrementar el sentimicnto
de si...Si introducimos nuestra diferenciacion entre pulsiones sexuales y pulsiones yoicas, tendremos que
admitir que cl sentimiento de si depende de mancra particularmente estrecha de la libido narcisista» (pag. 94
y 95). En el mismo trabajo (pig. 96) sefiala que «El desarrollo del yo consiste en un distanciamiento respecto
del narcisismo primario y engendra una intensa aspiracion a recobrarlo. Este distanciamiento acontece por
medio del desplazamicnto de la libido a un ideal def vo impuesto desde afuera: la satisfaccion se obtiene
mediante el cumplimiento de cste ideal». EI mecanismo narcisista no termina pues con la dircccionalidad de
la libido hacia objetos del exterior, sino que la satisfaceion narcisista continua por otra via, es cl ideal del yo
el que ahora recibe gran parte de la libido yoica v por lo tanto se genera un nuevo tipo de narcisismo ahora en
manos de un "ideal del yo impuesto desde afuera”. Cuando Freud sefiala que el desarrollo del yo genera una
intensa aspiracion a recobrar ¢l narcisismo primario evidentemente se refiere a la afioranza del sentimiento
del yo engrandecido en tanto le son satisfechas la mayor parte de sus pulsiones desde,los cuidados exteriores,
se afiora el "amor" de los padres dirigido a todo el conjunto pulsional. Creemos que es valido decir que el
narcisismo afiorado representa la afioranza del amor "verdadero dirigido” a un "vo verdadero” en germen. Es
cierto que el sentimiento de si se compone ademas de los atributos que se adquicren v que representan al ideal
del yo que ha demandado una cantidad de libido yoica v que se satisface mediante el cumplimiento de ese
ideal, pero no debe sustituir a su otro componente. Creemos que ese sentimiento de si, ¢l yo mismo, no puede
ser una autoimagen fuerte si la satisfaccion se consigue en gran parte de atributos consagrados a alcanzar el
ideal del yo, creemos que ello conduce a la negacion de la parte mas primigenia y por lo tanto a una pérdida
grave del si mismo, es una entrega a las exigencias del exterior y un renunciamiento a si mismo, como decia
Winnicott esa parte de cortesia y amabilidad necesaria para la socialidad es vital pero no es ef dnico
componente necesario para vivir, creemos que esta vivencia es la condicion de los ciclos depresivos en las
personas con trastornos de indole narcisista, ademas esto es vivir en el imaginario (como sefiala Millot), ¥
este narcisismo es el que debe limitarse en la educacion; tanto en el educador como, sobre todo, en el
educado.

Por su parte, Miller entiende la autoconcicencia sana como la capacidad para vivir sentimientos
propios y diferenciados, la conciencia de que lo que se siente y quiere es realmente lo propio y no lo que los
introyectos esperan de €, es necesario y vital a fin de alcanzar la objetividad diferenciar entre la cortesia y la
amabilidad requerida para vivir en sociedad y los sentimientos auténticos que también pueden estar
implicados, pero no deben confundirse.

NARCISISMO BENIGNO Y NARCISISMO SANO

E | concepto de narcisismo sano jimplica las mismas acotaciones que hemos hecho con referencia al
narcisismo benigno en Fromm?. No del todo, con Miller encontraremos que el individuo que ha
demostrado producir grandes realizacioncs también pucde tencr trastornos narcisistas en el sentido de que no
logrd un "narcisismo sano” necesario durante el desarrollo de la primera infancia, necesario para construir la
autoconciencia sana. El concepto de narcisismo benigno en Fromm implica un tipo de proceso necesario para
la sobrevivencia, pregunta como seria posible sobrevivir si uno mismo no se da una importancia del tipo
narcisista, si solo a través de una energia de tal magnitud (del tipo narcisista) es posible darse una
importancia suficiente para defenderse contra otros, pero esc narcisismo perdura como una forma para la
sobrevivencia social a través del narcisismo de grupo, es decir, la cantidad de narcisismo necesario es la que
no se opone a los intereses del grupo, sino por ¢l contrario, tiende a la sobrevivencia del grupo mismo como
objeto cargado narcisistamente. La diferencia fundamental es que el concepto de narcisismo benigno en
Fromm tiende al reconocimiento de las producciones del sujeto, mieniras que en Miller el concepto de
"narcisismo sano" sirve para "...designar el caso ideal de una vitalidad genuina, del libre acceso al verdadero
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Yo, a los sentimicntos auténticos"187. El narcisismo benigno en Fromm se refiere, de algin modo, al
narcisismo secundario, es decir al narcisismo que debe perdurar en ¢l individuo ordinario. y cuyo objeto de
"pasion narcisista" s el producto del esfuerzo del individuo, en otras palabras, se refiere a la transposicion
de la energia psiquica que antes sc colocaba ¢n ¢l Yo, mientras que ¢l narcisismo sano es un concepto que se
refiere a lo logrado, desde el punto de vista emocional. durante la primera infancia, durante ¢l desarrollo del
narcisismo primario y durante ¢l desarrollo del "sentimiento de si'.

En la descripeion de Fromm del cuadro del narcisismo en la forma como se presenta en el individuo
neurdtico "normal”, nos presentd a un sujeto incapaz de reconocer la realidad en otra persona como diferente
de la suya, micntras que Miller aborda un trastorno narcisista cn ¢l que el individuo ¢s incapaz de reconocer
la realidad de sus propios sentimientos, solo reconoce las demandas del mundo externo (via el ideal def yo) y
por eso desarrollé un Yo grandioso falso. Ese mecanismo tienc su origen en demandas originarias, ¢s decir,
en la adaptacion del lactante, v sc transfiere sobre todo a figuras de autoridad, en este caso el trastorno se
halla en la historia de la propia infancia. es decir. en el fracaso del narcisismo primario. Lo contrario del
narcisismo sano es el trastorno narcisista, es ¢l "complejo” de estar siempre disponible a los demas y no
poder responder a sus propios llamados.

Lo contrario del narcisismo benigno es justamente un tipo de narcisismo maligno en el que el abjeto
de pasion narcisista solo lo constituyen las pertenencias, es decir, la acumulacion v el yo engrandecido de esa
manera, y no lo que se hace con el propio esfuerzo. En cl narcisismo maligno el individuo no tiene necesidad
de relacion con el mundo exterior ni con los demas, €l es el mundo por lo que esta contrapucsto a los intereses
del grupo de pertenencia, atenta contra la sobrevivencia del grupo y por lo tanto de si mismo. En ¢l trastorno
narcisista cuyo aspecto mas caracteristico esta representado en ¢l "drama del nifio dotado” (contrario al
narcisismo sano) en Miller, ¢l individuo puede contribuir a los intereses del grupo, con tal de estar satisfecho
con la exigencia del introyecto y evitar la angustia de separacion del objeto introyectado y con ello contribuir
a la sobrevivencia del grupo, por ello, este Ultimo trastorno narcisista debe estar tolerado, y sobre todo
estimulado, por la sociedad y fa cultura.

Creemos que el concepto de narcisismo benigno de Fromm complementa una parte de la teoria del
narcisismo de Freud, independientemente del caracter de la libido, este asunto no afecta el hecho de que csa
energia (sea sexual o no) esta destinada al yo en el caso del fendmeno narcisista. En ¢l caso del concepto de
narcisismo sano también complementa la teoria del narcisismo, pues hace énfasis en ¢l papel del narcisismo
primario en el desarrollo de la salud y el equilibrio psiquico, a diferencia del énfasis puesto en el desarrollo
patoldgico.

EL PAPEL DE LA MADRE EN EL DESARROLLO DE UN NARCISISMO SANO

H asta este momento Miller nos ha querido decir que lo que al individuo le hacc falta es justamente el
amor de los padres, pero no un amor sustituto, sino un respeto verdadero y una comprension basadas
en la disponibilidad permanente ante las necesidades primarias del nifio. ;Cuales son esas nccesidades
primarias del nifio?. Miller dice que ¢l narcisismo es la tnica forma posible de existencia en el pequeiio, mas
precisamente que "...en el inicio de la vida...el narcisismo...es la tnica actitud posible”. En ese narcisismo el
nifio demanda que todas sus necesidades sean satisfechas y escuchadas, el objeto cargado (catexisado o
investido) narcisistamente debe obedecer a sus llamados, porque es la Gnica funcion que tiene el nifio para
sobrevivir. Este es otro componente del desarrollo del sentimiento de si, la funcion de los cuidados maternos
que le reflejan al nifio, como yo auxiliar, sus propias necesidades y satisfacciones. Al respecto nos dice
Miller: "No sélo en la etapa del narcisismo primario (en la fase simbidtica), sino también después de la
separacion paulatina entre representante yoico vy representante objetal, es la madre —en los casos
normales— el objeto cargado narcisistamente; ella es la funcion del individuo en formacién"188, Para el
narcisista, los personajes del mundo son vividos como parte de €l mismo, esto significa que estan cargados
narcisistamente (catexis narcisista), ¢! mundo ain no se diferencia de ¢l mismo, pero son estos personajes

187 Ibid. p 10
188 Miller, Ibid. p. 44
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exteriores que lo reflejan haciéndose pasar por partes funcionales de ¢l mismo (como un brazo que nos ayuda
a conseguir algo) fos que le permiten satisfacer sus necesidades mas clementales para sobrevivir!®, Luego
entonces, en cl nifio, el narcisismo primario es clemental para la sobrevivencia humana y “durante las
primeras semanas y meses de vida le es imprescindible poder disponer de su madre, utilizarla y ser reflejado
por ella...Si un nifio tiene suerte de crecer junto a una madre que lo refleje v tolere una catexis narcisista y
esté disponible, es decir, resulte funcionalmente utilizable para ¢l desarrollo narcisista del nifio —como dice
Mabhler (1972)—. poco a poco ird surgiendo en él. a medida que se haga grande. una sama
autoconcicncia" 120, En su primera fasc de desarrollo, ¢l nifio sélo tiene sensaciones v percepciones mas o
menos indiferenciadas, pero sus sentimientos. que no se elaboran bajo representaciones lingtisticas, son lo
inico que tiene y con lo unico que comlenza a desarrollarse, si la madre le impide desarrollarlos, luego
entonces le dificultara la diferenciacion entre los sentimicntos propios y las actitudes v comportamientos que
le demanden los educadores, v con ello también sc inhibe el desarrollo de una auténtica seguridad en si
mismo, se empobrece ¢l yo, pues en vez de constituirse ¢l Yo a partir de la conciencia de los sentimientos y
sensaciones propias se constituye a partir de un falso Yo que tiende siempre a reprimir las necesidades y
descos auténticos (por exigencias del ideal del vo y por los deseos manifiestos de los demas: cl otro), v
entonces derivarg, en su desarrollo ulterior, en la dependencia, ¢l sentimiento de vacio intcrior y la depresion.

Apovandonos en lo que nos ha venido diciendo Miller, y tratando de buscar una explicacion topica v
dinamica def problema quec nos presenta, podemos decir que ¢l verdadero Yo cumpliria una funcion
reguladora entre los descos propios y las cxigencias de la educacion. solo si existe una conciencia de los
sentimientos espontaneos y auténticos, asi como de las exigencias externas al yo. Un falso yo lo s justamente
porgue no regula entre estas dos fuerzas, sino que se contenta exclusivamente con la renuncia de sus propias
necesidades pulsionales v la aceptacién del deseo de los otros como su desco mismo v auténtico, es un vo
incompleto que no ha regulado (equilibrado) sino rechazado, ha cscindido su naturaleza mas vital. Decir ésto
parece una paradoja, como cs posible que un falso yo le permita al nifio sobrevivir y en el proceso de
constitucion queden escindidos los sentimientos vitales y auténticos, y al mismo ticmpo sea posible considerar
al narcisismo sano como una tendencia para la sobrevivencia. Es muy facil descubrir la solucion de tal
paradoja, es cierto que el narcisismo primario tiene funciones vitales pero éste cs sometido v forzado a fa
renuncia. La renuncia solo cumple una funcidn vital cuando lo que se consigue mediante clla es necesario
también para la sobrevivencia y el nifio solo podria sobrevivir si el amor (falso también) que necesita no se le
retira, aunque sea solo en ilusion. Lo que busca es la comprension y el respeto, ¢l reflejo de sus propias
necesidades, una funcion externa que le permita sobrevivir en lo que se autonomiza. Pero el nifio no puede
darse el lujo de conseguir todo de unos padres con trastornos narcisistas que manipulan su <impotencia> y su
<miedo>, se conforma con lo que alcanza a conseguir, ademas para cl nifio aparece como natural ¢l orden de
las exigencias, asi que si desea sobrevivir tiene que renunciar rapidamente a sus propias necesidades mas
clementales de respeto, aceptacion, reflejo y comprension, es decir cumplir con los deseos y necesidades de
los padres. La renuncia es, en este contexto, un medio para la retencion del amor que los padres amenazan
con retirarle si no sc somete a ellos (demanda narcisista de los padres). es decir, si no deja de lorar durante la
noche, si no deja de gritar y exigir. El falso Yo es el resultado de todo este proceso, de tal suerte que cl
trastorno narcisista y la depresion tienen raices en ese proceso de adaptacion temprana,

EL PAPEL DE LOS PADRES EN LA REPETICION DE LA TRAGEDIA NARCISISTA

hora tocamos el papel del narcisismo de los padres, pues una madre narcisistamente necesitada, que

demanda un respeto y una comprension nunca logrados, lo buscard en su hijo, el cual esta,
paradéjicamente, disponible, y es manipulable mediante el amor. Es claro que una madre con necesidades de
reflejo, respeto y comprension, no puede evitar, ante la explocion emocional de su hijo, el agitamiento de sus
propios sentimientos reprimidos y extrafiados (porque renegados) de su propia infancia. En este sentido, la
reaccion (depresion) de la madre debe entenderse como la defensa contra esos sentimientos intensos de los
cuales el individuo narcisista reniega y a los cuales observa como extrafios y escindidos. Generalmente esos

189 Es por esta razdn que se nos dificulta creer la idea de que los cuidados exteriores refranan el desarrollo del nifio
manteniéndole en el "yo placer”, y que sin ellos el nifio arribarfa més facilmente hacia el "yo realidad”.
190 Ibidem p 44 y 45
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-sentimientos son la ira, el llanto, manifestaciones de dolor, v posteriermente los celos. la terquedad, la
confusion, la tristeza, ¢l descontento, la alegria con respecto al propio cuerpo, cte., todos cllos espontineos,
necesarios v vitales durante la primera infancia ¢ incluso posteriormente. No es dificil que en una madre asi
se manifieste la tendencia a la repeticion del conflicto originario con miras a la resolucion de sus conflictos
narcisistas. lo que afecta indudablemente a sus hijos que se convierten en sustitutos de la admiracion vy el
respeto que necesitaron y que ahora se les posibilita en sustitutos.

La catexis narcisista (amor) de los padres hacia los hijos esta representada no por el nifio tal cual,
con todos sus scntimientos y manifestaciones infantiles, sino hacia el nifio ideal, hacia las cualidades
deseadas ¢n ¢l, es decir, hacia ¢l falso vo. estas son las exigencias exteriores que posteriormente se instalan
en el "ideal del yo" que el individuo interioriza como imagen a alcanzar. Aqui, la catexis narcisista con que
los padres invisten a sus hijos. cs esa "funcion” disponible de la madre que no tuvicron y a la cual han
afiorado. Como ¢l nifio necesita del amor de los padres, v éste sélo lo consigue (aunque substitutivamente), en
este caso, renunciando a si mismo, a través de las cualidades que le demandan los padres, no es dificil que ¢l
nifio desarrolle ciertas cualidades perceptivas de las necesidades del otro, ya que alli se jucga su propia
sobrevivencia. Todo esto se inicia con la madre. Una madre narcisistamente necesitada emana o dirige, ante
la mirada de su pequeiio hijo. su profunda necesidad de respeto v carifio. Esta necegidad es captada por el
nifio que la satisface ¢n aras de mantener al objeto (respeto u cuidados), la pérdida significaria dolor y
angustia, displacer puro. El nifio siente entonces que lo necesitan, se siente importante aunque sca por su
capacidad para captar y satisfacer las necesidades de su madre. asi comienza la tragedia narcisista de
muchos nifios. La madre sin saberlo, ha conducido a su hijo a la solucién de su propio trastorno narcisista
enclavado en la infancia de ella y, de manera tambicn inconsciente. no tolera que ¢l nifio abandone el papel
sustituto de su propia madre. El nifio por su parte, al scntirse seguro, porque importante y necesitado,
consigue un canal sustituto del amor y la aceptacion que necesita para sobrevivir. Como dice Miller "si, de
nifio, el paciente hubiera tenido la posibilidad de manifestar sus decepciones con respecto a la madre, es
decir, de vivir también sentimientos de ira y rabia, habria permanecido vivo. Pero esto hubiera llevado a la
madre a retirarle su amor, lo cual para un nifio equivale a la pérdida de objeto ¥ a la muerte. De modo que
"mata", pues, su ira y con ella un trozo de su propia alma, a fin de conscrvar el objeto del Yo: la madre" 191,
En el curso del tratamiento analitico han salido a luz todas estas cualidades logradas para alcanzar este fin,
en el consultorio —dice Miller—, los pacientes con este trastomo narcisista se dan cuenta de "que todo el
amor que con tanto esfuerzo y autoentrega conquistaran no tenia por objeto ese ser que en realidad eran ellos:
de que la admiracién por su belleza y rendimicntos tenia por objeto la belleza y los rendimientos, y no
realmente al nifio tal como era"192, es decir, tenia por objeto solamente a los atributos externos y no al ser
con toda su potencialidad auténtica de sentimientos de toda indole.

Cuando esto sucede y cuando el individuo no tiene conciencia de las formaciones inconscientes que
se hallan detrds de su trastorno narcisista, vive ligado a una relacion bidireccionalmente trastornada entre €l y
sus introyectos (sus padres). Esta relacion subyace en la imposibilidad de separacion con respecto a sus
padres, son personas que dependen cn grado sumo de la aprobacion de los demas, compaiieros, padres ¢
hijos, viven con ¢l temor a la pérdida del objeto que tanto han hecho por conservar. Necesitan de esa
aprobacion porque ademas no confian en sus propios sentimientos, ya que sus necesidades y sus sentimientos
son extrafios ante é] mismo, cuando son individuos dotados descubren rapidamente las demandas de los
demas por eso no aparecen como dependientes pero lo son, éste tipo de individuos buscan siempre una
aprobaci6n externa, algo que les diga por dénde andar, qué querer y qué es lo que mds le conviene, la brijula
de sus sentimientos internos no sirve porque esta trastornada porque negada. ;Cémo puede uno saber qué es
lo que quiere si esa capacidad para desear y sentir ha sido reprimida y anulada?, vamos ni siquiera ha sido
vivida en muchos casos. Por otro lado, bajo los signos de la seguridad del sujeto que ha logrado su
narcisismo sano, no tienc porqué dudar de una opinién o de manifestar un juicio critico, ni buscard
aprobacion externa como sintoma neurético (dependencia), pues no teme a la pérdida del objeto o a el retiro
de la admiracién y el afecto, debe reaccionar en funcion de un analisis objetivo de qué es lo que le conviene y
que no. Este tipo de individuo sano saber vivir el duelo por la pérdida y ademas tiene suma autoconsciencia
de que sus sentimientos auténticos los puede manifestar sin temor a la reaccion de los demas. "Sabra no sélo
que no quiere, sino también qué quiere, y podra expresarlo sin que le importe ser amado u odiado por

191 Ibid. p 24
192 lbid. p 26
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¢llo"193, Pero el nifio que ha matado (negado) o mutilado una parte sustancial de su auténtica vitalidad, debe
tener inseguridad de manifestar sus scntimientos por temor a provocarle problemas a los padres
—principalmente a la madre— introyectados, y esta relacion se transficre a todos los ambitos de relacion. E!
individuo seguro fue querido no por sus rendimicntos, sino porque simple v sencitlamente lo necesitaba de
pequeiio v tuvo padres disponibles que aceptaron la catexis narcisista, comprendiéndole y respetando sus
manifestaciones emotivas propias de la ctapa narcisista temprana. De la misma forma un sujeto con
trastornos narcisistas de ésta indole, ha de tener dificultades para amar en forma auténtica vy espontinea.
Como dice Alice Miller:

.. "resulta impensable amar de verdad a otros seres humanos (y no solo utilizarlos) si uno es incapaz de
amarse a si mismo tal cual es. Y gedmo seria esto viable si, desde un principio, no se ha tenido la posibilidad de
vivir sus propios y verdaderos sentimientos y experimentarse de este modo a si mismo?...zcomo se puede amar
algo que no se conace y que nunca ha sido amado?" 194,

Si reconocemos que la capacidad de amar estd en aceptar, comprender, satisfacer y satisfacerse de
otro objeto amoroso, es valido preguntarse también si sera posible aceptar en otro aquello que no ha sido
aceptado de si mismo, mds importante es inquirir si sc puede conocer al otro sobre la base de una
incapacidad para el autoconocimiento. Cuando Miller habla de que a través del psicoanalisis pretende hacer
que el paciente recupere su auténtica vitalidad tempranamente perdida, es claro que se refiere a una de las
cualidades mismas de la vida, sc refiere a la indomabilidad de las pulsiones; se refierc a la aceptacion de esa
invencible realidad, se refiere también a regocijarse con los sentimientos propios; a saber vivir con la tristeza
y el miedo, la ira y los celos, la alegria de ver satisfechos sus deseos primarios y no negarlos, sino a saber
vivir con ellos, mancjarlos y hacerse responsable de ellos como propios. Cuando un individuo ha vivido sobre
la base de atributos y respondc solamente a las exigencias de los demas, es facil pronosticar su falta’de
responsabilidad, su incapacidad para asumir el efecto de sus propios actos, él mismo podria sentir que sus
actos son responsabilidad de otros, de aquellos que no tuvieron tacto en informarle o sugerirle: los demas y
sus propios introyectos.

193 Ibid p. 46
194 Ibid. p. 9
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5 OBSERVACIONES FINALES

n un principio hice el intento de resumir todo lo aqui expucsto, no obstante, mi consideracion final
respecto del trabajo teodrico realizado, es que él mismo es ya un resumen. Ese primer intento no
evadia la simplicidad excesiva, por ello, me di a la tarea no de resumir, sino de tomar el espacio
para hacer un gjercicio de integracion a partir de una toma de postura. Dejo al lector la lectura
detenida de este apartado teorico que da sustento cn gran parte a una tendencia encarada en cada espacio de
trabajo (expuesto cn capitulos aparte). De resumir hubicra evitado de antemano ¢l acercamicnto con la
riqueza tedrica que creo esta expuesta con bastante rigor. Adn asi, no estan todas las posturas que han
abordado lo cducativo, v es verdaderamente imposible hacer una presentacion de cllas en este trabajo cuyo
propésito es limitado. Este dltimo hecho induce a asumir nuevas hipdtesis ¢ investigaciones mas profundas
que deberan ser abordadas y contrastadas con los resultados aqui expucstos. Por otra parte, debo sefialar que
en cada paso del recorrido tedrico, sc han expuesto hipotesis v opiniones, unas implicitas y otras abiertas,
que por su misma disposicion cn el discurso presentan va una integracion y una toma de posicion. Cuando
esta toma de posicion no fu¢ posible, se presentaron de todos modos diferentes clementos que el lector pucde
considerar y sopesar seglin su propia postura, pero no podemos recapitulizar un tema tan vasto como ¢l que
hemos presentado sin riesgo de que ¢f mismo trabajo picrda la seriedad con que se pretendié abordar. Por
tanto, las obs "rvacioncs aqui expuestas son sélo aquellas en que la misma postura queda representada, en las
cuales sc pretende mostrar una conclusion global permeada por esa toma de posicion.

De esta investigacién quedan sin resolver algunas hipdtesis, algunas que deben ser abordadas con Ia
finalidad de complementar este trabajo, otras que no podran ser resueltas sino a plazos mas amplios. Por otra
parte, los datos aportados por la investigacion no resuelven muchos enigmas que ahora quedan planteados
como dudas, no son hipotesis, son simplemente reservas, en ocasiones son cuestionamicntos a la validez de
muchas afirmaciones hechas por diferentes autores, cuyas respuestas rebasan las posibilidades de este
trabajo, de csto, lo que nos ha parccido mas relevante de presentar es lo siguiente:

Hemos hallado que todas las concepciones de lo educativo conciben su proposito en la constitucion
de un ser individual a un ser social. En términos filosoficos diriamos quc la educacion se encarga de hacer
devenir algo en otra cosa. El concepto de transformacion es inherente al de educacion. De esas concepciones
de lo educativo podemos distinguir dos tendencias: por un lado las que consideran que la tiende hacia la
naturaleza del nifio modificandola y conduciéndola hacia fines socialmente utiles, y por otro lado, aquellas
que conciben la naturaleza infantil (narcisismo infantil) como necesaria para que se den las otras etapas del
desarrollo mismo y cuyas potencialidades permiten a la vez la socialidad. Ambas tendencias conciben en lo
educativo la transformacion de la constitucion psicobioldgica del sujeto, solo que parece haber profundas
diferencias en la concepcion de los limites impuestos a la modalidad del nifio. Dentro de esta primera
tendencia hay autores que conciben a las puisiones como decantaciones de la influencia exterior v por tanto
las ubican como fuerzas que conservan la huella de la influencia exterior y hoy determinan o conducen el
desarrollo individual desde el interior conduciendo al individuo por la senda que ha atravesado la humanidad
en su desarrollo. Aqui vamos a hacer dos sefialamientos: Freud encabeza esta tendencia cuando expresa que
la educacion se ha encargado de prohibir y sojuzgar, y que las restricciones de la moral constituyen un
pretexto del hombre que le permite poner limites a sus pulsiones sexuales perversas v con ello construirse a si
mismo como individuo civilizado a la vez que bioldgico. En ese sentido las prohibiciones van dirigidas en
cspecial a la sexualidad perversa, la cual puede comprometer la genitalidad y por tanto la reproduccion del
individuo bioldgico, al mismo tiempo permite la sublimacion y por lo tanto la cultura. Hemos encontrado que
hay posturas rigidas que sin considerar las mismas recomendaciones de Freud, en el sentido de evitar las
exigencias absurdas que s6lo generan més neurosis, se dirigen implacablemente contra la modalidad del nifio
sin ser ésta expresion de su "sexualidad perversa”. Pareciera como st la educacion debiera luchar siempre y
en todo momento contra la modalidad del nifio. En la definicion que nos dié Ana Freud se encuentra
expresada esta idea, pero S. Freud descartd que el narcisismo fuera un fenomeno {nicamente patologico y
considerd que una buena parte del narcisismo sobrevive en el adulto y le permite su funcionamiento, mientras
que en el nifio cumple un papel de desarrollo del sentimiento de si y en la constitucion dei yo. Por algunas
razones debemos ubicar a Freud dentro de la primera tendencia, pero su capacidad para el trabajo intelectual
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activo le permitié considerar siempre maltiples posibilidades que en ocasiones solo sefiald sin desarrollar y
que podriamos ubicar dentro de la primera tendencia. De esas segundas consideraciones o posibilidades
algunos autores han tomado la beta de su propio desarrollo tedrico. es el caso de autores que proveen a la
psicologia de un material valioso para la comprension de los trastornos narcisistas (Miller, Winnicott,
Mahler v Kohut), por esa via se afirma que la modalidad del nifio es narcisista y su scatido esta en ser
permitida. Ese narcisismo primario no tendria ningiin valor sin la participacion del exterior, dichos autores
conciben a la madre como la funcion auxiliar del nifio pequefio, de lo que derivamos que el narcisismo por si
mismo carcce de utilidad, depende cn gran parte de que la madre se constituya en funcion disponible del yo
en germen del pequeiio. Estos autores los ubicamos, con fines de exposicion de este trabajo, en la segunda
tendencia que creen cn el desarrollo espontineo y un respeto por la modalidad narcisista del nifio. Nosotros
puntualizaremos que ese respeto a la modalidad del nifio no es prescindir del papel de los adultos. Con esto
demostramos que ninguna tendencia cscapa al concepto de transformceion de la constitucion psicobioldgica,
sélo que existen matices v diferencias en los limites impuestos a esa modalidad asi como en el papel general
que juegan los adultos ¢n la educacion infantil. En los limites impuestos al nifio sc permea una percepeion
diferente del narcisismo infantil y por tanto una diferencia en la tolerancia de aquel. Segiin nosotros, al nifio
se le censura cualquier expresion de autonomia, lo cual conduce al adulto a dirigir sin consideracion alguna
la censura de su expresion auténtica. ¢Qué es lo que busca ¢l padre o el educador cop esta actitud? Creemos
que se debe, como lo seitala Miller, a las necesidades narcisistas de fos padres que buscan un ser disponible
que les brinde las satisfacciones a sus necesidades de respeto, admiracion y de ser tomados en serio
(necesidades propias de la ctapa narcisista temprana). Esto es facil de demostrar desde diferentes puntos de
vista, el padre sc enoja si el hijo lo ridiculiza frente a los demas; o el educador hace lo mismo; la madre sc
molesta cuando el hijo no hace las cosas como ella las pide; los padres se enfurecen cuando el hijo no adivina
la sefial de mandato; etc. En los 10 afios que he trabajado con nifios he podido observar como el maestro de
nifios dirige implacablemente contra ellos la prohibicion de cualquier cuestionamiento hecho a los adultos, no
se repara en la posibilidad del razonamicento acertado del nifio, lo cual impone a nuestros ojos el hecho de que
¢l adulto teme a dicha modalidad del nifio y estimula fa obediencia intelectual que le garantiza un respeto y la
satisfaccién de su nccesidad de ser tomado en scrio, es decir, se le sugiere al nifio que la razon esta sicmpre
de lado del adulto y que sus necesidades tienen prioridad por sobre la de los nifios. En la educacion no escolar
se escucha con frecuencia ¢! mandato "debes obedecer a tus mayores". Nosotros creemos ademas, que el
valor de estos llamados exteriores imponen los limites que, de ser vulnerados producen castigo o marginacion
y aislamiento y, con cllo, se genera la ansiedad y angustia necesarias que, para evitar su posterior aparicion
son reprimidas las representaciones de los actos y los deseos sobre los que ha tenido influencia el exterior. En
esta consideracion es preciso destacar el papel que juegan la transferencia infantil respecto del educador (en
este caso los maestros) y, sobre todo, fo que podriamos denominar la contratransferencia del educador
respecto de dicha transferencia infantil, podriamos decir que cl educador (el maestro) con trastornos
narcisistas se engancha facilmente en la transferencia del nifio y responde contratransferencialmente. En este
ultimo fendmeno ubicariamos los sentimientos que el educador dirige no contra el nifio que tiene frente a si
sino al nifio que fué, o con él hace realidad su exigencia implacable y dirige todo €l imperio que debio
soportar durante su propia infancia, en su afin egoista pretende evitar que el nifio consiga lo que a €l se le
impidié conseguir, pero ademas se juegan sentimientos de defensa y reivindicacion, ésta reivindicacion
pretenderia conseguir lo que sus padres consiguieron con él y en cse sentido sc identifica con el adulto que
ahora es y que demanda el lugar ganado con tanto sufrimiento (sometimiento). Para evitar las confusiones a
que el uso del término contratransferencia podria suscitar, debemos sefialar que el intento de teorizacion
sobre este fenomeno sélo identifica elementos contratransferenciales, pero que, por estar fuera del dispositivo
del analisis, queremos sefialar que debiera ser conceptualizado con otra terminologia, no tenemos el término
ni hemos precisado un concepto, pero la realidad nos fuerza a plantear este fendmeno con miras a
conceptualizar posteriormente su desarrollo. Este mismo mecanismo que de momento sefiala como
contratransferencia, no tiene siempre como detonante un sentimiento transferencial de parte del niiio, esto
sucede en la relacion del nifio con sus padres, lo cual nos fuerza a buscar otro desarrollo tedrico sobre el
fendmeno analizado. No obstante, creemos que en la aceptacion de la modalidad del nifio se halla una
concepcion del papel jugado por el adulto y a la vez de concepciones como transferencia y
contratransferencia que son propias del campo psicoanalitico. Para que el educador o ¢l padre con trastornos
narcisistas acepten la expresion y la modalidad infantil, deben primero cambiar su concepcion del desarrollo
y de "nifio", ello no llega por intuicidn, aunque tenemos razones para suponer que un nifio que ha crecido en
un ambiente empatico, tolerante y disponible, tiene mas posibilidades de ser un buen padre sin recurrir a
concepciones adicionales.
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El segundo sefialamicnto que haremos es en relacion a esos limites, Neill, Piaget o Miller misma,
plantean la necesidad de imponer limites a los actos del nifio, sélo que la concepcion del limite no es de uso
generalizado, se ponen limites a aquellos actos que ponen en riesgo su vida y la libertad de los demas, en lo
demas sc permite una libertad individual en fa manifestacion de esa modalidad infantil; otra diferencia
fundamental es que estos autores creen profundamente en que cl nifio puede arribar por si solo, de forma
voluntaria (espontinca) v auténtica a la socialidad, dando, comparticndo y aceptando las normas dcl grupo al
que desea pertenecer!95. Todos estos autores conciben como necesaria la manifestacion de sentimientos
infantiles scan estos dolorosos para él o incluso la agresividad v la sexualidad misma. En esto hay diferencias
significativas que permiten el sostenimiento de una clasificacion en las dos tendencias que hemos expuesto.
El problema de los limites debe identificar que al hombre le es inherente una naturaleza social y otra
biolégica, en ese sentido, también debemos ser cuidadosos v evitar la primacia de uno sobre otro, El hombre
sin la ayuda de los demas no arriba a la humanidad y dificilmente sobrevive, pero el hombre que es forzado a
luchar contra su ser bioldgico se inhibe a si mismo. Desde este punto de vista debemos considerar también el
problema de los limites: la educacién no pucde definirse por su lucha contra la modalidad del nifio, esto es
crear primacia de lo social sobre lo bioclogico, es la primacia de lo impuesto por sobre lo espontaneo es decir
lo activo, ¥ cn términos filosoficos podriamos ilustrarlo como primacia del objeto sobre el sujeto. Creer que
el individuo puede ilegar por si mismo a la humanidad es crear la primacia opuesta, es atribuirle divinidades
o biologizar al individuo, ¢s crear primacia del sujcto sobre el objeto. Creemos que el hombre es determinado,
pero determina a la vez su propia existencia y modalidad, sin esta relacion dialéctica cs imposible concebir al
individuo concreto, lo contrario seria la abstraccion y un hombre asi no existe.

Un tercer sefialamiento que debemos considerar por scparado, ¢s la consideracién de Freud de que la
educacion conduce al individuo por el camino que la humanidad ha recorrido en su desarrolo hacia. la
civiliacion. No tenemos argumentos lo suficientemente amplios como para rebatir esta idea. pero nos hemos
planteado algunas reservas que se expresan en la siguiente elucidacion: es cierto que la humanidad ha
devenido a su especificidad humana precisamente en el curso de un desarrollo prolongado y que ha tenido que
sentar las bases de su reproduccion, sélo que tenemos la impresion de que la misma humanidad fue
sosteniéndose en el descubrimiento de sus propias necesidades y en la elaboracion de sus formas de
satisfaccion. Si esto lo aplicamos al desarrollo infantil, diremos, tal como nos lo ensefi¢ Piaget, que el nifio
debe construir sus propias formas de solucion a los problemas que se le enfrentan. Por las investigaciones de
la psicologia genética y sus aplicaciones a la pedagogia operatoria, hemos descubierto que al nifio le sirve de
poco el conocimiento que le es impuesto desde afuera, se olvida facilmente porque se constituye en una
superestructura artificial que se olvida facilmente al no tener aplicacion practica y se entretiene el desarrollo
del nifio con dichas actividades impuestas obligatoriamentc. Al nifio le es mas (til construir su propio
conocimiento y, nosostros agregaremos a esta idea, que esto es valido para todo tipo de conocimiento tanto
el que se tiene de si mismo (autoconcepto, autoimagen, sentimiento de si, etc.) como al que se puede adquirir
de la realidad exterior incluyendo a otros sujetos. Si planteamos el razonamiento piagetiano a esta idea de
Freud, podemos expresar que al desarrollo de la humanidad le ha convenido el tipo de soluciones que ha
tomado. Revirtiendo esto al desarrollo individual diremos que al desarrollo del nifio, si se le quicre hacer
repetir el desarrollo que ha conducido al hombre a la humanidad, se deben hacer las mismas consideraciones
que a la humanidad misma, es decir, se le debe permitir tomar las decisiones mds convenientes, de lo
contrario el conocimiento es visto como ajeno al individuo y a sus necesidades. El adulto esta para ello, para
ayudar en ese sentido, un desarrollo espontaneo no se comprende por el crecimiento sin ayuda, al hombre le
es inherente tal condicion social. Es muy probable, y esto lo planteamos con reserva, que el mismo Freud
hubiera replanteado su teoria de la etiologia de la neurosis de haber vivido aiin mas, sabemos que fue un
tedrico activo que reformuld sus propias teorias y cuestiond el lugar desde el que las ilego a plantear. Para
sostener esta hipotesis, nos basamos en el hecho de que él mismo sostuvo que no habia investigacion
suficiente en el campo de los trastormos narcisistas (esquizofrenia) y que un avance en ese sentido llevaria a
reformular la teoria o a precisarlal®6, Es en este sentido que concebimos las aportaciones a la teoria del

195 En cuanto a la diferencia en las concepciones de at (entre peiones ) sélo baste decir que no es lo mismo el
control obligatorio que la renuncla que nace de una necesidad interior. Desde un punto de vista conductual darta igual saber porque actua
un Individue, lo fundamental estarla en conseguir que el individuo muestre signos de socialidad, en ese sentido creemos que las
concepclones que no hacen esa distincidn corren el riesgo de legitimar una 16n conductista (positivista)

166 Strachey sefiala en una nota al ple un fragmento de la carta que Freud enviara al doctor Eduardo Weiss, donde se lee lo siguiente: «Su
pregunta referente a lo que yo digo en “Introduccién del narcisismo®, acerca de si existen neurosis en que el complejo de castraclén no
desempefie pape! alguno, me defa perplejo. Yo no sé en qué pensaba yo en esa época, Hoy no sabria indicar neuresis alguna en que no se
enconirara este complejo, y por cleto no escribirla as( esa oracién» en: “Introduccién del narcisismo* pdg. 90. Este fragmento se nos
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narcisismo de los autores revisados. Creemos, y ecsto esta sujeto todavia a una fundamentacion mayor
—aunque por ahora tengamos cicrto grado de seguridad en ello—, que esas aportaciones sciialan el papel
trascendental del narcisismo en el nifio y del uso que sc ha hecho de la satisfacceion narcisista por las
practicas cducativas v la sociedad. El uso de esa satistaccion narcisista ha devenido en control y
sometimiento social, pero lo que mis nos interesa aqui es el deterioro del individuo con trastornos narcisistas,
lo cual es materia de la psicologia v el psicoanilisis.

Hasta ahora hemos llegado a la comprension de la siguiente conclusion, seiialada por A.S. Neill: es
tan poco lo que pucde hacerse por via de la cura que "la solucién para la humanidad esta en la educacion
apropiada de los jovenes, no en curar a los ncurdticos". Esta idea lleva implicita la creencia en la prevencion
de la patologia via la educacion, y esto es posible, si considcramos que fa neurosis, como los trastornos
narcisistas de toda indole, corresponde a un mayor grado de manifestacion de! trastorno psiquico. Si bien la
vida social implica un grado de sometimiento voluntario para vivir en sociedad (multiples intereses v
similares) y ecllo puede hacer permanccer un cierto grado de frustraciones, creemos que ello no constituye en
si un trastorno patoldgico. En otras palabras, tenemos la idea de que un grado minimo de neurosis no debe
ser considerado como neurosis misma, o mas especificamente como patologia. Esto necesariamente nos
conduce al debate sobre "lo sano” y "lo enfermo", lo "normal" y lo "patologico”, pero€sto es materia de otros
andlisis, aqui seilalamos solamente que la educacion pucde, evitando la exigencia excesiva (lo cual fue
sugerencia de Freud), evitar el desarrollo de trastornos mayores y en cse sentido es que tomamos el sentido
del término profilactico. El saber que cs imposible someter a las pulsiones nos conduce a evitar conseguirlo a
toda costa con el tinico éxto de lo patoldgico v a cllo queremos atribuirle el calificativo de prevencién,Cuando
Freud dice que la educacion repite en ¢l hombre particular la historia que ha conducido a la humanidad desde
la animalidad hasta la civilizacion, en un scntido tiene razon, no hace otra cosa que describir un "modelo
educativo” que sc ha generalizado en el mundo entero a lo largo del tiempo, pero tampoco hay que desdefiar
una explicacion social e histdrica de los problemas que aquejan a la humanidad. Una buena parte de lo que
conocemos como educacidn escolar no ticne otro objetivo que garantizar la preparacidn para el trabajo y el
control social. Las investigaciones de Rockwell, Rist, Jakson y Foucault, nos informaron de tal tendencia de
la educacion. El uso de turnos, la presencia de la barda, la disciplina y las exigencias sobre atributos como la
puntualidad v la obediencia no son explicables iinicamente desde la psicologia. La sociologia critica, la teoria
de las ideologias, la tcoria materialista y otras, nos permiten descubrir otras tendencias que sin duda
responden mas a fuchas de poder que 2 motivos de orden psicoldgico, ¢n ese sentido no se juega solamente la
adaptacion individual y bioldgica, sino la permanencia de los privilegios sociales, v, en ese sentido, el destino
de la humanidad estd permeado por las luchas de poder entre diferentes culturas, entre clases y entre
individuos.

En una ocasién, una madre escéptica hacia Summerhill, le pregunté a Neill si no se daba cuenta del
dafio que se le hacc a un nifio al educarlo en el respeto y la libertad, pues en la sociedad encontrard
experiencias opuestas, entonces Neill contestd que el esperaba que esos nifios iniciaran la abolicién del
“"azacanamiento de la vida". Nosotros creemos que cicrtamente el nifio educado con respeto y libertad se
enfrentard a situaciones humillantes, a la prepotencia y Ia hipocresia, pero también creemos que esos nifios se
repondran facilmente de dichos ataques destructivos; como dijo Ginnot "Un nifio con una autoimagen fuerte
se recupera rapidamente de cualquier critica destructiva”. Segiin refiere Millot, para Freud desde ningin
punto de vista es deseable formar nifios revolucionarios, nosotros creemos que la abolicion a la que se refiere
Neill bien vale la pena considerarla como finalidad educativa. Desde el mismo punto de vista en que se
considera a la genitalidad como una tendencia que debe garantizar la educacion para asegurar la
conservacién biolédgica, lo cual no garantizaria la perversion excesiva, bien vale la pena considerar la
abolicion del afanamiento de la vida, la cultura del derroche, la pérdida de la dignidad y el orgullo, la linea de
ensamble y la automatizacidén de las relaciones humanas, la falta de respeto por la naturaleza y el uso
indiscriminado de la tecnologia. Hay que considerar que la sociedad no es homogénea y presenta tendencias
ambivalentes que se contradicen y se enfrentan, en ese entramado de luchas el educador tiene un deber ético:
decidir sobre que tipo de hombre pretende formar, un ente adaptado a las humillaciones y la prepotencia,
capaz de pasar de largo ante su propio dolor, o, en su caso y a riesgo de mostrarle un mundo color real

muestra otra faceta de Freud, un pensador que reconoce sus errores tedricos y que no repara en reformular aquello que la realidad le
fuerza a reconocer aln a pesar de su propia critica. En su 26° conferencia titulada “La tecria de fa Iibido y el narcisismo (1817)" Freud
seflala que el campo de las esquizofrenias es un campo que no ha sido suficientemente estudiado por el psicoandlisis y en ese sentido un
estudio amplio podria contribuir a otra desartollo teérico y a otra concepeidn de la neurosis.
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formarlo en el sentido de un hombre con una autoimagen fuerte, capaz de vivir el duclo ante sus ragedias, de
vivir su propia alegria y su aceptacién como tal. capaz de vivir su dicha y responder a la humillacion. Este
punto de vista no queda exento en ¢l debate sobre lo educativo, son las relaciones sociales las que determinan
gran parte del encargo social a la educacion, ninguna ciencia pedagogica o psicologica puede evadirlo.

Volviendo al punto de vista psicolégico, Freud nos ensciio que las pulsiones sexuales tienen su
soporte en las pulsiones de conservacion, esto sucede durante la primera infancia y posteriormente se
independizan. Esta consideracion nos lleva a reconocer que Miller tiene razon cuando asegura que una
necesidad narcisista de amor es mds intensa ¢ importante que la necesidad de satisfaccion sexual en un nifio.
Nosotros crcemos que un trastorno ocurrido durante dicha etapa puede cambiar las condiciones de
apuntalamicnto de unas sobre otras, debe trastornar la relacion natural y construir la posibilidad de distorsion
y patologia. En ecsta idea hemos pasado por alto nuestra definicion de amor, que sin duda rebasa lo
mermaente sexual y lo apuntala mas en la satisfaccion de los cuidados en un sentido global, creemos que
para ¢l nifio el mundo se aparece en forma total v no pucde existir de otra manera, ¢l y el mundo son uno
solo, su madre es funcion de su narcisismo y los cuidados del mundo son percibidos en forma tnica e
integrada. Estos son los argumentos que nos permiten sostener la percepeion del amor en un sentido distinto
al sexual. Desde luego que queda incluido la ternura, la satisfaccion erdtica y la satisfaccion de todo tipo de
necesidad, de abrigo, de hambre, de sed, etc. Este amor sc expresa al principio en lo que Winnicott denomina
cargar al bebé y tomarlo entre los brazos, pero al igual que lo sefiala Miller, ese amor esta expresado en la
tolerancia del narcisismo infantil, que satisface la necesidad de reflejo del nifio, la necesidad de respeto y de
ser tomado en serio por su funciones exteriores, esto le permite una continuidad existencial necesaria para
adquirir una percepeion de sus potencialidades. Cuando como educadores nos sorprendemos de que un nifio
no haya desarrollado facultades intclectuales o esté impedido para desarrollar muitltiples actividades, .no
pensamos que dichas potencialidades pudieron estar impedidas desde la negacion y atrofia que sufrio el
narcisismo del nifio. Estas ideas, algunas de las cuales corresponden a desarrollos teoricos de autores que han
observado cuidadosamente el desarrollo infantil, deben ser puestas a prueba una y otra vez, llevan en si un
profundo deseo de que el nifio sea el centro de interés, que no sea visto Gnicamente como objeto de la
pedagogia o la psicologia, que sea visto en su invalidez, en su imposibilidad y su maleabilidad, sélo
considerando la ventaja del adulto sobre de ¢l entonces cuidaremos nuestros actos como aduitos. La ventaja
del adulto sobre el nifio debiera poncr mayor limite a la accion educativa que a la modalidad infantil, pero
cllo parece no ser la tendencia, es por ¢llo que las investigaciones que continuen en ese sentido nos daran luz
respecto de la solidez de nuestras idcas o su caracter cndeble. Por ahora las presentamos como
aproximaciones que merccen no ser tomadas a la ligera.

En Summerhill el inico mandamiento era estar siempre del fado del nifio, mientras que Ginnot afirmé
que se deben aceptar todos los sentimientos del nifio por mas exagerados que nos parezcan pues asi €s como
siente y se debe aceptar su apreciacion. Miller por su parte cuestiona las practicas educativas diciendo que no
han hecho otra cosa que ponerse del lado de la pedagogia que no es otro punto de vista que el del adulto, "el
nifio sélo es objeto de la pedagogia™®. Es evidente que gran parte de las concepciones que hemos revisado
sobre lo educativo estin del lado del adulto, por tanto no pueden sino ofrecer primacia del aprendizaje sobre
¢l desarrollo. Las implicaciones para la vida escolar son evidentes, pues se hace énfasis en la adquisicion de
contenidos mas que en la adquisicién de procesos, se hace énfasis en la exigencia y la coaccion mas que en el
respeto por los procesos y el descubrimiento activo, mis en la obediencia que en la creacion de soluciones o
¢l desacuerdo constructor de la conciencia sana. De las psicologias revisadas en este trabajo ¢s la perspectiva
de Piaget la que mas se alia al punto de vista del niito.

Si seguimos describiendo lo que la educacion ha venido haciendo y por lo cual muchos autores
definen lo educativo, debemos seiialar otro aspecto que es necesario destacar:

"Uno de los dogmas cvidentes de nuestra educacion consiste en coartar desde un principio las raices
vivas y tratar luego de sustituir su funcion natural recurriendo a métodos artificiales. Asi, por ejemplo, se limita
la curiosidad del nifio ("hay preguntas que no se hacen"), y, mas tarde, cuando ya carcce del impulso natural para
aprender, se le ofrecen clases de recuperacion no bién tiene dificultades en la escuela"198,

197 Miller, A. “E! saber proscrito" Ed. Tusquels. Barcelona, 1992
187 Miller, A., "El drama del nifio dotado™ p. 87
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En nuestra investigacion encontramos que hay posturas psicologicas que van en ese mismo sentido,
se consideran practicas tendientes a restaurar alli donde la educacion ha fracasado, alli donde sc ha generado
neurosis. Desde luego que es importante que exista una practica psicologica que tienda a ayudar a un
individuo en problemas, solo que nos parece totalmente impractico ¢l camino que se¢ ha venido siguiendo. En
este sentido no discutiremos si s verdad que el hombre tiene vocacion para el fracaso, o para la neurosis, en
todo caso aceptaremos que gran parte de lo que hoy es fa cultura depende cfectivamente det afanamiento de
la vida y del sojuzgamiento de pulsiones (sexuales y no sexuales). Aqui iremos mas lejos que Miller todavia,
plantearemos una consideracion que podra ser cucstionada y refutada desde diferentes angulos, eso no
importa, queremos dejar enfatizada una concepeion distinta: jnecesitamos acaso de dicha cultura que se
alimenta de tal afanamiento de [a vida, el hombre requicre de tales realizaciones, necesitamos tal progreso y
tal cultura de derroche v de tendencia necrofila?. Esta idea no ha sido bien socorrida y queremos dejarlo en
claro, pero nos sirve para permitirnos plantearnos nuevos enfoques. ¢Existe verdaderamente la necesidad de
ese modo de vivir, tan poco vivificante?, Miller nos sefiala csta tragedia de la vida en aquellos individuos
dotados:

"En el fondo, la persona sana es envidiada porque no tiene que esforzarse constantemente por merecer
admiracién, porque no necesita hacer nada para producir tal o cual efecto, sino que con toda granquilidad, puede
permitirse ser un “termino medio® * 199,

Este término medio no se reficre en forma alguna a ninguna connotacion social, sino que se
comprende en ¢l sentido de su contrario que es la necesidad compulsiva de sobresalir, como una forma de
acumulacion de atributos y cualidades que le permiten ser admirado y ganar el sustituto del amor que le ha
faltado. Mucho de lo que el individuo hace lo hace para ganarse la aceptacion v la admiracion, para obtener
el amor no obtenido durante las relaciones objetales primarias. Cuando un nifio llega a la escuela éste ya ha
aprendido a renunciar a sus sentimientos mas espontaneos, ya ha aprendido a apreciar su falso Yo 2®¥0 y 3
despreciar a su verdadero y auténtico caudal de emociones y sentimientos. Cuando, como Freud lo advierte,
Ia cducacion se excede en las exigencias puestas al nifio, aparece la patologia. Lo doloroso de esa historia se
precipita hacia las relaciones sociales del adulto, sobre todo del que ticne la responsabilidad de ser padre. "El
trauma de la infancia sc repite: sigue siendo el nifio admirado por la madre, pero a la vez intuye que asi como
sus atributos son admirados, ¢! no es amado como la persona que realmente es en todo momento"2%!, busca el
carifio y respeto en sus propios hijos, y con ello hereda su trastorno narcisista a las siguientes generaciones.
E! maestro padece lo mismo que padecen los padres porque sus necesidades narcisistas no satisfechas se
agitaran para exigir ser atendidas mediante un mecanismo inconsciente en el cual el nifio es el benefactor y
sustituto del respeto y admiracion que necesitd y que no ha alcanzado por vias reales y no substitutivas. Es
por esta razon que se justifica que exista una practica tendiente a restaurar los efectos nocivos de la
educacion, en este sentido se hace importante un analisis personal de padres y educadores, sobre todo bajo la
luz de los nuevos descubrimientos sobre los trastomos narcisistas.

Idealizacion e identificacion: Pero que decir de la tragedia que se repite dia con dia al ver el desprecio
con que son educados los hijos y los alumnos en las escuelas. El desprecio por los sentimientos auténticos cs
pan de cada dia, la humillacion es una de sus formas mas preciadas y toleradas, donde el nifio es un ser
impotente ante el abuso de autoridad de sus padres. Esto esta totalmente tolerado socialmente, antes a los
maestros se les permitia el uso de la violencia fisica (de los padres no se diga, se escucha con fecuencia como
defensa; "ni hablar cada quien educa a sus hijos como quierc"), a menos que se¢ llegue a extremos
intolerables), ahora se da en forma verdaderamente sutil. Baste observar las clases en que se le dice al nifio
"no puedes salir al bafio porque debes respetar la disciplina, debes aprender a aguantarte e ir a la hora que te
toca", cuando al nifio le toca mucho antes que al deseo del maestro y ademas necesita ser respetado antes que
respetar la disciplina. En muchas ocasiones un nifio que se orina en el salén de clases lo hace después de
haberse resistido por un periodo prolongado, lo que prueba su capacidad para el control. Pero la realidad es
que el maestro no repara en un anilisis objetivo de las circunstancias sino que exige un control obligatorio
como meta de la educacion que prescribe. O aquello que nos informa Miller sobre un paciente que decia que
era necesario educar a su hijo a golpes porque cra la tinica forma de hacerse respetar (alli se aprecia

199 Ibid p.63
200 Segun Wlnnlcoh la cortesia y los buenos modales (el falso yo) son para la soclalidad, r inslsti en que la
it yla idad deben ser de una idad interior y una aceptacién que refieje al otro via el conocimiento de st.

201 ibid. p 52
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facilmente la necesidad narcisista). Cuando se exige al nifio un respeto de tal magnitud, lo que observamos es
una especie de contratransferencia del maestro, ¢s decir, de sentimientos de impotencia ante sus propios
introycctos (sus padres) que bien pueden estar representados en la exigencia del ntiio. El padre o el maestro
se transforman y s¢ encolerizan cuando un nifio no cjecuta las ordenes o disposiciones de ellos tal como si un
brazo no respondicra a nuestra voluntad (narcisistamente), lo que no estan consiguiendo cs el respeto y la
omnipotencia narcisista, Juego entonces se pone en jucgo su seguridad, como no hay un respeto introyectado
en lugar del sustituto def respeto original. no puede mantener la seguridad real del individuo v exige ser
respetado a toda costa, casi autoritariamente. Esto no debicra suceder de no haber vivido en un ambiente
igualmente humillante, de haber vivido sus propios sentimientos, de conocerse a si mismo y de aceptarse tal
como se es. El maestro o el padre son incapaces de reconocer en la conducta del nifio su propia historia, no
pueden reconocer (sobre todo los maestros) que dichas manifestaciones infantiles pueden ser transferenciales
y son incapaces de tolerar una catexis narcisista, y de ponerse en ¢l lugar de la transferencia y vivirla, se
enganchan facilmente y contratransfieren su propia problematica sentimental con los nifios. Cuando la
imagen de estos educadores se ve mermada, lo que sucede es que ha sido tocado el narcisismo secundario del
adulto, el falso Yo en el que sc sustenta la seguridad, pero a la vez se revuelve la necesidad infantil que exige
ser respetada, pero gana el introyecto idealizado sometiendo a sus sentimicntos y se gana con ello un respeto
sustituto que consigue del nifio. En cstos casos es posible hallar un fenomeno de idealizacion de fa figura
objetal y los adultos que tuvieron una madre no disponible v extremadamente necesitada narcisistamente
idcalizaran a su madre como una figura noble de buen corazén que los educd como cra necesario. Recuerdo
que en una ocasion a un representante sindical quien expuso, en una participacion de un seminario en que
tocabamos aspectos sobre la epistemologia genética de Piaget, que fa educacion que habiamos recibido en la
normal "habia sido la necesaria de csa época, fue la que necesitabamos y la que se nos dio". Se puede ver la
idealizacion tremenda de una educacion extremadamente tradicional (el maestro estaba proximo a jubilarse)
en la que se les exigia a los alumnos el uniforme (sobre todo a las mujeres), en forma verdaderamente rigida,
la organizacion escolar lo reflejaba en la presencia de prefectos por piso, en lo didactico habia poca
referencia a la investigacion, algunos macstros todavia hacian dictados y esos materiales constituian el
conocimiento de estudio para la comprension de la teoria y fa evaluacion de examenes. Debo resefiar también
la idealizacion marcada (de la madre) en los dos conyuges de un matrimonio que estuve atendiendo, en ambos
casos habian tenido madres extremadamente moralistas y rigidas, cuando fallecieron, cada una en su
momento, estas personas se deprimicron tanto que tardaron mucho tiempo en reponerse. La mujer decia, unos
dias antes de la muerte de su madre, que ella le habia impedido su realizacién, que por ella su infancia habia
sido desperdiciada, la primera semana que nos vimos después del fallecimiento de su madre, esta mujer me
decia que ahora se daba cuenta de lo buena y santa que habia sido con ella. Posteriormente hablaban cada
uno de su madre como la madre mas buena y mas santa que habia en el mundo, era obvio que la parte rigida
que tanto les hizo sufrir habia desaparecido de su conciencia desplazandose y convirtiéndose en la madre
idealizada buena y santa.

Cualquiera que se resista a encontrar en los descubrimientos sobre el narcisismo, una luz sobre cl
desarrollo infantil y sobre todo un elemento para la reformulacion de las practicas educativas, se alia con las
fuerzas que reprimieron sus propios sentimicntos y pulsiones mas clementales que debieron constituir la
conciencia de su verdadero Yo. Después de revisar a Miller nos crece el optimismo sobre lo que puede
aportar la teoria del narcisismo en la escuela, porque nadie que se haya reflejado en la realidad descrita tan
claramente en su libro "El drama del nifio dotado” podra menospreciar ¢l valor de una educacion familiar
tolerante y que acepte la catexis narcisista del pequefio. Sus estudios son validos no sélo a seres dotados, sino
a todos los que hayan perdido una parte de su verdadero Yo. Su libro nada tiene que ver con Neill, pero al
leer sus escritos tenemos la posibilidad de comprender mas ampliamente lo que sucedié en Summerhill, en
cuyo caso el respeto por el nifio era la maxima del método educativo alli empleado. En dicha escuela el nifio
no hacia lo que queria, dice Neill, solo lo que no se contrapone a la libertad de los demas, es decir, al nifio se
le respeta y se Je permite manifestar sus sentimientos de pereza, odio, alegria ante su cuerpo, coraje, rabia,
rabietas, terquedad y otros, porque ello es natural en todos los nifios, pero sus limites comienzan donde se
halla la libertad y el respeto por los demas, Neill siempre hablo de educar para la dicha y no para obligar al
nifio a hacer lo que no quiere, ain fuera a titulo de su propio bien. Tanto Miller como Neill y asi mismo
Piaget, se pronuncian en contra del control obligatorio y sostienen su creencia en un control asumido y
racional (contrario al afanamiento de la vida). Lo que se observa de Summerhill es precisamente el respeto y
la tolerancia para que el nifio, a partir de la necesidad de pertenecer a un grupo, pueda participar
responsablemente y ello sélo se consigue si esa responsabilidad se basa en el conocimiento de si mismo, es
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decir, desde el interior, porque asi se conoce la necesidad del otro ¢s un proceso subjetivo-objetivo. El otro
solo es respetado porque se conoce la realidad de los propios sentimientos, ¢s decir, se reconoce la realidad
objetiva tal cual del propio "yo" y por tanto se estd cn posibilidades de reconocer el sentimicnto del otro. Sélo
cuando ¢l individuo "convierte a su persona en ¢l sustituto de la realidad”, como dice Fromm, se pierde la
objetividad v el punto de vista de los demas, csto sélo sucede cuando ha llegado a una deformacion de la
realidad ¥ en el narcisista existe una deformacion de su propia personalidad pues la ha engrandecido para
sustituir la falta de respeto por sus sentimicntos auténticos. Cuando no sc estd permitido el acceso a los
sentimientos propios, es evidente la deformacion y ¢l dafio para la propia objetividad.

No podemos dejar de referimos al ataque al que la sexualidad ha sido somctida durante el desarrollo
de las diversas sociedades, no obstante no podemos dar atn una respuesta satisfactoria para ello, lo que sin
duda nos lleva a plantcar como provisionales algunas de las clucidaciones que hemos desarrollado a partir de
la revision tedrica. Si, como sefiala Freud, la angustia tiene origen en alguna parte de lo que se conoce como
sexualidad y clia [fa angustia] s una de las principales fucrzas impulsoras de la represion (como mecanismo
del yo que se defiende de las sensaciones de displacer), debemos sefialar que a la influencia del exterior se le
debe gran parte de dicha elaboracion. Recordemos que las pulsiones son para Freud <decantaciones de la
accion de cstimulos exteriores que en el curso de la filogénesis actuaron sgbre la sustancia viva
modificandola>, y no tenemos razones para suponer que sea de otra manera pues el individuo biologico se ha
desarrollado merced a un proceso de adaptacion fisiologica que es para la conciencia desconocido, pero si el
cuerpo posce su propio conocimicnto genético debido al cual actia "instintivamente”, tenemos razén para
suponer que este saber también es corroborado por la influencia de la realidad exterior. De ser como lo
hemos planteado el individuo se estaria defendiendo de la influencia de las exigencias exteriores capaces de
provocar sensaciones de displacer, cstariamos coincidiendo con los autores a que se refieren Laplanche y
Pontalis, en ¢l sentido de considerar que "la pulsion solo seria ansidgena en la medida en que ofrece el riesgo
de suscitar un peligro real"?%2 | Recordemos también que la represidn sélo se produce cuando se da la
siguiente condicion: que el motivo de displacer cobre un poder mayor que que el placer de la satisfaccion>,
de otra mancra toda satisfaccion pulsional debe ser considerada placentera <en si misma>, aunque
<inconciliable con otras cxigencias> (La Represion, 19135, pag. 142). La seiial de angustia previcne contra
los afectos al individuo que se cnfrenta a exigencias inconciliables con la satisfaccion pulsional. Pero el
problema de las pulsiones es mis un problema biologico que psicolégico2®, lo que nos conduce a buscar una
explicacion evolucionista sobre ¢l papel de la sexualidad en el ser humano. A esta idea nos asiste cl
argumento de que las pulsiones sexuales descansan en su origen en las pulsiones de conservacion y de hecho,
por lo bioldgico, responde en una parte a la reproduccion de la especie. Es aqui donde se nos hace
imprescindible retomar algunas ideas de Mahler, Kohut, Miller y Winnicott, sobre todo en sus
consideraciones sobre ¢l papel evolucionista del narcisismo de la primera infancia, sobre la necesidad del
nifio de ser relfejado por su madre, la necesidad de ser tomado en serio y respetado hasta en su mas minima
modalidad, lo cual lleva al nifio a adquirir la percepcion de "continuidad existencial" y a la seguridad interior
de un yo sano. Antes de pasar de largo lo que veniamos planteando debemos sefialar que creemos que
efectivamente a la sexualidad le puede corresponder un componente productor de angustia de orden
bioldgico, solo que por ahora estamos convencidos de que dicha angustia tiene su origen en la influencia del
exterior y que se reproduce facilmente en la historia psiquica del individuo desde ¢l momento de relacion con
las exigencias de la educacion, pero creemos profundamente que dicho componente puede ser desarrollado en
diferentes direcciones por la influencia de los cuidados y el amor que el exterior le puede conferir o inhibir.
Para la comprension de esto quiza sea util la distincion que hace Fromm de temperamento y caricter, en
cuanto a que el temperamento corresponderia a "las cualidades psiquicas heredadas” mientras que el caracter
a las "cualidades psiquicas adquiridas"2%4, en ese sentido la propuesta frommiana se distingue de la propuesta
freudiana en que <no se considera como basc fundamental del caracter a los varios tipos de organizacion de
la libido, sino a los modos especificos de relacién de la persona con el mundo>205, Para Fromm el sistema
caracteroldgico es el <sustituto humano del aparato instintivo del animal>, mientras que para Freud son las
pulsiones las responsables del desarrollo del estado actual del sistema nervioso. En Freud encontramos una
curiosa mezcla entre la influencia de estimulos exteriores y su enclave en lo biologico (como decantaciones),

202 Laplancha y Pontalis, pag. 51

203 Lo cual fué sefalade por Freud an su Intreduccion del narcisismo. pag. 76 Creemos que la pulsion sa refiers a i psiquicas y gi
heredadas en el curso de la filogénesis,

204 Fromm, E. Elica y psicoanalisis. Ed. FCE. , México, 1980, pag. 64

205 Ibid. pag. 71
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més cargado hacia este Ultimo sentido?"®. Nosotros creemos que no podemos dar primacia a uno de los
-.componentes sobre el otro, v que la influencia exterior es efcctivamente determinante de la direccién que
tome el desarrollo de un individuo, pero que no puede ir mas alla de lo que lo biolodgico tiene por adecuado a
los fines de supervivencia so riesgo de provocar trastornos psiquicos producto de las fucrzas que sc
contraponen cn el individuo. En cse sentido estamos convencidos que el narcisismo de la primera infancia
debe ser tolerado y vivido por los padres, los cuales de aceptar la catexis narcisista del pequefio, garantizan
con ello ¢l desarrollo psiquico normal en continuidad con lo bioldgico, de lo cual dependen las posibilidades
de un desarrollo social adecuado; por adecuado hemos entendido un desarrollo de seguridad interior, de una
autoimagen fuerte y de una voluntad espontdnca para ¢l trabajo de grupo, lo cual creemos que queda
imposibilitado cuando se tienen trastornos narcisistas derivados de una cndeble catexis narcisista de los
padres207. Ahora consideremos que Millot sc preguntaba como era posible que la sexualidad, en la época y
socicdad victoriana de Freud, fuera objeto de tan cruel ataque al grado de prohibir cualquier representacion o
pensamiento relacionado con ella. Es muy facil a la fuz de la teoria de los trastornos narcisistas, en particular
en las informaciones de Miller, descubrir que en cllo sc velan los sentimientos del falso Yo que evitan a toda
costa dejar salir los sentimientos auténticos del verdadero Yo. Como no se habrian de espantar ante si
mismos -a quicnes dirige el cuestionamiento-, si antes no se conocieron y mucho menos aceptaron la realidad
de esos sentimientos intensos de fa primera infancia. La sexualidad, en ese sentjdo, se convierte en el
fantasma de si mismo v en la aceptacion de su manifestacion subyace el temor a la pérdida de objeto. Cuando
la madre en lugar de ocupar cl lugar de la catexis demanda al nifio satisfacer sus propias demandas
narcisistas, de cllo surge la adaptacion o negacion de los senimientos en aras de la conservacion del objeto
que para el nifio es vital. Pero la sexualidad tal como se le conoce es relativamente tolerada en los primeros
meses o ¢l primer afio de vida, su cenrua pasa de la indiferencia ante las manifestaciones infantiles hasta el
desprecio por cualquier referencia a ella, sca por acto o palabra. Desde la perspectiva de los autores
sefialados, s obtura primero al desarrollo narcisista v posteriormente a la sexualidad propiamente dicha, esto
es perfectamente compatible con la idea de que las pulsiones sexuales se apuntalan al inicio de la vida en las
pulsiones de conservacion. Ei desprecio por la sexualidad pucde tener su origen en la falta de un desarrollo
narcisista temprano, desde la fase simbiotica, hasta el desarrollo edipico. La angustia y el temor ante los
propios sentimientos, en este caso ante lo que la sexualidad provoca, siguen siento resultado, al menos en una
buena parte, de la educacién, es decir, de la relacion primaria que la madre ha establecido con su hijo,
relacién en que el hijo reniega de sus sentimientos ("yo te quiero mamita”, "ya me voy a portar bien”, "no me
digas eso") para retener ¢l afecto materno. El desprecio por la sexualidad, podemos entenderlo si
consideramos otro tipo de expresiones del desprecio, como cuando el hombre que ha idealizado a su madre no
puede respetar a las mujeres con quicnes se relaciona, o en la envidia hacia las personas que pueden
expresarse libremente y mostrarse tal cual son y que han superado el miedo a la pérdida objetal reconociendo
la pérdida irreparable (duelo) o reconociendo la necesidad de la separacion. Como dice Miller "El desprecio
¢s el arma del débil y la capa protectora contra ciertos sentimientos propios que resultan desagradables. Y en
la base de todo desprecio, de cualquier discriminacion, se encuentra el gjercicio del poder -mas o menos
consciente, incontrolado, oculto y tolerado por la sociedad (excepto en casos de homicidio o malos tratos
corporales serios)- del adulto sobre el nifto"?%8, Creemos que los fantasmas clasicos en psicoanalisis
freudiano, como son "la ¢scena originaria", "la castracion” o el edipo mismo, no son los tnicos fantasmas a
los que se enfrenta el nifio, por el contrario, ellos representan solo algunos de los obstaculos por superar, pero
en la relacion con los otros se generan mandatos y sc acufian fantasmas a partir de los cuales el nifio
construye su propia historia singular. Cada religion construye su propia interpretacién con respecto a la
sexualidad, de alli que encontremos diferencias entre la indiferencia y ¢l pudor cristiano hasta la
retvindicacion de la sexualidad en ‘el budismo zen o en diferentes practicas indies. No obstante rige y es
hegeménico el desprecio por la sexualidad en la gran mayoria de las religiones occidentales y medio
orientales, y en ellas y en su relacién con la forma como estd estructurada las sociedades, debiera buscarse el
origen del temor y el desprecio por la sexualidad, quizd hallemos que en ello se generaliza un desprecio no

206 Es por elto qua consideramos que las pulsiones en el hombre son lo mas cercano a lo Instinlivo en el animal, Ver comentario de nola al pie N° 77 en
este mismo trabajo.

207 Winnicott habla de un ™ 1 (holding)™ i por parie de la madre. “La tarea de la madre es brindar un soporte adacuada para que
las condiciones innatas logren un dptimo desarrolio...En la medida que estos cui son provis di d para lo cual, como indica Winnicott,
es nacesario sentir amor, el niflo lograré integrar tanto los los como la de si mismo y de los demas y adquirir un yo sano...el
sostenimiento realizade por la madre es el faclor que decide el paso del estado de no inlegracién, que caracteriza al recién nacido, al de poslerior
integracién™ Bleichmar, Op. cil. pdg. 264, 265 .

208 Mitier, Ibld. p. 81
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solo por la sexualidad sino también y fundamentalmente de todo lo que implique un roce con lo mas profundo
del hombre; sus sentimicntos.

El problema de un tipo de educacién basado cn la exigencia v el control obligatorio, es que la
relacion madre-hijo, tan necesaria para la sobrevivencia, dejo estructurada en la memoria muchos introyectos
0 representaciones que permanecen actuando de forma inconsciente. Esos introyectos son los que actian en
casos de emergencia, en ¢sos monientos no s actiia con teoria o consejos, o con intelectualizaciones, acttian
los aprendizajes significativos que actian casi automaticamente. Un nifio que vivid en un ambiente hostil y
poco disponible para su desarrolio narcisista temprano habri internalizado una forma de reaccionar ante las
relaciones con ¢l mundo, aprendera a adaptarse y negar sus emociones, por ejemplo: un individuo asi puede
cducar a sus hijos en dos sentidos, o educa a su hijo, cuando éste exija enérgicamente la satisfaccion del
hambre, a partir de lo que sus sentimientos no resueltos le dicten y en ese sentido actua por identificacion con
¢l débil (el nifio) lo cual no es garantia de un éxito educativo porque la ambivalencia permea su relacion con
el nifio pero es un paso decisivo hacia la libertad, o scgundo, no puede permitirse estar disponible a fa
satisfaccion y atencion de sus propios hijos, es decir, con un sentimiento de impotencia se dirige a él para
intentar compensar sus propias carcncias mediante el respeto que le exige a su propio hijo y, para reducir la
angustia actia como fue educado, porque no puede permitirse un enfrentamiento sug, propia emocionalidad,
asi que intenta aplacar los sentimicntos de sus propios hijos, con cllo vuelve a reprimir sus emociones y por
¢so no puede haber sustituto auténtico alguno, ¢l respeto que le profieren sus hijos solo es paliativo y le
permite sobrevivir mientras cllos se somcetan a sus designios, cs ¢! caso de los padres que se derrumban ante
¢l no sometimiento de sus propios hijos sin ver en ello un signo de autonomia, independencia y busqueda de
seguridad interior. De esa manera sus introyectos le dictan ordenes o formas de relacion ante una situacion
apremiante, cn esc caso no hay tiempo para pensar, el sentimiento se apodera del padre y o conduce a tomar
determinaciones rapidas o reprime y hace lo mismo en forma automdtica. Si a cllo se le agrega la presencia
de extrafios ante los cuales haya que mantener una imagen de gente respetable, el nifio tendra que enfrentarse
al mundo bajo la cara de la hipocresia y la superficialidad. Una paciente me dijo una vez que creia actuar
como su madre lo hacia, pero que sentia que no debia actuar asi porque a ella le dolié mucho ser educada asi.
Por mucho que intelectualice, sus introyectos y sus conflictos no resueltos actian en forma inmediata e
inconsciente, eso es lo tinico con lo que se cuenta, en ese sentido es importante un proceso terapeutico que le
lleve a la superficie (concicncia), pero sobre todo si el analista se constituye, transferencialmente, como una
figura empatica que le posibilite el despertar de sus emociones y el espejo de ellas, solo de esa forma se
consigue una "restitucién de carencia"?%%, creemos que el “tener vivenciado" no se produce solamente via la
recuperacion de las huellas mnémicas, eso solo sirve para vivir el duelo y aceptar la realidad de nuestro
propio fardo emocional, lo verdaderamente terapeitico estd en esa "restitucion de carencia”. Cuando
Aichhom coneguia la recuperacion de un adolescente ello pudo deberse al papel restitutivo de su propia
disponibilidad para con los jovenes, de hecho mucha gente no ha necesitado terapia alguna y le ha bastado
encontrarse alguien que supla esa carencia, es decir, se ha cumplido la "restitucion de carencia”. Para Alice
Miller lo terapeitico esta en hallar un "testigo" que le posibilite vivir los sentimientos, ello, es verdad, es
fundamental, pero lo que realmente consigue un testigo es permitir la vivencia del duelo y la apertura o
levantamiento de la represion, ello tampoco es suficiente, falta el elemento humano capaz de proporcionar
reflejo, capaz de vivir la transferencia (devolucion de la catexis narcisista), capaz de ser el sostenimiento
faltante, falta un elemento real. A nuestro juicio el analista no debe pretender constituirse en representacion
sustituta, ello puede convertir el analisis en un espacio para el nuevo y refinado sometimiento del paciente,
éste no tarda en darse cucnta de la falsedad del analista y con ello se hunde en su propio convencimiento de lo
imposible, corrobora su tragedia y desiste de andar. Solo volviendo a vivir una relacién humana necesaria cs
posible aspirar a un control no obligatorio, solo asi el individuo puede conocer a los demas, s6lo con su
nueva seguridad puede enfrentarse al mundo y comprender la impotencia del otro, porque sélo asi es capaz
de dejar pasar como agua las dagas de la hipocresia y la prepotencia, porque su seguirdad es espontanea esta
dada por el encuentro con un ser humano que le posibilito la continuidad existencial. Un adulto asi fué un
nifio educado asi, un adulto que recibié "restitucion carencial” no olvida su tragedia pero puede vivir con ella
y luchar con mas seguridad y conviccion. Si un padre fue educado en un ambiente empatico y con respeto,

209 Debo props que este plo, como ion original al campo da la psi pia, creo que p aun qus deba ser
abordado en la investigacion que dia a dia reallza of psicologo clinico. No es nuevo que muchos tedricos hayan pracisado de la catexis o de la asoclacién
libre y e levantamienlo de represién para expicar sus logros terapetilicos, en el caso de Alice Miller enconlramos e} conceplo de "teslige” en esa mismo
sentido, pero nos inclinamos a creer que no es la vivencia da la emocién o la conclencia de ella lo que produce un resultada terapattico, sino la relacién
misma que o eslablece con otro sor hurnano que posibilita dicho encuentro con e! mundo In(erlcr Como este aspecto da la explicacitn sobra los logros
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seguramente no necesitard proceso analitico o de tomar cursos para padres?!9, porque sus introyectos le
seran suficientemente utiles para comprender lo que pasa en sus hijos, primero porque conoce sus propios
sentimientos vy los mancja adecuadamente pues no se ve atrapado por angustias ¢ impotencias, y puede
permitir la catexis narcisista que demandan sus nifios pequeiios, ya que no busca respeto ni admiracion
sustitutos y no se alarma por lo que pasa con el pequeiio.

Muchos trastornos narcisistas podran superarse con la avuda de un psicoandlisis, al permitir la
compulsion a la repeticion con miras a la solucidn del conflicto, porque cn la compulsion a la repeticion el
paciente provoca scntimicntos particulares en el analista para, con cllo, contarle la historia de su propia
infancia, para repetir en ¢l terapeuta la forma como fue enfrentada su manifestacion pulsional, con la ilusion
de resolver un conflicto o lo que es lo mismo para obtener respeto v disponibilidad por parte del analista,
pero esto solo sera posible si el mismo analista ha superado sus afecciones narcisistas, si pennite -sin riesgo
de engancharse sentimentalmente con la indignacion que le sugicre ¢l comportamicnto compulsivo del
analizado- la transferencia v coadyuva a crear un espacio para la escenificacion?!! de los conflictos ocultos
tras la mascara del falso Yo del analizado. He visto muchos nifios haciendo pataletas, en la calle, en la
escuela, alumnos mios v otros, sugiriéndole a su madre ¢l respeto que necesita. Ef objeto demandado casi
siempre ticne poca importancia frente a la necesidad de ser tomado en serio; no burlado. El nifio impotente
pretende ia repeticion de la escena con la ilusion de obtener otro trato, es decir, se dirige a la modalidad de Ia
madre esperando un cambio positivo en la aceptacion de la catexis. Cuando en el campo clinico, el terapeuta
no interfiere en la constitucion del verdadero "Yo" del analizado, permitiendo todo tipo de sentimientos
hostiles tengan o no una vision objctiva, con elio expresa comprension por lo que significa la compulsién a la
repeticién y de su papel cn dicha transferencia: la resolucion de un conflicto con un introyecto. El analista
puede contribuir a crear nuevas relaciones que permitan la internalizacion de nuevos introyectos, porque la
busqueda del individuo es la busqueda original de respeto, comprension y reflejo de la primera infancia, que
no puede ser definida como una necesidad infantil, es en toda su extension una necesidad vital del ser
humano. Por lo mismo no debe interferir y tratar de hacerle ver al paciente que su transferencia esta

equivocada y que el es un buen analiSta y por eso lo sabe, pues es consciente de la licha entre
representaciones, y, la aceptacion de su pasado es importante para el encuentro con la realidad, con lo
terrible de su propia historia y la aceptacion de dicha realidad, solo en esa comprensién dentro de una nueva
relacion reconstituyente y el duelo provocado por ello ¢l paciente puede encontrarse con sus propios
sentimientos de tristeza, coraje, frustracion, desilusion, y alegria. Sélo de esta manera, reconociendo la
realidad y aprendiendo a vivir con ella y no con las idealizaciones y el falso Yo, serd posible que el analizado
reconozca la realidad de la relacion con el analista, solo asi la puede superar. Lo mismo que para el analista,
todo ésto vale para el educador que se engancha en sus sentimientos contratransferenciales con sus alumnos y
que termina repiticndo una escena de desprecio y humillacion ante los sentimientos del pequeiio. Tanto
educador, como analista, deberan atender al mismo mecanismo transferencial, por lo que decimos que la idea
que nos hacemos de lo educativo es esencial para los logros futuros y que no podemos conformarmos con lo
que cl psicoanalisis puede conseguir tras el fracaso de la educacién. Saber esto es ver prospectivamente, es
darle mayor importancia a lo educativo desde un punto de vista del nifio, y desde un marco de referencia de
las teorias del narcisismo. .

Una educacion que tolere un narcisismo sano, asi como un narcisismo benigno en el adulto, trabaja
con diferentes medios y con diferentes actitudes frente al educado que una educacién que no la permita y la
someta sin tregua alguna, so pretexto de impedirle el estancamiento y la permanencia en un estadio que ha
seducido nihilistamente al pequeiio. De esta manera es valido preguntarnos si no es necesaria la intervencién
del psicoanalisis en los tres niveles en que hemos venido manejandolo, como cura, como saber reconociendo
sus aportaciones a las teorias del desarrollo del nifio y el narcisismo, y como postura que hace frente al
maltrato infantil con consejos y recomendaciones profilicticas. Si se volviera a plantear la pregunta jla
educacion puede contribuir a la profilaxis de los trastornos psiquicos?, diremos categoricamente que si,
basados en los estudios sobre el narcisismo a la vez que de nuestra propia informacion.

210 Esto nos da fundamento para pensar en que no es la vivencia misma ni la ia de los lo que i el {erapedtico
mas i sino la pasibilidad de una " ituch ial”,

211 Esta expresién la usan Clare Winnlcott y Shepherd en el prefacio al analisis del caso Piggle, de D.W. Winnicott: Winnicott.. “toma
conciencia de la transferencia y la acepta, pero hace mucho més: le da vida, representando los diversos roles que se le asignan“ Winnicott.
D.W., "Psicoandlisis de una nifa pequefia. The Piggle". Editorial Gedisa, Barcelona, 1980, pag. 10.
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Podemos entender a la educacion como ¢l proceso que se inicia en el momento del nacimiento y la
etapa del narcisismo primario y que durante ella tiende a permitir un desarrollo narcisista temprano necesario
para el desarrollo de una autoconciencia sana v una auténtica vitalidad. pero la maleabilidad del individuo a
ia vez que su capacidad de adaptacion, pueden llevar a la educacion a resultados opuestos. La educacion
vista en cl primer sentido, tenderia a favorccer cl desarrollo del individuo para que éste, por la via del
reconocimicnto objetivo de sus necesidades v las de los demas, pueda gjercer su espiritu critico y responsable
en las relaciones con los demas. En la educacion los adultos deben jugar un papel importante que no es el de
la coaccion, o cl sojuzgamiento sino ¢l de "funcién auxiliar del yo" en tanto el individuo consiguc su
autonomia v su autoimagen. Para que estos educadores se presten a la catexis narcisista y a estar disponibles
al desarrollo del nifio. es necesario que cllos hallan vivido sus propios sentimicntos y que halyan introyectado
una persona empatica que se e ofrecio como "funcién” o que supere sus traumas v conflictos neuréticos a
través del andlisis psicoldgico v a través de una practica basada en la verdad. La educacién asi vista
demanda ‘practicas de respeto v tolerancia hacia la modalidad det nifio. demanda una modalidad especiaf de
parte del educador. El fin Gltimo puede ser que ¢l individuo supere el narcisismo en forma espontanea y
voluntaria para poder refacionarse con los demds, que acepte la verdad de si mismo y no la autoinflacién o la
devaluacion v el autodesprecio, v que acepte con ella la realidad de los demas. Millot dijo que Ias sugerencias
de los pstcoanahstas a los educadores estaban dadas por un mayor respeto hacia ¢l nifio, mayor veracidad y
limitacion de las exigencias educativas cuya significacion expusimos oportunamentc Creemos que ese
respeto debe basarse cn una perspectiva que esté efectivamente del lado del nifio y que no rechace su
expresion auténtica v sus sentimientos vivos, ese respeto carece de sentido si no es considerado el estudio
comprometido sobre las funciones del narcisismo infantil.

Algunos psicoanalistas diran que lo real no se presta al analisis, y que su materia es lo imaginario y
lo fantasmatico, que su tarea es explicar desde ¢l punto de vista de la metapsicologia los actos inconcicntes.
que su deber y su objeto de estudio se hallan en la explicacion de los fendmenos intrapsiquicos. Como bién se
pregunta Miller, ";sera licito-cegarnos con el argumento de que. la tarea del psicoanalista es ver unicamente
los procesos intrapsiquicos?" v dejar al nifio a merced de las relaciones reales de desprecio y humillacion
toleradas socialmente cuyo efecto es la pérdida de su auténtica vitalidad. Desde luego que este problema
corresponde mas al campo de la ética que a la teoria o la epistemologia, sélo que la toma de postura basa su
tendencia en los resultados de la ciencia, de alli que debamos plantear cl problema de otra manera:
anteriormente consideramos al psicoanalisis como el fundamento de la psicologia, mas no como la psicologia
misma, para nosotros la psicologia académica aporta grandes bloques de informacion que debe ser
incorporada al campo psicoanalitico, de esa informacion creemos que es importante rescatar aquella que
contribuya a esclarecer las ideas que hasta ahora tenemos. Freud mismo sefialo que las ideas pueden ser
cambiadas pues no son el fundamento de la ciericia sino su punto de llegada. Por otro lado, tampoco debemos
despreciar el trabajo interdisciplianrio, pues a el debemos que la psicologia se inscriba en una explicacién
holistica mas completa. Sin esas informaciones cualquier disciplina se abandona y se degrada. El humano no
puede ser explicado sélo por la psicologia, la biologia comparte parte de la responsabilidad asi como la
economia o la sociologia lo hacen a nivel macro. Anteriormente vimos como el comportamiento de Ia escuela
no es essclusivamente de orden del sometimiento de pulsiones, sino que expresa efectivamente un
sometimiento social y un encargo ideologico, para nosotros este registro corresponde a lo real, para nosotros
el comportamiento humano es complejo y merece mas investigacion, atin nuestras aportaciones pueden ser
refutadas, en ese sentido es que sustentamos la idea de que gran parte del comportamiento inconciente se
sustenta en las relaciones concretas que el individuo introyecta y entendemos por concreto al individuo
con determinaciones biologicas y sociales que varian con la cultura de procedencia. Creemos que la teoria de
los trastornos narcisistas, tal como la ha presentado Miller nos brinda la posibilidad de cambiar el rumbo de
la prictita educativa. Pero sobre todo nos enseiia que €l narcisismo maligno (como lo entiende Fromm) o fa
afeccion narcisista (en Miller), son producto de practicas educativas que tienden a la consolidacion de la
mentira, son practicas que se sostienen en la falsedad de un mundo aparente y en la primacia de la
satisfaccion narcisista del ideal del yo, proceso que comienza con el desconocimiento del mundo sentimental
que, para nosotros, tiene profundas raices en las relaciones primarias del nifio con el mundo adulto.
Podriamos decir que la educacion misma, como se ha entendido tradicionalmente, fomenta el nacimiento de
este tipo particular de narcisismo maligno, es mas, necesita de ¢l. El individuo coaccionado y sojuzgado ha
conseguido una falsa imagen de €, pero que le resarce de todo su esfuerzo y rendimiento a manera de figura
moral superior, ello se constituye en el imaginario del que nos hablé Millot, éste que posteriormente tiene a la
pérdida de la objetividad, al engrandecimicnto del yo y de sus objetos cargados narcisistamente, es decir, a la
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deformacion de la realidad. en cse sentido creemos que las formaciones del inconciente se inscriben cn el
proceso de adaptacion global del sujeto. En muchos casos ¢l extremo es la locura y la demencia tolerada, por
lo que el uso del narcisismo usado en ese sentido por la educacion, debe ser cuidadosamente limitado v a ¢llo
le denominamos profilaxis.

Millot dice: "En materia dc profilaxis de las neurosis, solo la cura psicoanalitica es eficaz. El
psicoanalisis no puede interesar a la educacion sino en el terreno del propio psicoanilisis: mediante el
psicoanalisis del educador y del nifio. En el nifio. para levantar la represion: en el educador, a fin de que sepa
no abusar de su papel v desprenderse del narcisismo. y de evitar el escollo consistente en colocar al nifio en el
lugar de su Yo-ideal"s. ;Como podemos pensar cn levantar la represion en un nifio?. imaginemos la batalla v
la ambivalencia de [a actitud del psicoanalista al tratar con el levantamiento de las represiones en un nifio v
por el otro lado callarse ante la practica estructurante de la educacion de sus padres. Aqui encontramos el
sentido de la practica ética, pues no hay otra posibilidad que la toma dec posicién ante esta situacion
ambivalente, insistimos en que no hay psicoanalisis que por si mismo pueda contra el fardo del hombre, es
necesaria una alianza con la pedagogia. la cual podria efectivamente sustentar la necesidad del cambio de
practicas educativas y la legislacion correspondicnte. No obstante que Millot reconoce que del psicoanalisis
puede deducirse una ética basada en la desmitificacion de la funcion del ideal, "como fundamentalmente
engaiioso y opuesto a una licida aprehension de la realidad", la diferencia con Miller se halla si matizamos
sus recomendaciones fundamentales. Como bién decia Fromm, la pérdida de la objetividad es el riesgo mas
grande del narcisismo. v a la educacion se l¢ debe gran parte de la formacion cn la representacion de lo
imaginario, tanto Miller como Millot nos dan cuenta de cllo y reconocen la invencible realidad de la
imposibilidad de dominio sobre el Inconsciente, de donde concluyen la necesidad de renunciar al ocultamiento
de la realidad psiquica y exterior. Sélo que Millot no hablé de la necesidad de vivir un narcisismo primario,
de su papel en la constitucion de una sana autoconciencia, de la necesidad de que los padres se hallen libres
de trastornos narcisistas y que por tanto estén disponibles y reflejen las necesidades del nifio, ni de la
posibilidad de que el individuo acepte la realidad de sus propios sentimientos. Millot aliandose implicitamente
con la rigidez educativa establece que es imposible dejar al nifio en plena libertad sin canalizar sus pulsiones
mas enérgicas, su concepcion de las pulsiones enérgicas es contraria a la teoria del narcisismo en Mahler o
Kohut y por tanto llegan a conclusiones diversas. Lo que falta observar, es que el desarrollo de las primeras
semanas es definitivo para definir el tipo de expresion de dichas pulsiones enérgicas y que éstas (en su
magnitud) pueden estar representando a una necesidad narcisista no satisfecha de respeto y aceptacién, una
pulsion enérgica en el nifio de dos afios puede ser la expresion de una compulsién que no es otra cosa que
exhibir a la madre rechazante de las primeras semanas (debemos decir de los primeros dias o las primeras
horas). A Millot le falta decir que desde muy pequeiio el nifio tiene que renunciar a si mismo para construir la
primera "roca del imaginario", es decir, la renegacion de los propios sentimientos que en un principio
tuvieron la funcién de retener el objeto amoroso que estuvo condicionado a la constitucion de un Yo-ideal que
satisficiera las necesidades narcisistas de los padres.

Millot concluye su libro "Freud antipedagogo” con una expresion del mismo Freud en Estudios sobre
la histeria, en el sentido de que el tinico progreso que la "cxperiencia analitica autoriza a csperar es...la
transformacién de nuestra miseria neurdtica en infortunio bamal, y la de nuestra impotencia en el
reconocimiento de lo imposible". Estaremos de acuerdo con el reconocimicnto de renunciar a toda ambicién
de dominio sobre el inconsciente, y, si por infortunio banal podemos entender el reconocimiento de que no
todos nuestros sentimientos son de alegria y placer, puesto que tenemos la rabia, la tristeza, el coraje, los
celos, el dolor, la soledad, ctc. y Ia imposibilidad de ver satisfechos todos nuestros deseos pero con la
aceptacion voluntaria (contraria al control obligatorio) de que vivimos en una realidad social que demanda de
la aceptacion de ciertas condiciones para vivir en grupo, estamos de acuerdo. Pero vivir en grupo es una
responsabilidad que se adquiere cuando se reconoce la necesidad de vivir con otros y esto solo es posible si se
logra el narcisismo primario y se supera el narcisismo secundario, es decir, si se es capaz de reconocer la
realidad de los sentimientos tal cual y no solo los buenos, y si por otro lado, los objetos cargados
narcisistamente son producto del trabajo y del esfuerzo individual y colectivo y no de la coleccion de
atributos y pertenencias mas o menos materiales. Para vivir con una conciencia objetiva es necesaria una
educacion que nos permita superar el narcisismo (como decia Freud), pero a la vez, la educacion tiene que
renunciar al suyo propio y al uso del imaginario en el cual vive, y aceptar con cllo, la modificacion de ciertas

3 Millot, C. Qbra citada. p 208



CAPITULO 11 ANTECEDENTES: EXPOSICION TEORICA 99

pricticas educativas de humillacion. desprecio. renegacion v engafio mutuo entre educadores v cducados.
Muchas veces estas practicas estan respaldadas por los regimencs totalitarios o de cxplotacién def hombre
por el hombre, porque les permiten la consolidacion de la obediencia intelectual, Ia dependencia y la
superficialidad (la cosificacion), comportamicntos necesarios para ¢l control y cl ¢jercicio det poder.

En ¢l aula, como lo han observado Jakson. Rist v Rockwell, s ejercen practicas que nada tienen que
ver con contenidos curriculares, a cllo Jhon Eggleston (1977) le denomina curriculum oculto, c¢s decir, una
serie dc aprendizajes v contenidos que son casi de uso obligatorio para acreditar una materia, ¢s lo hecho y
no dicho, lo exigido v no establecido en planes v programas, son la disciplina v los atributos exigidos al nifio
para scr aceptado v considerado cducado, son propucstas de relaciones sociales en ¢l aula, ctc. Estos
aprendizajes suclen ser mas importantes que los aprendizajes curriculares, porque precisamente es lo que
todo mundo entiende como necesario, es lo que no necesita explicitarse, son las reglas de relacion, es lo que
es regla porque se aprende v sc introvecta a partir de una educacion parccida, gencralizada, en otros casos
mas rigidos son los buenos modales v el desprecio por las “malas” costumbres sociales ¢ individuales, son el
desprecio v la cnvidia ante la expresion auténtica del nifio, es la renegacion de los sentimientos auténticos, la
humillacion y la imposibilidad de reconocer la realidad del mundo infanti] tal como ha aparecido en cada uno
de nosotros, es en muchos casos expresion de la amnesia infantil a que sc referia Freud, son la repeticidn de
sobrevaloraciones v subvaloraciones del individuo desde criterios de éxito de una clase social determinada, o
de algiin grupo cn ¢l poder, etc. Esto lo expresé muy bién Margarita Pansza;

"Al retomar algunos elementos del psicoanalisis v de la teoria de las ideologias, las visiones criticas nos
revelan un concepto nuevo, el curriculo oculto, es decir lo no explicitado lo que se da como fruto de las
relaciones sociales en la institucion. En el aspecto macro, el curriculo, nos revela los intereses ideologicos a los
que en lo global responde ¢l curriculo, es decir, nos habla, de las relaciones ciencia-poder. En el aspecto micro
dose basi te del psicoanalisis, nos revela que, 'hay otros contenidos que si bien no estin
explicitados en planes y programas de estudio sc promueven como aprendizajes dentro de las aulas; se trata de
pautas y modelos de relacion social que se constituyen en tareas educativas 1mphc1mdns"“

auxilia

Para que el maestro comprenda todo esto debe saber o qué es transferencia y lo qué es
contratransferencia, es decir, es necesario que ¢l maestro se forme comprendiendo claramente algunos
conceptos emanados del psicoanalisis y las teorias sobre el narcisismo infantil, para lo cual requiere una
formacion tedrica que sopese la necesidad de ubicar a este saber como clemental para la comprension del
desarrollo infantil, que no es solo como lo define Piaget el desarrollo de las estructuras cognoscitivas del
sujeto, ni la afectividad puede reducirse, como en otras posturas, a la motivacion. Sin un marco referencial el
maestro no podra comprender la relacion maestro-alumno, ni los resortes que subyacen a su practica docente.
El psicoanalisis puede ser parte integral de la infraestructura no solo de la psicologia sino también de la
pedagogia y en particular si se consideran los diferentes puntos de vista sobre el narcisismo de la primera
infancia y su papel en la estructuracién psiquica.

Como ya hemos sefialado, ésta perspectiva de los trastornos narcisistas tiene implicaciones
cducativas interesantes a nivel de la comprension del desarrollo del nifio y en el sentido de la profilaxis de
éste tipo de trastornos. Por lo que no es extremado decir que el psicoanalisis continiia siendo una practica
necesaria para auxiliar los trastomos psiquicos producidos por la educacién inadecuada, pero también cs
valido reconocer la necesidad de que éste tipo de psicoanalisis sea llevado a las escuelas, no para solo para
atender a los alumnos, sino para atender fundamentalmente a los padres y educadores. Con ello se atenderia
una ilusion temprana de Freud y se evitarian una serie de trastornos en las relaciones entre educadores y
educados, y quizd con ello Ia escuela podria constituirse como un espacio adicional para la resolucion de
afecciones narcisistas no resueltas en la familia (no evadiendo la toma de partido ante el problema que se le
enfrenta sino mediante la "reconstitucion de carencia") y sobre todo porque fomente una verdadera prictica
de la verdad. Como seftalaba Montserrat Moreno, casi nunca se piensa que los problemas de adaptacion del
escolar se deben a que la escuela no se adapta a las necesidades de los escolares.

La escuela, como deciamos, ya recibe a los nifios en plena constitucion psiquica. solo l¢ resta
continuar con dicho desarrollo, pero puede contribuir a crear espacios y sujetos reales que contribuyan a

4 Pansza, Margarita. “Nolas sobre Curriculo y Plan de Esludios™. En.Pedagogla y Curriculo, Ed. Gernika, México, 1969 p. 13



CAPITULO 11 ANTECEDENTES: EXPOSICION TEORICA 100

cubrir a modo de reconstitucion sobre Ja carencia la necesidad de aprobacion, reflejo y respeto que ha faltado
en la relacion con los padres, lo que solo sc logrard st ¢l docente ha supcerado sus afecciones narcisistas y
puede depender de la seguridad que le dan sus propios sentimientos y también de la conciencia de lo que
significa el verdadero acto cducativo. no como cxcesivas cxigencias, ni siquicra como sojuzgamicnto, sino
como un acto especificamente humano y ademas si esta dispucsto a asumir ¢l compromiso que implcia ser un
objeto para otro sujeto (0 sujcto para otro sujeto).

Para concluir diremos. en materia de lo que ¢l psicoandlisis puede contribuir a la salud de los actores
del ambito cducativo. lo siguicnte: el analisis no debe menospreciarse v es en todo caso, a pesar de que
creemos que el énfasis debe estar puesto en la prevencion, una opeién ante los problemas que enfrenta tanto
educador como educado. En la practica analitica es ademas imprescindible ¢l analisis de las representaciones
y las elaboraciones oniricas. Por su relacién con lo reprimido, aunque desfiguradas para evadir la censura,
las simbolizaciones v las fantasias sc constituycn en mnaterial fundamental para reconstituir las verdaderas
relaciones de los recuerdos con los acontecimientos reales. Es importante un ser empatico, un testigo, para
dar la seguridad necesaria para que lo reprimido se atreva a salir de las profundidades, pero lo reprimido esta
elaborado, en la historia de las elaboraciones queda ia huelia del destierro v del desterrador, por lo que es
imposible esperar que lo reprimido se presenta tal cual sin mascara o disfraz, ¢ste ltimo es la modalidad del
materialo con el cual trabaja el analista. Sin analisis de estas representacioncs o &laboraciones no queda
despejado el camino hacia la conciencia de lo reprimido, porque los nuevos datos de la realidad (el testigo
mismo) pueden ser incorporados a la vicja estructura psiquica, lo cual puede llevar a la nueva desfiguracion
o al delirio. Ambos componentes son necesarios a la relacion terapeiitica, cl papel real de testigo jugado por
el analista v el analisis del contenido manifiesto del lenguaje y los actos del paciente.

Todo este rodeo fue necesario para poder comenzar a ver retrospectivamente la practica que aqui'se
reporta, pues era relevante conceptualizar, y reconceptualizar, el campo profesional o drea de la psicologia
dentro del cual se desarrollaron las acciones descritas en cste trabajo, es decir, ¢l area de la instruccion y la
educacion. A partir de estas reflexiones iniciaremos un proceso de valoracion del trabajo realizado durante
casi dos afios en diferentes espacios educativos institucionales. Era importante ésta reflexién sobre lo
educativo, lo psicoldgico y sobre el tipo de practica técnica que se ofrece a los destinatarios (psicologia),
pues solo a partir de ello se hace posible una vision retrospectiva de mayor profundidad.
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RESUMEN DE ACTIVIDADES Y ANALISIS CRITICO

ra facilitar 1a exposicion del veporte, se describen primero fas actividades desarrolladas en el
epartamento de Capacitacion de la Direccion Técnica de [a Direecién General de Educacion
rimarii, posteriormente sc describen las actividades y productos realizados en la Unidad 094
c It Universidad Pedagégica Nacionmal. En cada caso se precisan las apreciaciones
correspondientes a cada actividad y a su relacion con otras acciones involucradas.

1  DESCRIPCION DE LA INSTITUCION (DGEP)

PARTE |

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION PRIMARIA
DIRECCION TECNICA
DEPARTAMENTO DE CAPACITACION Y SUPERACION ACADEMICA

a Direccion General de Educacién Primaria se divide administrativamente en una direccion
técnica, una coordinacién administrativa vy tres subdirecciones operativas: la Subdireccion
de Planeacion; la Subdireccion de Desarrollo Curricular; y, la coordinacién Administrativa.
La Direccion Técnica tiene, para su operacion, un Departamento de Capacitacion y
Superacion Académica. En esta direccion técnica es donde tiene lugar el trabajo del psicologo que se
describe en ¢l presente apartado. (Ver organigrama general de la Direccién General en Apéndice
A). El Departamento de Capacitacion desarrolla las siguientes funciones:

i.- Detectar, integrar v analizar en su caso, las necesidades de capacitacion v/o actualizacion del

personal de supervision, directivo v docente, que planteen a la Direccidn General, los
Servicios Coordinados de Educacion Publica y las areas operativas en el Distrito Federal.

2.- Definir, conjuntamente con las dreas competentes de las direcciones generales de Educacion
Normal y Actualizacion del Magisterio y de Evaluacion y de Incorporacion y revalidacion,

los contenidos de los programas de capacitacién v actualizacion del personal de supervision,
dircctivo y docente de educacion primaria.

3.- Desarrollar programas v contenidos para [a asistencia técnica, capacitacion v/o actualizacion
del personal de supervisién, directivo y docente de educacion primaria de los Servicios

Coordinados de Educacion Pablica y las direcciones de educacion primaria en ¢l Distrito
Federal.
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4.- Disefiar e instrumentar los mecanismos necesarios para la_aplicacion de los programas de
capacitacion y/o actualizacion del personal de supervision, dircctivo y docente de educacion
primaria cscolarizada.

5.- Realizar_las acciones de capacitacién. origntagién y_ascsoria que requicran los Servicios
Coordinados dc Educacion Pablica y las instancias correspondientes en ¢l Distrito Federal,
para la opcracion de los cstudios v proyvectos académicos.

6.- Discfiar y proponer, para su implantacion, los medios para la difusién de norna, lincamientos
politicas. estudios v provectos técnicos para la operacion del sistema de educacién primaria

escolarizada en ¢l pais.

7.- Disciiar los recursos v apovos técnicos que se requicran para fa implantacion v operacion de
los proyectos académicos autorizados.

8.- Evaluar, en coordinacion con las arcas competentes de las direcciones generales de
Educacion Normal y Actualizacion del Magisterio v Evaluacion v de Incorporacién y
Revalidacion, los resultados que se alcancen_en el desarrollo de los programas de
capacitacion y actualizacién del personal de supervision, directivos v docentes de educacion
primaria.

9.- Informar a la Dircccion Técnica del desarrollo de sus funciones.

1.~EL PROGRAMA COEEBA Y EL PROYECTO 05.4

Dentro del Departamento de Capacitacion y Superacion Académica existen proyectos y
subproyectos para el ejercicio de las funciones especificadas anteriormente. Estos proyectos pueden
ser prioritarios o proyectos v subproyectos sujetos a cambios o extincion. El PROYECTO 05.4
"EMPLEO DE PROGRAMAS DE MICROCOMPUTACION COMO APOYO A LA
EDUCACION PRIMARIA" es un ejemplo de proyecto considerado como prioritario. Este es el
nombre con el que se registra en el nivel de educacién primaria, pero se le conoce justamente con
siglas con las que se ha nombrado el programa a nivel nacional: COEEBA (Computacion Electronica
en la Educacion Bisica). Al comenzar el presente scxenio, el presidente Carlos Salinas De Gortari
definié como prioritario la incorporacion de nucvos y atractivos recursos para el ejercicio de la
docencia en todos los niveles, en especial el nivel basico de educacion, es por esta razon, entre otras,
que el programa COEEBA se ha considerado dentro de los proyectos fundamentales, que se pretende
lleve a los sectores marginados las innovaciones pedagogicas asi como los recursos que promuevan la
modemizacion de la educacion basica. Esto ha sido justificado en los siguientes términos: "Las
acciones del Estado mexicano relacionadas con ¢l Programa COEEBA-SEP estan enmarcadas en el
mandato constitucional formulado en ef articulo tercero de nuestra Carta Magna, el cual sefiala que la
Federacion debe ofrecer instruccion a todos los ciudadanos del pais, a fin de que tengan acceso a
nuevos y superiores niveles de cultura y de bienestar en lo general”.!

En el nivel de primarias, la coordinacion general del programa COEEBA (en este nivel) se
ubica justamente en la Direccidn Técnica de la Direccion General, incluida dentro del subproyecto

1 Manual del curso: “La microcomputadora como auxiliar didéctico en el aula, 1990, pag. 19
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que se justifica administrativamente cn el Departamento de Apoyos Didicticos y Evaluacion del
Aprendizaje de la Subdireccion de Desarrollo Curricular, pero que, para su operatividad. se engrana
como un subproyecto del Departamento de Capacitacion y Superacion Académica de la Direccion
Técnica, porque ademas ejerce como tarea basica: la capacitacion.

Otra institucion rclacionada con la operatividad del programa COEEBA es el [ustituto
Latinoamericano de la Comunicacion Educativa (ILCE) un organismo desconcentrado de la
UNESCO. Esta institucion fue la responsable, por encargo del cjecutivo federal en 1983, de
organizar el proyvecto de incorporacion de la computacion electronica en la educacion basica. Se
menciona csta instancia por ser la sede de la coordinacion a nivel nacional del programa COEEBA.
Ver organigrama 2

2.-EL TRABAJO DEL PSICOLOGO

El trabajo del psicologo, dentro del Departamento de Capacitacion, es fundamentalmente de
corte psicopedagogico, es decir, desarrolla funciones de planeacion, de deteccion, y evaluacién de
proyectos pedagogicos. A través de la capacitacion v los programas de actualizacion, contribuye a
mejorar la practica de los docentes del nivel basico. En la practica el psicologo trabaja conjuntamentc.
con pedagogos y maestros como analista técnico de programas y materiales educativos, y cs también
responsable directo de fa ejecucion de los programas de capacitacion y actualizacion de los maestros
en servicio del nivel primaria.

La condicion unica para el reclutamiento de psicologos es que previamente tengan la
formacion de macestros de grupo, esto es asi porque el techo financiero esta respaldado por las plazas
de éste tipo, que corresponden a docentes que trabajan para la federacion. Cuando un docente
demuestra, mediante la presentacion de certificados o titulos académicos, que tiene una formacion
como especialista ¢n alguna area relacionada con el proyecto al que desea incorporarse, entonces €s
entrevistado y sometido a estudio via curriculum vitae, si el responsable del proyecto asi como el jefe
del Departamento o el Director Técnico, avalan el nivel académico y profesional del aspirante,
entonces es tramitada su comisién ante la Direccion General para trabajar en el provecto y
departamento solicitado. En mi caso, contaba ademds con ciertos cursos sobre las aplicaciones de la
computacion en el campo educativo, lo que me facilito aiin mas mi insercion en éstc campo laboral.

Ver organigrama |.

Por las caracteristicas del trabajo, fundamentalmente pedagdgico y con fuertes matices en lo
administrativo, el psicologo puede ceder su csfuerzo, y de hecho asi ha sido, al aspecto puramente
operativo de la capacitacion o aplicacion de programas, asi como al trabajo de supervisién y
seguimiento de la operacion de los proyectos en las diferentes instancias en las que se desenvuelve, tal
es el caso de la supervision a centros de trabajo (cscuelas, v centros de capacitacion) ¢ instancias
administrativas como las 3 direcciones de educacion primaria. Esto se refleja en la falta de atencién a
otras funciones sustantivas como analisis de programas y contenidos o la definicion y construccion de
los mismos. (Recuperar el cjercicio de éstas funcioncs ha. sido uno de los logros reportados en el
presente trabajo). Diferentes instancias tienen funciones parecidas, como las oficinas de proyectos
académicos de las direcciones de educacion primaria o la Direccidn General de  Actualizacion y
Mejoramiento Profesional, pero el problema fundamental de porqué se han venido descuidando
dichas funciones en la. Direccion Técnica es la inercia con la que han venido trabajando estos
departamentos técnicos. En algunos proyectos como CEPRA o PALEM, es mas facil que el
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psicologo pueda ejercer sus funciones, porque apoyan programas para la adquisicion de la lengua
escrita o proyectos de desarrollo integral. A niveles institucionales se han discutido los problemas de
vuxtaposicion de funciones, por ejemplo con Mejoramicnto Profesional, pero los problemos politicos
derivados de las consecuencias que un ajuste tracria, han provocado que cada instancia venga
trabajando segin las necesidades inmediatas v apremiantes lo demanden.

3.-EL PROYECTO 05.4 INTRODUCCION DE LA COMPUTACION
ELECTRONICA EN LA EDUCACION BASICA (COEEBA)

En cste contexto, uno de los propositos que formulé ante el coordinador del proyecto al poco
tiempo de haberme incorporado, fue precisamente recuperar el caracter profesional de los
especialistas que alli laborabamos, tanto en lo que a formulacion y definition de objetivos v
contenidos de capacitacion se reficre, como cn lo que toca a estrategias de trabajo. En éste dltimo
aspecto, sugeri recuperar a la investigacion, en sus diversas modalidades, como método del trabajo v
sustento de la plancacion y el disefio curricular.

Es necesario puntualizar que de las anteriores funciones especificadas oficialmente para el,
desempefio y operacién del Departamento de Capacitacion, solo cuatro se desarrollaban en COEEBA
en el momento en que inicié¢ mi colaboracion en el Departamento de Capacitacion. Estas funciones s¢
resumen en las siguientes:

"4.-"  Disefiar e instrumentar los mecanismos necesarios para la aplicacion de los programas de
capacitacién y/o actualizacion del personal de supervision, directivo y docente de educacion

primaria escolarizada.

"5.-" Realizar las acciones de capacitacion, orientacién v asesoria que requieran los Servicios
Coordinados de Educacion Piblica v las instancias correspondientes cn el Distrito Federal,

para la operacion de los estudios y proyectos académicos.

"7.-"  Disefiar los recursos v apovos técnicos que se requieran para la implantacion v operacion de
los provectos académicos autorizados.

"8.-"  Evaluar, en coordinacion con las arcas competentes de las direcciones generales de
Educacion Normal y Actualizacion del Magisterio y Evaluacion y de Incorporacion y
Revalidacion, los resultados que sc alcancen en el desarrollo de los programas de
capacitacién y actualizacion del personal de supervision, directivos y docente de educacion
primaria.

NOTA: Esta funcion se desarrolla actualmente en forma parcial, ya que cada instancia evalia sus
programas en forma independiente y no coordinada.

"9.-"  Informar a la Direccién Técnica del desarrollo de sus funciones,
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Siendo las funciones menos favorecidas las siguientes:

"1.-"  Detectar. integrar y analizar en su caso. las necesidades de capacitacion v/o actualizacién del
personal de supervision, directivo y docente, que planteen a la Direccion General, los

Servicios Coordinados de Educacién Piblica v las areas operativas en el Distrito Federal.

"2.-"  Definir, conjuntamente con las areas competentes de las direcciones generales de Educacion
Normal y Actualizacién del Magisterio y de Evaluacion y de Incorporacion y revalidacion,

los contenidos de los programas de capacitacion y actualizacion del personal de supervision,
directivo y docente de educacion primaria.

: "3.-"  Desarrollar programas v contenidos para la asistencia técnica, capacitacién y/o actualizacion
i del personal de supervision, directivo y docente de educacion primaria de los Servicios
i Coordinados de Educacion Publica v fas direcciones de educacion primaria en el Distrito
i Federal.

"6.-"  Disciiar y proponer, para su implantacion, Jos medios para la difusion de norma. lincamientos
politicas, estudios v provectos técnicos para la operacion del sistema de educacion primaria

escolarizada en el pais.

2 PRODUCTOS Y RESULTADOS:

P ara fines de exposicion se describe a continuacion, en el orden en que se realizaron, los
productos y resultados de la actividad desarrollada. Primero se destacan aquellos que se
describen en el rubro de actividades desarrolladas hasta antes de la insercion del psicologo y
posteriormente aquellas que fueron resultado ¢ iniciativa del psicologo.

1) actividades hasta antes de la insercién del psicdlogo y que
continuaron desarrollandose por él

»

@e CAPACITACION
Be TRABAJO ADMINISTRATIVO

@M ELABORACIO_N DE MATERIAL DIDACTICO PARA LA
CAPACITACION

Fe SUPERVISION A ESCUELAS INCORPORADAS AL PROGRAMA
COEEBA
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2) actividades desarrolladas a partir del momento de a insercion
del psicblogo

e

EJe

eNe

Gle

Ele

e

ANALISIS DE PROGRAMAS EDUCATIVOS COMPUTACIONALES

DISENO CURRICULAR: ELABORACION DE UN PROGRAMA PARA UN
CURSO II

ELABORACION DE MATERIAL DIDACTICO PARA LAS ESCUELAS
INCORPORADAS AL PROGRAMA COEEBA

1.-ELABORACION DE UN GUION PARA LA ELABORACION DE UN PROGRAMA EDUCATIVO DE
COMPUTACION (PCE)

2.-MANUAL PARA LA INSTALACION ELECTRICA DE AULAS DIDACTICAS-COEEBA

3.-ELABORACION DE UN FORMATO CON SU GUIA PARA EL ANALISIS DE LOS PROGRAMAS
EDUCATIVOS COMPUTACIONALES (PCE),

ANALISIS TECNICO DE PROGRAMAS Y JUEGOS EDUCATIVOS DE
ORIGEN COMERCIAL, Y ELABORACION DE DICTAMEN PARA SU
APROBACION Y ADQUISICION.

LINEAMIENTOS QUE NORMAN LA ACTIVIDAD DE LAS ESCUELAS
INCORPORADAS AL PROGRAMA COEEBA

SUPERVISION A CENTROS DE CAPACITACION COEEBA EN LAS 5
DIRECCIONES DE EDUCACION PRIMARIA EN EL D.F.
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1) descripcién de "actividades hasta antes de la insercién del
psicélogo y que continuaron desarroliandose a partir de su
incorporacion”

@)  CAPACITACION

Esta actividad ha sido la accién fundamental del Proyecto 05.4, lo cual se justifica por la
incorporacion de un nuevo recurso cn el quehacer docente del nivel primaria. El docente requiere de
conocer la forma de operacion del equipo computacional a la vez que necesita conocer los usos y
aplicaciones de la computacion en cducacion. El objetivo de la capacitacion es instruir a docentes,
directivos v funcionarios en el mancjo v aprovechamiento del microprocesador como auxiliar

didactico a la vez que se precisan los objetivos del programa COEEBA v sus caracteristicas
esenciales.

El énfasis puesto por el equipo de capacitacion es justamente en el aspecto didactico, ya que
no se pretende que el docente adquiera un manejo preciso del computador, sino que sea capaz de
aprovecharlo como auxiliar y recurso para el aprendizaje. En este sentido y a lo largo del curso, sc
sefiala al recurso en sus caracteristicas como medio de interaccion entre ¢l alumno y el proceso de

- informacion, como medio para la elaboracion de programas educativos, y en su flexibilidad para
prestarsc como recurso para cl aprendizaje a través de milltiples aplicaciones. En ningin momento s¢
ve a la computadora como el panacea que viene a sustituir al docente, sino como una herramienta que
puede facilitar ciertas tareas en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En el manual del curso se
revisan estos dos procesos como dos caras de una misma moneda, se precisan algunos aspectos
relacionados con las teorias del aprendizaje activo y constructivista, haciendo énfasis en Piaget y la
propuesta LOGO (como medio interactivo de algoritmos) de uno de sus discipulos; Seymour Pappert,
el cual pretende trascender la propucsta conductual en ¢l mancjo de las situaciones de aprendizaje por
estimulacion y proponer una propuesta de manejo constructivista del aprendizaje. Si bien esta ha sido
sefialada en el manual del curso para la capacitacién, cn la practica con los grupos de capacitacién ni
siquiera s¢ mencionaba esta alternativa (LOGO), recuperarla constituyé algo que fue posible gracias
a una iniciativa a través de la cual sugeri la recuperacion de dicha propucsta de trabajo tanto en el
diseiio de un "programa guia"?, como para la intcrpretacion del programa general de capacitacion.
Esta desviacidh del énfasis (del contenido propuesto en el manual y lo que efectivamente sc hacia en
el gjercicio de la capacitacion) se explica porque el programa del curso se elaboraba en ILCE,
mientras que los capacitadores solo interpretaban ¢l contenido del manual y i programa general, lo
que impedia que la idea original fuera transmitida en forma precisa hasta el nivel Gltimo de la
capacitacion.

A partir de que comenzé a funcionar el programa COEEBA en el nivel primaria, se
implementd un primer curso, del cual hemos venido hablando, con el nombre: "La micro
computadora como auxiliar didactico en el aula”. Este curso ha tenido como objetivo general el
siguiente:

2 Término usado por Angel Diaz Barriga.
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EL MAESTRO QUE PARTICIPA EN EL CURSO ADQUIRIRA Y APLICARA LOS CONOCIMIENTOS

BASICOS PARA USAR LA MICROCOMPUTADORA COMO APOYO DIDACTICO, DENTRO DEL MARCO DEL

B

PROGRAMA COEEBA-SEP
El curso sc desarrotlaba en cuatro médulos fundamentales que son:

I El programa de introduccion de la computadora en la Educacion Basica. Explica la
naturalcza y los objetivos del Programa COEEBA, los marcos dentro de los que se inscribe,
los avances y la infraestructura organizativa con la que cuenta.

II Breve reseiia historica de las computadoras y de su difusion en México y en el dmbito
educativo.

11 Equipos del programa COEEBA-SEP. Informacion técnica de las caracteristicas del
equipo computacional. Se precisan la terminologia usada en Ja jerga computacional y la
informatica, asi como la forma de operar los programas cducativos dentro del equipo de
computo.

IV El uso de la microcomputadora en la ensefianza basica. Se presenta la estructura, los
objetivos y las funciones de los Programas Educativos Computacionales (PCE). Se

mencionan los avances y la expansién del programa COEEBA a nivel nacional.

Existe un moédulo complementario que desarrolla los rudimentos de la graficacion
computacional, ¢ste mismo modulo presenta una introduccion con lo cual es posible iniciarse
en los lenguajes de maquina y en la elaboracion de los PCEs. Este médulo no es prioritario
por lo cual sélo s¢ presenta con la finalidad de que los docentes que asisten al curso tengan
una idea clara de como se claboran dichos programas computacionales.

TRABAJO ADMINISTRATIVO

Este tipo de trabajo lo constituyc la elaboracion de cédulas de inscripcion de los maestros que

asisten a los cursos de capacitacion, la claboracion de oficios relacionados con la operacion del
subprovecto 85.4, recepcion y entrega de equipos computacionales a escuelas, reportes de

supervision a cscuclas incorporadas, ctc.

&n.

ELABORACION DE MATERIAL DIDACTICO PARA LA CAPACITACION

Elaboracion de acetalos para su presentacion en pantalia, , rotafolios, laminas y otros.
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[—7+ SUPERVISION A ESCUELAS INCORPORADAS AL PROGRAMA COEEBA

Esta supervision se realiza con la finalidad de obtener informacion de lo pormenores enfrentados por
los maestros debido a lo novedoso del recurso. como por ejemplo, la descompostura del equipo. fa falta de
lincas generales de trabajo para la operacion de los programas educativos computacionales, elc.

VALORACION GENERAL DE LAS ACTIVIDADES:

omo puede apreciarse en fa descripcion de la actividad de capacitacion, asi como en el manual

para el mismo, ningin modulo programatico hacia énfasis en la necesidad de integrar un

marco psicologico de referencia que diera sustento al docente para poder contextualizar cl
recurso computacional en una propuesta de aprendizaje. El primer analisis realizado me levo a
comprender que debia cambiarse la orientacion dada a la capacitacion, o, en todo caso, darse a la
tarca de disefiar un nuevo curso que hiciera el énfasis requerido para alcanzar cl objetivo propuesto
en ¢l curso de capacitacién. Como sefial¢ anteriormente, ¢l manual del curso 1 hablaba de la
propuesta LOGO como parte de los usos de la computadora en educacién, y mencionaba que dicha
propuesta se basaba en el enfoque psicogenético, de hecho habia sido realizada por un colaborador de
Piaget. Esta propuesta pretende abordar el problema educativo desde un enfoque constructivista,
sciiala a la interaccion del nifio con sus objetos de aprendizje como la dnica posibilidad para adquirir
estructuras de conocimiento y no al computador mismo como fuente de saber. El programa parte del
supucsto de que el nifio puede desarrollar el pensamiento logico a través de la construccion de
pequefios programas con unas cuantas instrucciones cn la computadora, las cuales puede manipular y
crear. No obstante nunca se recupero tal proyecto en las scsiones de capacitacion, en cambio si se
abordaba una buena parte de las sesiones con paquetcria de uso comercial que tenia poca aplicacion
en el ambito educativo con los nifios. El énfasis del curso no era psicopedagogico, sino que estaba
puesto i respucsta a una demanda mas gencral que cra dar a conocer al docente las caracteristicas y
posibilidades de la computadora, en este sentido quedaba descuidado cl recurso como auxiliar
didactico. Es cierto que un procesador de texto o un graficador pueden ser usados con finalidades
académicas, como claborar un documento, dibujar ilustraciones, elaboracion de fichas bibliograficas,
etc., pero ¢l nombre del curso y el objetivo del mismo precisaban una meta precisa, que cra adquirir y
aplicar los conocimientos basicos para usar la computadora como apoyo didactico. Esta desviacion
¢s a la que ‘hago referencia, quedando descuidado ¢l aspecto didactico y su fundamentacidn
psicologica en una teoria del aprendizaje, desde mi punto de vista se habia perdido la perspectiva
debido a la inercia y la falta de un marco de referencia mas solido que permitiera valorar el seatido y
los objetivos de la capacitacion.

Otro problema fue precisamente que la concepeion de lo didactico era una concepeion un
tanto restringida por los mismos conductores de la capacitacion, por ¢jemplo: en la tercera sesion del
curso sc les pedia a los maestros que eligicran algin programa educativo computacional (PCE) para
que posteriormente lo expusicran en una sesion a manera de clase asistida por computadora, en esta
sesion sc filmaba a los maestros y posteriormente se proyectaba su ejecucion para ser comentada por
el grupo, el cual habia hecho ¢l papel de alumnos y obscrvadores. Esta modalidad se basaba en fa
técnica de la "microclase” la cual hace énfasis en aspectos superficiales de la conduccion docente,
como son: la voz, la tonalidad, la intensidad, {a forma de mover las manos, la ubicacion espacial del
maestro con referencia al grupo, cte. Los conductores del curso hacian énfasis, por lo menos, en la
necesidad de no ver a la computadora como ¢l recurso innovador que sustituyc a otros recursos
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tradicionales, hablaban con los asistentes sobre la necesidad de hacer uso de todo lo que se tenga al
alcance y de ubicar en su justo sentido a la computadora, es decir, de no desaprovechar sus
capacidades particulares de interaccién, velocidad en el manejo de informacién y en la posibilidad de
la simulacién dec fenomenos fisicos y quimicos, pero no habia una logica basada en el
constructivismo, era una curiosa mezcla entre la practica de la tecnologia educativa y el discurso
constructivista. Lo didactico era visto asi como una inclusién eficiente del recurso computacional,
con la ventaja de no sobrepasarse en la sobrevaloracion del recurso. Algo positivo de los compaiieros
capacitadores era su ¢nfasis pucsto en el dinamismo de la clase, buscaban que los maestros
cambiaran de actividad permanentementc para cvitar el cansancio de estar frente a Ja computadora.
Esto era muy importante pero no servia para que el maestro adquiriera elementos tedricos o
empiricos para hacer un mejor manejo de la computadora, porque no habia un marco referencial que
les permitiera trascender al equipo como fuente de conocimientos. Por mas buenas intenciones que
tuvieran se quedaban cn presentar a la computadora precisamente como una fuente de saber y
descuidaban su capacidad como recurso para producir los aprendizajes significativos. Luego
entonces lo diddctico era reducido a una inclusion eficiente del recurso computacional.

El mismo manual para la capacitacién no era muy congruente, pues aunque citaba a LOGO
como una propuesta activa y de avanzada para cl aprendizaje, no lo incluia para su utilizacién cn
algin modulo de la capacitacion, en cambio si precisaba todo un médulo para el conocimiento del
lenguaje de programacion y el conocimiento de la paqueteria comercial. Parecia como si en los
hechos el objetivo general fuera vender la idea de las ventajas de la computacion para su uso
doméstico.

Al desviar la atencién del objetivo central de la capacitacion, asi como al tener una
concepcion reducida de lo didéctico, y con la incongruencia del manual, era casi imposible que ¢l
docente asistente al curso se llevara elementos v conocimicntos basicos para mgjorar su practica
docente mediante el uso de un nuevo recurso. En estas condiciones sugeri en diversos momentos el
rescate del paquete LOGO y sobre todo el disefio de un segundo curso de capacitacién que hiciera
énfasis en el juego educativo computacional, el analisis de la estructura didactica de una propuesta de
plancacion donde se recuperara a la computadora y en la fundamentacion psicologica a partir de la
revision y analisis teorico de algunas teorias del aprendizaje.

Hacer énfasis en esos vacios o incongruencias, asi como proponer formas de superarlas, no
fue nada facil, fue enfrentarse a resistencias y barreras de todo tipo, pero de ese esfucrzo se derivo el
disefio curricelar de un scgundo curso (descrito en el siguiente apartado) que precisaria un enfoque
mas tedrico y basado en una propuesta de aprendizaje constructivista, tambicn de csos esfucrzos
derivaron la elaboracion de una guia de anlisis de programas educativos computacionales (descrita
en el siguiente apartado) y un cambio de actitud de los conductores hacia los asistentes al curso, ¢n
especial en sefialar el papel del macestro en la interaccion del nifio con la computadora, pues antes no
se analizaba cl papel dc fo humano (en este caso ¢l papel del adulto) en la relacion de aprendizaje. Lo
cicrto es que todo esto fue resultado de un trabajo de sensibilizacion que realice con los compaiicros
del equipo técnico. Este trabajo sc concretaba en sesiones de discusion sobre la viabilidad de las
actividades, asi como de la fundamentacion teérica. Este trabajo fue muy dificil, los maestros
normalistas, acostumbrados a cumplir (eso si, responsablemente) con todas las actividades que se les
encomendaba, en cstas experiencias se resistian al trabajo de reflexion y analisis teorico. Por cjemplo:
una conipaiicra del equipo, con cuatro afios de experiencia en equipos técnicos, me dijo e¢n una
ocasion lo siguiente: "mira, bajale, con esc discurso parece que estas en la universidad, pero no, estas
entre nosotros". Podria pensarse que la forma de expresion era pedante y snob, pero en realidad sélo
le habia preguntado ;qué tipo de experiencias de aprendizaje estabamos fomentando en los maestros,
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si nosotros mismos nos resistiamos a cambiar nucstras practicas educativas?. A ella le molestaba el
uso de un lenguaje técnico, pero en ¢l fondo quiza lc molestaba mas quc sc cucstionara lo que antes
quedaba intacto, es decir su imagen narcisista {en ¢l ambiente normalista s¢ dice que al maestro
normalista es dificil sensibilizarlo porque cree que lo sabe todo). En el ambiente normalista es poco
frecuente cuestionar la practica docente a partir de una reflexion filosofica, psicologica o socioldgica,
en esto han influido el inmediatismo, la propuesta curricular que ha impregnado al ambiente
magisterial: la tecnologia educativa, y la practica tradicionalista. Si la tecnologia educativa nos ha
dicho que lo esencial ¢s poner énfasis en la claboracion de objetivos conductuales, en el disciio de
verbos adecuados y en la claboracion de prucbas objetivas y en el eficientismo reflejado en la
observacion permanente de resultados tangibles, en lo instrumental de la didactica, no cs casual que
se¢ vea con malos ojos el cuestionamiento de dichas practicas a partir de la ideologia o Ia teoria, de
hecho la tecnologia educativa, por su relacion estrecha con el conductismo, fomenta ¢l ateoricismo.
Es cierto que no todos los maestros son asi y se ha visto un crecimiento en este sentido, pero la norma
hasta ahora nos muestra otro panorama. Lo curioso es que ni siquicra se veia la diferencia entre la
didactica critica y la tecnologia educativa, ni siquiera se era consciente de que su practica se basaba
en algunos postulados de una teoria de la planeacion va interiorizados en el proceso de la emergencia
y ¢l inmediatismo. A pesar de haber tenido esta vision de los compafieros de trabajo, también creia en
que ello era producto de esa penetracion sistematica de la pedagogia nortcamericana y del abandono
institucional hacia la practica analitica del macstro normalista, v de que era posible rescatar la
tradicion pedagdgica latinoamericana, sobre todo la influencia de Freire v Ia propucsta de "didactica
critica” desarrollada en nuestro pais. Esta tarea fue como picar piedra, fue encontrar y buscar
espacios para la reflexion de esas actitudes con las que nos desenvolviamos constantemente a pesar
incluso de nuestra postura critica, fuc trabajar y mostrar con productos que cra posible desarrollar el
trabajo mediante una actitud diferente. No obstante este csfuerzo, o gracias a ¢l, se¢ pudicron
emprender proyectos que derivaron en los productos de las actividades mencionadas en el apartado
siguiente. Desde luego que para lograr esto intervino también la senibilidad de la coordinadora, quien
aun con ciertas reservas asumio algunas de mis sugerencias y propuestas, sin clio el trabajo no
hubiera sido posible.

Es necesario hablar de las actividades restantes de ¢ste apartado. Como podra apreciarse en
¢stas actividades, cl papel del psicélogo no se diferencia de las actividades desarrolladas por un
especialista de la pedagogia, e incluso no parecen estar claras las fronteras con respecto a un trabajo
operativo que bien pueden desarrollar técnicos profesionales sin ser necesariamente cspecialistas en
alguna area disciplinaria o campo profesional especifico. Uno de los propositos manifestados por mi
ante la coordinacion del subproyecto, fue precisamente profesionalizar ¢l trabajo que alli
desempefidbamos como equipos técnicos del Departamento de Capacitacion de la Direccién Técnica
de la Dirceccidn General de Educacion Primaria. En primer término propuse ¢l analisis de programas
educativos computacionales, el cual tuviera como objetivo el andlisis desde un punto de vista
psicopedagdgico de los contenidos, asi como de la estructura didactica de los programas elaborados
por ¢l ILCE (PCEs), posteriormente, y también por iniciativa mia, la coordinadora aceptd que se
iniciara un proceso de investigacion destinado al disefio de un segundo curso de capacitacion que
complementara al primero. La necesidad de este segundo curso surgia del analisis de las entrevistas
aplicadas a maestros, asj como en los comentarios externados en las sesiones de trabajo, en cllos los
maestros manifestaron la nccesidad de dar continuidad a las expectativas creadas a través del primer
curso (No.1) mencionado anteriormente. La forma de dar continuidad fue posible en dos sentidos: por
un_lado atendiendo las solicitudes de directores de incorporacion de sus cscuclas al proyecto
COEEBA, asj como dotando de mejores y mas equipos ¥ PCEs a las escuclas va incorporadas lo cual
fue tarea institucional; por el otro lado, se podia brindar otras posibilidades de capacitacion en areas
de la computacion relacionadas con la educacion. Las acciones en materia de capacitacion habian
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ofrecido una segunda opcion: el llamado Curso 2 de “Introduccion a la computacion”, sélo que este
curso no tenia un sentido pedagogico sino de conocimicnto practico de las caracteristicas de la
computadora, por lo quc la propuesta de claboracion de un segundo curso s¢ justificaba
perfectamente bien. Era necesario aprovechar las capacidades de interaccion de la computadora a fin
de superar la propuesta que el paradigma estimulo-respuesta habia penetrado cn la practica
educativa, esto seria posible mediante el anilisis de otras propuestas tedricas de la psicologia en
materia de teorias del aprendizaje v desarrollo cognoscitivo como la de Piaget. La referencia a estas
actividades se describe con mas precision en un apartado més adelante, lo importante aqui es seiialar
que los nucvos proyectos vy la mayoria de las nuevas actividades fueron gestandose en un proceso en
¢l que una actividad tenia relacion con otra de la que surgia y asi se¢ fueron entrelazando y
relacionando unas con otras, es decir, no habia una intencion artificial, ni los resultados eran
fragmentos sin relacion con lo demas.

El aspecto mas importante de la capacitacion realizada por los demas compaiieros, fue
precisamente ¢l ¢nfasis puesto en la necesidad de fundamentar la planeacion de las sesiones de
trabajo (del macstro de primaria) en una vision de la computadora no como rotafolio o pizarrén, sino
como un medio para la interaccion entre el contenido v el educando, ellos hicieron hincapié en sefialar
a la computadora sélo como un recurso ¥ no como sustituto de otros. Esto es muy importante, pero lo
es si sc¢ ubica al maestro como el mediador entre un tipo de uso y otro. Sicmpre pensé y asi lo hice
saber al equipo, que cs ¢l docente el que interpreta un programa de trabajo v lo pone en marcha bajo
el signo de su propia apropiacion ¢ interpretacion. Ademas cs el docente cl que decide hasta que
punto intervienc en ¢l proceso de aprendizaje de los alumnos y cual es la modalidad de esa relacion
maestro-alumno. Evidentemente estas ideas se inscribian en un marco psicogenético y hacian alusion
a una nueva relacion democratica en el aula entre macstro y alumno, también pretendian desmitificar
aquello de que las maquinas vienen a sustituir al ser humano. Cuando comencé a participar en las
sesiones de capacitacion, por invitacion de la coordinadora, ¢ hice comentarios relacionados con ese
mito, los compaiicros del equipo se acercaban preocupados y observaban mi participacién haciendo
muccas dc angustia, algunos me interrumpian no para hacer algin comentario al respecto sino para
desviar la atencion de dicho topico. La resistencia al cambio, el enfrentamiento con ideas novedosas
les ponia en guardia v los angustiaba al grado tal de evitar la discusion y ¢l enfrentamiento con
ciertos temas. Esto sucedio hasta el dia en que me atrevi a preguntarle a la coordinadora el motivo de
su acercamicnto y sus muecas de preocupacion. Entonces me respondid con una gran sonrisa que no
se acercaba para censurarme, sino para aprender. Pudiera ser que asi era, pero esa reaccion no fue
sélo de la coordinadora. sino del responsable def centro COEEBA, de otra comparicra del equipo
técnico y de otros coordinadores de las diferentes dirccciones a las que incluso asisti a supervisar y
que buscaba afanosamente la pagina del libro que yo habia citado para verificar que lo dicho por mi
tenia validez. Al respecto me formulé una hipotesis, la cual sigo sosteniendo y es que el maestro
normalista da mucha fe al conocimiento sin cuestionarlo v que, cuando alguicn de igual jerarquia se
atreve a ponerlo ¢n duda o a establecer la posibilidad de una vision diferente de aquel conocimiento al
que se le ha depositado una cualidad de impenetrable ¢ inaltcrable, entonces entran en angustia
porque se¢ viene abajo el ideal sobre ¢l cual funda su seguridad como poseedor de un saber absoluto,
teme enfrentar ¢l poder que esta implicitado en ¢l saber, v en cllo puede estarse jugando su exigencia
implacable de evitar que otro realice lo que por el mismo no ha podido realizar, muestra con ello su
intolerancia ante lo que a ¢l mismo se le ha tenido por prohibido; curiosa mezlca entre la satisfaccion
narcisista del ideal del yo (que ha podido renunciar v conseguir con ello ¢! bien supremo) vy el
egoismo producido por la socialidad.

Es necesario hablar de los docentes que asistian a la capacitacion, pues de esa experiencia es
posible complementar. las apreciaciones: antes mencionadas. En muchas ocasiones los docentes
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asistentes a los cursos de capacitacion manifestaron su frustracion al saber que la computadora no
vendria a resolver todos los problemas que en la escuela se le presentan en el trabajo con os nifios,
pues algunos veian con buenos ojos la idealizacion de la computadora como sustituto del maestro. Lo
cual es un ideal que refleja la preocupacion del macestro ante sus imposibilidades tedricas y practicas.
Sensibilizarlos y hacerles comprender el papel del otro en la relacion de aprendizaje, asi como la
importancia de la interaccion de grupos de trabajo fue un aspecto muy dificil de tratar, tal es asi que
hubo maestros que manifestaron su temor a no poder trabajar con una séla maquina para muchos
nifios. Esto reflejaba su interés porque los nifios pudieran manipular individualmente la computadora,
pero a nadic sc le ocurrian estrategias para formar cquipos de trabajo o investigacion que
aprovecharan cl rccurso en tales circunstancias. Algunos maestros hacian comentarios que
manifestaban esa preocupacion y revelaban propuestas que si bien no eran descabelladas, tampoco
ofrecian respuestas creativas ante la situacion de carencia en que se desenvolvia el programa
COEEBA; una de csas propuestas era (en casi todos los grupos de capacitacion) que el gobierno
deberia dotar de mds equipos computacionales, que era absurdo que se crearan expectativas dificiles
de concretar puesto que un alunmno no tendria ni cinco minutos de tiempo frente a la computadora en
circunstancias de un sélo computador por grupo. Sin dejar de reconocer la razon que les asistia a los
asistentes, siempre respondimos a esos cuestioamicntos justamente con una invitacién a superar las
estrategias diddcticas con que sc ha enfrentado ¢l uso de la computadora personal. Si bien es cicrto la
computadora ofrece limitaciones debido a que ha sido disefiada para su uso con una sdla persona,
esto no impide que pueda ser utilizada para investigacion, como fuente de consulta colectiva, como
medio para la resolucion de problemas en equipo, etc., pero esto implica creatividad (que no surge sin
la documentacion necesaria para la inspiracion) y disposicion en las condiciones de limitaciones
presupuestales 3

3 Con esto no quiero decir que tenia una visién academicista de los problemas escolares, por supuesto que

los problemas curriculares son mds politicos que técnicos, pero eso no quiere decir que no deba ser

abordado seriamente el problema educativo desde diferentes puntos de vista, tampoco voy a decir que ésta

haya sido la visién de todos los compaferos del equipo técnico, en realidad permeaba una vision de lo

educativo cuyo énfasis estaba puesto en lo instrumental, es decir en la calidad de la elaboracién y utilizacion

de los medios didacticos {entre ellos la computadora), y en el uso de dindmicas de trabajo a partir del;juego
" y.el uso de recursos audiovisuales dentro de la iégica instrumental.
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2) descripcion de "actividades desarrolladas a partir del momento de la
insercion del psicélogo "

- DISERO CURRICULAR: ELABORACION DE UN PROGRAMA PARA UN
CURSO II

Durante el desarrollo del primer curso "La microcomputadora como auxiliar diddctico en el
aula", los maestros asistentes manifestaron algunas necesidades especificas: primero, la falta de
tiempo para practicar con el equipo, lo cual impedia un mayor conocimicnto de los usos que podia
tener el microprocesador en el aula; segundo, las limitaciones del recurso cuando se trabaja con
grupos numerosos de alumnos (mas de 20 y hasta 45) lo que implicaba un mayor suministro de
equipos computacionales a las escuelas incorporadas al programa COEEBA-SEP; v tercera, la
necesidad de que las escuelas fueran dotadas con el recurso, dado el costo del mismo. Esta ultima se
continuaba cubriendo aunque a un ritmo no muy acelerado, incluso se habia recurrido a invitar a las
escuelas a que buscaran formas de financiamiento propias para la adquisicion del recurso. Las otras
dos demandas planteadas a lo largo de dos afios de capacitacion, fueron valoradas vy la conclusion a
la que llegamos fuc que cl docente requeria de otros espacios de capacitacion, cn los cuales
desarrollara aprendizajes sobre nucvas estrategias para afrontar el requerimiento de una didactica que
permiticra el uso de los sistemas de computo en los salones de clase. Como antecedente a este intento
de construir una nucva propuesta de capacitacion, se debe precisar que ¢l subproyecto 05.4 ofrece, en
conjunto con el ILCE, un segundo curso denominado "Introduccion a la computacion”, sélo que su
contenido no tienc nada que ver con lo diddctico, pues sc ofrcce en respucsta a la demanda del
docente de conocer otros usos generales del computador tales como paquetes de aplicacion;
procesadores de texto, base de datos, graficador v hoja de calculo. Desde luego que este segundo
curso no podia dotar al docente de elementos técnicos gue le permiticran comprender y resolver
problemas del orden de la pedagogia, es por esta razdn que nos dimos a la tarca de procesar un
segundo proyecto de capacitacion. Gran parte de los antecedentes de este curso han sido abordados
en la valoracion del apartado anterior, en clla enfatizo la propuesta que claboré y presenté a la
coordinadora del subproyecto, donde seiialo al juego educativo, al andlisis de la cstructura diddctica y
a la necesidad de contar con un marco psicopedagdgico (psicogenético) como ejes de la nueva
propuesta de capacitacion. Este proyecto de disefio curricular tuvo como origen el analisis de las
carencias y lilnitaciones del primer curso. Darnos a la tarca de reformular el primer curso hubicra
estado fucra de nuestras posibilidades, dado que el ILCE se adjudica la responsabilidad de su
elaboracion vy reestructuracion, es por ello que la posibilidad que teniamos era la de disefiar un
proceso de investigacion cuya concrecidn fuera el disefio del programa para el curso 2 (sin nombre
todavia).

En un principio nos planteamos que este segundo curso deberia hacer énfasis en el aspecto
psicopedagogico. Deberia operar en dos niveles, uno tedrico que pretenderia dotar al docente de un
marco tedrico a partir del cual pudiera analizar la estructura didactica de un programa educativo y
adaptarlo a sus necesidades particularcs de sus grupos de trabajo, y un nivel practico, a través del
cual demostraria su mancjo tedrico en una propuesta de aprendizaje: la planeacion e instrumentacion
de una actividad escolar asistida por computadora.

Como la computadora tienc diversas utilidades, fue nccesario seleccionar aquellas que
podrian servir a nuestros propdsitos, ¢sos usos son:
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1.- El jucgo educativo computacional
2.- LOGO; ejecutante interactivo de algoritmos
3.- Programa Computacional Educative (PCE)

1.- La incorporacion del juego educativo computacional estaba plenamente justificada por la
cantidad de juegos en cxistencia y porque seria un medio a través del cual el alumno desarrollaria
aprendizajes en tareas que lo motivan y lo mantiencn atento, ademas por ser una actividad inherente
al desarrollo del nifio.

2.- LOGO es una propuesta de Seymour Pappert, discipulo de Piaget, que pretendia iniciar al
nifio en el pensamiento logico a través del uso de lenguajes de computacién simples y flexibles. Este
programa pretende que el nifio vaya construyendo sus propios aprendizajes, que ¢l mismo nifio sca el
que se¢ plantce problemas y que finalmente inventé formas y estrategias para llegar a resolver los
problemas que se ha planteado mediante ¢l uso y creacion de instrucciones por computadora.

3.- Finalmente estaban los PCEs desarrollados por el ILCE y por empresas privadas con
explicitas finalidades educativas, cuyo rasgo central es la presentacion de contenidos programaticos
relacionados con el nivel para el que son disefiados.

Con csto, el segundo curso ofreceria al docente un material valioso para su practica docente,
pues el primer curso sélo podia introducir de manera muy general al universo de la computacion cn la
educacidn, pero hacia falta el énfasis en el terreno dentro del cual se desenvolveria el recurso. Como
los contenidos de este curso dependerian de la investigacion curricular, estas primeras ideas las
plantcamos como hipdtesis, por un lado como supuestas necesidades del docente y en segundo como
las mejores v las mas congrucntes ¥ cohercntes opciones curriculares que las cubririan. Estas
hipotesis se basaron tambicn cn las expectativas de los propios docentes con los cuales trabajamos
durante dos aiios, pues su interés era saber qué podia hacer una computadora en un aula para mejorar
el trabajo docente, es cierto que otros docentes simplemente se acercaban por lo novedoso del recurso
y con una gran curiosidad e interés por conocer las posibilidades del equipo de computo, pero
también cs cierto que las computadoras legarian tarde o temprano a las primarias y que sc
enfrentarian al recurso con o sin capacitacion y que por lo tanto cra indispensable dotar a los
maestros de clementos minimos para analizar el recurso v poder aprovecharlo al maximo.

Uno de los aspectos de la investigacion que consideramos importantes, fue el caracter
interdisciplinario del trabajo curricular, por lo que precisamos la necesidad de vinculamos con otros
profesionales relacionados con el programa COEEBA que pudieran enriquecer la propuesta de disefio
curricular. Dentro de estos profesionaies estaban contemplados los maestros de primaria que estaban
trabajando en el ILCE directamente como responsables del guionismo y la supervision de los PCEs,
ponderamos la necesidad de acercarnos al CISE de la UNAM con la finalidad de conocer las
investigaciones que se llevan a cabo en materia de Robética Pedagégica, ademas, dentro del propio
equipo de trabajo nos hallabamos una profesora normalista, una pedagoga, un psicologo y una
discfiadora.

El disefio del provecto de investigacion se presenta en el apartado “productos de las
actividades realizadas" y se presenta un primer avance que no es otra cosa que un boceto de
programa guia de cardcter indicativo, el cual se comenzo a desarrollar a partir de la revisién
bibliografica que estabamos realizando y que tenia como objetivo presentarlo a las autoridades de la
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Direccion General para su aprobacion, lo cual fue conscguido ¢ incluso recibimos comentarios
alentadores dc parte del dircctor téenico.

VALORACION Y CONSIDERACIONES SOBRE LA ACTIVIDAD REALIZADA

uando comenzo la fase de capacitacion, tuvimos que suspender el trabajo curricular y ello nos

llevé a posponerlo durante un largo tiempo, por lo que ¢l disefio paso a un segundo nivel de

prioridad. Esto fue un obstaculo insuperable ya que el trabajo de disefio no pudo tener la
fluidez necesaria para consolidarse rapidamente. Lo sucedido es algo que se presenta en estas
instancias en cuyo interior se ejerce el inmediatismo y donde los proyectos ¢ iniciativas que no tiencn
origen en "las politicas" institucionales casi siempre pasan a un segundo o tercer nivel de prioridad.
El discfio y la investigacién sc dejé como un ejercicio que podia continuar después, aun cuando
planteamos que ¢l boceto podria pilotearse aprovechando el periodo de capacitacion. En esta ocasion
la coordinadora me preguntd si no era demasiado prematuro pilotearlo, que si era posible lo podiamos
hacer, sin embargo le pedi dos semanas mas para precisar un guién de conduccion lo cual no fue
posible porque tuvimos que involucramnos en la preparacion del curso de paqueteria (Introduccion a
la computacion) del cual me habia hecho responsable aun cuando yo no estaba de acuerdo con ese
curso, y a pesar de que coincidiamos (por lo menos cn apariencia) en que éste curso salia incluso de
los margenes dcl programa COEEBA, pues cl objetivo de ia capacitacién no era hacer diestros en
programas de computacion, sino en ampliar y conocer las posibilidades del recurso como un auxiliar
en la préctica educativa, también sucedié que las visperas del periodo de capacitacion nos habia
hecho concentrar la atencion psicologica en la preparacion del primer curso v ecn tarcas
administrativas como el llenado de las cédulas de inscripeion y la elaboracion de material didactico,
por lo que finalmente la coordinadora considerd impractico continuar con el diseiio curricular.

Aun a pesar de lo anterior, el proceso pudo recuperarse cuatro meses después, el proyecto
continda, pero fos resultados finales no se hallan ain al alcance de éste reporte, lo cual es una lastima
porque el proyecto nacié como resultado de la experiencia v el analisis realizado por el equipo de
capacitacion que en ese momento conformabamos el equipo técnico COEEBA de la Direccion
Técnica y hubiera sido interesante presentar una descripeion del proceso completo y no sélo de una
parte (aunque casi terminada), como fue la realizacion del proyecto y la gestion para conseguir la
aprobacion institucional del mismo. Por mi parte estoy satisfecho, porque haber logrado que el
equipo sc intgresara en una investigacion, lo cual no era costumbre dentro del Departamento de
Capacitacion y en particular del proyecto COEEBA, fue efectivamente alentador, y ello fue producto
de sesiones de sensibilizacion, motivacion y trabajo.

No obstante, la mayor parte del trabajo de diseiio la realicé solo, pues este trabajo, a juicio de
la coordinadora, podia desarrollarlo favorablemente, lo cual cuestioné argumentando que el trabajo
colectivo cra mds importante, pues de ¢l sacariamos algo mas que un producto, que ¢l aprendizaje de
las sesiones colectivas asi como la organizacién v el involucramiento en una tarca asi implicaria un
crecimiento profesional que era necesario y que cra insustituible por el tpo de programa del curso que
queriamos disefiar. Las demas compaficras estuvieron de acuerdo pero las actividades administrativas
que les destinaba la coordinadora no les permitié un involucramiento mayor. Una de ellas, solamente
con la formacion normalista, expuso su interés por cl proceso y argumentd que a pesar de sus
carencias ese proceso la llevaria a leer, analizar y a participar activamente en un aprendizaje que le
parecia necesario. Estar consciente de la falta de elementos tedricos no era suficiente pues lo esencial
era poder tener oportunidades para crecer profesionalmente, lo cual, gracias a la tradicion
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institucional, ha quedado en manos del compromiso individual de cada empleado. De nada servia que
hubiéramos cstado de acuerdo en hacer lecturas colectivas o individuales y discutidas en grupo, pues
no habia las condicionces ni las oportunidades para poder trabajar asi.

Este obstaculo instituciunal es muy importante, pero cs mas la actitud de los maestros que
dificilmente le hacen frente a esa situacion, csa resistencia al cambio y esa angustia provocada por la
critica a las tradiciones cs mas fuerte (entre los normalistas que entre otros profesionales) que
arriesgarsc a la innovacion o a la gencracion de propucstas que trasciendan la funcion asignada. El
mandato parece ser: "Si la tradicion ha sido cumplir con las encomiendas y los que estan arriba saben
mas que yo, no puede haber otra forma de funcionar que no sea la que ellos dictan, o, si vo tengo
razon, de todos modos se hace lo que ellos dictan v en ese sentido no vale la pena hacer nada”. Este es
uno de tantos razonamientos que permean fa actitud de maestros que trabajan cn las oficinas y los
departamentos técnicos. El macestro es extremadamente dependiente de la autoridad y ello lo lleva a la
inmovilidad intelectual. Es cierto que muchos maestros, y sobre todo a raiz de los movimientos
magisteriales del 89, estan conscientes de que no todas las autoridades se hacen por méritos sino por
circunstancias ajenas a la preparacion y capacidad académica, en ese sentido se puede decir que estan
conscientes de que pueden hacer propuestas académicas y luchar por clias, pcro otra actitud que
inhibe esto ha sido la apatia con que observan la realidad social, sc sienten frustrados ante la
repeticion de las practicas institucionales y deciden no participar mds cn proyectos quc creen
valiosos, porque estan convencidos de que finalmente las decisiones seran basadas en ¢l rasero
administrativo y politico y que su esfucrzo no sera tomado en cuenta con la seriedad con la que ellos
valoran el trabajo profesional, hay ademas una profunda creencia (legitima por cierto) en que gran
parte de los proyectos ya estan elaborados y que s6lo necesitan ser legitimados. En cstos espacios los
maestros se caracterizan por todas esas actitudes de resistencia al cambio, de angustia provocada por
la inseguridad ante la amenaza del despido o el término de comision si no se cumple con las
disposiciones, hay dependencia profunda con respecto al poder y la autoridad, hay apatia v
frustracion ante la rigidez ¢ incertidumbre institucional, y porque no decirlo, hay también aunque sea
por reflejo de lo anterior, aceptacion y conviccion con la linea institucional basada en la creencia en
que las cosas no pueden cambiar o en que no hay otra salidas, pero todo ello es parte del ambiente
emocional en el que sc desarrollan los proyectos académicos al interior de la Direccion General de
Educacion Primaria.

El inmediatismo con que se trabaja a nivel institucional y las practicas politicas inherentes a
ello es algo que favorece la construccién de tales actitudes y comportamientos en las instituciones
oficiales, no es un burocratismo simple, llano v abstracto, ese burocratismo responde a la necesidad
de mantencr ciertas normas de funcionamicnto que permiten mantener un control politico y
administrativo. A los politicos les conviene que en su gestion se vean datos, resultados y productos, si
estos son de calidad que mejor, pero Ia exigencia siempre ticne un minimo de tiempo y minimas
condiciones para su elaboracion, lo que hace dificil que pucda conscguirse productos afinados y
justificados por necesidades sociales probadas. En estas condiciones no es dificil pensar, a manera de
hipdtesis, que las practicas de apatia y conformismo son estrategias de adaptacidn a la frustracion y
la angustia que puede causar ¢l ver mermados sus proyectos asi como mantenerse en un espacio atn
a costa de la autonomia intelectual.
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Gle ANALISIS DE PROGRAMAS EDUCATIVOS COMPUTACIONALES

El primer intento por realizar un andlisis psicopedagogico de un programa educativo
computacional se realizo sin lincas de andlisis ni dircccion alguna, en realidad era el primer intento
que realizibamos en esta direccion. Mas adelante, en ¢l apartado de productos de las actividades
realizadas, se mucstra un ejemplo de dichos analisis. Esta actividad basté para comprender que era
imprescindible realizar una guia que permitiera un analisis dirigido y con lineas bien definidas, ésta
fue la siguiente tarea, que se describe en el siguiente apartado de material didactico. De no darse ese
primer paso, cada analisis tendria una estructura de exposicion distinta que st bien puede ser valido
en lo general, para los fines técnicos no se ofrccia como la mejor opcion, pues cada PCE seria
valorado bajo diferentes lineas de analisis y no podrian ser comparados. Lo que se pretendia con esta
reflexion no era estandarizar la forma de abordar ¢i analisis, sino tener lincas generales que pudieran
dar fuz sobre cl tipo de aspecto que se precisaria en un primer momento y con el cual pudicra
comprenderse mas ampliamentc la carencia o limitacion de un programa computacional, evitando
saltos innecesarios desde un aspecto psicologico hasta uno formal y asi sucesivamente, que fue
precisamente lo que nos estaba pasando al momento de intentar realizar los primeros analisis.

@)  ELABORACION DE MATERIAL DIDACTICO PARA LAS ESCUELAS
INCORPORADAS AL PROGRAMA COEEBA

1.-ELABORACION DE UN GUION PARA LA ELABORACION DE UN PROGRAMA EDUCATIVO
COMPUTACIONAL.

La claboracion de ¢éste guion fue una experiencia enriquecedora (de indole individual que
aporta al provecto COEEBA), pues fue una actividad que puede ser emulada con la elaboracion de
un libro, la grabacién de un disco, o la filmacion de una pelicula. Precisé de desarrollar una idea,
desde elegir un tema, convertirlo a un propdsito educativo (académico), precisar su traduccion en
objetivos y contenidos de aprendizaje, actividades sugeridas, formas practicas para corroborar ios
aprendizajes v actividades para la reelaboracion de los contenidos. La analogia con los filmes esta en
que para elabbrar el guion se preciso pensar en cada parte de los textos, de las pantallas, de las
formas y las sccuencias de todos estos elementos, desde la primera pantalla y hasta la ultima.

El tema del guion fue la Nutricion, destinado para ¢l nivel primaria para los grados desde 3°
hasta el 6°. La finalidad explicita fue proveer al nifio de elementos y conocimientos que le permitieran
manifestar cambios de actitud en su forma de alimentacion. El programa no es tinicamente un guidn
para la exposicion de conocimientos, sino que prevé el cjercicio de actividades donde se cjerce el
analisis, la sintesis y la integracion de los diversos conocimientos puestos a disposicion por el
programa. Esta actividad es por tanto un trabajo que cjerce una funcion de desarrollo a través del
cambio de actitud y comportamiento del escolar en relacién con sus habitos de alimentacion.

El guion fue premiado con un primer lugar a nivel Distrito Federal y se ha cditado en
disquette de 3 1/2 pulgadas, el programa se halla ya cn las escuelas primarias de toda la Republica,
lo cual muestra un proyecto desde su origen y gestacion hasta su concrecion en un resultado final. Es
posible analizarlo y ponderarlo pues es de csos proyectos que llegan a concluirse gracias al apoyo
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institucional y al interés de ésta por ver que su trabajo llegue hasta sus Gltimas consecuencias. La
edicién v responsabilidad de que el programa (PCE) fuera realizado en disquette, fue del ILCE pues
era la institucion que contaba con los recursos humanos capaces de programar cn lenguaje de
computadora un guion educativo.

VALORACION Y CONSIDERACIONES SOBRE LA ACTIVIDAD
DESEMPENADA

unque el programa obedece a una demanda educativa, es posible decir que en ¢l se conjugan el

analisis y la integracion de diversas habilidades como la sintesis de un marco tedrico sobre

una teoria del aprendizaje (psicogenética), una vision del desarrollo infantil y de la salud
publica (desnutricion), y la busqueda de congruencia con una propuesta curricular que refleja todo
cllo.

" El guion, como ¢l disquette no podran ser expuestos aqui por ser muy extensos, pero es
posible sefialar a grosso modo la estructura del mismo. La logica del guion presupone una primera
parte de informacién general a través de la cual sc cuestiona al niiio sobre la importancia de los
alimentos v sobre todo de la proporcion en que deben comerse. No se pretende atiborrar al alumno de
informacion, ésta aparece disponible en una seccion (glosario y contenido) a la cual puede recurrir el
nifio si es que decide investigarla. Se plantean algunos problemas como buscar una forma de
balancear los alimentos quc puede servirse en un plato de mesa, si no consigue hacer una
combinacion adecuada, el programa le permite construir nuevas soluciones y le sugicre al nifio que
investigue en la seccion de informacion. Lo que se ha pretendido con cste programa es que €l nifio se
cuestione y busque por si mismo las respuestas, pero sobre todo que el programa no se constituya en
un recurso que le da las respucstas ya razonadas, sino que pueda dar informacion si es que cs
requerida. Uno de los aspectos centrales del guion es que promueve la solucion de los problemas en
equipos de trabajo, no exige una respucsta inmediata sino que estimula al nifio para que vaya a su
casa, a otras fuentes bibliograficas, o al cucstionamiento de los adultos con los que convive para
obtener respuestas posibles. Si el nifio ofrece una combinacion basada en esa investigacion, entonces
la computadora puede sugerirle avances, es decir, le dara pistas al nifio sobre lo que le falta para
conseguir una combinacion adecuada. La informacion sobre los grupos de alimentos, fue condensada
a partir de una investigacion bibliografica amplia sobre nutricion vy salud v se seleccionaron los
esquemas que’procuran hacer énfasis en los requerimicnlos minimos evitando en todo momento Ja
saturacion de informacion con respecto a términos poco usuales, por gjemplo: no se abordé el término
lipidos para referirse a las grasas, ni sc precisd de respucstas con términos como proteinas o
vitaminas, lo cual no ofrece informacién que sea facil de traducir al lenguaje coloquial. En lugar de
ello sc clasificaron los alimentos cn términos de grupo de alimentos de origen animal, de origen
vegetal y cereales y leguminosas. Esto sc hizo basindose en algunos esquemas propuestos por ¢l
Instituto Nacional de la Nutricion y la ‘FAO, dejando otros mas cercanos a la jerga bioldgica o
médica. El criterio para la definicion de la informacion fue psicoldgico, pues como menciono
anteriormente, hay términos que corresponden a esquemas que el nifio no ha adquirido lo cual
inhibiria la comprension y la adquisicion de los aprendizajes necesarios para su momento de
evolucion ademas de que saturaria al nifio con demasiados términos. El programa pretende contribuir
a un cambio de actitud con respecto a los habitos alimenticios en las familias de los nifios mexicanos,
y prucba de ello es la recomendacion de que los nifios vayan a sus casas a investigar con sus padres o
familiares las combinaciones optimas de alimentos, lo que garantiza que por lo menos llevaran esta
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discusion a su hogar para ser analizada, sobre los habitos ordinarios. El hecho de que se lleve la
discusion sobre la buena nutricion al hogar o los espacios de convivencia, no garantiza un cambio de
actitud o comportamicnto sobre los habitos alimenticios, sobre todo porque el problema de la
nutricion tiene implicaciones sociales y econdmicas, pero es una oportunidad para analizar las
carencias y buscar soluciones que si bien no resuclven un problema presupuestal, si contribuye a
crear necesidades a partir del cuestionamiento v fa bisqueda de consciencia sobre la necesidad de una
buena alimentacion y de sus repercusiones en la salud. De esto sc puede mencionar ¢l sefialamiento de
la cantidad de calorias requeridas y utilizadas para ¢l estudio y el desenvolvimiento fisico de un
alumno en cdad escolar, del agotamicento fisico ¢ intelectual del nifio, o de las enfermedades causadas
por una mala nutricion,

Es importante sefialar que este programa educativo computacional (PCE) deberé ser evaluado
a partir de su uso con alumnos de los diferentes niveles escolares, pues de ello dependera que pueda
mejorarse o proponcrse nucvas alternativas en lo que a habitos alimenticios y de salud se refiere. Este
rastreo, o sondco, no ha sido realizado, lo cual es necesario también para poder corroborar o
descartar algunas de las hipétesis presentadas cn estas consideraciones, por gjemplo: estoy seguro de
que el mejor aprendizaje es aquel que esta intimamente relacionado con los intereses de los alumnos,
pero quiza el tema de la nutricion no sea un tema que interese mucho a los nifios, sobre todo por la
cantidad de alimento chatarra que se le ofrece por medios televisivos y por la influencia que éstos
tienen sobre la conformacion de la idea de lo que es bueno o es malo, en este sentido deberd
trabajarse algin tiempo con grupos escolares para poder buscar la mejor relacion entre los interescs
de los alumnos y et contenido que nosotros, desde fa perspectiva del adulto, consideramos necesario
para el desarrollo fisico y cognoscitivo. Desde luego que para esto serd importante que la escucla se
constituya en un espacio emocional con el cual el nifio se identifique, pues de esa manera se le podra
hacer frente a la avasalladora marca publicitaria, cuando ¢l identifique verdaderamente quien esta
verdaderamente de su lado. En este sentido, tampoco sera suficiente ¢l programa en si mismo si el
docente no logra darle la orientacion debida, si no tienc un mcétodo pedagdgico general que
contextualice al nifio en un ambiente de descubrimiento, si no hace caso de las recomendaciones sobre
¢l uso del trabajo grupal y sobre todo de la investigacion (accion del nifio sobre los objetos de
conocimiento) como fuente de saber.

2.-MANUAL PARA LA INSTALACION ELECTRICA DE AULAS DIDACTICAS

En este rubro, aunque el producto no es de indole psicologico, expresa la incidencia del psicélogo en
la elaboracion de material did4ctico. Sc menciona ia realizacion de un manual para ta instalacion eléctrica
de aulas diddcticas COEEBA, en las cscuclas del sector primaria, el cual tuvo como propdsito brindar a
docentes y autoridades escolares un panorama amplio de las necesidades de instalacion basicas con que debe
contar toda aula para el uso de computadoras, v pretendia dotar a directivos y maestros elementos que le
permiticran comprender la necesidad del cuidado con que debe tratarse el cquipo computacional, para
supervisar que la instalacion y el mantenimiento de la misma fueran correctos.

3.-ELABORACION DE UN FORMATO CON SU GUIA PARA EL ANALISIS DE LOS
PROGRAMAS EDUCATIVOS COMPUTACIONALES (PCE).

El objetivo de ésta tareca fue disefiar una guia que permitiera un analisis dirigido y con
algunas lineas bien definidas para la valoracion de PCEs, que pudiera servir para determinar-la
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calidad de los contenidos v de las estrategias para la elaboracion de los programas educativos
computacionales. Se definid un marco tedrico, el psicogenético, en particular la perspectiva
piagetiana y posteriormente se procedio a elaborar la estrategia de andlisis.

Esta accion se realizd satisfactoriamente con la ayuda de una profesora de primaria
(incorporada al proyecto COEEBA) que participo fungiendo como juez de los reactivos propuestos,
asi como en la seleccion de los mismos.

Se definieron cuatro aspectos a evaluar; el formal o técnico, relacionado con la presentacion
de graficos v contenidos, asi como los tiempos de espera y el uso racional de recursos como sonido,
color y rétulos de tamaiio legible; el de contenido, relacionado con la coherencia tedrica, la claridad
de conceptos v su adecuacion de acuerdo al nivel escolar para el que fueron disefiados; el psicologico,
que valoraba las propuestas de actividades para el aprendizaje, la importancia atribuida al juego y cl
tipo de razonamiento promovido en los PCEs; y ¢l aspecto didactico, que contemplaba el analisis de
las estrategias para la presentacién de contenidos asi como las actividades sugeridas para la
evaluacion y retroalimentacion de los aprendizajes.

Esta propuesta se pasé por jucces, los cuales fueron dos maestras de primaria y una
pedagoga (egresada de la UPN y Normal superior), las cuales definicron la ambigiiedad de las
definiciones asi como su duplicabilidad. Posteriormente se afind la guia y fue aprobada por la
coordinacion del subproyecto. Una vez que fuc aprobada la guia, fa coordinacion considerd necesario
disefiar un formato que permiticra canalizar los resultados de! analisis, es decir, que hubiera un
formato capaz de aglutinar la evaluacion de los programas, que a la vez fuera dirigida a docentes y
supervisores de los centros COEEBA. EL formato y la guia de anlisis se presentan cn el apartado de
productos de las actividades realizadas.

VALORACION Y CONSIDERACIONES SOBRE LA ACTIVIDAD
DESEMPENADA

sta actividad fue particularmente interesante por cuanto involucré a otras personas en su
E elaboracion, fue un trabajo que permitio el cjercicio interdisciplinario, ain a pesar de que yo

era el responsable de dicha tarca. Esto permitié un enriquecimiento del instrumento, pero
sobre todo posdibilitd que tuvicra el nivel para cl que estaba dirigido: los docentes del nivel primaria.
El proceso llevo algin tiempo y se ha llegado hasta su impresion y distribucidn, al principio destinado
a los centros de capacitacion ubicados en las cinco direcciones de educacion primaria en el Distrito
Federal y cl ILCE, El instrumento a penas comienza a ser utilizado y su valoracion debera ser otra
tarea que permitird su afinacién v sobre todo constatara su utilidad para la que fue disefiado. Una de
las utilidades valiosas del instrumento es que su contenido permitird no sélo ¢l analisis de los
programa educativos, sino que serd una valiosa guia para la elaboracién de los mismos. Esto es
particularmente significativo por cuanto que en ILCE no se cuenta con un guidn para la claboracion
de los PCEs, sino que cada guionista ha venido desarrollando su propuesta bajo criterios no
unificados. Aunque esto puede permitir el desarrollo de miltiples estrategias para la presentacion y
manejo de aprendizajes escolares, la guia puede permitir una via para cl manejo congruente con un
marco teorico constructivista y psicogenético sin evitar la creatividad personal.
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Finalmente creo que la guia proporcionard elementos de analisis que contribuyen a crear
consciencia de que no es suficiente con una presentacion atractiva de los contenidos, que una
propuesta didactica debe basarse en una teoria psicologica del desarrollo infantil y del aprendizaje
cscolar, que ademas el macstro no pucde darse el lujo de abandonar ¢l mancjo de los contenidos, lo
cual ha sido una tendencia de la tecnologia educativa que concibe al macstro como un experto cn
técnicas mas no en contenidos. El aspecto del contenido debe ser evaluado con cierta independencia,
pucs el aspecto epistemoldgico no pucde ser dejado de lado si en verdad se ve una relacion entre los
procesos de adquisicion del conocimiento a nivel psicologico y el proceso mediante ¢l cual las propias
disciplinas construyen su conocimiento cientifico, lo cual tiene que ver con la integracion vertical y
horizontal de las unidades didacticas de un programa cscolar.

- LINEAMIENTOS QUE NORMAN LA ACTIVIDAD DE LAS ESCUELAS
INCORPORADAS AL PROGRAMA COEEBA

Este documento me fue encomendado con la finalidad de dotar a las escuelas de una guia para
¢l uso racional del software educativo con que contaban las escuelas incorporadas al programa
COEEBA. El documento ofrece una guia para quc tanto docentes como autoridades normen la

" actividad dentro de las aulas didacticas, hace énfasis en el cuidado del hardware v del software
educativo con que cuentan las escuelas, se proponen formas de compartir el espacio y se ofrecen
lineas generales para el trabajo pedagogico con los recursos que se han entregado en las escuelas.
Este documento se muestra en ¢l apartado de "productos de las actividades realizadas"' .

VALORACION DE LA ACTIVIDAD DESEMPENADA

1 respecto de esta actividad, debo seitalar que para su elaboracion se puso en practica una idea
A particular de lo que deben ser las legistaciones y los documentos de norma. Esto fue totalmente

cvidente pucs la propia coordinadora del subproyecio comenté a manera de alago que dicho
documento de [incamientos cstaba claborado con un lenguaje sutil que no pretendia imponer sino establecer
formas y sugerencias para la correcta operacion del programa COEEBA, Desde lucgo que lo realicé con esa
intencion, y por supuesto que la valoracion de la coordinadora era acertada. Con csto se corrobora que la
intencion del documento se cubre en buena medida, porque creo que un documento de lincamicntos no debe
ser claborado necesariamente bajo el signo de la amenaza y el temor. Casi todos los documentos que
conticnen normas siempre se auxilian de sentimientos como la culpa. el temor. la angustia y la inseguridad.
porque sobre la basc de esa estructura emocional es posible controlar ¢l comportamiento de los individuos,
pero ¢l resultado de tales métodos no es un ser autonomo y respetuoso de las deyes, sino un ser
profundamente dependiente de la culpa y la inseguridad. sercs que requicren permanentemente de la
aprobacion de los demis. sobre todo de aquellos a los cuales depositan una imagen de autoridad. en el caso
de las normas, sin ellas no pueden funcionar en grupo pues requicren de la aprobacion constante, la reflexién
fes causa ansiedad y por eso la reprimen, En esta forma de abordar ¢l documento normativo hay multiples
sugerencias, lo que pretende conducir al control asumido y no obligatorio por parte de los participantes del
proyecto, Estas afirmaciones han sido confirmadas por los descubrimicntos realizados durante la
investigacion tedrica expuesta en este trabajo. el mecanismo de la represion cn los trastornos narcisistas y su
funcionamiento inconsciente (lo cual es a todas luces evidente), pero lo que desco sedialar aqui es
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precisamente que bajo la luz de esas teorias es posible un cambio de actitud con respecto a diferentes
segmentos de la realidad, incluso fos que no son psicoldgicos. como el derecho penal o la socializacién a
través de lincamientos y normas institucionales®. Estoy seguro de que el documento no estd acabado, no
puede serlo, pues mi materia no es ¢l derecho ni los métodos organizacionales, pero traté de imprimirle un
cardcter menos rigido basado cn tales premisas psicoldgicas y creo, sin ser demasiado triunfalista, que ¢t
documento lo consigue.

4 Aqul cabe destacar la idea que tengo del castigo; si hubiera necesidad de castigar a un padre que maltrata

a su hijo, 0 a un maestro, expondria ideas como: retirarie de la relacion con los nifios hasta que no haya’
pasado por un proceso de andlisis; exponerio a grupos de discusion sobre el tema de la educacién y el

desarrolio infantil sobre la base de las ideas evolucionistas; y pagar el proceso terapeutico del nifio afectado.

A 'mi'moda de.ver no se consigue nada con el encierro o el castigo fisico, ello reproduce en el aduito ia

tragedia de maltrato al que también fue sometido y por lo cual introyecto dichas practicas.
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Ele aNALIBIS TECNICO DE PROGRAMAS Y JUEGOS EDUCATIVOS DE
ORIGEN COMERCIAL, Y ELABORACION DE DICTAMEN PARA SU
APROBACION Y ADQUISICION.

Esta actividad sc caracterizo por el tipo de productos a analizar, en este caso correspondié a
productos de origen comercial, como el juego educativo SOCRATES (de importacion), o ¢l LITTLE
TALKING, de caracteristicas similares a un juego electronico de video, solo que con intenciones
explicitas de caracter educativo. La Direccion General de Educacion Primaria, encargd al
subproyccto 05.4 cl analisis psicopedagogico de dichos juegos, incluyendo la paqueteria SEIDI
(software educativo), para su analisis en términos de su valor educativo como fuentes del desarrollo
de las capacidades en el nifio. Esta actividad fue muy intcresante porque a las empresas les interesaba
que pudiéramos dar un dictamen favorable, pues de ello dependia que pudiera ser aprobada su venta
comercial como producto educativo, ya que la SEP no puede avalar un producto que dice tener
finalidades educativas cuando éstas estan restringidas por su procedencia en idioma extranjero
(inglés). Mas adelante, en el apartado "productos de las actividades realizadas" se presentan los
resumenes de dichos dictamenes. Baste mencionar aqui, que solo uno de dichos productos fue
considerado de valor educativo, pues pretendia, con bastante ingenio, iniciar al nifio, via el juego
clectronico, en los aprendizajes escolares, ademas de que fomentaba la adquisicion de habilidades
necesarias para el desarrollo del nifio, tales como la memoria, Ja atencion, la coordinacion viso
motriz, la organizacion de las acciones en el pensamiento y la secuenciacion, la coordinaciéon motora
fina, el aprendizaje de otro idioma, entre otras.

Esta actividad fue de las pocas en las que se tuvo que poner en juego el ejercicio intelectual
de lo que ¢s propiamente ¢l analisis psicopedagogico. Este tipo de actividades casi siempre me fueron
asignadas, pues era el unico psicologo del subproyecto. Debo decir que esto era para mi una
desventaja pues ¢l trabajo que podriamos haber enriquecido dos profesionales de la misina
especialidad fue realizado sélo por una persona, claro que debo reconocer las aportaciones de la
coordinadora (pedagoga) y de las compaiieras que leian los analisis antes de ser impresos, que al
revisar mi trabajo, me permitian confrontar los analisis y juicios criticos. Siempre he pensado que el
trabajo colectivo brinda una mejor oportunidad para el desarroilo de habilidades individuales, pero
que a la vez promueve un andlisis mas objetivo y mas completo.

El analisis realizado de los paquetes comerciales no se incluyé en ¢l formato para el analisis
de programas educativos computacionales porque no estaban diseiados para ser recursos escolares y
porque el documento resultante era un dictamen téenico para su aprobacion o rechazo, pero si se baso
en la guia de analisis mencionada anteriormente, tomando en cuenta los cuatro aspectos: ¢l formal, de
contenido, didactico y psicoldgico.
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CONSIDERACIONES FINALES DEL TRABAJO REALIZADO ENEL
DEPARTAMENTO DE CAPACITACION DE LA DIRECCION GENERAL DE
EDUCACION PRIMARIA

! través de éstas actividades fue posible desarrollar una seric de habilidades profesionales
clacionadas con la actividad interdisciplinaria en la que puede colaborar activamente el
psicologo, o que sin duda muestra que la incorporacion de tales profesionales contribuye al
* enriquecimiento del trabajo técnico desarrollado en el Departamento de Capacitacion de la
Direccion Técnica. Es importante sefialar que las actividades de disefio curricular encaradas como
proceso de investigacion, asi como el analisis de programas educativos, la elaboracioén de la guia y
formato para el analisis de la estructura de un programa educativo computacional PCE, asi como la
claboracion del guion para la elaboracion de un PCE, fueron actividades cuya iniciativa partio de
propuestas que yo realicé, cstas actividades no hubieran sido realizadas sin la participacion del
psicdlogo lo que corrobora la afirmacién hecha anteriormente. La elaboracion de dictamen para la
aprobacion de juegos electronicos de origen comercial se facilitd también gracias a la guia de analisis
realizada por el psicologo. Hasta antes de mi incorporacion en el equipo técnico COEEBA, dstas
actividades no sc desarrollaban, aiin cuando pudicron haber sido consideradas como necesarias. Esto
es prueba de la iniciativa en el intento por profesionalizar ¢l trabajo que alli desarrollabamos como
analistas técnicos. En ésta segunda fase, descrita en este reporte como "actividades desarrolladas a
partir de la insercion del psicologo", fue posible desarrollar funciones de planeacion de programas
educativos, dc desarrollo de actitudes de investigacion, de gestion para la aprobacion del diseiio de
la guia de analisis y la investigacion curricular, de organizacion en equipos interdisciplinarios v
funciones de evaluacion de proyectos v programas cducativos. Es posible decir, gracias a algunas
felicitaciones de algunos compaficros cercanos al Departamento de Capacitacion, que el trabajo
realizado reflejo calidad, compromiso y sobre todo desco de trascender el "rol asignado por la
institucion”, el tipo de productos y actividades generadas en ella. Al momento dec dejar el
Departamento de Capacitacion, el jefc de Departamento comento que lamentaba mi retirada, pues €l
y la coordinadora estaban contentos con el trabajo que vo realizaba, que de hecho, era el 1inico que
realizaba trabajo técnico. No puede dar cifras o analisis estadistico dc mi trabajo realizado, pero si
puede mencionar estos comentarios realizados por los compaiieros que vieron ¢l desarrollo global.

Quiza la capacitacion fue cl espacio en donde menos pude incidir, mi participacion fue
verdaderamente limitada, ¢l guion de conduccion lo elaboraba la coordinadora v no habia manera de
modificarlo. En ciertos momentos senti que nos invitaba a participar en la conduccién de la
capacitacion en los temas que ella menos dominaba, o cial no deja de ser vélido si se considera la
importancia del trabajo colectivo, el problema es que lo hacia casi en forma siibita, media hora o un
dia antes nos informaba con cual tema debiamos participar, por supuesto que nunca cstuve de
acuerdo con esta practica y hasta cierto punto improvisada. Cuando le comenté mi desacuerdo con
esta practica a un compaiiero de un proyecto cercano que incluso fue miembro original del
subproyecto (COEEBA), comentd que quiza sc debia a que se sentia insegura v que la capacitacion
era su tunica posibilidad de demostrar scguridad, por ello acaparaba la actividad en la planeacion y
puesta en imarcha. Lo que hice en este sentido fue hablar con la coordinadora y manifestarle mi
opinion al respecto, proponiéndole formas organizativas para mejorar las relaciones de trabajo que
sosteniamos, pero ella hizo largo silencio antes de decir que fo hariamos. Por supuesto que nunca se
hizo, continué con esa practica, ella disefiaba las sesiones de trabajo sin tomarnos en cuenta, y sélo
nos informaba dcl tema con ¢l cual debiamos participar en las sesiones (por lo menos esto pasaba
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conmigo). Lo que si dejo de hacer fue desplazamos en la conduccion individual, puesto que antes nos
interrumpia o buscaba formas de desplazamiento como pasar a un tema nuevo aun cuando no
hubiéramos terminado las actividades que nos habiamos propuesto para la conduccion del tema del
cual eramos responsables. Esta actitud que desde mi perspectiva refleja la necesidad de mantener un
control excesivo sobre los demas, y que habla de una obscsion quiza normal cn la gente que ocupa
puestos de autoridad, permite ubicar los temores hacia la creatividad y la flexibilidad, y porque no
decirlo refleja un temor a la pérdida del control. Menciono csto porque desde mi perspectiva, por la
cual debo manifestarme en desacuerdo, traté de ser tolerante ante mis propios desacuerdos con las
lineas institucional y personal, pero sobre todo traté de encararla sobre la base de las convicciones
emanadas del conocimiento psicoldgico v en particular de las posiciones sefialadas en el capitulo
tedrico. Esta actitud individual del coordinador impidié que se formara un ambiente armoénico de
trabajo, en diversos momentos entre compaiicros comentamos el cxcesivo control de parte del
coordinador, cste fue el aspecto mads dificil de abordar cn ¢l equipo de trabajo, pues no cra suficiente
con las tacticas de conversacion y ventilacion dc los problemas en forma directa o en espacios de
andlisis colectivo. En diferentes momentos hablamos con clla, haciamos bromas sobre su obsesion y
compartiamos ciertos aspectos de nuestra vida cotidiana, incluso expresamos nuestro descontento en
forma abierta y clara, pero nada conseguimos con ello, por supuesto que nunca nos propusimos
terapizar a la coordinadora porque nada hubiéramos conseguido, pero si pretendiamos mejorar el
ambiente emocional dentro del trabajo basados en una necesidad interna. El problema es que no
puede hablarse de calidad cn el trabajo si antes no se precisa de un ambiente emocional para estar en
disposicion a la produccion, no puede menospreciarse el tipo de relaciones interpersonales que sc
establecen cn un ambiente de trabajo pucs de ello depende en gran medida que el trabajo pueda
desarrollarse. Somos seres humanos cuya vida emocional s¢ pone en juego al momcnto de
relacionamos con otros vy esto deberia ser la base de cualquier proposito institucional, lo cual es
descuidado en la mayoria de los ambicntes de trabajo. El trabajador requicre de un ambiente de
democracia, donde se le tome cn cuenta, se le pida su opinion y se respete tomandola en cuenta pues
quién mejor que ¢l sabe de las condiciones y requerimientos para la produccion que realiza. Ese
ambiente emocional requiere de la confianza en el trabajador, de cllo depende que ¢l control y la
productividad sean asumidas y no obligadas, aunque esto lo decimos con reserva, pues estamos
conscientes de que no puede asumirse un control asumido cuando el trabajo realizado es enajenado y
extremadamente explotador. El trabajador requicre de ser apreciado por su entrega pero también por
sus derechos como son brindarle un ambiente en condiciones dptimas para su desenvolvimiento. Por
gjemplo, para que el trabajador no sc enajene debe tener un mayor conocimicnto de lo que sucede en
una institucion, de los pormenores y circunstancias cn que se debera desarrollar el trabajo y csto
debiera ser um derccho, porque como se puede trabajar y desempeilar adccuadamente si solo se
conoce una parte del proceso total v lo demas cs simplemente la version de la intuicion, con ello solo
se consigue adaptarse a la exigencia de obediencia intclectual. En este caso particular la coordinadora
cvitaba la socializacién de la informacion con los compaiicros del equipo lo que impedia que
pudiéramos tomar decisiones cuando ella s encontraba ausente. Otro ejemplo es que organizaba cl
trabajo-de tal forma que siempre nos separaba y formaba equipos donde clta pudiera tener el control,
a nosotros csto nos parccia absurdo, pues cramos gente de trabajo y no veiamos motivo para csa
separacion inexplicable. A esto me refiero cuando sefialo la necesidad de un ambiente de solidaridad,
democracia y respeto que no tuvinmios en todo momento, digo en todo momento pporque esto comenzo
a cambiar precisamente debido al trabajo y la convivencia permanente con la coordinadora. Si se
considera que esto es solo un cjemplo y que en verdad el ambiente estuvo leno de los obsticulos
conocidos dentro de la institucion, no cabe fa menor duda de que los productos y las actividades
descritas anteriormente fucron realizados con un gran csfuerzo y bajo una profunda creencia en que
podemos modificar una serie de circunstancias que impiden al hombre producir, Haber realizado un
trabajo donde hubo produccién, creatividad y donde se pudieron modificar una serie de resistencias
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que lo impedian ha sido muestra de un trabajo cn esa direccion; ha implicado paciencia, creencia en el
cambio del ser humano, consideracion con respecto a los motivos de las resistencias y negligencias,
pero en esc proceso. debo sciialar, también hubo una autotransformacion pucs el exigir compromete.
Mucho del trabajo se logré porque no hubo un ataque frontal hacia las actitudes de la coordinadora y
los jefes de departamento, sino que sc tratd de conseguir a través del propio trabajo, la discusién
permanente y reflexiva, y sobre todo mediante la comprension de mecanismos psicolégicos como la
resistencia, la transferencia, la proyeccion, y ¢l narcisismo. Y mucho de la tolerancia fue posible a
partir del reconocimiento de los propios errores, es decir, a partir de reconocer que los demas le deben
también a uno un sinfin de criticas. De no haber sido por esta actitud el desarrollo de las anteriores
actividades hubicra sido imposible, muchas de eflas no venian de linea institucional y de no ser por el
ambiente que comenzd a nutrirse de compafierismo v respeto por cl otro, quiza no se hubiera
realizado ninguna actividad de las que ahora hago alago. En este sentido podria mencionar que no es
dificil detectar rasgos profundamente narcisistas en los lideres y autoridades. Me atreveria a asegurar
que ¢l cambio de actitud de estos personajes puede lograrse si la gente que le rodea y le comprende no
se somete a sus designios narcisistas, pero procura un reflejo mas directo via la convivencia v la
critica constructiva y atinada. El tema de la prepotencia no debe aislarse del tema del maitrato infantil
y de como cl adulto llega a esa edad sin haberse confrontado sus propios traumas. Hacerlo por via
directa no es muy conveniente, como dice Freud, no es lo mismo "tener escuchado que tener
vivenciado", de nada nos sirve la confrontacion dirccta, cllo solo es posible en una relacion que
aborda diversos frentes; por un lado la convivencia natural y por el otro el gjemplo, porque nadie
puede dar lo que no tiene, sin ello cualquier tendencia de modificar al otro es solo pedanteria y
autoengaiio. Esto tampoco cs suficiente, ¢s cierto que solo un amigo o compaiiero que rodea a estos
personajes pucde hacerles ver (por supuesto que en momento oportuno) como repiten su historia con
los otros, como busca el respeto v 1a admiracion que le faltan a través de su relacion con los demas, v
cuando decimos amigo estamos ubicando también al psicotcrapeuta. A todos nos ha pasado lo mismo
en alguna arca de nuestra personalidad, saberlo es principio de comprension, Solo llegando hasta el
fondo estas personas pueden darse cuenta que estan frente a seres humanos que en su momento
fueron como ¢él. Ademis, la gente que rodea a un individuo narcisista con poder, debe estar sano,
porque de no ver abiertamente el mundo sentimental de su propia historia personal, lo Unico que va a
pasar es que se enganche con las proyecciones del otro y se picrda la posibilidad del cambio. Sélo
mediante esta via subjetiva puede tenerse acceso al conocimiento del otro cuando se tiene un conflicto
narcisista. Con estas convicciones enfrenté mi relacion con algunos compaiieros que tenian puestos de
autoridad y cuvo caracter excesivamente narcisista era evidente, en esa relacion uno descubre que se
conoce mds y sc transforma cn ese proceso de relfejar al otro, pero no es posible conseguirlo todo,
porgue los procesos humanos requicren de ser abordados en diferentes frentes, por ello la psicoterapia
no tiene alin un sustituto, una persona con trastornos narcisistas tiene que tratarse en un proceso de
psicoterapia y tiene que dar los pasos necesarios e su vida para poder cfectivamente cristalizar su
cambio en su modo de ver al mundo que gira a su alrededor como si fuera el Gnico que tiene
necesidades. E! cambio social no puede prescindir del trato directo con la problematica de los
individuos particulares. No existe una metodologia para las relaciones humanas cotidianas, pero se
pueden enfrentar mediante un marco referencial particular, ¢l mio se corresponde con la perspectiva
psicoanalitica, sobre todo ¢n las tesis cvolucionistas del psicoanalisis como Mahler, Winnicott, Kohut
y Alice Miller (aunque niegue su influencia psicoanalitica) y en los postulados pedagogicos de A.S.
Neill o la psicologia genética de Piaget. Creo ademas y profundamente cn las posibilidades de la
naturaleza humana igual que Goethe y Marx. Y en todo esto no hay metodologia, no pucde haberla,
pero cstoy convencido de que ¢l maltrato institucional cobra vida merced a los traumas ocasionados
por la educacion infantil de los que dirigen las instituciones, modalidad educativa que, como hemos
visto estd generalizada por el mundo, porque ¢l autoritarismo se legitima por esa via y sirve a los
intereses de una sociedad que lo requiere para mantener el control social, y aunque csto no sirva para
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luchar contra los intcreses de grupo o secta, se le puede sefialar al aludido parte de la tragedia con la
que se ha enfrentado en la vida y a través de la cual cjerce un dominio sobre los demés para no ver su
verdad. Por ahora, mds que saber como se consigue un cambio en dicha direccion. sabemos
simplemente porque un individuo actua de ese modo, alli donde hay desprecio hubo un despreciado.
Uno olvida su propia historia ¢ idcaliza la educacion que se recibe de pequeiio (idcas de Alice Miller)
porque no se puede vivir con la verdad del maltrato, v posteriormente uno se dirige al mundo con el
vaso vacio buscando ser llenado con la dominacion de los demas. No tengo la menor duda de que "los
padres pegan a sus hijos para mantener reprimidos sus propios traumas”s, y de que estos mismos
padres son jefes o supervisores v hacen lo mismo con sus subordinados (humillarlos y maltratarlos)
por la misma razon que pegan a sus hijos o a sus esposas. Estoy convencido de que el tema del
maltrato a menores no debe ser un tema de psicodlogos o educadores, debe ser un tema que haga
evidente al publico en general las atrocidades que se cometen en la personalidad de los individuos cn
aras del bien de la sociedad. Como dice Miller "solo mediante una condena inequivoca de los malos
tratos a la infancia llegaran la sociedad v el individuo a ser conscientes de lo que realmente esta
sucediendo v de las consecuencias de esos hechos"®, sélo si se sabe que se estd cometiendo un crimen
mediante ¢l maltrato de la educacion, podremos ver que en nosotros perviven restos de esc dafio en la
infancia y podremos ver también ¢l maltrato a que somos sometidos de adultos, pero creo que es
posible que el aludido (e! que maltrata”) puede comenzar a ver lo que le ha sucedido y ceder a sus
ambiciones dc dominio, siempre en la logica del castigo que he sciialado anteriormente y no cn su
modalidad tradicional®. Por supuesto que no es suficiente con ver, un conocimiento intelectual no
sirve de mucho para superar un problema emocional y un trauma de tipo narcisista, pero es necesario
luchar por que sc abran espacios para el analisis de estos aspectos, de otra forma seguiremos
tolerando practicas institucionales que toleran el maltrato sutil a sus trabajadores. Debo sefialar que
no quise decir que la coordinadora del proyecto tuviera semejante trato para nosotros, mucha gente
desearia tener algunas de sus virtudes, solo aproveche la ocasion para discernir el tipo de trato que
efectivamente recibimos de ciertas personas que ocupan pucstos de poder y que se hallan en
instituciones publicas y del cambio que puede operar en ellos via una comprension de los trastornos
narcisistas. El control obsesivo a quc me he referido, v del cual mencioné el cambio en la
coordinadora del proyecto, es sin duda enteramente incomparable con la prepotencia de la que he
referido en cste deslizamicento.

Por otro lado, Piaget igual que Wallon, decian que la pedagogia debia basar el disefio de
experiencias cducativas en los avances de la ciencia psicolégica, no obstante esto ha sido dificil de
comprender por los actores de las instituciones educativas. sobre todo por los medios magisteriales,
se interpreta a-veces como simple marco tedrico para justificar provectos académicos. o en otros no
se halla posibilidad de objetivacion del conocimicnto psicologico a la practica docente. En el primer
caso considero que grana parte de lo que ¢l psicologo debe hacer en el campo de la educacion, es
precisamente un trabajo de sensibilizacion con respecto a otros profesionales v compaiicros de
equipos insitucionales, sobre todo cn cuanto a la necesidad de mostrar las bondades de una actitud
fundada en el intercambio de conocimientos con otras disciplinas cientificas, sobre todo de la
psicologia, pero cn el segundo caso el psicologo tiene todavia un papel mas importante porque tienc
que demostrar que su conocimiento es factible de concrecion a la hora de resolver problemas
cducativos, ¢s decir, tiene que participar cn la implementacion y no solo en cl disciio de ambientes o

5 A. Miller "El saber proscrito” Ed. Tusquets, Espafia, 1990, pag. 146

6 lbid p. 150. .

7 Si se castigara a los servidores publicos o a cualquier persona que ocupe un.puesto de autoridad,
precisamente por su autoritarismo y prepotencia, quiza el aludido buscar(a formas alternativas de canalizar
su problemaética y no mediante el uso de los demas en su tragedia de desprecio.

8 Ver comentarios de nota al pie N° 4 de este mismo capitulo.
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programas educativos. Esto no demerita su trabajo psicologico y por el contrario si lo beneficia
porque sc nutre de la praxis, cuyo valor es incalculable como criterio de verdad del conocimicnto
psicologico. Parte fundamental del trabajo del psicologo sera buscar los canales para confrontar fas
practicas y metas educacionales que en lugar de beneficiar al individuo lo inhiben y lo degradan.
Hace poco escuchaba por television que los industriales de Monterrey pretenden que las escuelas de
preescolar incluyan objetivos que expresan su intencién de crear una conciencia de la "produccion de
calidad" en los menores, lo cual me alarmé y me puso al corriente de lo que se viene haciendo en
paises industrializados y maquiladores como Taiwan, donde ya se lleva a cabo semejante barbaridad.
No es posible que esto suceda, al nifio antes que fomentarle la nocion de la "calidad” sera necesario
estimularle para que desarrolle otras nociones y estructuras que le permitan crecer sano y equilibrado
psicologicamente. Antes de que el nifio aprenda a ser un "chico calidad" o “el nifio del mes", necesita
ser cducado en un ambicente de respeto y tolerancia, necesita crecer y desarrollar su sistema
esquelético y muscular, satisfacer todas sus necesidades relacionadas con la alimentacion y el
crecimiento, y satisfacer su curiosidad a los problemas que se le van presentando cotidianamente
mucho antes de pensar cn rendir y satisfacer los intereses de calidad del mundo industrial, pero el
problema de la calidad no ¢s un problema del nifio sino del adulto y mas especificamente de una
sociedad industrial que demanda mano de obra de calidad. Quién puede decirles a esos industriales de
Monterrey que ningtn objetivo educacional en la educacién elemental puede formular semejante
atentado contra la naturaleza del nifio, solo las perspectivas psicologicas que estén de lado del nifio y
que mwuestren con su conocimicento cientifico que lo que se pretende es antinatural, salvaje e
intolerante.
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DESCRIPCION DE LA INSTITUCION (UPN)

PARTE Il

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
UNIDAD 094 D.F. CENTRO
AREA: PSICOPEDAGOGIA

a Universidad Pedagégica Nacional es una institucion pablica de educacion superior, con
caracter de organismo desconcentrado de la Sccretaria de Educacion Publica, que tiene por
finalidad prestar, desarrollar y orientar servicios educativos de tipo superior encaminados a
a formacion de profesionales de la educacion de acuerdo con las necesidades de la sociedad
mexicana,"?

OBIJETIVOS:

l.- Generar_conocimiento cientifico v tecnologico particularmente en lus ciencius abocadas al estudio de la
educacion, en beneficio del desarrollo integral del educando y de la sociedad.

2.- Contribuir al desarrollo profesional del magisterio en servicio, particularmente el de educacion basica, con
programas de fonmacion, actualizacion y superacion académicas; asi como apoyar la lormacion de especialistas
en educacion que demande el Sistema Educativo Nacional.

3- Contribuir al mejoramiento de la calidad de 1a educacion en nuestro pais, transformando la practica educativa,
generando nuevas alternativas_pedagogicas v rescatando lo mejor de la tradicion educativa, mexicana y
universal.

4.- Compartir, con instituciones afines, las tareas relativas a la formacion, actualizacion y superacion del

magisterio nacional,

5. Participar en el proceso de transformacién social, tomando como base el desarrollo cultural de las regiones, la
superacion profesional del maestro en servicio y el mejoramiento de la calidad de la educacion.

"En la Universidad Pedagdgica Nacional las funciones académicas estin constituidas por la
docencia de tipo superior encaminada a la formacion de profesionales, la investigacion cientifica en
materia educativa y la difusion y la extension universitaria relacionadas con la educacion y a cultura
general...Si bien cada funcién tienc su propio nivel de especificidad ¢stas no existen en forma
independiente. La docencia no sélo busca la formacién de profesionales sino también la produccion

9 Tomado del Decreto de creacién de la Universidad Pedagégica Nacional del 25 de agosto de 1978
10 Tomado del "Proyecto Académico” UPN, 1985 p. 2
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de conocimientos que generen alternativas de solucion a la problematica que se vive en el ejercicio de
la profesion; la investigacion se torma mas fecunda al vincularse con la docencia y la préctica
educativa en ¢l campo profesional; la difusion v la extension universitaria contribuyen al cambio de
actitudes v practicas en la sociedad at recuperar los avances de la docencia v de la investigacion”!!

DOCENCIA:

"La docencia en la UPN comprende programas de formacion que ofrccen niveles v grados
académicos -licenciatura, especializacion, maestria v doctorado-, asi como otros comprendidos dentro
del campo de la educacién continua".!? Los programas de posgrado y especializacion no se
desarrollan en todas las unidades UPN, pcro es una tendencia el fortalecer éstos procesos de
construccion curricular en diferentes grados académicos.

En el campo de la docencia, la Universidad Pedagogica Nacional ofrece diferentes
licenciaturas de acuerdo al campo de interés de los aspirantes al titulo de licenciatura, por ejemplo: en
la Unidad Ajusco se ofrecen las alternativas de licenciatura en pedagogia, licenciatura en psicologia
cducativa, entre otras, mientras que en las Unidades UPN sélo se ofrccen dos licenciaturas; la
Licenciatura en Educacion Basica (LEB 79) y la Licenciatura cn Educacion Preescolar y
Primaria(LEPEP 85).

En las Unidades UPN, que cs el espacio en cl cual se desarrolla cl trabajo que se reporta, sc
ofrecen dos modalidades para cursar la licenciatura: la modalidad semiescolarizada v la modalidad a
distancia. La primera modalidad sc caracteriza por scr una propuesta curricular que combina las
asesorias individuales v las sesiones de trabajo grupal. Eu .sta modalidad el alumno sélo csta
obligado a asistir una vez por semana. En la segunda licenciatura de modalidad a distancia, el alumno
se desenvuelve con toda autonomia, no quedando obligado a asistir sino a juicio del asesor de la
asignatura que se desee acreditar. En ambas modalidades las actividades sc desarrollan en dia
sibado, dado que el destinatario de la licenciatura es el maestro de primaria v preescolar, cuyas
actividades laborales le impiden a una buena parte de los alumnos (sobre todo los que tienen doble
plaza) asistir entre semana.

Cada Unidad UPN cuenta con por lo menos seis areas académicas entre las cuales estan: area
filosofico social, drca dc matematicas, rea de metodologia, area de cicncias naturales, y area de
psicopedagogia (dentro de la cual sc justifica cl trabajo v la inscrcidn de psicologos). Ver
organigrama 2.

INVESTIGACION:

La investigacion sc desarrolla en todas las unidades de la UPN, ain cuando la mayor parte de
los proyectos se concentran en la Unidad Ajusco. En el caso de las Unidades restantes (75 en toda la
Repiiblica Mexicana), la investigacion no ha recibido la atencion adecuada. Dentro de la UPN se ha

11 Ibid p. 3
12 tbid p. 5
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cuestionado el centralismo existente en la Unidad Ajusco y el abandono de los proyectos y
necesidades en materia de investigacion. Aln asi cada unidad desarrolla proyectos de investigacién
individuales y colectivos que tienden a inscribirse fundamentalmente dentro del rubro de "estudio y
generacion de conocimientos sobre la realidad educativa del nivel basico".

OBJETIVOS:

1.- Contribuir al conocimiento cientifico de los procesos de ensefianza-aprendizaje y de la realidad educativa

del pais, particularmente de la educacion basica.

2.- Participar en la solucion de los problemas de la educacion mexicana, mediante el estudio, diagnostico y
planteamiento de opciones.

3.- Apoyar el desarrollo de I investigacion, mediante la formacion y actunlizacién de investigadores en el
campo educalivo.

4.- Responder a los requerimientos de las lunciones y servicios académicos de la UPN.

DIFUSION Y EXTENSION:

"La difusion cultural y la extension universitaria constituyen una funcion académica propia
de toda universidad, funcion entendida como un proceso de comunicacion del quehacer universitario
que permite el establecimicnto de un dialogo permanente y enriquecedor con la sociedad. Este dialogo
se expresa en un proceso de interaccion mediante el cual la universidad lieva a la sociedad sus
experiencias y conocimientos, y a la vez los transforma y valoriza con las inquictudes cducativas y
con las expresiones culturales de la comunidad"t3

OBIJETIVOS:

1.- Coadyuvar al desarrollo de los procesos de comunicacion valiéndose de medios y técnicas que faciliten la
transmisidn de experiencias ¢ informacion educativas. 14

2.- Diseilar, mejorar y producir sistemas, medios v materiales gue pernitan una eficaz difusion y extensién de
Ia cultuen pedagdgica.

3.- Difundir_v hacer extensivos al sector educativo y a la comunidad los avances pedagogicos v culturales
penerados en los procesos de investigacion y docencin. 15

4.- Desarrollar un sistema de comunicacion social, basado en los medios idoncos, que permita contribuir
cficazmente al fortalecimicnto de la superacion profesional de los responsables del desarrollo de tarcas
ceducativas en el pais.

13 1bidp 8

14 Este es uno de los objetivos que pretende cubrir el psicélogo con una de las actividades desarrolladas en
materia de difusién y extensién académica e investigacion.

15 Este es uno de los objetivos que pretende cubtir el psicdlogo con una de las actividades desarroliadas en
materia de investigacion y disefio curricular de un curso sobre Desarrollo Infantil y Relacion psicoanalisis y
educacién.
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En ésta breve caracterizacion de la institucion se han subrayado los aspectos dentro de los
cuales incide el trabajo desarrollado por el psicologo. A continuacion sc expone un resumien y analisis
de las actividades desarrolladas a lo largo de dos afios de trabajo.

ALGUNOS PORMENORES DE LA ACTIVIDAD DESEMPENADA

La unica actividad desarrotlada al momento de mi incorporacién a la planta de profesores de
la Unidad 094 UPN, ecra la docencia. Estaban descuidadas las funciones de investigacion y difusion.
Los académicos argumentaban que la falta de apovo institucional y la burocratizacion impedian la
agilizacion y la autorizacion de proyectos. Por otro lado se hablaba de que la Universidad sc habia
caracterizado por la falta de continuidad en los proyectos y programas académicos debido a los
abatares politicos que daban vida a la institucion. Lo anterior era cierto y se reflejaba en la cantidad
de rectores que habia tenido la UPN en los 11 afios de existencia (en promedio un poco mis de uno
por aiio de trabajo). Sc culpaba dc ello a la falta de una ley organica que diera plena autonomia a la
universidad, lo que sin duda era correcto, como resultado de esto los académicos vivian en un
ambiente que permeaba de incredulidad y desanimo. En el area de psicopedagogia, por ejemplo, no
habia espacios para la formacion de profesores, ni s habian practicado con frecuencia en la historia
de la institucion, La investigacion sc veia como un privilegio de la Unidad Ajusco v al carecer de
recursos, los pocos proyectos que habia no se culminaban o algunos ni siquiera se ponian en marcha,
quedaban como simples proyectos en papel. La difusion parecia tener una historia similar, se hablaba
sélo de un taller de teatro que habia perdurado poco ticmpo y ¢l cual estaba a cargo de una profesora
que ademas de ser docente tenia habilidades artisticas, sc hablaba de un curso de control mental
dictado por una de las alumnas a asesores (con el cual no todos habian estado de acuerdo) v en
general algiin curso de actualizacion.

Al poco tiempo de mi incorporacion a la UPN, se dicron una serie de cambios en la
administracion, lo cual permitio la llegada de autoridades que tenian interés por hacer visibles los
proyectos y programas académicos. Esto permitié que se pusieran a andar proyectos de toda indole
aunque no todos con la calidad esperada. Estas circunstancias beneficiaron, a pesar de todo, a las
unidades UPN, ya que sc amplio la planta de profesores y sc contaba con presupuesto para comenzar
los proyectos. No obstante creo que esta buena intencion fue rebasada en los hechos por la rigidez y
légica institucional (politica y politicas). Ejemplo de ello fuc la edicion de la revista de la Unidad 094,
que a pesar de la muy incipiente calidad con que se editaba, se constituyd en un espacio para la
reflexién de aspectos relacionados con la educacion, no obstante, su deficiente distribucion impidié
que se constituyera en un verdadero canal de comunicacion de la cultura pedagogica, esto v otros
problemas restaron interés por publicar articulos; la revista no se distribuia en los espacios
adecuados y a veces se repartia como lo harian los repartidores de volantes comerciales en las
esquinas de las grandes avenidas, parecicra como si solo se pretendicra que se acabara v se pudieran
reportar cifras. En este ambiente se comenzo a desarrollar por fin la investigacion, que a la fecha
sigue esperando la presupuestacion solicitada para subsidiar los proyectos inscritos, lo cual
corrobora la actitud de apatia por parte de los académicos. Algunos proyectos han concluido o estan
por concluirse con poco apovo, tal es ¢l caso de la investigacion de la que se hard mencion en las
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actividades descritas en el presente reporte. Lo cierto es que comenzo un nuevo ambiente que motivo
el ejercicio de la investigacion, asi como de la difusion cultural (que a lo sumo llegé a una obra de
teatro presentada cn el patio de una escuela primaria, la edicion de una revista ¥ la edicion de un
pequefio periodoguito). Como uno de los aspecios mas destacados cra la falta de vida académica en
las Unidades UPN, cualquier intento cra visto con agrado, pero a la vez con cierta incredulidad con
respecto a la posibilidad de continuidad en los provectos. Otro problema fue la inercia a la que
algunos de los docentes sc habian acostumbrado en todo cste desarrollo de la institucion, lo cual les
llevaba a resistirse a cualquier modificacion c intento de transformacion, ain derivara de propuestas
no institucionales. No obstante algunas de las actividades aqui descritas fueron desarrolladas con el
mejor optimismo y sobre todo con la conciencia de que las cosas que valen Ja pena y en las que uno
cree, pueden scr realizadas bajo las peores circunstancias, lo cual por supuesto no quicre decir que
esa deba ser la estrategia que deben seguir todos. A pesar de todo y sin dejar de lado la necesidad de
la denuncia de éste estado de cosas, se trabajo fuerte cn la gestion para conseguir mejores condiciones
para ¢l desarrollo de los proyectos de trabajo, pero sobre todo en la busqueda de aprobacion de los
mismos.

ACTIVIDADES REALIZADAS

@

Asesoria y Docencia (UPN)

Y Elaboracién de wuna propuesta de proyecto de Atencién
Psicoldgica a docentes en servicio del nivel basico, presentado
como propuesta de Extensiéon Universitaria y Servicios a la
comunidad estudiantil.

Qf) Disefio curricular

-7 Investigacién en el campo del disefio curricular(UPN) asi como en
el area de la relacion psicoanalisis y educacion.
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Asesoria y Docencia (UPN)

Como se menciond anteriormente, ésta actividad constituye la actividad central del trabajo
realizado por los psicologos. El drea de psicopedagogia destina los recursos humanos a las asesorias
v la docencia. Esta es la razon de ser de cualquicr especialista dentro de ésta institucién (Unidad 094
UPN). Sin duda es una actividad en la que cl psicélogo puede demostrar el mangjo de contenidos y la
construccion de disefos curriculares a partir del beneficio que le trae su propia formacion, que le
permite ejercer el manejo de teorias del aprendizaje, de teorias del desarrollo infantil y de grupos. Hay
asignaturas o unidades didacticas que, por las caracteristicas de su contenido, deben ser abordadas
preferentemente por profesionales de la psicologia, tal es ¢l caso de las asignaturas siguientes:

"El nino: aprendizaje y desarrollo”. En esta asignatura se revisan comntenidos de aulores como Vygoisky,
Wallon, Piaget, Ana Freud, BrunneHe y Leifl

"Bases psicologicas de la educacion”. En esta asignatura se revisan contenidos de la teoria conductual, y el
enfoque psicogenético.

“Teorias del aprendizaje”. En esta asignatura se revisa sobre todo el enfoque conductual, contenidos de antores
como Piaget, Skinner, y otros,

"Grupos v desarrollo”, En esta asignatura se trabajan problemas de socializacién, dingdmicas de grupo y la
importancia del otro en el desarrollo individual, se revisan autores como Erich Fromm, Ajuriaguerra v otros.

"Piaget". Asignatura optativa que permite hacer un estudio amplio de la perspectiva genética en Jean Piaget.

"Desarrollo del niflo y Aprendizaje Escolar”. Asignatura que revisa textos de Freud, Dolio, Piaget, Vygotsky,
Wallon, Ajuriaguerra, Montserrat Moreno y otros.

Como puede apreciarse, el trabajo del psicologo esta intimamente relacionado con ¢l manejo
de contenidos de su propia area profesional, y demanda que €] mismo tenga una practica adicional en
alguna area de la psicologia; social, clinica o educativa. Ademas ¢l psicélogo estd obligado a buscar
espacios de superacion académica en los que amplie su marco de referencia tedrica en los que
confronte las tcorias y construya conocimicnto, pues de otra manera ¢l manejo de los contenidos
careceria del dominio y la prudencia tedrica necesarias para llevarlas a un terreno didactico.

Otro de los aspectos que destacan del papel que ¢l psicologo realiza dentro de la docencia, se
relaciona con*t! disefio de dinamicas de trabajo grupal que contribuven a generar espacios para cl
aprendizaje v las relaciones humanas. Ejemplo de ello fucron; ¢l establecimiento de una relacion
flexible y dinamica entre maestro-alunino (p.c., sc invito a los alumnos a participar en Ja elaboracion
del programa y a la cvaluacion colectiva del proceso de ensefianza aprendizaje), el uso, en el
momento de la planeacion, de una teoria psicodindmica que permitio estar al pendiente v dar cuenta
permancntemente de un aspecto del curriculum oculto en experiencias previas: "de contenidos que si
bien no estan explicitados cn planes y programas de estudio se promueven como aprendizajes dentro
de las aulas; sc trata de pautas y modelos de relacion social que sc constituyen en tarcas educativas
implicitadas"(Pansza, 1989), lo cual s¢ conscguia en las sesiones de evaluacion al analizar los
diferentes ejes de conformacién del curriculum. En cste sentido procuré una planeacion flexible, que
pudiera modificarse mediante propuestas grupales, o mediante las sugerencias individuales, o bien
porque las circunstancias lo exigian. Ejemplo de cllo fueron los intentos de cvaluacion del proceso de
aprendizaje, donde examinabamos los abatares del proceso; los miedos, las resistencias al aprendizaje
de ciertos contenidos, las angustias provocadas por las dindmicas de trabajo, el papel del asesor, la
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congruencia tedrica dc los contenidos, los aprendizajes logrados a pesar de los contenidos propuestos,
las exigencias formuladas implicitamente por ¢l asesor, las condiciones institucionales, etc. Para la
planeacion del curso siempre contemplé el diario de campo de expericncias anteriores, en cuyo caso
detectaba errores en la conduccion, o en la relacion directa con los alumnos, como la exigencia de
trabajos lo mas perfectamente elaborados sin contemplar ¢l bajo nivel académico generalizado de ja
formacion normalista, o el ceder a la presion institucional para cjercer una unica modalidad de
evaluacion y acreditacion (el examen por reactivos) cuando las circunstancias exigian modificar
dicha propuesta curricular. El cambio en las estrategias de plancacion y evaluacion de la practica
docente, denota un cambio desde una perspectiva manifiestamente ubicada dentro de la Tecnologia
Educativa de 1a propuesta oficial hasta una perspectiva flexible caracterizada por la influencia de la
Didéctica Critica (sobre todo por las propuestas de Angel Diaz Barriga , Margarita Pansza y Mordn
Oviedo), lo cual podra apreciarse en los documentos que son resultado de las actividades
desarrolladas en la institucion y que se valoran en las siguientes paginas.

VALORACION Y CONSIDERACIONES DE LA ACTIVIDAD DE DOCENCIA Y
ASESORIA

la propuesta de Ginott Haim, en la cual el docente sc abstiene de dar juicios valorativos a los

productos realizados por los alumnos, por cjemplo: si un alumno preguntaba durante su
exposicion teorica, "jestoy bien?" haciendo mucca inquisitiva, la respuesta de mi parte fue siempre la
misma: "qué piensa el equipo, o qué piensa el grupo de lo que dice la compaiiera, o ;asi es como lo
dice cl autor?". En muchos casos la respuesta fue: "porqué piensas que no estas bicn, 6 en que no
estas de acuerdo con el autor”. Esta propuesta de relacion maestro-alumno cs una forma de enfrentar
la bisqueda de aprobacién por parte del alunno, y devolver al mismo la busqueda personal del
conocimiento que demanda a partir de sus propios acuerdos o desacuerdos. El alumno, por adulto que
sea, busca la aprobacion de aquel que sustenta un lugar como autoridad, esto significa que se
mantiene dentro de una relacion dependiente con respecto al juicio de la autoridad, mientras que deja
de lado ¢l desarrollo de comportamientos auténomos. analiticos v criticos. Es increible, pero los
maestros de primaria y preescolar que asisten a la licenciatura, son profundamente dependientes ¢n
este sentido, su practica educativa les exige un comportamiento como autoridades rigidas y sc
comportan ante ¢stas con una actitud de docilidad e insinceridad manifiesta; por cjemplo, al exponer
los articulos leen manifiestamente el material teérico y buscan siempre exponer sélo cuando su
maestro esta iJ.I‘CSCmC, es a ¢l al que miran cuando cxponen y descuidan las apreciaciones de sus
compaiieros del grupo pero sc deticnen o se cimbran cuando intervienc el ascsor. En cste sentido se
justifica la propuesta de Ginnot Haim pues es imprescindible a todas luces un cambio cn la
modalidad dependiente de la relacion maestro-alumno, quiza como dijera Rodrigo Paez (investigador
del CISE) hay que devolverles a los alumnos su propia demanda de saber, o como les dijera
innumerables veces A.S. Neill a sus alumnos cuando le decian enséfiame algo: "estd bien qué deseas
saber". Si ¢s cierto, como nos lo dijera Catherine Millot (siguiendo a Lacan), que cuando un alumno
pregunta en realidad inquicre sobre el deseco del “otro”, lo peor que el maestro puede hacer cs
responderle a partir de su propio desco dc saber, pues no haria otra cosa que contribuir a la
enajenacion del desco auténtico del alumno que se halla doblemente atrapado en la doble enajenacion:
la del lenguaje como mediador del deseo (segun Lacan) y la del desco del "otro". Aunque Ginnot no
se inscribe dentro de la perspectiva lacaniana, atina en fomentar un tipo de relacion maestro-alumno
que intenta trascender la cnajenacion de la voluntad v ¢l desco de conocer relacionado con ella. Esas
sugerencias que sin ser necesariamente recetas de cocina sefialan tacticas para superar esa practica

! I na de las propuestas psicologicas mas representativas de ¢sta practica docente esta basada en
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pedagogica en la que el "deseo del docente” interviene permanentemente en la constitucion del "deseo
del nifio” dejandolo a merced de las demandas del adulto pues ¢l nifio se convierte en un ser
disponible a las necesidades del otro al abandonar la satisfaccion de sus propias necesidades. Cuando
sc trabaja con adultos, sabemos bien que la gran parte de su experiencia escolar ha estado permeada
por esta practica de mantenimiento de la dependencia psicologica, por o que haber permitido una
relajacion de la relacion maestro-alumno ha sido una oportunidad para exponer a los alumnos-adultos
a una experiencia en la que no sélo ellos entran al analisis de la angustia que provoca la exposicion a
sus propios deseos v necesidades, sino que se enfrentaron al andlisis de su propia practica docente
que repite la experiencia pedagogica que hemos criticado vy a la cual ellos han estado expuestos. Esto
solo es posible cuando en realidad se discute la prictica de este tipo, es decir, cuando en realidad se
convierte en objeto de estudio su propia practica como alummno v cuando se tiene un marco teorico
que haga énfasis cn la independencia como condicion de un desarrollo sano.

La respucsta y los resultados que esta expericncia provocd fueron los esperados, al principio
la resistencia a aceptar la verdad de su propia historia cscolar, porque han vivido con esa verdad
reprimida y justamente la reprimicron para cvitarse ¢l enfrentamiento con los adultos que en su dia
les hicieron ver la amenaza a la que estaban expuestos si satisfacian sus descos (y renunciaban a la
satisfaccion de los descos de los "otros"). Desde luego que csto no se dio en todos en ¢l mismo grado,
ni todos manifestaron semejante expresion de la resistencia, pero las dudas de algunos provocaron
discusiones y esto s¢ dié durante algunas sesiones. La desequilibracion de cse sistema de
funcionamiento psiquico cn la rclacion con los demas desperté los viejos temores y vieron con
incredulidad y ansicdad una propuesta de libertades dentro det aula, sobre todo cuando el macstro no
les obligd a cumplir estrictamente con los criterios para la claboracion de sus proyectos, sino que se
los presentd como sugerencias y los invitd a la creatividad y el compromiso asumido, esto se reflejo
en sus preguntas inquisitivas sobre como desarrollar los trabajos académicos, o en reproches como el
siguiente: "usted dijo que podiamos hacerlo asi* cuando en realidad no estaba cucstionando el como
lo habian hecho, o en lemas como: “entiendo lo que tu quicres pero no se como hacerlo”, esto ultimo
fué respuesta a la elaboracion de un proyecto de investigacion en el cual debian elegir su propio tema
de interés y su particular forma de abordarlo. Esto se explica de la siguiente manera, entienden que
deben hacerlo bajo su propia responsabilidad v que ellos deberan reflexionar y proyectar bajo un
esfuerzo intelcctual sostenido propio, pero no pueden darse ese permiso, porque sus introyectos (las
figuras de autoridad como los padres y maestros) les dicen que deben hacer lo que el otro espera.
Temen quc ese otro los censurari si no hacen las cosas como sc les piden, ademas no saben hacerlo
porque no tiencn la experiencia de hacer esas cosas, la mayor parte del tiempo la han pasado
haciendo lo que ¢l otro les pide en la forma estricta como ¢l otro lo ha querido, ¢s obvio que todo csto
tenga que presentar ansiedad, angustia v por supuesto que tengan que resistirse a ello bajo
circunstancias de una historia asi. Y esto sucede en todos los niveles del sistema educativo formal,
pareciera que esta practica pedagogica sc ha generalizado sin poderle poner un tope, muta como ¢l
SIDA en diversas modalidades didacticas y s¢ esconde bajo el brillo de las nuevas "doctrinas”
pedagdgicas. No encontramos otra explicacion para este fendomeno, por el momento debemos sefalar
esta posibilidad explicativa a riesgo de una generalizacion excesiva, pero baste por el momento
tencrlo en cuenta. Otro tipo de reaccion es la apatia, y creemos que es una forma generalizada de
cvitar enfrentarsc a sus propios desecos y sentimicntos, si ellos tuvieran que hacerles frente
probablemente tendrian que enfrentarse tambicén a los motivos v las causas, es decir, se enfrentarian a
la terrible verdad de estar haciendo lo que otros han querido en ellos por "su propio bien" y no a lo
que ellos hubieran descado auténticamente. Muchos maestros en realidad usan la carrera magisterial
como trampolin y buscan por todos los medios no enfrentarse al grupo escolar, es decir, a los nifios
(seria muy correcto decir al nifio que llevan dentro), pero ain cuando tengan buena intencion en el
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trabajo con nifios, esto s¢ ve mermado por su aversion a la modalidad infantil y creemos que es
debido al temor de enfrentarse a lo que ¢llos no han podido enfrentar y han tenido que reprimir.

La conclusion mas importante de cstas experiencias es que una practica pedagogica asi no
puede conducirnos hacia la meta educativa del individuo auténomo y con capacidad para el analisis,
el juicio critico y la capacidad de aprender en forma independiente, pues es necesario cambiar las
pricticas educativas de esta indole, porque un individuo formado asi solo es conveniencia de
regimenes autoritarios que desean mantener el control psiquico y social sin la menor cocrcion fisica y
visible. Cambiar estas practicas es esfuerzo del psicologo y el pedagogo o el docente, pero no sdlo de
ellos, en realidad debe retomarse como demanda social, pero la socicdad no puede demandar aquello
que le produce angustia y le atemoriza como lo son las relaciones donde hay libertad y se respeta la
modalidad auténtica vy ¢l desco del otro. ;Como puede romperse ese circuito enajenantc ante una
sociedad donde sc ha generalizado una practica de dependencia permanente?, en un contexto asi solo
puede ser posible mediante los csfuerzos aislados de los pedagogos, educadores, psicélogos y
organizaciones sociales que se vinculan con el desarrollo infantil y las practicas educativas, pero
aquellos que se alian con los verdaderos objetivos educacionales que efectivamente ponen en primer
nivel ¢l bienestar de ambos el individuo y la sociedad. No puede existir primero el biencstar de la
sociedad y después el del individuo, esto es una abstraccion intelectual porque la sociedad se
compone de individuos y ambos beneficios deberdn correr pargjos, no se puede obtener uno para
luego negociar lo otro, esto es abstraccion pura y su justificacion es demagogia.

De lo mas extremoso de csta experiencia docente que reporto y con la que me enfrenté en los
difercntes grupos con los que trabajé, puedo sefialar un momento de evaluacion final en el que una
alumna se atrevid a decir que ella estaba acostumbrada a los gritos y el zarandeo y que si no se
procedia de esec modo con ella no podia reaccionar, me acusé publicamente de no haberla ayudado
pues esa practica de libertad le impidio aprender. jQue terrible es desear el maltrato para poder
funcionar en sociedad!. Qué paradoja, el alumno necesita de la coercion para aprender y la libertad se
presenta como un obstaculo para ¢l desarrolio y su cultura. Freud se hubiera alegrado con este hecho
por constatar la importancia de la censura en el desarrollo de fa cultura, pero lo cierto es que cse
hecho nos muestra lo contundente de la adaptacion del nifio a las demandas del mundo adulto, nos
muestra la impotencia del nifio para cjercer su propia voluntad, pues acaso no es el nifio ¢l sujeto de
la pedagogia y la educacién, acaso no es el adulto el resultado de todo cllo. Lo cierto es que este
hecho nos da informacion al respecto del funcionamiento de fa represion que no tiene otra funcion que
evitar el desarrollo de la angustia ante la amenaza de aquellos introyectos que un dia fueron los
educadores que formaron la personalidad a la que ahora nos enfrentamos. En este sentido retomamos
la tesis winnicottiana que concibe a las fallas ambientales como las directamente responsables de los
trastornos psiquicos y no soélo a las rcacciones del nifio. La maestra estaba verdaderamente
consternada por la angustia a la que se enfrento, la cual desde luego no habia manifestado y de hecho
sicmpre crei que ¢ésta macstra mostraba ccuanimidad y equilibrio, lo que sin duda nos obliga a
cuestionar el lenguaje no verbal, es decir las muecas corporales del individuo que nos mira
aparentemente muy atento y sin tormentas internas. Esta macstra mostrod con su participacion, que la
expericncia habia sido aterradora para ella. Cualquicra podria decir no es para tanto, pues la
experiencia consistio de exponer y analizar articulos teéricos que no arricsgan mucho en relacién con
cuestionar la practica educativa desde una perspectiva psicolégica, pues el nombre de la materia era
Planificacion de las Actividades Docentes, pero entonces de donde surgicron tanta angustia y tantos
reproches. Creo que se debi6 a csa practica y a esa relacion maestro-alumno distinta. Creo que
tuvieron que ver los comentarios permanentes sobre fa importancia de ver a los nifios como seres
humanos con sentimientos y descos, creo que fue el término "deseo” y los conceptos de "libertad",

"democracia", "independencia” y "autonomia”, fo creo porque en su momento parecié molestarles el
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énfasis puesto en cllo. Al respecto puedo mencionar que hace poco tiempo me volvio a suceder con
un grupo de psicologia cn la UNAM cuando una alumna comentd que el articulo que revisabamos
tenia mucha paja y muchas repceticiones, cuando inquiri sobre ¢l tipo de paja comentd especificamente
que el autor hablaba demasiado de la libertad del nifio. En la experiencia anterior, creo que Influyé
también el hecho de que ellos estaban viviendo una experiencia en la que se pudo haber vivido esa
libertad a la que se veia como algo extrafio y en ese sentido ansiogeno. Digo "pudo” porque es cierto
que muchos alummnos sc resisten a vivir Ia libertad en ¢! aula, casi no consiguen cjercer su
pensamiento independicnte porgue no lo tiencn, un cjemplo de esto s que los cquipos no exponen los
articulos cn forma suelta ni buscan otras modalidades para la revision de los articulos, no arriesgan,
aun cuando los invité a hacerlo, ni siquicra cucstionan el programa, mas bien reproducen las
modalidades tradicionales y sobre todo buscan la aprobacion permanente y se lucen ante el maestro
con la presentacion de laminas que no utilizan porque no se ven o estan atiborradas de informacion
pero que presentan como muestra de su mejor esfucrzo. Creo que el reproche es a ellos mismos, creo
que se reprochan el no haber podido con el paquete de su propia creatividad, pero gjercen el reproche
contra ¢l docente porque el es el que crey6 en ellos, cl fue el que los metio en esas ideas, de no haber
sido por él no hubieran creido en si mismos y por supuesto no hubieran "fracasado”. Cuando no se
esta acostumbrado a ejercer la autonomia, se busca un responsable de los propios actos, lo tinico que
libra de culpa es el hecho de saber que sc ha cumplido obedientemente y que cualquier falla debe
deberse a una falla directiva.

La forma como yo enfrenté el comentario de la maestra creo que carecié de profundidad en su
momento, porque lo unico que hice fue afirmar que ese tipo de experiencias deberian ser mas
frecuentes pues de lo contrario nunca tendriamos la oportunidad de ejercer y desarrollar nuestras
capacidades como la autonomia, la creatividad, analisis critico y el valor para poner en marcha ideas
innovadoras en pedagogia, expuse que en lo particular, no cambiaria una modalidad por otra pucs
seria claudicar en la busqueda y creencia de nuevas oportunidades para el alumno. Pero creo que no
pude ver que la maestra no hacia otra cosa que denunciar su tragedia, no hacia otra cosa que mostrar
a los padres y maestros rechazantes que le exigieron en su momento renuncia a sus propias
capacidades y sentimientos de autonomia como condicion para conservar el (mico y pobre afecto que
recibia. Yo no habia leido a Alice Miller en esa primera experiencia y no conocia su propia
interpretacion de los mecanismos de la represion v Ia compulsion a la repeticion, tampoco conocia su
concepto del testigo iniciado y por tanto no podia comprender y reafirmarle a la alumna su propia
forma de ver las cosas, su impotencia v su desgracia. Quiza ella se fue convencida de que era mejor
refugiarse en sus viejas formas de relacion con ¢l mundo, quizd v seguramente si hizo esto seguira
reproduciendo.con sus alumnos su propia historia y perpetuara la tragedia. De esto puede obtenerse
otra conclusion, no puede uno conformarse con una perspectiva educativa como la de Ginnot Haim,
hay un amplio espectro de la realidad educativa que debe ser abordado desde la psicologia clinica, v
csta ¢s una aportacion que puede dar un tipo de psicologia comprometida, pero sobre todo las
perspectivas psicoanaliticas que estan siempre del lado del nifio y que se alian en la practica contra la
pedagogia autoritaria (de ello es muestra ¢l trabajo de Neill que reporta décadas de esfuerzo y
creencia en el nifio), no las ideas de que el psicoanalisis no puede aportar nada a la pedagogia, de cso
estoy profundamente convencido. Perspectivas como la de Miller hacen falta ser leidas y analizadas
detenidamente, pues ello nos puede conducir hacia el inicio de un descubrimiento que hace falta vivir
ain a pesar de la angustia que nos genere, es decir, hace falta el descubrimiento vivencial de nuestra
propia historia emocional que ha corrido pareja con nucstro andar por la escuela y la familia. Para
ello se necesitara, a parte de leer a cstos autores, de un servicio psicoterapedtico que esté dirigido
especificamente a educadores, pues esta practica se extiende por el mundo en la forma de un
"azacanamicnto de la vida", no porque sca inherente a su naturalcza {como pretendieron algunos
autores) sino porque ademas ha sido apoyada por las sociedades que se sostienen sobre esa
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superestructura emocional, porque como quicra que sca hay quienes se benefician de dichas practicas
que incluso dicen combatir y que son posibles gracias a que cxisten cntes dociles y disponibles,
inscguros y dependientes en un circulo perfecto.

Otra conclusion es que una practica pedagogica que no se arriesgue a modificar la relacion
tradicional entre maestro y alumno, fomenta carencias v vicios de orden intelectual. Uno de esos
vicios se nota en la discusion de aspectos que nos son importantes en los textos o como aquel en que
la busqueda de integracion con respecto a los demas contenidos revisados no aparece con frecuencia,
son pocos los alumnos que lo hacen (los menos). La estimulacion de dichas actitudes v el énfasis en
la integracion de aprendizajes significativos, han sido proposito constante de mi practica docente,
ademas de tratar de engancharlo con un marco psicologico mas amplio que ha contemplado no solo la
teoria psicogenética del aprendizaje y una teoria dinamica del desarrolio infanti! (primero parti del
psicoanalisis freudiano y después con la ayuda de algunos autores posfreudianos), sino sobre todo
una base emocional como plataforma de toda ia experiencia educativa.

Seguramente que muchos docentes buscaran mejorar su prictica académica por ésta via de
buscar trascender ¢l rol asignado, pero en mi caso ¢sta actitud fuc resultado de la formacion dentro
del campo de la psicologia y de la busqueda de una propuesta psicologica que fucra congruente con
la busqueda del cambio de actitud y de comportamiento en los docentes de primaria y preescolar a
partir no sélo de la reflexién de su propio hacer y la confrontacion con la teoria, sino sobre todo al
vivir una experiencia diferente.

En cada oportunidad, como en los espacios de discusion académica de asesores de fa Unidad
094, mi participacion siempre procurd reflgjar un interés académico; hacer énfasis en los aspectos
scialados anteriormente. Por ¢jemplo: cuando surgio en la Unidad el interés por echar a andar la
"Propuesta pedagdgica" como instancia curricular discfiada para el ejercicio de la investigacion de los
alumnos de las licenciaturas, propuse a los docentes que buscaranios, para nosotros como asesores,
un espacio de formacion docente donde pudiéramos reflexionar sobre nuestra propia practica, y que
s6lo asi podriamos echar a andar propuestas pedagoégicas con los diferentes grupos y niveles sobre ia
base de cse compromiso. En ese momento argumenté que seria inconsecuente involucrar a los
alumnos en una practica de investigacion de su propia practica cuando nosotros no lo haciamos, es
decir, que no podiamos ofrecer aguello de lo que careciamos. En esa reunion algunos asentian con la
cara al momento de mi participacion, sin embargo parccia no agradarles mucho la idea de que
tendriamos quc trabajar un poco mas en los espacios de formacion docente, tos argumentos fueron los
siguientes: no hay disposicion de tiempo de la gran mayoria pues no todos tiencn el mismo niimero de
horas, otros compafieros creian que esa labor correspondia a los miembros de la académica de
psicopedagogia y que debiamos ser nosotros los que sugiriéramos las formas y mecanismos para la
propuesta pedagdgica. Evidentemente no se tenian los elementos para darle continuidad a una
propucsta de autoformacion docente, sobre todo la disposicion en tiempo y, quizd, disposicion a
hacerle frente a los propios temores y carencias. Aun asi, he procurado, cn cada espacio posible,
destacar la necesidad de reflexionar sobre las pautas de docencia que persisten en los asesorcs de la
unidad, a la vez que procuro la autocritica y estimulo a los grupos a cjercerla sobre la practica del
asesor y sobre si mismos. En este sentido, puedo decir que mi practica docente fue consccuente con
las propuestas psicologicas de mi marco tedrico de referencia, al no sesgar en la busqueda de nuevas
practicas humanas de relacion social en ¢l aula y en el ambiente de trabajo, al estimular la reflexion
critica, ¢l analisis, la integracion de los aprendizajes, la solucion de problemas, la busqueda de
propuestas que fueran resultado del trabajo grupal, ¢! cstablecimiento de un ambiente de ciertas
libertades y democracia en el ejercicio del trabajo colectivo, la resistencia a formar un ambiente de
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dependencia y autoritarismo, la bisqueda de congruencia y consecuencia practica con los postulados
tedricos, etc.

@b  Disefio curricular

En la Unidad 094 se inicié un proceso de consulta para definir las posibilidades de desarrollar
un programa de posgrado. Esta consulta se di6 en el contexto de una politica de fortalecimiento de las
Unidades UPN, dirigida por el entonces rector Mariano Diaz Gutiérrez, para ello se priorizaba el
disefio de programas de maestria, pucs dichos programas solo existian en la Unidad Ajusco del
Distrito Federal. Del primer grupo de docentes que asistimos a la reunién (8) la mitad estuvimos de
acuerdo en que tal tarea implicaba una formacion cn "disefio curricular”, lo que sin duda se reflejaria
en un documento final que expresaria efectivamente un proceso de calidad. Pensamos que seria
necesario que el trabajo curricular tuvicra un caracter participativo ¢ interdisciplinario, por lo que
pensabamos que era imprescindible comenzar invitando a docentes y alumnos a participar de tal
proceso. En el aspecto interdisciplinario propuse invitar a algiin asesor con experiencia que dominara
el arca de la teoria curricular, que asesorara los trabajos de autoformacion en disefio curricular y a la
vez los avances del proyecto. En este sentido hubo grandes resistencias de parte de la mitad de los
asesores que consideraron que dicha propuesta era impedir ¢l avance de los trabajos que alli se
iniciaban. Uno de los profesores tenia la idea de que un plan de estudios de posgrado podria ser
realizado en un lapso de aproximadamente un afio, desde su proyecto y hasta su aprobacion para su
puesta en marcha, se basaba por supuesto en la experiencia de la Unidad 095 que habian conseguido
la aprobacion de su proyecto de maestria en mas o menos ese tiempo, solo que no considerd que
dentro de dicho cquipo habia profesionales que tenian ya algin tiempo trabajando en el campo de
estudio que propusieron (Educacion Ambiental) y que ademas en dicha instancia se habia
conformado un equipo mas homogéneo en lo académico y por supuesto también en lo politico. En el
caso de la 094 habia multiples intcreses politicos que impedian una discusién centrada en lo
académico, pero sobre todo habia un buen nimero de académicos (casi la mitad) que tenian menos de
un aito de experiencia dentro de la UPN y que sc veian forzados a participar en las diversas
actividades quiza porque veian comprometida su permanencia en la institucién dado que estaban
contratados por interinato y veian la oportunidad de participar en los proyectos a los que se les
invitaba para ganarse su permanencia en las plazas que ocupaban, o quiza por otra razon, lo cierto es
que se sentia un ambiente poco animado por el espiritu académico. Esto tenia sus repercusiones, dado
que no toda Ia, gente estaba verdaderamente interesada en el proyecto de diseiio curricular v preferian
estar cn proycctos menos comprometidos que en el disciio de una maestria y los que estaban
participando bajo esas circunstancias por supuesto tampoco estaban interesados en la autoformacion
en ¢l ambito curricular. Todas estas dificultades las he citado porque creo que es la tinica manera de
mostrar el ambiente que permeaba el contexto en que se desarrollaba el trabajo aqui reportado, sin
ello seria dificil valorar en conjunto la expericncia.

Un ejemplo de lo que acontecia en este espacio fue que una de las profesoras a las que se hice
alusion anteriormente, llevé al primer dia de reunion (cuyo caricter era de consulta y valoracion de la
necesidad de que la unidad contara con un programa de maestria) un boceto general de plan de
estudios, con sus respectivos objetivos y contenidos, solo faltaban las actividades y la propuesta de
evaluacion, de hecho también incluia su justificacion. Esto reflejaba su interés por realizar el trabajo
lo mas rapidamente posible ain a pesar del aprendizaje que implicaba el propio proceso de disefio. La
mitad de los asistentes no hicieron mucho caso a su propuesta pero estaban, al parecer, de acuerdo
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con ¢lla dado que no le hicieron critica o sefialamiento alguno, la otra mitad consideramos que no cra
reemplazable el proceso.

Yo hice una propuesta diferente, que pretendi justificar lo mejor posible, no tuvo eco y fue
aceptada Ia propuesta de poner a andar el trabajo de disefio de la maestria en Ia unidad, con la
condicion finalmente aceptada de que al mismo tiempo se fortaleciera el equipo de trabajo con un
proceso de autoformacion en teoria curricular y disefio de planes y programas, es decir se reconocio,
a pesar de todo, los limites de la falta de una formacién didactica y psicoldgica de los integrantes del
equipo.

La propuesta que yo hice se basaba en la necesidad de ampliar el mercado de trabajo de los
docentes que cursaban —adicionalmente a su formacion normalista— una licenciatura. Argumenté
que la licenciatura daria vida a la institucidn porque asistirian egresados de preparatorias y
bachilleratos, pues ¢l titulo obtenido seria de amplia cobertura. Se argumenté que la UPN tendria que
mantener el sentido para el que habia sido creada y mi propuesta trascendia tal sentido. Propuse la
creacion de una licenciatura nueva, con posibilidades de inscrcion cn otros campos profesionales y no
exclusivamente en la SEP y cn particular en el nivel basico, tal propuesta era una licenciatura en
pedagogia, cuyo campo de trabajo es mas amplio y csta bien definido, pucs las licenciaturas que se
ofrecian cn la Unidad eran solamente de nivelacién del magisterio v el campo de trabajo se reducia al
trabajo de grupo en primarias o preescolar, con algunas posibilidades (aunque inciertas) de ascender
en el escalafon vertical y poder arribar al puesto de supervisor de zona, auxiliar de proyectos,
analistas técnicos, o directores de escuelas'S, no obstante que hasta este momento era posible
conscguir tales puestos sin la licenciatura. Mi propuesta implicaba un disefio que tomara en cuenta la
necesidad de validacion con respecto a la UNAM vy otras universidades, lo que sin duda implicaria un
trabajo serio, pero la propuesta no fue considerada, entre otras cosas también se dijo que no era ia
coyuntura para realizar tal proyccto!’.

En este contexto se pusieron a andar los trabajos del equipo de disciio de la maestria, asi
nombrado en adelante. En el apartado de productos de las actividades realizadas muestro la
propuesta que presenté al equipo de trabajo, la cual se basaba en el trabajo grupal que habiamos
trabajado conjuntamente. Como sc podra ver en dicho documento, la propucsta contemplaba al
trabajo curricular como un proceso de investigacion cuya concrecién era el plan de estudios de la
maestria.

VALORACION DEL TRABAJO CURRICULAR

a primera etapa sc caracterizo por la definicion del equipo de trabajo. En estas dos sesiones
insisti en que cl discfio curricular se debia enfrentar como una tarea de investigacion, haciendo
uso de las técnicas para la investigacion social, la investigacion bibliografica y documental lo
cual en un principio parecié no hacer eco. Sélo una compafiera se dio cuenta que no habia otra via
para conscguir la concrecion de un plan de estudios. Esta compafiera tenia la formacion en
sociologia, lo que sin duda la hacia comprender la propuesta. Los demas compaiicros pensaban que
era necesario tener definido ¢l campo de estudio de la maestria y que era por donde se debia avanzar.
Como solo fuimos dos personas las que hicimos frente a la necesidad de confeccionar un proyecto de

16 En ese momento no se conocia todavia la propuesta de Carrera Magisterial.
17 Cuando se presentd la coyuntura se abandoné el proyecto de disefio del posgrado, lo cual indica que el
equipo (y lo pero del caso, los proyectos) se movia por coyunturas y no por intereses académicos.
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investigacion, ¢l trabajo contintio de manera un tanto cspontanca agrupando en el pizarron una serie
de aspectos emanados de una lluvia de ideas sobre como debiamos comenzar. Todo parecia un juego
de improvisacién sin lincas definidas, cuando que cn realidad se debian instrumentar los mecanismos
para el abordaje de la tarea que habiamos emprendido. No debo negar que estuve al borde del
desconcierto y la desercion, pero crei que era parte de todo proceso consolidar un equipo de trabajo y
que en principio tendrian que asimilarse las diferencias. Finalmente ¢l equipo cayo cn la cuenta del
error, cuando no pudiendo hallar rubros de clasificacion de todos los aspectos citados, reconocieron
mi propuesta de buscar el comienzo en la investigacion autoformativa sobre la practica curricular.
Entonces sc definieron necesidades tedricas y tarcas especificas como: investigar sobre conceptos
generales tales como "Curriculum”, Disciio, Investigacion, Posgrado, Maestria, diagnostico, entre
otros.

Las siguientes sesiones tuvieron como finalidad analizar grupalmente los resultados de dicha
busqueda. En mi caso me toc6 exponer sobre el concepto de curricutum y las caracteristicas del
trabajo curricular, asi como su dimension interdisciplinaria, dentro de fa cual se justificaba la
participacion de psicologos, pedagogos, socidlogos y disciplinas implicadas en el campo de estudio de
la maestria. Un par de comparfieros se acercaron para felicitarme por la exposicion, entonces supe que
el trabajo de tolerancia tenia algun efecto positivo para el equipo que ahora se componia solo de seis
personas, dos desertaron considerando que no tenian elementos para participar v que los que sc
quecdaban ya tenian la propuesta debajo del escritorio y solo esperaban la legitimacién. Cuando los
participantes restantes mostraron su falta de seriedad v consistencia en la asistencia a las discusiones
colectivas, dos académicos por que por fin pudimos entendernos y dialogar desde el punto de vista
académico (por esa ocasion), decidimos a pesar de todo continuar con el proyecto. Los demas
decidieron participar en forma aislada cuando tuvieran posibilidades de hacerlo, lo cual desde luego
no es compatible con el caracter del trabajo curricular. En cste sentido cabe mencionar que ni
siquiera fue accptada la mocién de que tuvieran scriedad y fueran puntuales y mantuvieran una
asistencia regular. Por supucsto que la disponibilidad de ticmpo debe ser un criterio para la seleccion
del personal que participa en una experiencia de evaluacidn y construccion curricular (Pansza, 1989),
lo cual no sucedio.

La siguiente etapa se caracterizo por la busqueda de integracion de los materiales revisados.
Se habia discutido una seric de concepciones sobre lo curricular y por fin habiamos llegado a una
especie de acuerdo, que por cierto no beneficiaba mucho la propuesta académica, pucs cra mas bien
una negociacion para poder avanzar en cl trabajo. No obstante s¢ habian elaborado dos documentos
que planteabaa dichas concepciones en juego sobre la concepeion de lo curricular y precisaba la
caracteristica polisemantica del término curriculum. También se reconocié la necesidad de un
diagnostico a través del cual sc obtuviera informacion que pudiera servir a la definicion del campo de
estudio.

En la siguiente ctapa llevé una propuesta de "proyecto de trabajo curricular”, basada en los
documentos que habiamos claborado colectivamente v en las propuestas individuales, asi como en las
propuestas metodologicas de la Didactica Critica en particular de autores como Angel Diaz Barriga y
Margarita Panzsa. El documento no presentado no pretendio negociar parte teérica alguna, intentd
ser congruente con la propuesta de un marco de referencia: la didactica critica, pero recogia las
aportaciones de otros compafieros y pretendia negar la posibilidad de que el trabajo curricular se
convirtiera en botin politico (al hacer énfasis exclusivamente en lo académico). La propuesta fiic
recuperada por la profesora a la que se habia elegido como Ia responsable de los trabajos del equipo
de disefio del posgrado y lo que hizo fuc integrarla al expediente (por lo menos) de documentos
producidos dentro de la comision. La intencion de éste proyecto que yo presenté, claborado como
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propuesta de investigacion, tuvo como finalidad dar coherencia a todas las actividades que nos
habiamos planteado como necesarias, de dar una fundamentacion legal y empirica a la necesidad del
disefio, asi como contribuir a la creacion de un marco teorico para el trabajo de planeacion. Por
cjemplo en tal documento s¢ concibié al plan de estudios como concrecién de la relacion escuela-
sociedad, lo que sin duda nos llevaria a hacer un estudio de mercado, un diagnostico de necesidades,
una investigacion tedrico-disciplinaria que fundamentaran cn conjunto la creacién de un programa de
posgrado. El documento planteaba que la escuela centrada en lo académico tampoco cra la respuesta
a las necesidades de la sociedad. La actitud de ambas partes fue de rechazo de una y otra propuesta,
a todas luces se habia hecho evidente las difcrencias con respecto a la modalidad del trabajo.
curricular. (El documento mencionado se presenta en el apartado de "'productos de las actividades
realizadas'").

En la siguiente ctapa sc aprobo un diagnostico elaborado por otro equipo, el cual tuvo como
finalidad conocer los intereses de los alumnos de las licenciaturas, asi como la opinion de los asesores
de otras unidades. La muestra se componia de 250 cuestionarios que se aplicaron postcriormente con
ayuda de scis miembros del equipo de diseiio curricular. Al parecer el equipo se comenzaba a
consolidar, lo cual debid ser el primer paso en la constitucion del trabajo curricular, pero era
importante que ahora pudiéramos discutir cucstiones académicas, dejando de lado animos politicos y
compromisos personales. Estabamos analizando los resultados del diagnéstico elaborado por otro
cquipo de la comisién, cuando la rectoria de Ajusco convocd a una reunion para el disefio de una
nueva licenciatura. Se pretendia que cstuviera discfiada y autorizada en menos de seis meses, que
pudiera ser puesta cn marcha justamente a los seis meses. A mi me pareci6 absurdo ¥ no veia claros
los intereses politicos que estaban detras de todo esto, se decia que la permanencia de la UPN se
jugaba en ello, pero yo supuse que cra mds bicn la permanencia de los politicos. No asisti a ninguna
de las reuniones, pero supe que a ellas asisticron ascsores de todas las unidades UPN, se hicieron
reuniones maratoénicas que, desde mi punto de vista, no condujeron a productos serios, se
convirtieron en sesiones de mesa redonda y de exhibicionismo académico, en las mesas de trabajo
habia pocas coincidencias, de esc intento quedaron documentos que expresaron sintesis de las
propuestas desarrolladas en equipos de trabajo (todo el trabajo sc hizo en menos de dos meses), segiin
los compafieros participantes se consiguid de todo ese proceso claborar el plan de estudios de otra
licenciatura. Casi va a hacer un afio y no se ha hecho nada al respecto, quedé como un intento
apresurado (bomberazo fe llamaron), pero lo cierto es que truncé el trabajo de la comisién para la
elaboracion de la maestria. De éste equipo {(maestria) se fueron dos a dichas reuniones, quedamos dos
y dos mas tenian una participacion ambigua. Los que quedamos tuvimos que destinar esfuerzo cn
otras tarcas dola propia unidad, a las cuales no podiamos resistimos por ser actividades curriculares
prioritarias de la Unidad, en mi caso asumi la coordinacion del drea de psicopedagogia y tuve que
adoptar una materia que habia dejado un asesor cuya renuncia fue imprevista. La carga de trabajo de
ambos lados y la falta de interés institucional por cl proyecto, por parte de otros, le llevé a
permanecer como otro intento frustrado de los tantos que suceden cn dicha universidad. No obstante
los documentos y el trabajo quedaron como antecedente de un intento que bien puede recuperarse
nuevamente cuando sea posible consolidar un equipo de trabajo donde halla disposicion de tiempo,
cierta homogeneidad ideologica y teorica, asi como la preparacion y experiencia académica. Bajo esta
experiencia fue posible hacer conciencia de que dichos atributos son necesarios para conseguir la
concrecion de una propuesta curricular dentro de una institucion piblica de educacion superior.

No se lleg6 a la etapa en la cual el psicologo pudo haber participado mis consistentemente,
como lo es en la definicion de una propuesta de aprendizaje individual y colectivo, no fue concretada,
la definicion de unidades didacticas fundamentadas en una teoria del aprendizaje se quedé en la etapa
del proyecto. Lo que si es necesario decir es que cstas experiencias dejan un mal animo para el
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trabajo académico, que la frustracion derivada no puede ser considerada como una experiencia mas,
que es necesario denunciar el hecho de que no se debe jugar con el trabajo y el esfucrzo de los demés
con finalidades politicas. Lo ocurrido sélo refucrza la idea de que lo académico no puede dejar de ser
politico, ni lo es y nunca lo ha sido, y que en ese sentido una propucsta académica vy psicolégica no
puede dejar de ser una propuesta que haga frente a esas malas politicas (de oportunidad y
coyunturales).
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¥  Elaboracién de una propuesta de proyecto de ATENCION
PSICOLOGICA A DOCENTES en servicio de! nivel bésico,
presentado como propuesta de Extension Universitaria vy
Servicios a la comunidad universitaria; Su relacion con el
PROYECTO DE INVESTIGACION.

Estc proyecto surge de una iniciativa, a partir de la cual sugiero que los psicologos podemos
ofrecer servicios psicologicos que a la vez repercuten indirectamente en la educacion destinada a los
nifios. Acababa de asistir al Curso-Taller "Psicoanalisis y Educacion en el CISE-UNAM, lo que sin
duda me habia sensibilizado respecto a la necesidad de fomentar el psicoanalisis del educador. Textos
como los de Millot, Neill, Postic o Filloux, fucron determinantes de ésta motivacion, sobre todo
cuando algunos de ellos (menos Neill) cuestionaron la posibilidad de que el psicoanalisis funcionara
en el sentido de la reformulacion de los objetivos educativos y consideran al tratamicnto como la
inica via de vinculacidn entre dichas practicas. Debo admitir que al principio tuve serias dudas
respecto de dicha afirmacion pero carecia de los clementos suficientes para apovar mi desacuerdo y
por supuesto de la disposicion cmocional para enfrentarla. Esto me llevo a iniciar un proyecto de
investigacion que se plantcara como problemas a estudiar, justamente el de la relacion psicoanalisis-
educacion vy el de las aportaciones del psicoanalisis a la conceptualizacion de tal concepto. Sin
embargo este proyecto de investigacion fue concrecién de un proceso que ademas culminé en la
elaboracion del proyccto de atencion psicologica a docentes, pues fue a partir de la definicion de un
proyecto de atencion psicologica a docentes que comenzd a tomar forma el proceso de investigacion
dado que se relacionaban mutuamente, uno aportaba la hipétesis y el proceso, v el otro ¢! fundamento
teorico.

En este primer proyecto invité a participar a dos compaiieras del arca de psicopedagogia las
cuales tenian formacion en psicologia, pero sdlo a una de ellas le intereso ¢l proyecto. Al comicnzo de
las platicas que sostuvimos tuvimos algunas dificultades para congeniar las posturas teoricas, ella
habia sido formada en la escuela francesa de J. Lacan, mientras que yo simpatizaba mas con los
freudomarxistas, en particular ¢! psicoandlisis de Fromm, también con los neofreudianos a los que
habia conocido recientemente e incluso con algunos aspectos del pensamiento freudiano pucs sigo
creyendo que es la base de cualquier teoria psicoanalitica. A pesar de ello pudimos establecer puntos
de unién para desarrollar ¢l proyecto. Esos puntos fucron, el acuerdo con Braunstein respecto de su
fundamentacion epistemologica del psicoanalisis v sus consideraciones sobre el rol del psicologo; el
“rol posible". Esto fue muy importante porque nos permitio estar de acucrdo en la linca de accion del
servicio que ofreciamos, lo cual puede apreciarse en ¢} documento titulado “Proyccto de Atencion
Psicologica” en el apartado de "productos de las actividades realizadas”.

En un principio pensamos que, dado ¢l contexto generado por la nueva administracién de la
UPN, cuyo rasgo significativo era la puesta en marcha de proyectos que dieran vida académica a la
institucion, era posible ofrecer un servicio que no solo dicra vida académica sino que abriera las
puertas de la extension universitaria a la comunidad. En particular crei que cra importante hacer
propuestas alternativas cn el contexto dado por la institucion misma.

El interés tedrico particular, era comprobar la afirmacion!® de que todo lo que un educador
puede hacer esta relacionado con su salud mental. El interés profesional era generar un proyecto que
diera continuidad a la formacion como psicélogos clinicos y estos dos intereses se vinculaban

18 Afirmacion que sugeria Millot en su fibro Freud Antipedagogo.
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perfectamente con una participacion en una institucién dedicada a la educacion, pucs en ese momento
estabamos convencidos de la necesidad de que el docente asisticra al analisis psicoldgico. Estaba
profundamente convencido de que el narcisismo pucsto en juego para someter al cducando era
terriblemente nocivo para la formacién de una conciencia auténoma y critica en el niflo, y que dicho
narcisismo era producto del imaginario en el cual el propio docente vive inmerso (Ver parte tedrica,
"Narcisismo"). A la compaiicra con la cual trabajé este proyecto le habian parccido interesantes las
hipétesis planteadas y se entusiasmé con el proyecto. En ese sentido cabia la posibilidad de echar a
andar una investigacion teorica que a la vez que dicra sustento a la practica clinica que ofreciamos
con este proyecto, nos permiticra despejar una serie de hipotesis planteadas alrededor de Ia relacion
entre psicoanalisis ¥ educacion. En esta etapa va no participd la compaiiera citada, pues su carga de
trabajo le impedia involucrarse en ésta nueva tarea (¢l diseiio de la investigacion).

Siempre cstuvimos convencidos de que la unica forma de acabar con el narcisismo del
docente y el exigido al alumno para conseguir respuestas académicas, era a través de una practica
psicoanalitica critica. Consideramos también que csa practica gencralizada en la pedagogia era
nociva para el ambiente emocional de la escuela (lo cual era reconocido incluso por Freud v sostenido
por Millot), por lo que el documento de proyecto reflgja también esta preocupacion y estd expresada
en la negacion explicita a una practica psicologica que tienda hacia la adaptacién del escolar. Con
esto, caiamos perfectamente con la idea de Miliot de que el psicoanalisis se alia con las fuerzas
reprimidas, mientras que la pedagogia sc alia con las resistencias, de que uno promueve una practica
de consolidacion del yo (la educacion) y la otra el levantamiento de las represiones (psicoandlisis). La
diferencia con las tesis de Millot, Postic, y Filloux, es que nuestra hipétesis si planteaba la
posibilidad de que el psicoanalisis contribuyera a la reformulacion de los objetivos cducativos
mientras que cllos la negaban totalmente diciendo que no pueden fundirse practicas que se alian con
fuerzas contrarias. En ningin momento aceptamos la idea de que primero se debe construir la
personalidad y posteriormente resarcir los efectos nocivos (neurdticos) de la educacion a través de un
psicoanalisis, creiamos en la idea de Neil de que la educacion (masiva) tiene un impacto mayor que cl
psicoanalisis de un nifio'®. Rebatir esto significaba rebatir al propio Freud, de quien puede derivarse
su vision de lo educativo al afirmar que al hombre, en el camino de la solucion de sus problemas
psiquicos, no le queda otra que "convertir su miseria neurética en infortunio banal y su impotencia en
¢l reconocimiento de lo imposible” y que la expericncia psicoanalitica solo autoriza esperar un
progreso de estc tipo, segin Millot (Ver partc tedrica-antecedentes). ¢Entonces cual era el
fundamento de nucstro desacuerdo tedrico con estos autores, si por otro lado cstibamos de acucrdo
con ellos?, ;como se podia solucionar semejante paradoja?. Al principio cra simplementc un acto de
fe en nucvas practicas educativas, quiza la misma fe con la que el propio Freud comenzd sus
afirmaciones sobre el origen de las neurosis actuales. Simplemente no queriamos aceptar algo que nos
parecia una renuncia, una adaptacion y un acto de conformismo y claudicacion. Esto me obligd a
cntrar al terreno de la investigacion (cl proyecto se expone en cl apartado de productos de las
actividades realizadas), teniamos que despejar hipotesis y fundamentar la critica, a la vez que todo
ello nos daria seguridad en la practica clinica. Asi fue como se gesto ¢l proyecto de investigacion, el
cual no esta desligado, por su génesis, del proyecto de atencion psicoldgica a docentes. Por otro lado
sabiamos que la practica clinica con docentes, seria un material valiosisimo para la construccion de
respucstas a las interrogantes antes planteados. De todo esto se¢ desprendio un gran optimismo por
ambos proyectos, ¢l de investigacion y el de atencion psicoldgica, solo faltaba que dichos proyectos
fueran autorizados institucionalmente.

19 Como sefialamos en la parte teérica, no creemos que todo tipo de huella, producto del sufrimiento, deba
ser considerada como neurosis, en ese sentido nos resistimos a concebir a la neurosis como un mal
necesario.
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El proyecto de atencion psicologica a docentes fue aprobado en la Unidad Ajusco,
verbalmente nos lo hizo saber ¢l director de 1a Unidad 094, sélo restaba esperar ¢l dictamen oficial de
aprobacion. El director nos hizo saber que el proyecto habia sido felicitado y que lo consideraron un
proyecto interesante. Saber esto nos dio mas animo aun. El siguiente paso fue precisar nuestro
problema de investigacion y comenzar a trabajar cn ¢él. Micntras tanto se informé del proyecto a
algunos miembros de la comunidad estudiantil de las licenciaturas v sc les pidié que solo esperaran
un tiempo en lo que s¢ acondicionaba el local v se recibia ¢l dictamen oficial de aprobacion det
proyccto. Entonces recibimos rapidamente solicitudes, lo que sin duda expresaba que la necesidad
existia y que solamente cra necesario ofrecer el beneficio para que ésta se manifestara, aqui
encontramos una de las hipotesis del proyecto de atencion psicologica (que no existia la necesidad en
el docente de asistir a un psicoanalisis) v con esto era refutada, porque este acercamicnto tan
inesperado nos mostraba que si existia la necesidad y la gente esperaba solo el ofrecimiento del
espacio y un servicio en cual confiar, aunque por supuesto aqui pueden estar influyendo otros
factores.

Tambi¢n consideramos que cste problema deberia ser abordado desde diferentes frentes y
entonces nos planteamos vincular actividades de difusion y extension universitaria, asi fue que
establecimos que como resultado de la investigacion desarrollariamos un seminario-taller que
recogeria los avances y descubrimientos de la misma asi como la experiencia clinica con los docentes
que asisticran a las sesiones de psicoterapia, guardando v respetando en todo momento todo pacto de
confidencialidad. Nuestro objetivo no era introducirse en la intimidad de un caso, sino abrir espacios
para la reflexion del vinculo entre dos saberes producidos por dos practicas distintas pero
complementarias, observar sus caracteristicas y sus tendencias fundamentales para después precisar
la importancia del servicio que ofreciamos en esa institucion, asi como sensibilizar a los asistentes
sobre necesidad de darle la importancia debida a la relacion entre la practica técnica de la psicologia
v la educacion. Ahora veo que esta actividad es mucho mas que importante. Es cierto que acercarse a
los problemas psicologicos puede hacerse de una mancra intelectual y que esto no ayuda mucho a [a
resolucién de los sintomas, pero esta via debe ser parte de todo proceso, solo mediante ¢l
conocimiento de los daiios que puede causar una educacién que va en contra de la modalidad del
nifio, que profundice en el papel de los fallos ambientales, serd posible detencrse y conocer aquello
que estamos haciendo los docentes y educadores, si bien esto no es suficiente ni lo mas importante,
tampoco podemos abandonar este frente de acceso al conocimiento de los trastornos psiquicos. Esta
cra una idea central de los motivos que mantuvieron el interés por la investigacion y cuyas
implicaciones he resefiado en las observaciones finales de la parte tedrica, la cual cs va un fruto de la
investigacion, .quc corrobora, al menos en parte, que diferentes investigadores han hallado en las
fallas ambientales parte de la etiologia de los trastornos psiquicos. El seminario-taller serd disefiado
en su momento y sera parte integral de todo este proceso.
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VALORACION DEL CAMBIO DE ACTITUD CON RESPECTO A LAS IDEAS
QUE SUSTENTABA EL PROYECTO "ATENCION PSICOLOGICA";
EL PAPEL DE LA INVESTIGACION

D ¢ la puesta en marcha del proyecto no es posible hablar mas, pues hay ciertas ctapas que
esperanios pasar antes de conseguirlo (como la espera del dictamen y el avance en la

investigacion), pero si es posible hablar del cambio de actitudes con respecto a lo que
pensabamos de lo que podia ser un provecto de atencion psicologica. Ahora que hemos avanzado lo
suficiente en la investigacion bibliografica podemos hacer algunas consideraciones y sintesis que son
importantes.

La primera afirmacién que nos hicimos respecto de que gran parte de lo que puede hacer un
educador esta relacionado con su salud mental, queda confirmada, pero esto sélo es valido para una
concepceion particular de lo educativo. Si entendemos lo educativo, en el mismo sentido en que lo
pone A. S. Neill, como una practica en la que se busca la socialidad a partir de [a felicidad del nifto.
La felicidad entendida a la vez, como el estado en el que se tiene el minimo de represion en un
ambiente de libertad y respeto. La libertad como un estado en el cual se pueda hacer lo que se quiera
sin afectar la libertad de los demas, un cstado en el que no existe el miedo, pues no pucde haber
libertad alli donde habita el miedo y el pavor a los seres que se debiera de amar. La libertad como la
practica donde es posible conducirse hacia Ia autodisciplina, como una practica que incvitablemente
lleva a la autonomia, y por si faltara algo, autonomia entendida como gobierno de si mismo, pero
como dice Neill, fomentar la autonomia entendida en este sentido tiene nccesariamente que fundarse
en la creencia en la bondad del nifio, lo cual implica un desacuerdo con las ideas sobre el nifio de
otros autores. Como dice Neill, "el nifio no ama tanto como necesita ser amado”, pero decir que el
nifio es cruel es una valoracion verdaderamente cruel contra el nifio. Toda la idea de Summerhill era
la liberacién v esto es permitirle al nifio vivir sus propios intereses naturales y espontaneos. Es
curioso que la misma idea del aprendizaje en Piaget, cs la que implicitamente sostiene Neill: "Forzar
a un nifio a aprender corre parejas con obligar a un hombre a adoptar una religién por una ley del
parlamento. Y es igualmente necio"2 En ese "es igualmente necio” se puede empalmar la teoria del
aprendizaje de Piaget: solo sc aprende lo que se csta cr posibilidades de aprender, cuando halla
estructuras que puedan asimilar a otras, o en palabras de él mismo: "el estimulo es un estimulo hasta
el punto en que es significativo, v sc convierte ¢n significativo solo hasta el grado en que una
estructura permita su asimilaciéon"2?!, Obligar al nifio a aprender corre parejo con el micdo y la
prohibicion, son los tnicos medios de someter la atencion (no la motivacion) de un nifio, es la tinica
forma de conseguir la represion de los intcreses naturales de un ser humano para conseguir su
transformacion (sublimacidn) cn falsas necesidades que dejan al nifio en las puertas de Ia ignorancia
pues con cllo no hace sino renunciar al saber de si mismo (un "saber proscrito” en términos de Miller)
al ser €stc proceso de sublimacién un mecanismo inconscicnte y donde el individuo es igualmente
ajeno al conocimiento de si mismo, lo que si se consigue ¢s un ente adaptado a la imagen que la
educacion se ha formado del buen estudiante, del buen ciudadano y del ser culto v civilizado. £n
nuestra concepcion de educacion no coexiste la necesidad de la obligatoriedad en el saber, sea
este el que fuere. No cabe duda de que la sublimacion y las formaciones reactivas efectivamente
existen, solo que no creemos que sean los tnicos mecanismos de adaptacion del humano. Creer en el
nifio y en su sinceridad, en su bondad y su espontaneidad nos lleva a no forzarlo a presion, pero sobre
todo nos evita conducir al nifto por la via de la compulsion. Cuando Freud afirma que la neurosis es

20 Neiil A. S., Summerhill, Fondo de Cultura Econdmica, México, 1970, p. 105
21 Piaget, 1964, pag. 33
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un mal necesario de la cultura, pareciera que no contempla que el hombre no se ha constituido
solamente por sus formaciones simbélicas, aceptar esto cs descuidar el papel que una explicacién
histérica y econdmica puede ofrecer al conocimiento del origen del hombre, scria ncgar el papel del
trabajo en la transformacion del ser natural en hombre social, el cambio en su alimentacion (de
herbivoro a camivoro) y la capacidad organizativa que ello implicaba asi como otros factores
probablemente biologicos. Pero este es un problema que apunta al origen del hombre y seguramente
recurriremos nucvamente a explicaciones con pocas posibilidades de sostenerse o en explicaciones
miticas, esto es importante solo en tanto se cuestiona la idea freudiana de que el hombre es hombre
porque la cuitura lo diferencia de otras especies y porque en ello participan la represion y la
sublimacion. Yo responderta, momentaneamente a esto con la afirmacion de Neill de que si la vida
nos depara grandes obstdculos, dificultades y sacrificios son innecesarias las exigencias y
problemas artificiales creados por la escuela. Esto cucstiona la creencia educativa de que al nifio se
le debe forzar y someter en la escucla para prepararlo para la vida. Desde esta perspectiva es que se
cuestiona lo educativo, lo educativo como la falsa creencia en la maldad del nifio y en la naturaleza
destructiva del hombre, v por supuesto, lo educativo como los métodos que van en contra de la
modalidad del nifio, funcion que es precisamente sefialada por Ana Freud?2. Estas conclusiones no
pueden ser totalmente concluyentes, pero expresan otra forma de abordar el problema educativo y sus
mecanismos psiquicos implicados. Ademas Miller nos ayudé a comprender que si bien el nifio se toca
su cuerpo, sus genitales, v disfruta del placer autoerético, ello no es necesariamente sexualidad en
términos del adulto. Durante algin tiempo me fue claro que Freud habia contribuido a ampliar la
concepeion sobre fo sexual, con Miller tuve que meditar seriamente esta idea, y aunque no s posible
negar que dichas actitudes infantiles estan intimamente relacionadas con la formacion de la
sexualidad adulta (genitalidad) tampoco es posible decir que todo acto autoerdtico esta relacionada
con la genitalidad propiamente dicha. Ademas la idea de que de la represion de fa sexualidad se
obtienc toda la energia para la formacion de la cultura v la civilizacion, deja de lado, como habiamos
dicho, la posibilidad de una explicacion mas amplia de esc hecho, en el cual participan, no solo la
represion de la sexualidad, sino sobre todo la falta del afecto primario en el nifio y todas las fallas
ambientales; el nifio es un ser disponible y para sobrevivir necesita del afecto del adulto, si para
conservarfo debe renunciar a ciertas pulsiones y desarrollar ciertas habilidades como la represion de
las emociones y el estar disponible a los demas (sobre todo a la madre), elio inevitablemente lo
conduce al trastorno narcisista que Miller ha descrito y que se magnifica en el "drama del nifio
dotado", que conlleva ¢l desarrollo de habilidades excepcionales, pero también al afanamiento o
azacanamiento de la vida. Winnicott es todavia mas contundente al citar las fallas ambientales de la
relacién madre-hijo (holding) como los directamente responsables de la psicosis.

En sintesis, creer en una determinada concepeién educativa, €s creer en una consecuente
practica educativa y social, basada a su vez en una particular concepcion de la naturaleza del hombre
v una vision del comportamicnto infantil. De la imagen idealizada del hombre civilizado que
tengamos, sera cl tipo de educando que pretendamos formar, dicho de otra mancra es a partir de la
falsificacion o deformacion de la imagen del nifio, como ente perverso y crucl que necesita ser
civilizado, la que sostendra una educacion prohibitiva y censurante. Esto no sélo tiene que ver con la
sexualidad o la libido, tiene que ver también con el hecho de que las sociedades requieren de ese tipo
de individuos adaptados, sumisos, temerosos y ncurdticos, como forma de control social y tienc que
ver con ¢l hecho de que la cultura se puede convertir en una forma substitutiva de protesta (tolerada)
contra el estado de cosas en que sc vive socialmente. Pero hay varias posibilidades de trascendencia
como son el arte y el desarrollo de habilidades intelectuales excepcionales o la ncurosis tolerada a
manera de compulsion a la repeticion como forma de exhibir al mundo rechazante y amenazante, y

22 Este concepto lo utiliza en su libro "Psicoandlisis para educadores”
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finalmente casos mas ncfastos como la esquizofrenia v la locura, es decir, la cultura es algo que
requiere la sociedad para subsistir y mantcner un control general, pero esta cultura puede ser una via
para canalizar la inconformidad a la vez que también puede ser expresion nefasta v necrofila de las
peores formaciones psiquicas. Por ahora, creemos que ¢l desarrollo de cicrtos mecanismos psiquicos
puede tener lugar a raiz de pulsiones de indole sexual o agresivas, sélo que pensamos que dichos
mecanismos s¢ nutren posteriormente de otros elementos, y en esc sentido dejan de constituir
sublimaciones exclusivamente sexuales. En este sentido creemos que la necesidad de expresion y
comunicacion de la emocionalidad tienc su singular lugar en el desarrollo del individuo, y, un bloqueo
en tal desarrollo puede inhibir la constitucion psiquica sana o conducir a un mecanismo similar a la
sublimacion y producir en tal caso cultura. Luego entonces es dificil sostener que la cultura se
alimenta solamente de la libido, mas bien creemos que se alimenta de la carencia de afecto y de su
busqueda incansable, es una bisqueda de comprension y respeto, es la bisqueda sustituta de la
aceptacion incondicional la que mueve al individuo para subsistir, la busqueda del afecto es una
manera de expresar la necesidad de sobrevivir y mantenerse en pie, es la biisqueda en los simbolos de
un canal de expresion de una parte de si mismo, y también es la denuncia simbolica de los obstaculos
que le impiden el placer sexual. Creer esto es darle continuidad a la idea freudiana de que las
pulsiones sexuales se asientan cl principio en las pulsiones de conservacion y ello nos autoriza a
suponer que los afectos relacionados con la expresion de la sexualidad no dejan de contener
elementos relacionados con la conscrvacién del individuo, pero también cn esta idea subvace el
reconocimiento de la emocionlidad como un componente irreductible a la busqueda de placer y
necesario para la supervivencia individual, creemos que el universo emocional se componte de
multiples afectos, impulsos v sentimientos y que, en ello, comparte gran responsabilidad el instinto de
conservacion. Al aceptar cstas ideas estamos sicndo consecuentes con una particular concepeion del
nifio, de lo que debe ser la educacion y por supuesto de salud psiquica, de esta manera mostramos
como para nuestra concepcion educativa corresponde la nocion de salud mental del educador, es
decir, al educador le debe ser inherente un conocimiento del nifio que por supuesto no le lleva a la
salud mental, pero el reconocimiento conciente de tal concepcion es parte fundamental de Ia busqueda
de una terapia en caso de asumir los trastornos psiquicos producto de tales practicas educativas. Voy
a dar un cjemplo concreto de esto: imaginemos un nifio golpeado brutalmente (inediante alguna
bofetada o un fuerte sarandeo tomado de los cabellos) por un maestro en el patio de recreo, dos
observadore llegarian a diferentes conclusiones si parten de valoraciones cducativas distinta. . por un
lado, un observador basado en la perspectiva del adulto, supondria que el maestro ha tenido razén y
que el nifio llegd a un limite intolerable que merecia un correctivo fisico, que la violencia del maestro
no muestra un componente personal alguno v que la modalidad del maestro es parte de un recurso
ceducativo necesario cn €sos ¢asos extremos, es decir, no hay referencia alguna a la salud psiquica del
educador; por otro lado, un obsevador que parte de Ja perspectiva del nifio y por supuesto de una
concepeién cducativa que respeta la modalidad infantil, podria decir que lo acontecido es muestra de
la falta de tolerancia del adulto que ha encontrado un pretexto para ejercer su autoridad y ganarse con
cllo el respeto carente en su propia historia infantil, pero que la forma poco aceptable v violenta de
actuar del profesor muestra ademas lo implacable que es consigo mismo y por tanto muestra ¢l grado
de exigencia de sus introyectos, con csto s¢ demuestra que la salud psiquica puede ser valorada
distintamente y que cllo corresponde a diversas concepciones de lo educativo. Que paradoja, sc
reprime y se justifica la censura y la violencia en aras de la cultura y fa sociedad cuando que esta no
necesita de mas prohibiciones, creemos que es suficiente con desatender las verdaderas necesidades
del nifio para exigirle que satisfaga las necesidades narcisistas de los padres como forma de ganarse
cl afecto vital y desarrollar con clio aptitudes especiales (cultura). Es cierto que la sexualidad ha sido
vista con la mas feroz de las restricciones, en diferentes momentos historicos se ha comprobado que
la sexualidad ha sido objeto de la mas cruel valoracion y se le ha sometido bajo las amenazas mas
terribles, y es logico pues la sexualidad va en el sentido de la reproduccion de la especie, esto ultimo
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podria suponerse que es accptado, e/ problema es que la sexualidad siempre va de lado del
antoerotismo y el placer y justamente lo que requiere la sociedad es de un individuo que no piense
en su supervivencia emocional y con ella la autosatisfaccion, sino en la satisfaccion de las
necesidades de los otros, es la forma mas ficil de formar entes aptos para ser explotados. Otra
idea implicita que esta detras dc esto es que ¢l alocrotismo no puede formarse si antes no se ha
conocido ¢l autocrotismo, y esta idea se basa cn el narcisismo primario al que hace referencia Miller.
El nifio necesita vivir primero sus propios sentimicntos, porque de que otra manera podria conocer a
otro si no es capaz de conocerse primero a si mismo. El individuo necesita conocer el placer vy la
satisfaccion de sus necesidades vitales, de qué otra mancra podra defenderlas si antes no las conoce
(es dificil luchar por algo que no sc conoce) ecsa ignorancia nos puede llevar a negociar
cquivocadamente nuestra propia vida.

(A caso no quiso decimos Freud que la cultura es resultado en gran parte de las
prohibiciones?, quiza lo es y es precisamente por lo que Alice Miller sostiene, son las prohibiciones
sobre la manifestacion de las auténticas necesidades de afecto y respeto, ademas porque un individuo
feliz y narcisistamente sano no necesita sino ser un término medio, porque su seguridad no estd
puesta en la busqueda de aprobacion y afecto y por tanto no tienc que desarrollar habilidades
excepcionales, surgidas en la ctapa de adaptacion del lactante a las necesidades narcisistas de la
madre (o también ¢l padre)?. Sobre esto también se desprende la pregunta qué tipo de civilizacion
quercmos, la escuela centrada en lo intelectual, la educacion represora de las emociones, o la escucla
que pretende la abolicidn del "azacanamiento de la vida"?4, pero estd en juego también ¢l tipo de
sociedad que se desea. En esto también debemos ver que probablemente lo que hemos llamado
"cultura" o "civilizaciéon" no ha resuelto los problemas centrales del ser humano, a caso la cultura ha
impedido la depresion o la locura, el sentimiento de vacio y extraflamiento de si mismo, o la apatia ¥
la inmovilidad humana, no es suficiente la cxplicacion de que simplemente debemos reducir la
cantidad de represién impuesta al individuo, csto hace efectivamente diferencias entre distintos tipos
de patologia pero no entre ellas y ¢l individuo sano?S. La necesidad de hacer todo lo que
emprendemos en forma obsesiva y excesivamente pulcra, estd basada, como hemos dicho, en la
bitsqueda compulsiva de aprobacion producto ello de la "privacion de afecto” a que es sometido el
nifio en su ambito familiar. Que el individuo se crea canales de satisfaccion sustitutas de sus
necesidades primarias de aceptacion y respeto, eso es indiscutible, y que se crea para ello un universo
simboélico y autocrdtico también es indudable. Freud no termind de explicar algunos fendmenos entre
ellos estd también el hecho aparente de que fa sexualidad estaba permeada de algo a lo cual se le tenia
que temer, que en si misma la sexuvalidad aparecia peligrosa para e} individuo. La explicacion no
puede estar lejos, segun lo que hemos investigado, si consideramos que la sexualidad y el
autoerotismo implican la manifestacion de emociones y afecto. Si a los nifios se les reprime el llanto

23 Es cierto que no todos los individuos logran desarrollarse psiquicamente por este camino, muchas veces,
debido a un exceso de represidn, se inhibe el desarrolio de cualidades intelectuales, no todos se hunden en
la tragedia del "drama del nifio dotado”, pero en el fondo se halla el mismo mecanismo de opresion a la
modalidad del narcisismo primario y la imposibilidad de los padres para consolidar la catexis narcisista
necesaria para la construccién del psiquismo, creemos que la diferencia estd dada en la cantidad de
represién necesaria para responder a las exigencias exteriores asi como en la ambivalencia en la actitud de
los padres, entre tolerancia y coercion.

24 Neill utiliza esta expresion cuando le preguntan si no les hace un dafio a los niflos que se educan en
Summerhill, pues al salir de alll se enfrentar&n a una sociedad sojuzgante y basada en la disciplina y la
obediencla, entonces el responde: "yo espero que esos nifos sean los que inicien la abolicion del
azacanamiento de la vida".

25 Hemos basado estas ideas en la revisién tedrica de la primera parte, y en algunas conclusiones de
autores citados, pero el desarrollo original de estas ideas es nuestro, entendemos que algunas chocan con
premisas clasicas, pero no por ello dejamos de considerar dichas ideas como propuesta explicativa de algo
que no sonaba suficientemente convincente para nosostros.
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desde lactantes y sc les exige ¢l sometimiento de algunas pulsiones vitales, no es problema hallar fa
génesis de la peligrosidad de Ja sexualidad, esta en la angustia y la ansiedad que produce manifestar
las emociones a fas cualcs hemos puesto limites para ganaros el afecto de los padres. Para nosotros
las primeras semanas de vida son fundamentales para ¢l individuo, las fallas ambientales (en términos
winnicottianos) y los primeros minutos son determinantes en la relacion con el mundo. En este titimo
sentido cabe esperar aportaciones de investigaciones que estén destinadas a valorar el efecto del
primer encuentro con ¢l mundo, que en los animales se conoce como impronta, pero aun asi no
tenemos porque evitar dar una explicacion que cs coherente con una visién evolucionista.

Cuando decimos que el educador puede conseguir resultados benéficos si estd
psicologicamente sano, estamos crevendo en una practica educativa nueva, que trasciende la vision de
autonomia tradicional en la que sc ve necesario la internalizacion de las restricciones v los valores.
Esta vision de autonomia tradicional muestra hasta que grado se duda de las posibilidades del ser
humano (contrario a espontineo y voluntario). Se dice que el hombre necesita ser conducido por los
demds hasta que asimile, o interiorice las pautas de los demas, y a esto le Hlaman autonomia. La
propuesta psicologica derivada de toda esta concepeion no puede sino llevarnos a montar dispositivos
para la sugestion, es decir, para la bisqueda de identificaciones. Qué terrible sera tener como figuras
de autoridad (introyectos) a maestros cuya personalidad neurdtica o ezquisoide no es cuestionada por
los departamentos dec cducacion, y terrible es tener frente a si a un ser que promulga la insinceridad y
la deshonestidad tolerada, pues el alumno rapidamente descubre la falsedad de quién lo educa, solo
que no puede hacer nada cuando no ha vivido en un ambiente de libertad, cuando se le ha educado en
¢l miedo y el respeto acritico, cuando ni siquiera es capaz de sentir su propia represion. Un educador
sano, es para nosostros. aquel ser que promucve practicas de desarrollo individual y social
basadas en el respeto al nido, que disefia ambientes de tolerancia y respeto, ambientes empaticos
(en términos de Miller), cuyo tinico mandamiento es estar del lado del nifio (como lo promulga
Neill), cuya fuente curricular es el interés espontaneo de los nifios y el conocimicnto de sus
estadios (Piaget), es sana la aceptacion de sus propios sentimientos y su propia historia personal,
aniguilada o superada: es aquel que ha podido reconocer la verdad de su propia historia personal
(Freud también habo que uno de los objetivos de la educacion es la superacion del narcisismo.
pero no lo cito en el sentido que lo venimos usando de los trastornos narcisistas producto de la
Jalla ambiental que le corresponde a la madre en los primeros meses de vida). Es sano aquel que
su practica educativa no esta determinada por la busqueda de respeto y admiracion que no tuvo en
su infancia, sino por la creencia en el nifio y por su completa disponibilidad ante las necesidades
de éste, es aquel que basa su seguridad en ¢l hecho de haber vivido sus propios sentimientos. Esto
lo puede conseguir de dos formas, o vivio en un ambiente de respeto v deseo, y le permitieron vivir su
propia existencia emocional, lo quc lo hace cntender los verdaderos sentimientos de los nifios
(educandos) y tolerar los estadios narcisistas de los nifios sin engancharse emocionalmente con los
recucrdos de la represion, en ese sentido es capaz de vivir la transferencia infantil sin ser aniquilado
por ello, o bien tuvo que vivir el duclo de su propia historia en un divan o en un sillén frente a un ser
que le doto del espacio (siempre censurado) de la vivencialidad emocional, que fue testigo y actor en
el proceso de la "restitucion de carencia” (que sc constituyo en un ser real que permitio la integracion
¢ introyeccion de nuevas formas de relacion con cl otro). Esto es parte de lo que puede hacerse con la
gran mayoria de los cducadores del nivel basico, porque la carencia emocional afecta a su desarrollo
armonico ¢ integral, entendido lo anterior con verdadera prudencia y agudeza humana, la que debe
desarrollar el docente. Esto de lo integral no ha sido verdaderamente comprendido, no es controf
obligatorio y rendimiento a presién, ni siquicra atencion en todas las arcas, sino en las mas
importantes, definir estas es verdaderamente dificil. El orden sugerido scria, a nuestro juicio, el area
emocional (vital), el arca motora y de cuidados corporales, la intelectual y la social. Ninguna de estas
se da de forma aislada y ninguna puede comenzar primero o después, aunque algunas son
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consecuencia. El nifio no desarrolla primero habilidades sociales, estas pueden ser consccuencia de un
ambiente emocional y familiar de respeto y atencion (o atributos superficiales y externos producto de
la coercion), querer someter al nifio para que aprenda rapidamente habilidades sociales es
verdaderamente irracional v contra natura. No obstante ese ambiente familiar ¢s parte de lo social y
promovera disposiciones para la solidaridad v la cooperacion, o su completa aversion, asi mismo
podra evitar la compulsion y el narcisismo maligno o engancharse en €l. Si alguien dijera que esc
ambiente de libertad choca con la realidad de intolerancia ¢ hipocresia, ¢so es cierto, pero ante esa
actitud cabe entonces la pregunta de Ginnot: "¢ realmente queremos hijos tan adaptables que se
adapten a una situacion injusta?"26,

Con respecto a lo educativo como ¢l "saber necesario o indispensable” es importante precisar,
porque anteriormente estd sefialado, que el problema de cuales deben ser lo contenidos que el nifio no
puede dcjar de saber, no son de ninguna manera aquellos que se seleccionan de las disciplinas
implicadas, yo lo crei en un tiempo, pero ahora creo que csos contenidos no pueden ayudar en nada al
alumno que cs sometido a un ambiente de supucsto beneficio a largo plaze: Recucrdo que un
compaiiero que habia sido ¢l nimero uno en rendimiento académico durante la preparatoria y la
universidad, me comento que todo lo habia hecho para demostrarle al mundo que eso no servia para
nada. El nimero uno, cl diez perfecto sc habia atrevido, con un par de vasos de sidra adentro, a
hablar de la tragedia de su propia historia. Si el cs honesto le dira a los demas aquello quc habia sido
una loza en la espalda, pero si s adapta, idealizard y les dird que a final de cuentas ese sacrificio
valio la pena, porque ahora puede tener acceso a puestos gerenciales o cjecutivos, de prestigio y’
status, sacrificara entonces su encuentro con la verdad de su propia historia v la repetira con sus
alumnos y sus propios hijos, pero los beneficios materiales (porque superficiales) y el beneficio det
narcisismo le resarciran del sometimiento a su renuncia. Un amigo mio, ahora asesor de un diputado,
simpatizante de izquierda, diria que éste personaje no podra ser engaiiado porque la ignorancia no es
su rasgo fundamental, que la ignorancia (o la religion) es el opio del pueblo v que ese sacrificio le
habra hecho muy bien para enfrentarse a la realidad. Pero ese mismo prospecto de diputado, no puede
decir otra cosa, porque vive en la mentira, porque vive tratando de mantener su lugar para poder
pagar el status que el salario parlamentario le permite. Ningun conocimiento puede luchar contra la
ignorancia en tales condiciones de obligatoricdad ¢ hipocresia y deshonestidad. No hay verdadera
liberacion cuando se renuncia a la vida en aras del status o el narcisismo, sin ni siquiera cuestionar st
esos partidos consiguen o no beneficios sociales. El narcisismo secundario es la dnica via por la cual
"¢l que no es” accede simbdlicamente (imaginariamente) a lo que le han prometido que seria. La
pedagogia contribuyc a semecjante perdida de la subjetividad cuando promete recompensar al
ciudadano que se ha educado, con valores artificiales (narcisistas) como el "ser respetado”, "ser
grande”, "ser ejemplar”, es decir, le promete aquello que no tuvo ni ha tenido en forma natural, y que
se le ha negado como nifio; el respeto y la aceptacion como el ser que verdaderamente es. Para ser
ejemplar, valioso, respetado por ello y admirado, deberia cumplirse con una serie de sacrificios que
reproducen la historia de nuestra educacion infantil; la renuncia. Cuantas veces no hemos oido ¢l
grito de una madre decir: "si no levantas eso ya no te quicro”, "si te portas mal ya no te quiero", "los
reyes se llevaran tus juguetes si no te portas bien", etc. La tnica posibilidad en la que el aspecto
disciplinario (en ¢l sentido de disciplina cientifica) es fundamental para la construccion de programas
de estudio, agregando las necesidades sociales, es la educacion profesional, yo no aceptaria que un
‘estudiante de psicologia no tuviera en su plan de estudios una unidad destinada al estudio del
desarrollo del nifio, o sobre las teorias del aprendizaje, ello seria una fatalidad para su formacién
como profesional de la psicologia, pero de ninguna manera acepto que se seleccionen objetivos y
contenidos de aprendizaje en el area de matematicas para primero o segundo grados, cuyo verdadero

26 Citado por Faber, A. y Mazlish, E. en: "Padres liberados, hijos liberados" Ed. Diana México 1962, pag. 28
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rasgo ¢s constituirse en una superestructura artificial que se olvida facilmente y mucho mas
rapidamente de lo que nosotros pensamos. Estas ultimas palabras son de Montserrat Moreno,
pedagoga espaiiola que llevd a la practica (en el IMIPAE) las ideas de Piaget, una mujer sensible que
comprende que lo realmente valido para la construccion de programas cscolares son los intereses del
nifio, porque ¢l nifio solo sc interesa por lo que realmente pueden integrar v reconocer cn sus
cstructuras. solo puede aprenderse lo que estd basado en una estructura mas simple que le anteceda v
que por ello sea verdaderamente significativo. Un cducador sano, es ademas, en este sentido, un
profundo creyente de un proceso asi, ¥ lo es porque reconoce los verdaderos mecanismos del
aprendizaje en si mismo, solo ¢l que se ha podido destinar por periodos prolongados al estudio en
forma natural y voluntaria, sabe que cllo es garante del aprendizaje significativo.

Este problema de la salud del educador, estd intimamente relacionado con el de la concepeidn
de salud, y con ¢l de psicologia. Cuando precisabamos, a la hora de elaborar el proyecto de Atencion
Psicologica, que el psicoanalisis puede contribuir a redefinir los objetivos de la educacion, sélo
teniamos nuestra resistencia a creer lo que Postic o Filloux dijeron de la relacion Psicoanilisis-
Educacion, pero al estudiar distintas aproximacioncs al estudio del desarrollo infantil y al tratamiento
psicoterapeitico de los trastornos psicoldgicos, sobre todo los narcisistas, descubrimos que puede
haber ceguera intclectual al observar un mismo hecho. Las teorias pueden fundarse sobre esas malas
observacioncs. Efectivamente ¢l psicoanalisis, como dice Filloux, no puede contribuir a la
reformulacion de objetivos educacionales, pero esto solo sucede por la ceguera con la que han sido
vistos cicrtos hechos. Si bien el psicoanalisis ha dotado al educador de una posibilidad para el acceso’
cientifico del comportamiento humano, pues sin innegables sus aportaciones al estudio del
inconsciente y a la importancia que éste tiene dentro de la formacién de la vida psiquica del individuo,
también es cierto quc existen diferentes escuelas psicoanaliticas que ofrecen  diferentes
aproximaciones a las posibilidades de un saber aplicado al campo de otro saber. Si el psicoanalisis no
puede contribuir a la reformulacién de los objetivos educacionales es debido a que ciertas escuelas
psicoanaliticas se han encargado de olvidar las aportaciones originales de Freud (det Freud joven) al
sostener afirmaciones que el mismo Freud considerd que les faltaba mayor desarrollo. Muchas
afirmaciones de Freud debieron ser planteadas como hipdtesis, pero el mismo Freud no lo hizo, como
la idea de que el nifio es perverso y cruel por naturaleza, de que existe un instinto de muerte
expresado ya en el nifio. El que en el nifio se hallen impulsos toscos y agresivos no merecen la
valoracion de cruel, esto es obscrvar desde la perspectiva del adulto, creemos que la valoracién
conduce a descuidar el papel de dichos impulsos en el desarrollo del nifio. Por otro lado, la existencia
de pulsiones de muerte en el nifio no es para nosostros algo que pueda constatarse cabalmente, en
todo caso nosotros podriamos plantear una nueva hipotesis, que no hay supuesta division entre
pulsiones sexuales y de conservacion, pero tampoco enre pulsiones de vida y pulsiones de muerte,
para nosotros faltarian ser planteadas otras posibilidades, de ellas la siguiente: las pulsiones sexuales
son al mismo tiempo pulsiones que sirven a la conservacion de la especie, utilizan al placer para
ejercer ¢l designio del plasma germinal que se reproduce a costas de la voluntad conciente del
individuo, el placer no puede servir a otro propdsito que este en sentido biologico, pero el ser humano
que arriba a la concicncia atribuye a su sexualidad un nuevo propésito, el placer y logra scparalo del
propdsito biologico, atin asi el placer es un principio que tiende a la conservacion aunque al principio
solo se comporte en el sentido de la constitucion psiquica del sujeto. Esta hipotesis solo puede
sostenerse si acudimos a la obscrvacion del nifio ¢l velo de las ideas valorativas sobre el nifio. Si
aplicamos el razonamiento Freudiano al mismo Freud podemos sostener esto; el olor de fas heces no
es repulsivo para los nifios, la repulsion se aprende socialmente, en la familia, cuando se le dice que
eso es sucio, el aprende que eso es sucio y por tanto huele feo. Esto mismo pasa cuando pensamos
que el nifio de 11 meses es cruel porque ha mordido el seno de su madre. Podemos decir que este nifio
es cruel y esto es una valoracién desde la perspectiva del adulto, podemos igualmente decir que el
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nifio cs malo porque jucga con los animales y en ocasiones los llega a matar, pero esto también es una
valoracion. Yo crei cstas ideas durante mucho tiempo, pero no quedaba totalmente convencido, ahora
se porqué, simplemente porque carccia de los clementos suficientes para poder observar al nifio sin
csas valoraciones. Es cicrto que cl nifio de tres arios golpea al adulto cuando no estd de acuerdo con
¢l, pcro esto es partc de sus mecanismos de sobrevivencia psiquica, de sostenimiento de un
cgocentrisino y narcisismo sanos (Winnicott), que deben ser vividos para constituir su propio yo, su
propia autoconcicncia (tal como lo explica Mahler). ¢l nifio se defiende con su cuerpo porque es lo
(inico que ticne ante la impotencia que le causa la realidad, ain la edipica. En muchas ocasiones el
nifio ni siquiera pega por enojo, es parte de su torpeza, pero eso no significa que ¢l nifio sea perverso
o cruel, aiin la idea de hacer desaparecer al padre no puede ser valorada como crucldad, cllo es un
desco auténtico y legitimo del nifio que superara con cl tiempo vy la tolerancia del padre que
finalmente sobrevive a la violencia ejercida por el niiio, ello contribuye (tal como lo sefiala Winnicott)
a la interiorizacion de la figura paterna y la constitucion psiquica del nifio. De la misma manera el
hecho de que la educacion no haya hecho otra cosa que sojuzgar no quicre decir que ello deba de
continuar. Millot dice que Neill no sabe a que se debio el éxito de su método educativo, no obstante al
decir csto sosticne que tuvo éxito, pero que su poder estuvo basado en la sugestion v en la referencia
a "la ley" (se reficre a las asambleas de cada viernes), pero no es lo mismo que ¢n una escuela libre
como la de Sununerhill [os nifios respeten la fey emanada de sus asambleas a que la escuela someta al
nifio a seguir las normas que no han sido somectidas al analisis infantil y al cuestionamicnto de todos
los actores de dicho ambiente educativo, entre ellos los nifios, ¢s decir, los afectados. De la misma
manera podemos ver el hecho de que [a mujer ha ocupado un lugar secundario en el desarrollo de las
soctedades, ello, por supuesto, no significa que la mujer deba de conformarse con ese papel
desarrollado a lo largo de toda la humanidad, es mas cn los ultimos afios queda demostrado que no lo
ha hecho. Desde la perspectiva del adulto, es decir, del nifio adaptado socialmente, ¢s posible decir
que el nifio es malo, perverso y todo lo que sc¢ ha dicho de él, incluso un adulto con esta perspectiva
puede llegar a sentir que el nifio puede asesinarlo, como me lo hizo saber una mujer recientemente
(cosa absurda), y entonces justificar con estas observaciones tan subjetivas, que el nifio debe ser
sometido duramente por la educacion, o en el mejor de los casos hallar el cauce entre la coercion (ni
siquiera prohibicion) v la licencia. Desde esta perspeetiva no es posible decir que al nifio se le debe
permitir vivir sus propios sentimientos de enojo o ira. No es a caso lo que hacen algunas escuelas
psicologicas en el campo de la pedagogia. Es cierto, como también lo dijo Catherine Millot, el
psicoandlisis (mas precisamente debid decir ciertas ideas, o escuelas, o ciertos autores) no puede
contribuir a reformular las metas de la educacion, pero no contribuyen dichas perspectivas a
reformular objetivos educativos porque padecen de la falta de una observacion aguda desde la
perspectiva del niflo, dicho esto, entonces es cierto: no hay vinculacion en ese sentido, claro que no,
pero esas perspectivas si contribuyen a justificar practicas cducativas sojuzgantes y alienantes,
profundamente arraigadas en el uso del narcisismo como medio compensatorio de las carencias
afectivas. Millot trata de resolver esto cuando dice que ¢l resto dejado por la educacion es lo que e
toca al psicoandlisis, éste s¢ convierte en liberador en cuanto al levantamiento de la represion, pero
entonces se convierte en un observador pasivo ante los malos tratos innecesarios, sofisticados y
sutiles con que arreniete la educacion. El psicoanalisis en Miller, Mahler, Winnicott, Kohut, en
educadores como Ginnot o Neill, incluso Fromm, parccen haber evadido semejante alianza con la
pedagogia. Es cierto que Fromm no nos dié una tcoria del desarrollo infantil que le permita
inscribirse en la discusion sobre lo educativo, pero se manifiesta en contra de las practicas que
tienden a la cosificacion del individuo v al narcisismo maligno. Las consideraciones de Fromm al
respecto del narcisismo muestran que concede enorme importancia al trabajo para poder contener y
disminuir el narcisismo maligno (ver el Corazon del Hombre), en este sentido complementa la parte
social que a Miller le falta, pero faltaba el descubrimiento de Ia tragedia casi invisible pero terrible
del "azacanamiento de la vida" a que hace mencion Neill, que seria la parte desarrollada en el libro
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"El Drama del Nifio Dotado”, es decir a las apreciaciones de Miller sobre ¢l control obligatorio, el
rendimiento a presion y la falta de respeto sobre si mismo como formas de adaptacion. Las
perspectivas sciialadas anteriormente coinciden cn defender ¢l derecho del mifio a ser aceptado v
respetado, pero sobre todo a scr observado objetivamente, a ser tratado como ser humano y desde un
trato humano, ¢l derecho a tener a un ser que lo constituya como ente libre, que lo quicra libre v sano
psiquicamente. No obstante creemos que cualquier cscuela psicoanalitica, la que sea, solo podra
contribuir a la reformulacion de las metas educativas cuando se alie, efectiva v sinceramente con el
punto de vista del nifio y no del adulto. Como dice Miller hasta ahora "e! nifio no tiene derecho a ser
sujcto: no cs mas que cl objeto de la pedagogia"?”. v si no ha habido psicologia que contribuya a la
reformulacion de objetivos educacionales, es precisamente por su posicion desde la perspectiva de las
valoraciones, a mi parecer es producto de su alianza con la perspectiva de la sociedad adulta que
desconoce cuales son las verdaderas necesidades del infante porque bajo amncsia ni siquicra
reconoce sus propias necesidades. A quién se le ha ocurrido pensar que el nifio necesita vivir sus
sentimicntos de celos. ira, terquedad, miedo, inscguridad, impotencia, cuforia, alegria, ctc., solo a
quienes son sensibles a la observacion profunda del nifio, Alice Miller esta enttt ellos, porque Ana
Freud considero que al nifio no se le puede dejar en un estadio que lo ha seducido, segun ella el adulto
debe forzarlo a dejar ese estadio (para nosostros cso significa que hay que perseguirlo). Porqué no se
les ha ocurrido que ¢l niflo, dentro de un ambicnte social, necesitara tarde o temprano desarrollar una
serie de facultades y habilidades para conducirse por ese medio inevitablemente social. Me pregunto

de dénde sacan estos pensadores que de no reprimirse las manifestaciones del narcisismo primario,

entonces ¢l nifio serd un ente asocial, mas bien el miedo a relacionarse con otros cs producto de esa
practica de persecucion sobre las actitudes infantiles v esto es real y no imaginario. El efecto "apress
coupe” al que hace mencion Freud, se debe a que hay detras de él un poder real que lo sostiene y no a
la exageracion subjetiva del individuo, la exageracion o elaboracion simbolica puede deberse a la
forma particular de sentir del niilo, es decir, el nifio siente lo que siente y ¢l adulto debe reafirmar su
propia forma de ver las cosas, si a un nifio se I niega cllo y se le dice "no paso nada, ya deja de
llorar, ni te pegaste fuerte", estamos negando la forma particular de sentir del nifio. Ahora, si para ¢l
adulto esto es exagerado vy cl nifio interioriza su propia exageracion, no cs licito negarle mérito a
dicha exageracion, en todo caso debemos reconocer las diferentes sensibilidades de los nifios y aun
aqui cabe esperar la participacion de las fallas ambientales en las relaciones padres hijos. Para
nosostros estas teorias dan al psicoanalisis freudiano una base que le hacia falta, creemos que
independientemente de lo que promueve en sentido contrario, contribuye a darle un ltugar libertario,
despeja algunas hipétesis y revela el papel trascendental del narcisismo en la teoria psicoanalitica.
Piaget sin ser psicoanalista parece ser uno de los que creen en que el desarrollo social surge de-las
necesidades del mismo nifio, sélo que centra todo en lo cognoscitivo, lo emocional queda
verdaderamente fuera en su teoria aunque lo mencione como base de todo el desarrollo. En realidad el
nifio solo busca permanecer en un estadio de su desarrollo, cuando dentro de él no ha podido obtener
algo, como el afecto de sus padres, su aprobacion, su respeto y admiracion y aceptacion. El nifio que
no lo ha tenido lo buscara por todos tos medios, incluso simbolicos, tal como un arbol buscaria al sol
despugs de haber sido opacado por un edificio que le sobrepasa en altura, solo el nifio reprimido en su
curiosidad sexual buscard morbosamente acercarse a las revistas con mujeres desnudas en forma
compulsiva y tendran miedo de acercarse a mujeres reales, y tampoco podra respetarlas sexualmente.

Ademas, debo plantear otra nueva hipotesis, si el psicoanalisis, como sefialaba Millot, o
Filloux, no puede contribuir a la reformulacion de la practica educativa, es probable que se deba —y
nos referimos a algunas posiciones dentro del psicoanalisis— a que busca la aceptacion o vinculo con
la pedagogia a toda costa, evitando con ello una toma de posicién con respecto al nifio. Freud

27 Miller, Alice, El saber proscrito. Ed. Tusquets. Barcelona. 1990 p. 60
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defendid el psicoandlisis a toda costa llegando incluso a cerrar sus filas contra aquellos que
escaparon a sus lincamientos teoricos. esto era comprensible en su ¢época de persecucion al
psicoanalisis, ¥ sobrc todo si sc trataba de tomar posicion v definir diferencias, pero no existia una
tcoria que abordara los problemas narcisisticos que ahora conocemos. Aunque nuestra Gitima
hipétesis s demasiado aventurada quiza si sea posible plantear que Freud, de haber conocido los
nuevos plantcamientos sobre ¢l papel del narcisismo v la teoria del "drama del nifio dotado”, hubiera
reconsiderado algunas de sus afirmaciones, en diversos momentos de la historia del psicoanalisis lo
hizo, reconocicndo a la vez que no sabria que decir ante lo que habia afirmado v a lo que hoy hacia
modificaciones sustanciales?8. Lo que hace falta no ¢s la busqueda de aceptacion, sino la seguridad
de que lo que se dice tiene un valor cientifico, que ¢s ademds una observacion comprometida, la
seguridad de que ademas la cducacion cs un valor especificamente humano v como tal es factible de
transformacion, creer cn que la educacion es algo que busca verdaderamente contribuir al bienestar
del hombre v de la sociedad. El problema de la cducacion no es un problema de leyes estaticas ¢
inalterables, sino un problema de practicas sociales que pueden modificarse, creer esto cs creer en la
praxis. Es verdad que la educacion de libertad es imposible, pero esto es -valido solo para la
educacion que se funda cn una psicologia cuya perspectiva es la del adulto adaptado, que tolera las
practicas sofisticadas v sutiles del maltrato a los niiios, porque es la tinica forma de hacerle frente al
miedo que provoca la verdad. Muchas psicologias nos han mostrado lo anterior, por cjemplo, para
algunos pedagogos fundados en la psicologia conductista lo esencial no es la forma de sentir del nifio,

impota conseguir un cambio en su comportamiento, lo esencial es ¢l logro de la educacién v no la

dicha o la armonia en-el nifio. Pero, jen donde radica ia verdad de lo imposible?. Para el nifio es
imposible juzgar a los padres, para el nifio es imposible concebir ¢l odio por aquellos que le
destruyeron la vida, para el nifio es imposible salir del atolladero en el que lo mete fa educacion
escolarizada y forzada (el afanamiento innecesario que prepara al sujeto alienado para un trabajo
enajenado), para el adolescente es pricticamente imposible decirles no a los designios de los padres
que lo orillan a ser lo que no han elegido ser, lo imposibic esta en la impotencia del nifio v ¢l
adolescente, no en una prictica pedagogica distinta, lo imposible esta cn no poder ver lo que no se
quicre ver por micdo a lo inconcebible de la propia historia personal, por miedo a aceptar que antc
semejante realidad uno fue impotente, por miedo a aceptar que ante semejante verdad, uno sigue
impotente, y ante la imposibilidad de cambiarlo todo uno mismo se ha tenido que conformar con esa
triste verdad cangedndola por tcorias sofisticadas y pedagogias eficientes. Ahora creemos que ante las
carencias resultantes de dichas imposibilidades, la "restitucion de carencia" via una relacion
psicoterapeutica, se convierte en una posibilidad reeducativa, pero no queremos considerar al
psicoanalisis como reeducacion (que bien vale la pena la analogia en cuanto a nuestra propia
concepcion de educacion), sino como una relacion humana que posibilita al otro un encuentro con lo
faltante.

Reportar resultados de la investigacion "Relacion Psicoanalisis-Educacion” seria revisar el
proceso de como se fue llegando a semejantes conclusiones, por o que no me queda sino mostrar
algunas conclusiones, algunas ciertamente un tanto provisionales, y remitir al lector a los textos
revisados y a su agudo andlisis, honesto y sostenido. Ain asi es posible aportar otra conclusion que
se sintetiza en la siguiente idea de A. Miller: "Gran parte del daio que hoy hacemos a los niftos
seria perfectamente evitable si nuestra sociedad adulta, los padres, los médicos, los maestros, los
educadores y otros estuvieran mejor informados acerca de la situacion del nifo, de las
consecuencias de los malos tratos y sobre todo acerca de una serie de hechos concretos™. Esta

28 Ver nota al pie N° 1 de Freud mismo en su Introduccién del narcisismo, pag. 90. donde dice "no se que
pensaba yo en ese momento, ..."
29 Miller, Ibid. p 75
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verdad tan simple no ha podido ser asimilada. El psicoanalisis debe volver lo sojos a los datos
actuales de las cstadisticas sobre ¢l abuso sexual v ¢l maltrato a los nifios. ¢s mas debe buscarlas, cllo
¢s, como decia Freud, el fundamento de la ciencia v en ¢llo s¢ basa la teoria que no ¢s otra cosa que
“el punto de legada” v por lo cual puede v debe ser reinterpretada a la luz de los nuevos datos
empiricos. No nos cspanta el hecho de que deba ser remormulada alguna idea freudiana, por el
contrario, con las nuevas aportaciones sobre ¢l papel del narcisismo es posible ubicar al psicoanalisis
cn su verdadero sentido cientifico de buisqueda de la verdad. Tampoco puede menospreciarse ¢l hecho
de que muchas de las veces ¢l nifio sigue siendo un ser impotente para denunciar los malos tratos,
sobre todo las nifias violadas o maltratadas. Un adulto apela a la creencia de que los nifios son
mentirosos para defenderse v negar que ha abusado sexualmente de una nifia, es decir, se basa en csa
creencia generalizada de que ¢l nifio ¢s mentiroso v exagerado para evadir su verdadera culpa, yo he
visto defenderse con este vergonzoso v ventajoso acto a hombres sin escrupulos v he visto a las nifias
denunciarlos, pero solo una ocasion la nifia sali¢ victoriosa, en esa ocasion se le negé credulidad a la
niita en una junta cn que 30 maestros negaban las afirmaciones de la niita, hasta que una maestra se
dié valor y acuso al macstro aludido afirmando que clla lo habia sorprendidd’con la nifa en sus
brazos y que su negativa era la unica mentira posible. Esta verdad es cierta a pesar de que carezca de
una teoria que haga engorrosa su explicacion para escabullirse en la aftrmacion de que la gran parte
de lo que dice un nifio son fantasias creadas por ¢él. Algo que nos ha ensefado Miller es que el nifio
nunca se inventa (raumas, todo lo contrario, para poder vivir con una realidad negada, porque
inconcebible, es necesario reprimir, fantasear ¢ idealizar. Aceptar la verdad de que tuvimos padres.
que abusaron sexualmente de nosotros, o que simplemente nos explotaron como su servidumbre, o
que fuimos hijos no deseados, que aun somos tratados como no descados, que se nos condiciono e}
afecto a nuestros esfuerzos y controles, es una verdad inconcebible para cl adulto, pero sobre todo
para ¢l nifio. Esas verdades son inconcebibles para poder vivir, el nifio ticne que idealizar que todo lo
que hacen los padres ha sido por amor, cs mas, los mismos padres contribuyen a generar esta
creencia diciendo: "todo cste sacrificio es por tu propio bien", "por ¢l nuestro”, y “por el de la
sociedad que me hace sentir tanta culpa” (a los padres les molesta que la gente note su deferencia y se
refugian en las apariencias, forzando a los hijos a empalmarse con cllas, en ocasiones parece como si
pensaran "no se vayan a molestar los demas porque ercs amado, respetado y libre"). Solo con la
ayuda del levantamiento de las represiones sera posible acudir a semejante verdad amarga y
superarla, en esto estamos de acuerdo con Catherine Millot, pero sélo mediante fa denuncia serd
posible, a través de las estadisticas denunciadas, acceder al reconocimiento de una verdad que parece
condenada a seguir siendo idealizada u ocultada, solo mediante esos actos de valor se¢ puede
contribuir al desarrollo cientifico de la psicologia del nifio. v s6lo mediante el valor que implica
denunciar, sera posible sentar las bases para la prevencion de semejantes practicas. En el nifio no
tiene el mismo sentido la mentira o la fantasia que en el adulto, por lo que no deben ser
valoradas sobre la base del mismo rasero. Cuando se hable de la necesidad de enjuiciar a los
padres, por parte de los hijos, de la necesidad de que estos denuncien los malos tratos y las
humillaciones, torturas y maldiciones, entonces una madre tendra que buscar otras vias para resolver
sus conflictos narcisistas, mientras no suceda esto los nifios seran el campo de catarsis de los padres
afectados a la vez por un maltrato y un abuso sexual. De esa manera los padres y educadores ya no
buscaran en el niiio el respeto v la admiracion (sustitutas) que en su tiempo les fueron negadas por
sus padres, entonces se hara necesaria la psicoterapia. Entonces los sindicatos democraticos buscaran
incorporar a sus demandas una educacion verdaderamente distinta, defenderan al nifio, a sus propios
hijos de las humillaciones de que son objeto, lucharan por tener un servicio psicolégico comprometido
con sus hijos y porque la atencion educativa sea en el sentido de la prevencion y no en la deformacién
que mas tarde requierc de rehabilitacién. Cuando se vea abiertamente y se estudie con honestidad el
efecto de semejante educacion infantil, la que obliga a los nifios a estar una hora en una formacion
antivida, antidesarrollo, la que nos obliga a someter nuestras necesidades vitales y nuestras
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emociones, la que no ve sino la perspectiva de la necesidad de respeto por parte del adulto, del
narcisismo (satisfaccion narcisista del Ideal del yo) v de la pedagogia tradicional, entonces se podra
hablar de las aportaciones de un saber a fa reformulacion de las metas de una practica educativa. De
lo contrario, no cabe sino mofarnos de nosotros mismos v de nuestra impotencia, tal como lo
representa la caricatura de Mafalda en ¢! séptimo derecho del nifio: ¢l derecho del nifio a Ia
educacion. En csta caricatura vemos al niiio diciendo. con justa razén, "no habrd alguien que se
compadezca de nosotros y nos retire ese derecho”.

He citado mas a los tedricos de teorias psicodinaminas ¢ incluso a Piaget solamente y no a
Vygotsky o a al conductismo, porque creo que ¢l psicoandlisis es la inica disciplina psicolégica que
puede dar una cxplicacién de los problemas fundamentales del ser humano, si lo consigue o no esa cs
la cuestion que estamos investigando v ¢l motivo por el cual debe hacerse distinciones entre teorias
psicoanaliticas, aunque creo que las teorias del narcisismo contribuyen a enriquecer la teoria iniciada
por Freud, contribuyen sobre todo a generar un nuevo optimismo cn los designios del hombre. Pero
cre que a la teoria de Piaget sc le cucla la verdad, aunque halla poca teorizacion af respecto. Piaget no
puede negar que el nifio sc desarrolla bajo sus propias leyes v que estas pueden ser beneficiadas o
impedidas socialmente. La cuestion de si el desarrollo puede acclerarse o no, depende de lo que
veniamos discutiendo, es decir, de la concepcion que tengamos del desarrollo infantil, de lo que
consideremos qué ¢s lo basico y esencial para aprenderse en la escucla ¥ en general de lo que sea para
nosotros la educacién. Es verdad que el hombre ¢s social, pero también es natural, y debe respetarse.
una educacion integral que respete ambas dirccciones y no una sola so riesgo de crear primacia de
una sobre otra o caer en una version parcial. Es verdad, como lo sosticne Henri Wallon, que los
problemas educativos no son exclusivamente del orden de la pedagogia o la psicologia, ¢l problema
educativo es un problema social, y nada de lo que hagamos servird a un nifio desnutrido, a un nifio
que carece de atencion social y de un espacio donde desarrollarse, mientras sea tolerada la miseria no
podran resolverse verdaderamente los problemas psiquicos y educativos, pero no por que se debe
luchar social y politicamente para acabar con la injusticia y la explotacion debe justificarse una
educacion basada en la disciplina rigida, y la obligatoriedad en favor de una aceleracion del
desarrollo y un "supucsto bien cultural", es méis el mismo Wallon se pronuncié contra el
autoritarismo en el aula lo que hace de su perspectiva una vision tedrica que puede auxiliar al estudio
de lo educativo desde una perspectiva psicologica. Alin asi sigo pensando que Wallon solo toco por la
superficie ¢l problema esencial de toda la problematica del ser humano, es decir, no abordo el
problema de cémo un ser humano es convertido en un ente sin vida emocional, ni de como esos
intentos de acelerar el desarrollo llevaron a muchos sujetos al drama del rendimiento a presion y la
falta de respeto por si mismo y en cuyo extremo esta el drama del nifio dotado. Después de todo, de la
idealizacion del tipo de sociedad que hagamos, sera el modelo de aduito que pretendamos formar a
través de la educacion cueste lo que cueste. De alli que si creemos ¢n una sociedad donde se respete
al nifio, donde la verdad sea ante todo un principio, la verdad tendra que sostenerse cientificamente,
no negando los datos, sino asumiendo lo inconcebible que pueda ser para nuestro marco de
referencia, superando los miedos y las idealizaciones como obstaculos epistemoldgicos y
enfrentandonos también a la resistencia social v las practicas politicas, negando a la vez el narcisismo
de la ciencia,

En la terapia analitica se debe buscar gsa verdad, despejar de entre tanta fantasia y tanto
simbolismo el entramado de las formaciones psiquicas que tienen que ver con la educacion, se debe
analizar el conglomerado de simbolos que impiden, merced a la represién, ser puestos al descubierto
facilmente, y también se necesita trabajar con fa confirmacion de los sentimientos del paciente, si es
verdad que la represién no tiene otro propdsito que eliminar el monto de afecto ¢llo nos autoriza a
creer que un desprendimiento del mismo y la toma de conciencia de ¢l son clementos que deben ser
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pucstos al descubierto, pero sobre todo se necesita ver al sujeto con ojos de sujeto, no es suficiente
ver al otro como ‘objeto de investigacion. Es gracias al psicoanalisis que hemos descubierto la forma
como operan los mecanismos de defensa en contra del descubrimiento de la verdad personal. Pero
esto pucde ser aplicado al conocimiento cientifico, cuando algo nos ¢s inconcebible, no aceptamos csa
realidad, mejor nos la explicamos con tcorias para cvadir la angustia que tal verdad nos ofrece. No
debicra hacer falta salto epistemologico alguno para comprender el tragico paso del nifio por las
escuclas piblicas del nivel basico, debicra ser cuestion de sentido comin, pero esto no cs una verdad,
el acceso al conocimicnto de! hombre es mucho mas dificil, sc interponcn nucstros miedos y
angustias, nuestros terrores y fantasmas. nuestras figuras de autoridad ¥ nuestros valores morales, v
ahora las tcorias cicntificas (de todos colores) que pretenden abordar cientificamente el problema
psiquico, todos cllos forman una barricada emocional que impide el acceso sencillo al conocimiento
de nosotros mismos v de los nifios, por cso es nccesario trabajar con sentimicntos pues el
conocimiento intclectual no nos sirve de mucho, pero méds importante es una teoria cientifica
transparente v profunda. El tnico salto epistemologico posible, la unica trascendencia de las
apariencias seria reconocer que la subjetividad, en este caso, ¢s imprescindible para la comprension
objetiva del otro. Solo aceptando la verdad de la represion de nuestra propia historia serd posible ver
la verdad del otro y entender una explicacién intelectual. Sélo reconociendo el dafio que nos ha hecho
nucstra propia cducacion, sera posible creer en cl daiio a los demas. Paraddjicamente el tnico criterio
de verdad capaz de damos fe cientifica, es uno mismo, paraddjico porque pensaria uno que es mas
dificil acceder al conocimiento de lo psiquico (lo reprimido) desde fa subjetividad, pero es justamente
lo mas dificil porque se juegan en ello las resistencias inconscientes, por mas fuertes cuando la
realidad corrobora [a impresion interior.

La construccion tedrica de ese conocimiento propio puede construirse en dos sentidos; para
suavizar el efecto emocional de csa terrible verdad de la pedagogia o, para denunciar los hechos v
contribuir a la transformacion de esas practicas educativas. En este sentido, podemos decir que la
teoria de Piaget aligera la carga al convertir al nifio y su emocionalidad (reducida a construcciones
logico-matematicas) en objeto de estudio v evadir la denuncia abierta, quiza no lo hizo porque ni
siquicra pudo verlo y por tanto no lo desarrollo, pero dijimos que la verdad se colaba y ello sc
justifica cn la posicion siempre de fado del respeto por el nifio. De entre lo valioso de su teoria, esta
su descubrimiento de que ¢! desarrollo del nifio pasa por etapas que deben ser respetadas porque son
esenciales para su crecimiento intelectual. Debemos precisar aun asi que el ser humano no sobrevive
sélo por intelecto, ni es afectado sdlo por la privacion de alimentos o agua, también sufre por la
privacion de afecto. Si las ratas dc Skinner hablaran uos dirian mucho sobre la privacion de
alimentos, pero si el nifio reprimido que llevamos adentro hablara, nos diria mucho sobre los efectos
de la privacion del afecto, nos narraria su llanto, su depresion, su frustracion ante la impotencia, sus
enfermedades psiquicas y aun fisicas, es decir, conoceriamos mucho sobre la muerte emocional del
nifio, tal como nos hablaria la rata de su muerte tragica por inanicion en el laboratorio. Piaget no
habla de que el egocentrismo es necesario para la sobrevivencia emocional, se conforma con decir
que esa etapa es una caracteristica de todos los nifios y que es necesario para el desarrollo
cognoscitivo, si le hubiera agregado “es nccesario para el desarrollo de la vida" entonces hubiera
asumido un papel mas amplio en la defensa del nifio, pero esto no fue asi, se quedo en el papel del
cientifico. Piaget no llegd al estudio del efecto de la represion en la disponibilidad para aprender
determinadas exigencias de los padres. Pero el papel neutral del cientifico sin compromiso es
maligno, en este caso, ante su falta de desarrollo de las patologias, desarrolld un fuerte compromiso
con el respeto por €l nifio y en ese sentido se alid con el hombre. A caso no es cierto que el cientifico
sacrifica vidas (animales y plantas) en aras del supuesto saber cientifico. A caso el cientifico no ha
aprendido mucho de las explosiones atomicas en el subsuelo. Cuantos de ellos no estarin
investigando los efectos de los IMECA sobre el ser humano que vive en la urbe, No es posible poner
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a Piaget en semejante nivel, yo sigo creyendo que es de los pocos que han hecho aportaciones al
cstudio de! desarrollo psicoldgico del nifio, sobre todo del aprendizaje (aunque algunos conductistas
lo desconozean v le Hamen irdnicamente pedagogo). Pero todavia me pregunto porque Piaget dejo su
terapia, porque abandond las nociones psicoanaliticas con las que se interesé por la psicologia,
porque no abordd su relacién emotiva con sus hijos, porque solo nos relata la relacion entre un
investigador agudo v un objeto de estudio. Independientemente de la validez de nuestras
clucubraciones, queremos dejar claro que a la teoria de Piaget e corresponde una nueva vision a la
luz de las investigaciones sobre los trastormos narcisistas v sobre todo a la luz de los mecanismos
puestos en juego por el nifio dotado.

La investigacion ha dado pauta a un cambio de actitud al respecto de lo educativo, nos
permitié ampliar ¢l margen de conocimiento de la realidad infantil, pero este proceso no fué simple.
Debo seiialar, porque entiendo la evaluacion como el proceso en el que sc analiza el proceso de
aprendizaje de un conocimiento, que hubo un momento de la investigacion en que me sentia
paralizado, con miedos injustificados a avanzar, pero csto ahora me parece* explicable, en ese
momento cstaba leyendo a Filloux, Postic, Furstenau, habia terminado ¢f libro de Catherine Millot y
habia vuelto a releer un articulo de Skinner. El panorama que dejaba su lectura era desolador,
avasallante y rcforzador de las resistencias y la represion; al exterior no se le dejaba lugar alguno en
la etiologia de los trastornos psiquicos y luchar contra ello parecia una tarea de locos, la ciencia sc
constituia en jerarca barrcra de un paso en esa direccion. S6lo cuando pude acercarme a Alice Miller
descubri que no tenia porque aceptar la resignacion de aquellas perspectivas ante la tragedia del

-hombre. Me hacia eco una idea de Alice Miller al respecto: Ante la impotencia desarrollaron, como
Freud, teorias que, aunque brillantes y magnificas (porque fueron grandes pensadores), se
convirtieron cn aliadas de la pedagogia y la "represion institucionalizada" (término usado por Miller).
Queda desde luego en cuestion si s posible la institucionalizacion de este mecanismo psiquico, pero
el problema planteado daba lugar al componente externo que efectivamente queda legitimado en la
teoria freudiana. En clla sc observa que mientras que ¢l ambiente es poco importante en la etiologia
de las neurosis, si es un componente que le permite al hombre escapar de su pulsién sexual via la
represion de la sexualidad perversa, lo que de no pararse evitaria la genitalidad, segun Freud. El
lugar asignado a las fallas ambientales merecia un mayor desarrollo tedrico y un bagaje empirico
capaz de demostrar lo contrario o reafirmarlo. Fué asi que recurri a otras aproximaciones,
encontrando en Winnicott y Mahler un nuevo planteamiento que tenia su base en nuevos datos
empiricos v en una elaboracién e interpretacion de ellos distinta a la freudiana, La distincion de estas
posturas es ¢l papel asignado al ambiente cn el desarrollo de patologias. Es posible que la afirmacion
sea injusta de parte de Alice Miller v que le haya faltado un reconocimiento mayor a las aportaciones
freudianas que ella misma debe reconocer en sus tcorias, yo mismo creo que la teoria freudiana se
complementa y enriquece con sus datos ¢ informaciones, aqui s6lo muestro como una lectura pudo, a
pesar de todo, contribuir al optimismo entre la posibilidad o no de vincular un saber con otro. Aunque
en su momento asumi una critica implacable contra las tendencias legitimadoras, creo que reducir las
valoraciones y retomar el papel de los descubrimientos asi como su validez es mucho mas importante
que la critica misma. Ahora me queda claro que el conocimiento es un proceso infinito y que por
tanto se arriba a un acercamiento con la verdad y no es posible poseerla de una vez y para siempre,
que la realidad cambia y en ese sentido cambian las conexiones y se reinterpreta mejor lo conocido.
En ese sentido quisiera ubicar el trabajo de Freud, que, aunque a mi comprension no queda
totalmente explicado el hombre, ni siquiera el psicoanalisis lo puede pretender explicar totalmente, no
por ello deja de ser valido el conocimiento inicial que ¢l mismo aport6 al desarrollo de las teorias
psicodinamicas, conceptos como inconsciente, o el desarrollo de la represion, los mecanismos de la
regresion y la proyeccion, la interpretacion via la superacion del simbolismo que esconde el mensaje
que pretende arribar a la conciencia, el reconocimiento del papel trascendental que ocupa el
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narcisismo en el desarrollo infantil, fiscron ladriflos basicos cn la construccion del edificio de una
nueva psicologia. Seguimos creyvendo, tal como lo planteé Braunstein, que ¢l psicoanalisis no es la
psicologia sino su fundamento, v agregariamos que dicho fundamento no pucde ni debe divorciarse de
la psicologia académica, sino por cl contrario, luchar por compartir los resultados en aras de la
definicion amplia de lo que debe entenderse por desarrollo infantil, por psicologia y también, porque
no, de lo educativo como ¢l ambiente que rodea al sujeto. La investigacion nos ha llevado a asumir lo
complejo que ¢s estudiar al inconsciente ¥ sus mecanismos, lo complejo que es definir conceptos en
psicologia v lo complejo de los postulados freudianos, en ello debo reconocer que a pesar de las
conclusiones a las que he arribado, no por ello considero menos importante ahondar v conocer mas
ampliamente el trabajo freudiano. Como mencionamos en la parte teérica, Freud mismo se planted
multiples opciones en todas sus aproximaciones a un fendémeno, llegé a plantear su propia critica y la
ajena, muchos de los resultados a que ahora llegan psicoanalistas como Mahler o Winnicott (quien
fuera discipulo de Mclanic Klcin) no son sino desarrollo de puntos no desarrollados por Freud pero
que cn algin momento llegd a scialar. Por cjemplo, en su concepcion de pulsiones Freud las
considerd como decantaciones de la influencia externa sobre el organismo, es detir, nunca abandono
la idea de una participacion de lo externo, pero en sus conclusiones se incling por una explicacion en
que predomina la fundamentacion intrapsiquica y s¢ nota ¢l desdén por la influencia externa en la
ctiologia de los trastornos psiquicos, justamente lo que desarrollan otros autores. En la investigacion
descubrimos también que no podemos pretender explicar todos los trastornos psiquicos mediante el
reconocimiento de los trastornos narcisistas, en cse sentido, cabe la explicacion del desarrollo de.
ncurosis para multiples afccciones que se dan tal como Freud lo explicd, en cuyo caso el papel de la
fantasia es determinante v ¢l alejamiento con la realidad cs evidente, pero creemos también que la
teoria del narcisismo, poco desarrollada por Freud, no es ni con mucho solo un ladrillo mas en la
teoria analitica, nosotros la consideramos como ¢l descubrimiento mas importante de Freud v
creemos que su desarrollo tedrico mas importante (al lado del reconocimiento de los mecanismos
inconcientes) no esta en Freud sino en autorcs como Mahler, Kohut o Winnicott. Creemos que
incluso Miller, quien recurre finalmente a un rompimiento con ¢l psicoanilisis, no deja de deberle a
dicho descubrimiento freudiano la beta por la cual cncontré su original planteamicnto de los
trastomos narcisistas. En nuestro desarrollo tedrico, es decir, en la integracion de lo logrado en la
investigacion, hemos sido autocriticos y reconocido que no podemos prescindir de las aportaciones
freudianas, pero tampoco podemos hacerlo con las aportaciones millerianas, creemos que si bien se
contraponen en algunos aspectos medulares, en otros sentidos uno complementa al otro, pero sobre
todo las diferencias contribuyen a gencrar posiciones intelectuales que obligan a mayor rigor y mayor
profundidad en el desarrollo tedrico.

Si uno se conformara con una sola teoria o se abstuviera de buscar por nuevos caminos en
que halla betas de pensamicnto cientifico, no habria produccion y reforzaria la claudicacion
intelectual y de pensamiento en general. Es por clio que nos hemos atrevido a sostener algunas ideas
que aunque nuevas y provisionales, pretenden hacer frente a la claudicacion intelectual. Hoy en dia
es mas facil que la gente tome la primera salida, porque vivimos en un momento de claudicacion
vergonzosa, se claudica en fa lucha social, se claudica en principios politicos, se claudica ante la
biisqueda de la verdad y ante la sinceridad, se claudica ante la defensa de los derechos de la mujer y
se negocian los derechos del nifio, pero la claudicacion ante el derecho a vivir es insostenible; para
nosotros s¢ muere y se mata una parte del hombre al arrebatarle su expresion emocional y de
pensamicnto, en nuestro concepto de hombre no sélo se mutila o se maltrata fisicamente, para
nosotros la muerte del alma es la peor fatalidad del hombre, la prision de hicrro acaba, pero la del
alma aniquila en vida. Para nosotros sigue sicndo posible reformular las metas de lo que hasta ahora
ha sido "la cducacion”, pueden ser reformuladas sobre la base del conocimiento psicoldgico y negar
esa posibilidad es para nosotros reducir al hombre a sus designios pulsionales, es negar que el
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hombre puede construirse una socicdad mas arménica y acorde a sus intereses, en otras palabras es

* dar primacia a lo biolégico sobre cl sujeto v con ello se renuncia a todo intento de transformacion por
cl hombre mismo. cn cse sentido sc legitima no tanto la represion (a la que se reficre Alice Miller)
como la necesidad de coercion externa. En este sentido quiza nuestros fundamentos son pocos para
convencer a tantos —para nosotros no—, pero nos asitc ¢l derccho a buscar otras explicaciones al
respecto de como se ha formado en ¢l ser humano la disposicion a la civilizacion y la cultura. Con los
descubrimicntos de Alice Miller sobre ¢! "drama del nifio dotado” creemos haber alcanzado una
posible explicacion que muestra como se consiguen las grandes realizaciones merced no a un trabajo
de sublimacion, sino merced a la adaptacion del nifio a las necesidades narcisistas de los padres, lo
cual trae consigo distintas implicaciones que lo que a la sublimacion se reficre.

Dcbo sciialar que no se puede restar al psicoanalisis clasico las aportaciones a la construccion
de una teoria cientifica en psicologia, la cual da cuenta de fenémenos dificiles de alcanzar por la via
del método de la obscrvacién y la experimentacion®®. Creo que en la medida en que podamos
despojarnos de todo tipo de valoraciones, tanto cn nuestras conclusiones sobreFreud, como en las
conclusiones sobre Miller, sera posible reconstruir una teoria psicoanalitica nueva y revitalizada. A
pesar de la provisionalidad de algunas de nuestras conclusiones, tampoco nos abandona et derecho de
rechazar posturas que le nicgan el derecho al hombre por construirse a si mismo un ambiente de
libertad, respeto, amor y cuidados para sus hijos. Nos referimos al amor verdadero, no la cosa
romantica con que nos escabullimos de la realidad, o con io que nos venden fantasias para alejarnos
de la problematica social, sino ¢l deseo verdadero por el nifio, la admiracion por sus logros y la
tolerancia y tenacidad ante sus fracasos, sino ¢l respeto v el interés real por su crecimiento, por sus
vivencias y aprendizajes, la aprobacion a sus cmociones v a la aceptacion de su forma singular de
vivirlas y representarselas, y la aceptacion de su derecho a constituirse en un ambiente de libertad,
con los mismos derechos que un ciudadano mayor de edad pucde tener para enojarse y juzgar al
mundo adulto que lo conticne, también con su derecho a ser valorado por raseros distintos cuando el
adulto tienc ventaja sobre de ¢l. Con ésta concepcion es posible revalorar la afirmacion de Lennon cn
el sentido de que a la humanidad todo lo que le faltaba cra amor; el que en su dia le falto al nifio que
llevamos dentro.

Desde luego que no todo lo aqui dicho es psicologia, pero el conocimiento psicoldgico por si
mismo tampoco nos traeria resultados favorables a nuestro proposito de vincular un saber sobre el
intento de comprender la practica educativa, para ello fue necesario recurrir a puntos de vista
filosoficos, sociolégicos y a la llamada por Braunstein psicologia académica, con ello establecimos
los limites en los cuales es posible un vinculo entre psicologia y educacion.

Nuestra investigacion no ha terminado se le debe mayor tiempo y nuevos analisis, no
obstante, la préctica clinica, asi como las nucvas investigaciones serin raseros a los que se deberan
enfrentar las conclusiones aqui ponderadas.

30 Aun tos datos producidos en la il han sido a la luz de nuevas reilexiones y de nuevos datos.
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trabajo desarrollado a lo largo de casi dos afios en la UPN. asi como en la Dircecion
Técnica de la Direccion General de Educacion Primaria. ha pretendido ser coherente con las
. visiones criticas dentro de la psicologia. Podria decirse también que una de las
caracteristicas del trabajo ¢s que ha sido integral. Cuando se expresa integral, esto sc refiere,
en cuanto al trabajo desarrollade en la UPN, a que la docencia estd vinculada con los avances de las
investigaciones rcalizadas, éstas a su vez se han concatenado con un proyecto de extension
universitaria, dandole sustento y constituvéndose como resultado de una necesidad practica: ¢l
proyecto de Atencidn Psicologica a Docentes. Una misma tendencia se puede observar en ¢l trabajo
desarrollado en ¢l Departamento de Capacitacion de la Dircecion Técnica de la Direccion General de
Educacién Primaria, que a pesar de ser un trabajo de corte psicopedagdgico y administrativo,
procurd cn todo momcnto recuperar el sentido téenico pedagégico y creativo de las funciones
precisadas en el proyecto institucional. -

El proposito central de la investigacion cn la UPN fue rastrear las aplicaciones del
psicoandlisis al campo de la educacion para, a partir de ello, dar sustento a la tesis de que todo lo que
puede hacer un educador esta relacionado con su salud psiquica, en este intento fucron despejandose
algunas hipotesis y generandose otras!. Una curiosidad intelectual general, derivo en una serie de
inquietudes que contribuyeron tanto al disefio del proyecto de investigacion, como a la reformulacion”
de la practica docente y a las conclusiones del presente reporte. En este sentido puede decirse que cl
trabajo tiene la caracteristica de ser integral, ademas se vincula con los objetivos de la institucion, en
el sentido de que pretende contribuir "al desarrollo integral del educando y la sociedad a través de
la produccion de conocimientos en el campo de la relacion educacion-psicologia”, mediante la
produccién de conocimientos que pueden generar cambios de actitud en los docentes que participan
en las licenciaturas (UPN), ya que sc parte del supuesto de que es posible contribuir a la
transformacion de la practica educativa con nuevas reformulaciones sobre lo educativo y mostrando
que existen otras alternativas pedagogicas en el sentido de las practicas v costumbres en nuestras
escuelas de educacion basica. En cste sentido no es aventurado decir que ¢l trabajo realizado
contribuye de alguna manera al proceso de transformacion social. El trabajo ha sido integral ademas,
porque no son actividades que se dejan y que carecen de continuidad. La investigacion en la UPN
sirvid de sustento de la parte tedrica del presente reporte y un resumen de la investigacion se ha
entregado para la publicacién de un articulo en una revista, lo que sin duda contribuira a generar
discusion y opinién, pero independiente de esto lo que si se observa es la coherencia y la congruencia
de todas las actividades desarrolladas, es decir, expresa que ha habido un campo de interés particular
dentro de lo psicoldgico durante el tiempo en ¢l que se desarroll el trabajo que se reporta en este
volumen.

Esta actitud con que se ha enfrentado las diferentes tareas encomendadas, asi como las que
parten de iniciativas propias, ha tratado de hacerle frente a la inercia con que casi siempre se dirige
una institucion publica, a partir de la cual es dificil la toma de decisiones académicas, en beneficio
casi siempre de decisiones administrativas o politicas. Esta posicion académica no puede dejar de ser
politica tampoco, pero ha hecho énfasis en el rigor del analisis tedrico aplicado con el que deben ser
tomadas las decisiones institucionales. Alguien podria decir que ésta posicion es un tanto ingenua, yo
diria que tanto como lo es creer en las bondades de la politica. Esta puesto el optimismo en la
busqueda de la articulacién entre la teoria y la practica, lo que sc refleja en la busqueda de espacios
para tal finalidad, como lo fueron el proyecto de investigacion (UPN), el proyecto de disefio

1 Ver "Valoracién y cambio de actitud con respecto a las ideas que sustentaba el proyecto Atencién psicolégica a docentes”, en
el interlor de este apartado se precisan dichas hipétesis.
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curricular (DGEP), el proyecto de atencion psicologica a docentes en servicio, v principalmente fa
practica docente que recuperaba los nuevos conocimientos descubicertos en las exposiciones y
discusiones grupales con los alumnos (UPN).

Por otro lado debo decir que el trabajo desarrollado como coordinador del drea de
psicopedagogia. el cual no queda reportado por haberse iniciado a la par de la elaboracion del
proyecto para titulacion, también recuperd los avances de la investigacion. Por ¢jemplo: al interior
del arca habia dificultad para enfrentar las resistencias de los docentes a asumir la carga de trabajo,
habia un par de asesores cuya modalidad de trabajo académico (excesiva rigidez en los criterios de
evaluacion) era constantemente denunciada por los alumnos, entre otros problemas. E! director de la
unidad y la coordinadora de docencia tenian su particular modo de hacer frente a semejante
problematica (muy dificil por tratarse de adultos). Ellos trataron de buscar salidas como reducirles el
trabajo poco a poco a fin de canalizarlos en otras tareas donde tuvieran contacto minimo con los
alumnos, lo cual indicaba cierta practica de control v un esceptisismo en beneficiar un cambio de
actitud en los académicos por otras vias. En mi caso, al asumir la coordinacién, propuse cambiar
dichas practicas por un trato mds humano, en el sentido de creer que el individug puede cambiar sus
habitos y actitudes, a partir de abrir espacios de formacion docente donde se pudieran discutir los
problemas enfrentados en diferentes frentes: como el institucional, el de los alumnos, el de los
programas y contenidos, el de las condiciones de trabajo, el de la relacion con fas demas areas, ctc. El
director y la coordinadora de docencia (desde luego tratando de asumir el compromiso emergente)
creyeron poco en ¢sta propucsta, "poner los pics en la tierra" afirmo la coordinadora, habia
prioridades y los alumnos estaban primero. No obstante, ahora que he concluido un afio como
coordinador, puedo reportar que aquellos maestros sefialados en su momento, asumieron
responsablemente la carga de trabajo encomendada y su actitud hacia su propio trabajo académico se
ha expresado en ser menos rigidos y mas abicrtos a la critica. Fue asi que me negué al uso de las
tacticas arriba mencionadas, lo cual me llevo a enfrentar diferencias de opinion con las demds Areas.
Aln asi no sesgué en mi intento por propiciar practicas mas humanas de relacion social,
considerando incluso que el analisis tocaba a mi propio trabajo con sus propios defectos y vacios. A
partir de la falta de interés y falta de disposicion de tiempo por parte de los comparieros del drea para
abrir espacios de formacién docente, tuve que recurrir a los espacios informales. Conociendo el
mecanismo psicologico de la resistencia, no vi razon para continuar por vias frontales. pero tampoco
crei convenicnte prestarme a las actitudes mencionadas arriba, creyendo siempre en la posibilidad de
cambio en ¢l ser humano. Esta creencia conlleva una carga de gran optimismo, pues se que los
cambios por esta via son lentos ¢ involucran una tolerancia y una comprension de los mecanismos
psicologicos como la resistencia, la transferencia, la compulsion, la obsesién y otros como
proyeccion, simbiosis, narcisismo, ctc. La tesis freudiana que contribuyd a romper la linea divisoria
eptre la cordura y la locura, asi como la tesis frommiana de que "nada de lo humano me es ajeno”,
fueron fundamentales para expresar un cambio de actitud frente a los compaiieros sefialados en el
Area. En relacion con esto, es preciso comentar lo que creo son resultados de una relacion asi.
Primero, los compafieros académicos nunca s¢ negaron a asumir el trabajo. Cuando opusieron
resistencia, dialogué con ellos, siempre asenti con respecto a los sentimientos que expresaban y su
vision de los hechos, procuré no contraponer razones, les pedi un poco de analisis con respecto a que
opciones podian aportar a la solucion de los problemas del area en los que estaban siendo
involucrados y finalmente aceptaron trabajar cn la distribucion de la carga de trabajo, asi como
participar en las charlas de formacion docente para beneficio de caracter general las cuales hasta la
fecha no se han podido realizar. A la fecha charlamos largamente sobre problemas escolares, sobre la
problematica de! académico y los vicios y errores que se pueden cometer, de como el docente busca
satisfacer demandas infantiles en su relacién con sus hijos o con sus propios alumnos. Son espacios
de reflexion constante, donde no hay necesidad de poner un limite de tiempo para discutir y proponer
soluciones. Creo que lo realizado puede tener varias explicaciones: entre ellas, que se posibilito al
"otro" tener una relacion en donde él se siente identificado (distinguido) y no evaluado, donde a partir
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del reconocimiento de sus propios sentimientos, en tanto que uno (el critico) reconoce los propios y
en ese sentido es uno espejo (evadiendo la linea frontal v la resistencia con ¢lla ganada), es posible el
reconocimiento del "yo auténtico”. donde [a realidad se hace posible a partir del reconocimiento de la
realidad de los propios sentimientos (no rechazados); ademas es aprovechar la condicion particular de
ocupar, aunque momentancamente, ¢l lugar del Ideal del Yo. para fungir no como una autoridad
autoritaria, sino como autoridad critica y reflexiva, en este sentido quiza es posible hablar haber
cumplido una funcion de "vo auxiliar" via la identificacion, el mecanismo de la sugestion no se
presenta sélamente en los nifios, esto es un fendmeno que puede obscrvarse en adultos. Esto desde
luego acarrea la responsabilidad de saber que se ocupa un puesto de autoridad y que con ello pucde
caerse en ¢l abuso y la manipulacion. La explicacién de csto es posible también a partir del
reconocimiento de la importancia de una parte objetiva y otra subjetiva; por un lado, ¢l narcisismo
impide el reconocimiento del “otro” porque hay un velo que lo imposibilita (la imagen autoinflada) v
ese velo es un "falso yo" (Winnicott) o una "autoimagen” debil (Ginnot) del si mismo (YO), y ese
"falso yo" es resultado de la negacion primaria de los sentimientos auténticos negados desde la etapa
del narcisismo primario (Mahler), de alli que todo lo que percibe el individuo narcisista (adulto),
incapaz de ver la realidad objetivamente, deba estar magnificado v deformado incluyendo sus propios
deseos y los de los demds. Por otro lado, solo en la medida que los sentimientos personales son
reconocidos y aceptados (subjetividad), dice Alice Miller, es que se puede repeler fa demanda de
asumir sentimientos distorsionados. Por lo tanto no parcce aventurado pensar en este tipo de practica
en la que el tipo de relacion que se establece entre compafieros de trabajo no pretende la inhibicion de
las cargas de afecto, sino por el contrario, su levantamiento a partir de un develarse humano, con
toda la gama de afectos, desde los llamados "bucnos” hasta los despreciados. No es posible pretender

" una relacion terapeiitica entre compaiieros, es antiético y es ubicarse en un pedestal narcisista como
el "sano". Es simplemente creer en las potencialidades del ser humano, pero no las que pretenden
fabricar o constituirse en cerebros, sino las que pueden devenir en un ser humano mas auténtico,
espontaneo y cuya seguridad esté puesta ¢n la seguridad de que lo que se siente v se piensa le cs
propio ¥ no estd constituido en un deseo de "otro" u "otros". Esto que parece dificil de explicar
mediante el lenguaje de la ciencia, es mas facil de observar en las producciones artisticas como la
poesia, por poner s6lo un ejemplo: en la poesia de Silvio Rodriguez se lee: "solo el amor consigue
encender lo muerto...solo el amor convierte en milagro el barro”. Pero si lo que muchos poetas han
visto le es imposible constatar a la ciencia, eso es un problema para el orden de lo epistemologico que
debera resolverse. Lo que no podra negarse aqui es que el arte se ofrece como una practica humana
como otra forma de conocimiento del hombre, tal como Ovidio o Shakespeare lo ofrecieron al
lenguaje psicoanalitico. Lo que aqui seiialo esta basado en los resultados de la investigacion que he
venido desarrollando sobre la relacién Psicoanalisis-Educacion y en este momento sélo es un intento
de explicacion de como he venido trabajando relacionando teoria y practica, lo que no quiere decir
que estd ya agotada la explicacion, o que haya logrado todo lo propuesto. Esto es ademas solo una
aproximacion que debera ser sometida a una praxis permanente, pero habla de la bisqueda de
coherencia y congruencia entre la investigacion, la practica profesional y ahora la ética, lo que creo
significa un gran paso. Cuando utilizo el término "congruencia” he hecho alusién a una practica
donde se reconoce el derecho del ser humano a ser escuchado y escuchar, a ser tomado en cuenta y a
ser respetado y a la vez ofvecer una reflexion autocritica, creer en un ser humano en el que si se tiene
esperanza en ¢ (como la tendria uno por si mismo) es posible observar cambios emanados de
necesidades internas y voluntarias, y lo que no seria congruente seria creer en la aplicacién del
"Principio de incompetencia de Peter” a la relacion cotidiana y hablar de lo que he venido hablando
aqui.

En la relacion humana he procurado ver al otro a través de la actitud empitica de la que nos
ha hablado A. Miller, algo que no podia hacer desde los planteamientos anteriores, nunca solapando
responsabilidades, pero tratando de reconocer que aiin el adulto puede ser tratado bajo los mismos
sefialamientos que para el niiio, en el caso de la relacion terapéutica como sefiala Miller; cuando nos
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dice que una actitud obsesiva y compulsiva no hace otra cosa que exhibir a los padres (simbdlicos)
rechazantes, sobre todo si consideramos que cn el adulto se observa la compulsion a la repeticion
como un legado de los acontecimientos infantiles. En la prictica de la psicoterapia con adultos uno
como terapeuta reconoce que una censura o ¢l rechazo y la reprobacion pueden estar repitiendo lo
mismo que los padres hicieron un dia con sus hijos (hoy pacientes) v con ello sdlo contribuir al
mantenimiento del sintoma o la sustitucion con otros nuevos. Creo profundamente que ¢s a través de
una relacion empitica y de comprension de los sentimientos del "otro", en la que el paciente puede
entregarse a un analisis psicologico en donde la transferencia puede permitimos conocer las causas
profundas que escapan a la conciencia del individuo v a la vez desactivar la produccién de sintomas,
esto ultimo es resultado de la toma de conciencia, pero ésta no puede surgir si no existe un ser
empdtico, "un testigo iniciado" (de los sentimicntos), o mejor dicho un ser disponible que al
reafirmarle su propia forma de ver las cosas posibilita ¢l levantamiento de la represion, pero esto solo
puede ser si ademas este ser es auténtico, si ademas ello es resultado del conocimiento de mecanismos
como transferencia y del pape! de la modalidad del desarrollo infantii en la constitucién sana del
sujcto, si ¢llo no fuera asi, cl paciente extinguiria su confianza en si mismo y se entregaria
nuevamente a la cxigencia de represion mucho antes de que logre introyectdr una nueva figura
empatica v disponible, a este hecho le he llamado "restitucion de carencia" porque precisamente s¢
constituye en un medio para el encuentro con otro ser humano que le permite reconocer que no todo
en el mundo es amenazante, cn ese sentido s restitucion porque no solo se trabaja con
representaciones y porque ademads estas ultimas no pueden ser por si mismas levantadas ello requiere
de un aligeramiento en las defensas y ello solo es posible si existe un ser que lo posibilita?. En este
sentido, ello corresponde a una de las conclusiones mds relevantes de nuestra investigacion; para
nosotros, se ha hecho evidente que el psicoanalisis requiere del levantamiento de la represion, sin ella
no puede cumplir su papel terapeutico. El concepto de "testigo iniciado" en Alice Miller, ponc en el
centro un clemento que puede contribuir a la comprension de como se da ese levantamicnto de
represion. Trabajando con esta idea de Miller, podemos plantear diversas elucidaciones, cntre ellas,
que ante un objeto empataico introvectado por un ser disponible que brinda seguridad existencial es
posible librar la censura que impide la conciencia de los afectos y las representaciones; por otro lado
planteariamos que si ¢l nifio afectado hubiera desarrollado su propia seguridad interior, ello hubiera
sido resultado de haber tenido una persona que funcionara como testigo, de haber reafirmado su
propia forma de sentir y ver las cosas, de haber sido un testigo de la severidad con que fue tratado, de
haber constatado la agresion que le proferia el mundo adulto, de haberle reafirmado el sentido y
necesidad de su llanto, enojo, ira, celos, tristeza y cuforia. Creemos que en el dispositivo analitico
no debe estar ausente dicho testigo, ello nos parece esencial antes de conseguir el levantamiento de
represiones, ¢s mas, creemos que es condicion necesaria la actitud del terapeuta en ese sentido. No
puede haber restitucion sobre la carencia sin ese levantamiento de represiones, no es posible cubrir la
seguridad interior, asi como el amor (cuya medida queda expresada cn la confianza que se deposita
en el ser que le reafirma su derecho a vivir y sentir). Insistiremos ademas, que el analista no puede ser
testigo de lo que no puede ver por amnesia (su propia historia). En ese sentido crcemos
profundamente en una idea primaria de Freud en que dice: "Solo puede ser educador quien es capaz de
compenetrarse por empatia con el alma infantil, y nosotros los adultos no comprendemos a los niflos porque
hemos dejado de comprender nuestra propia infancia. Nuestra amnesia infantil es prucba de cuanto nos
hemos enajenado de ella"3, Con estas ideas quercmos dejar claro que no podemos prescindir del

2 Este cancepto es aplicable a Ia relacién entre educado y educador.

3 Freud, S. Interés por el psicoandlisis. pag. 191. En esta cita es posible ver ef pensamiento freudiano que estaba impregnado de
un cierto grado de humanismo, en el senlido de creer en las posibilldades de comprensién del nifo via fa propia historia infantil,
Hasta aquf Freud se proyectaba en defensa del nifo, lo que sin duda no encontramos en sus trabajos sobre metapsicologla. Aqui
alude un componente que no hemos vuello a encontrar, y es el hecho de que un educador solo puede educar si se compenetra
empéticamente con el niflo, es declr, si se identifica y comprende. En este sentido, el pape! de la teorla desarrollada por Miller se
canstituye en continuadora de esta linea de pensamiento freudiano que posteriormente Freud abandona (No vuelve a desarrollar,
ni profundiza en ello. Esta afirmacion debe entenderse en el contexto de las lecluras revisadas, lo cual nos compromete a un
estudio mayor del legado freudlano} .
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psicoanalisis del cducador, no hay posibilidad de empatia con el nifio si antes no se tiene el
conocimiento de si mismo, para nosotros ¢l conocimiento de la infancia es mucho mas dificil de
alcanzar que el conocimicnto de la ciencia. En ¢l caso de la relacion cntre educador y educado
también cs posible hablar de transferencia v de la posibilidad de que el educador se constituya en un
clemento externo participante de la constitucion de la personalidad del nifio. por ello es necesario
hablar también de una relacion "educador-educado empatica”, es necesario ampliar la comprension
de los mecanismos psicologicos como la compulsion y el narcisismo, y en todo csto del destino de los
afectos anulados por la represion, pero sobre todo esto, ¢s necesario tener la disposicion v la
concicncia a estar disponible a un ser humano en formacion, sin ello es muy dificil evitar la coercion
externa y las pérdidas en materia de “capacidad para el trabajo y ¢l placer” como bien lo sefiald
Freud en 1913.

En pocas palabras, lo que he querido sefialar es que mi practica como académico, con las
diferentes funciones desempefiadas en la UPN, ha tratado de ser coherente con una perspectiva
particular de la psicologia (en particular de algunas teorias v explicaciones psicoanaliticas y la
psicologia genética), pero ademas ha pretendido ser una prictica integral y critica. Cuando digo
critica me reficro a la autocritica también, pues debo reconocer las dificultades con las que me he
encontrado y las cuales no me han llevado sicmpre a una solucion satisfactoria, tanto por la falta de
clementos de analisis como por las dificultades empiricas particulares. Cuando digo critica me refiero
también a que no he utilizado las teorias sin cuestionar sus propias bases empiricas y conceptuales,
por cjemplo: cn la investigacion (UPN) he recuperado las explicaciones de diferentes escuclas
psicoanaliticas, pero tratando de recuperar los principios que posibilitan una explicacion a los:
fenémenos estudiados tratando de no caer en incongruencias conceptuales, pero también tratando de
usar otras nociones que permitan despejar el campo hacia la produccion de nucvos conceptos. Hacer
esto ha sido muy dificil por cuanto la recuperacion de diferentes enunciados pueden llevar a la
incongruencia teorica, pero he:procurado recuperar solo los principios de caricter mas general que no
dificultan el trabajo tedrico en tanto que refutan, precisan o corrigen otros conceptos relacionados
con un mismo hecho. Ejemplo de ellos son el uso de los conceptos generales de “inconsciente”, "vo",
"resistencia” y "transferencia" en Freud, el concepto de "autoimagen" de Ginnot Haim, el concepto de
"narcisismo sano" de Mahler (que amplia el concepto de narcisismo primario en Freud), el concepto
de "narcisismo primario y secundario” en Fromm, y los conceptos de represion y compulsion en
Miller. Para no caer en el revisionismo a que nos llevaria contrastar las teorias y el uso de conceptos
semejantes, he procurado simplemente una toma de posicion que evidentemente no resuelve el
problema de la incongruencia tedrica, sélo que sera dificil que alguien lo consiga sin arricsgarse a
entrar en el camino de la produccion cientifica, como lo decia Freud mismo: <ya en esta descripcion
[de los fenomenos] se hace inevitable aplicar al material determinadas ideas abstractas extraidas de
diversos sectores y, desde fuego no unicamente de la observacion del nuevo conjunto de fendmenos
descritos>*.

En cuanto a la aplicacion de la psicologia genética en los grupos de trabajo con los alumnos
de las licenciaturas (UPN) y de capacitacion (DGEP), intenté propiciar practicas de evaluacion
entendida como evaluacién del proceso de aprendizaje y no de resultados o marcas, de
autoevaluacion y evaluacion grupal de los proyectos, de participacion grupal en los procesos de
planeacion de las actividades y de su analisis critico, o cual es indicativo de una concepcion
particular del aprendizaje (Didactica Critica), muy socorrida por las aportaciones de Piaget y A.S.
Neill (que recupera en buena parte las aportaciones psicoanaliticas del Freud joven). Procuré
replantear constantemente la relacion maestro-alumno, a partir del analisis de la relacion implicita
entre autoridad y grupo escolar, a partir del analisis de los aprendizajes inadvertidos (curriculum
oculto) y propiciados en el aula, producto en muchas ocasiones de una referencia ideoldgica actuando
inconcientemente. La tolerancia y las dinamicas propuestas han reflejado no sélo una concepcion de

4 Freud, S. "Los instintos y sus destinos”. Ed. Biblioteca Nueva. Espana, 1973, pag. 2039.
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aprendizaje, sino una concepcion general del desarrolfo humano y de la educacién, construidas v
reclaboradas a lo largo de todo ¢l proceso de formacion en el campo de la psicologia y confrontadas
con la practica profesional. Las grandes dificultades que encontré para poder levar a cabo tales
teorias fueron: primero. la institucional. puesto que hay tiempos especificos que fo presionan a uno a
terminar proyectos que pucden enriquecerse afin mas (con los grupos UPN) de no existir csas
limitaciones, v la cultura pedagdgica general, que a mi modo de ver ha sido una prictica basada en
las referencias culturales de una educacién tradicionalista que abusa del verbalismo v del control en
lugar de la investigacion grupal v la practica de la democracia en ¢l aula, que no busca que el alumno
construya su propio aprendizaje, sino que pretende que repita los postulados y el conocimiento, como
si el problema del aprendizaje fuera tan solo un problema del discurso. A pesar de cllo estoy
convencido de que los intentos por superar esas dificultades ha sido un gran esfuerzo que poco a poco
he ido enfrentado de mejor manera, sobre todo reduciendo la carga de trabajo del programa oficial y
a través de un mayor énfasis cn el analisis riguroso de los contenidos que deben sostener los alumnos,
a través de un cuestionamiento mayor de su aplicacion practica y sobre todo del trabajo grupai en la
planeacion y evaluacion de los programas pues me he convencido de que ¢l compromiso es mayor
cuando los alumnos se involucran en la reformulacion y evaluacion de un programa oficial de un
curso.

En ocasiones he licgado a creer que un gran error de mi practica profesional ha sido el
trabajo casi individual, haciendo poco énfasis en las propuestas grupales, aunque pongo en duda si es
en verdad un error, porque al hacer una vision retrospectiva, me doy cuenta que de haber esperado a
que mas compaiieros tuvicran la misma vision y la misma necesidad y de haber procurado sicmpre el
trabajo en equipo, seguramente no hubiera podido realizar gran parte del trabajo reportado en ef
presente escrito. Al elegir esta modalidad de titulacion esperaba poder hacer un ejercicio de reflexion
y analisis de la practica profesional en las diferentes instancias institucionales, ahora que he arribado
al final de este gjercicio, se que no hay préctica profesional perfecta y que en ese sentido lo tnico que
vale cs la tenacidad con que sc pretende lograrlo y la congruencia con que se pretende hacer uso de
todo el acerbo asimilado, y que en ese camino uno descubre que lo que son errores pueden ser los
elementos mas valiosos que nos muevan a reformular nuestro quehacer profesional. El trabajo de
equipo poco a poco se ha ido configurando, ejemplo de ello es el proyecto de Atencion Psicoldgica a
Docentes y la construccion de un marco referencial para el analisis de programas educativos en la
Direccion Técnica de primarias (DGEP), pero no dejo de pensar en que ésta modalidad de trabajo
sigue siendo y lo sera la mas dificil de concretar.

En lo que toca a la parte teorica, a la reformulacién y al descubrimiento de nuevos postulados
en psicologia, creo haber consolidado mi creencia en que el psicoanilisis es la disciplina psicologica
que mds puede acercarse a una comprension de los problemas profundos del hombre, sobre todo
cuando hablamos de psicopatologia. Pero me parcce que esto va a ser posible sélo si se puede
superar el dogma con que a veces lee uno las teorias. Freud restd importancia al papel de los
acontecimientos externos del iindividuo en cuanto a la génesis de la neurosis, lo que me parece que ¢s
un tema que no ha perdido vigencia y que deberd ser corroborado o refutado via las investigaciones
mas recientes en psicologia, pero también puedo ver, gracias a Alice Miller, los obsticulos que
impedian vincular un saber psicoanalitico al saber sobre lo educativo®. Creo que el tema polémico
que me llevo a debatir con uno de mis asesores fué precisamente la diferencia entre estas dos
posturas, por mi parte estoy convencido de que el medio ambiente, y en particular la disponibilidad
de la madre ante la modalidad del nifio, es efectivamente responsable de gran parte de los trastornos
psiquicos del individuo, en que medida, no lo sabemos, pero esto implica un reconocimiento del papel
fundamental de la madre frente a su hijo y en particular en los primeros meses de vida (primeras
semanas es mas correcto). Debo reconocer que efectivamente otra parte le corresponde - al
temperamento de cada sujeto y que tampoco es posible ver en que medida, en ese sentido la etiologia

§ Ver péginaé 160, 161, 162 y 163 de este trabajo,
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de los trastornos psiquicos ticne dos verticntes, lo externo y lo interno. solo que lo externo puede ser
inhibidor de las predisposiciones biologicas, o corroborar mediante su percepeion el grado de
amenaza ante ¢l mundo (lo cual se expresa en la exageracion simbolica), v también ¢l ambiente puede
ser ¢l favorecedor de un buen encuentro con la vida v generar la seguridad requerida para vivir en
sociedad, seguridad que también posibilita ¢l enfrentamiento al peligro natural de que la vida misma
impone.

Permitir la critica es sano v reflgjo de la negacion al dogma. ademds permite superar los
temores al acceso a otros sectores de la realidad psiquica. Si bien la perspectiva de Alice Miller ¢s
relativamente nueva y merece una revision con respecto a la ausencia de una perspectiva desde lo
social mas amplia, lo cierto es que es una mujer de edad avanzada cuya actividad intelectual es
proveedora de un animo singular sobre la necesidad de denunciar la parte de la realidad que I¢ toca a
la ctiologia de las afecciones narcisistas. En este sentido debo sefialar otra conclusion a la que he
arribado, pues Freud mismo nunca terminé de explicar algo que incluso su misma hija Ana concluyo,
y esta expresado en la tesis de que solamente e¢s reprimible aquello que csta asociado con lo
displacentero: segun Laplanche v Pontalis <para algunos autores, en especial para Ana Freud, la
pulsién solo seria ansidgena en la medida en que ofrece el riesgo de suscitar un peligro real>%, quiza
podamos agregar "aquello que ha sido condenado por la realidad”. Es por esa negacion al dogma que
alin a pesar del rompimicnto de Miller con los postulados freudianos. creemos importante incorporar
sus informaciones sobre los trastornos narcisistas, para nosotros existe una sola via, el conocimiento,
y en esa via es valido el conocimicnto de uno u otro que se configuren en dar una explicacion cabal
del ser humano. Es verdad, como lo seiiald Freud, que las representaciones, es decir, el nivel del”
delirio y la fantasia, son los responsables del sostenimiento de buena parte del comportamiento de un
neurdtico o un psicotico, creemos que esto sucede porque el individuo ha introyectado v se ha creado
su propia historia sobre la base de relaciones imaginarias o irreales, pero cuando esto sucede el
individuo ya ha sentado las bases de su constitucion psiquica durante las primeras relaciones con el
mundo, es decir, ¢l adulto que se ha creado dichas representaciones irreales o imaginarias, ha
elaborado su mentira sobre la base de una historia particular que le compete y en cuyo caso ha
utilizado las informaciones del exterior para poder sobrevivir a sus propias tragedias infantiles. Sin la
base de! pensamiento freudiano no hubiera sido posible arribar a la comprension de las elaboraciones
fantasmaticas, solo que nosostros creemos que no podemos menospreciar el papel del ambiente en el
desarrollo de tales claboraciones. Ahora, pensar en que los fantasmas originarios o de castracion
sobreviven a la materia orgdnica y se trasmudan en ella, es muy dificil de sostener, nosotros creemos
que ese campo fue ¢l mas dificil para Freud, ¢l mismo reconocié en un prologo a la Enciclopedia
Britanica, que la teoria de las pulsiones era el campo mas oscuro de toda la teoria psicoanalitica. Es
por esta razon que consideramos importante el acercamiento con otras perspectivas psicoanaliticas.
En este momento nos importan poco las valoraciones, creemos que la ciencia se beneficia poco con
esa actitud (la cual estamos tratando de superar en ¢l reconocimiento de lo que nos toca). En este
camino de reflexién tedrica, todavia falta mucho por recorrer, falta releer otros postulados
freudianos, acercarse a otras escuelas psicoanaliticas para contrastarlas mas detenidamente, para
descubrir los atolladeros epistemoldgicos sin caer en revisionismos poco feértiles. Con los trabajos de
Miller se descubre la importancia de las estadisticas y de los datos empiricos emanados de censos,
entrevistas y demandas judiciales, pues de ellos puede obtenerse gran informacion para refutar o
afirmar los postulados de las afirmaciones psicologicas (como los millones de mujeres a los que se les
ha amputado el clitoris para reducir la excitacion sexual). Me parece que estas nuevas
aproximaciones contribuyen a continuar el trabajo que inicié Freud, aunque no parezca asi, todo es
cuestién de ubicarse también en una perspectiva ética, de ponerse en el lugar del nifio, de romper la
barrera que impone la amnesia y la observacion desde la perspectiva del adulto. Como el mismo
Freud lo decia en su articulo "Pegan a un nifio": « sélo merece el titulo de psicoandlisis correcto al

6 Laplanche, J.; Pontafis, J., "Diccionario de Psicoanalisis” Editorial Labor. Esparia, 1977, pag. 51.
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empeito analitico que ha conseguido levantar la amnesia que oculta para el adulio ¢l conocimiento
de su vida infantil desde su comienzo mismo (o sea desde ¢l segundo hasta el quinto afo, mds o
menos} »7. Nosotros sélo precisariamios que csa amnesia corresponde a todo el proceso psicologico
del nifio. en el cual mucho de lo vivido queda no como representaciones lingitisticas, por mas que lo
desedramos, solo pucde quedar como vivencias vivificantes. como sefiales de seguridad, de afecto y
amor, de reflejo v eco, o como amenaza permanente, odio. repughancia v abandono, ¢s decir como
inseguridad o como sseguridad intemna, en cste sentido es la tinica posibilidad de concebir una
amnesia a la cdad de menos de dos afios. En cste sentido cabe sehalar que hay autores como
Margaret Mahler que consideran que todavia ¢s mas importante Ia experiencia de las primeras
semanas de vida, Winnicott se basa en la diferencia de comportamiento entre nifios nacidos
prematuros v nifios que cumplicron sus nueve meses para afirmar que los origenes del individuo
comienzan a los 9 meses de gestacion. Independientemente de la dificultad que implica [a
constatacion de estas afirmaciones, lo cicrto ¢s que se constituyen en trabajos que lejos de alejarse del
psicoanalisis lo impulsan, sea por la via de sus nuevas constataciones o enfoques o por la polémica
que en si mismas encarnan para el discurso psicoanalitico. Ahora estamos convencidos de que la
riqueza del psicoanalisis se debe precisamente a la diversidad de enfoques y tedrias v a ello nos ha
conducido el debate externo y ¢l reconocimiento de la dificultad propia de fa materia que estamos
estudiando: el comportamiento del hombre. El trabajo de ésta investigacion continta vy el
compromiso, como he tratado de mostrar, estara puesto en la busqueda de la verdad, de la
coherencia, como en aplicacion de los nuevos descubrimientos (congruencia) a diferentes espacios
profesionales: la docencia, fa extension universitaria. y los servicios psicoldgicos a la comunidad.

Creo que ha ilegado ¢l momento en que se observa la asuncion de una postura ética. Desde
una perspectiva historica, se concibe al individuo como un ser que deviene precisamente sujeto de!
desarrollo social. De esto creo que pueden hablar varios hechos, como la consabida maleabilidad de
la sexualidad humana (que cambia de objeto y de fin) y de que ello varia con la cultura y cuyos
habitos y costumbres constituyen a la vez a un individuo singular, Si esta consideracion, basada en
una perspectiva historica y social, se llega a ver socorrida por la investigacion clinica, como parece
ser la tendencia de algunas teorias psicolégicas, no habra razon para evadir una postura ética con
respecto al problema de la cducabilidad de las pulsiones. Le queda bien a este campo ef discutir un
problema que creo no ha sido resuelto por la psicologia, en particular tampoco por el psicoanalisis; el
de si ¢l hombre es libre o no, y si es posible su educabilidad y su constitucion fuera de los limites de
lo biologico (lo heredado filogenéticamente). De ser asi, a la pedagogia como a la psicoterapia le
queda bien adoptar una postura acorde con las necesidades de bienestar y armonia del individuo y el
medio ambiente con el que se relaciona (natural y social, sobre todo el primero), asumiendo la
responsabilidad de lo que implica la maleabilidad del sujeto que se educa o con el que se establece un
compromiso de "cura”. Es cierto que ¢l psicoanilisis nos alerta sobre el precio de esa educabilidad
pulsional (la neurosis) y con ello nos advierte respecto a la mesura, sélo que el problema de si esa
neurosis es o no un mal necesario para el desarrollo de la cultura y la civilizacion, parece, por el
momento, ser un problema que le compete mas a la ética y a la filosofia.

Uno podria pensar que la perspectiva psicoanalitica es del orden de la psicologia clinica,
pero como vimos en la parte tedrica o en el anilisis critico, lo educativo parece no estar divorciado de
la parte que le toca a la etiologia de las neurosis u otros traumas como los trastornos narcisistas, pero
sobre todo lo psicoldgico nos ensefia mucho sobre fo que debe hacerse en educacion y en ese sentido
contribuye a la reformulacion de la prictica educativa y, desde nuestro particular punto de vista, a la
redefinicion de lo "educativo”.

Me gustaria concluir diciendo que no espero que mi trabajo sea visto como la tltima palabra,
muchas de las conclusiones no estin acabadas y podrian considerarse provisionales (como lo
sefialaba uno de mis asesores) en tanto son nuevas aproximaciones que merecen el analisis de mas

7 Freud, 8. “Pegan a un nifio (1919)", Editorial Amorroriu. Buenos Aires, 1973, pdg. 181.
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puntos de vista externos v quiza deban ser problematizadas bajo nuevos horizontes. Debo precisar
que ahora no tengo la necesidad de ver como impreciso lo que en realidad es un paso obligado de!
conocimicnto humano: las hipotesis v los errores que subyacen a sus planteamientos. Cuando pude.
gracias a uno de los asesores, darme cuenta de que este documento podria ser leido por otros y que
tenia que pensar en dirigirme a cllos, pude entonces darme cuenta de que la verdadera motivacion def
cientifico debe ser su necesidad de comunicar lo que se propone saber con miras a su confrontacién v
a medir sus posibilidades de constatacion, con eflo contribuye no sélo a la transformacion de la
realidad, sino a constatar un criterio de verdad en fa praxis. Otro tanto ¢s su necesidad de denuncia,
cuando el cientifico asume una postura ética, esta en capacidad para poder ofrecer observaciones y
conocimientos que se consideran importantes, que a la vez favorezcan ¢l fortalecimiento de todo fo
que beneficia al ser humano, de otra manera el conocimiento se convierte en "jubilo herbido con trapo
y lentejuela™s,

Autoras como Millot ilustran brillantemente las ideas de Freud sobre la educacion, pero
autoras como Alice Miller contribuyen a superar el escepticismo respecto de las posibilidades del ser
humano. En ese sentido debo confesar que el trabajo que mas me deja satisfechq, fue precisamente el
que se relaciona mas con lo que cl psicologo puede hacer en el campo clinico, me reficro al proyecto
de Atencion Psicologica a Docentes, asi como a la investigacion desarrotlada en relacién con el
vinculo entre Psicoanalisis y Educacion. Esto se reporta en la ultima parte del andlisis critico, pero
para su comprensién completa ésta parte del reporte se complemento con la parte tedrica presentada
al principio del presente reporte. En una ocasion alguien me dijo que hubiera sido mejor hacer una
tesis, que para el esfuerzo que yo estaba invirtiendo era preferible haber realizado algo mas valioso,”
pero no tengo porque menospreciar un reporte de trabajo profesional que contiene todos los elementos
que podria contener una tesis, un mangjo teorico, una investigacion que pretende sostener un conjunto
de tesis que pretenden contribuir a establecer nuevas formulaciones vy generar conocimiento sobre lo
psicoldgico®, asi como una prictica que ha pretendido sostener una praxis efectiva en ol campo de la
relacion psicologia-educacion, y ademas porque todo esto ha sido rasero y temple de las posturas
tedricas que sustentaba hasta antes de ponerlas al crisol. Creo que a lo fargo de este documento se
expresan una seric de ideas que pueden ser vitales para la comprension de lo cducativo, en ese
sentido, el reporte de trabajo profesional se inscribe también en la discusion tedrica de uno de los
temas mas polémicos no solo de fa de la pedagogia sino de la psicologia misma: la concepcion del
desarrollo infantil.

El presente trabajo deja abiertas muchas hipotesis que estoy seguro contribuyen a generar
polémica, la que no alcanzamos a resolver cn las mismas asesorias de tesis, no obstante sin pretender
ser definitivas, dcjan claro que el conocimiento misino es un campo de multiples misterios que
todavia deben ser asumidos con gran compromiso via nuevas investigaciones, las que faltan v que
vendran a refutar o precisar, complementar o refutar las ideas aqui vertidas.

8 Pequefio versa del poeta Silvio Rodriguez .
8 Como creo que es el concepto de “reconstitucién de carencfa” al que me he referido en la parte teérica, en las observaciones
finales, y en la Ghima parte del andlisis critico.
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Como es sabido, el programa COEEBA ha venido ofreciendo
capacitacidén a maestros del nivel primaria con un primer curso de
introduccién a la computacidn electrénica en la educacidén béasica.
Este curso ha venido operando con el nombre: "La mjcrocomputadora
como auxiliar didactico en el aula". En las entrevistas que se
han aplicade a maestros, asi como en los comentarios externados
en las sesiones de trabajo, los maestros han manifestado 1la
necesidad de dar continuidad a las espectativas creadas a través
del primer curso (No.l) mencionado anteriormente. Se entiende que
la forma de dar continuidad es posible en dos sentidos: por un
lado atendiendo las solicitudes de directores de incorporacién de
sus escuelas al proyecto COEEBA, asi como dotando de mejores y
mds equipos y PCEs a las escuelas ya incorporadas; por el otro
lado, brindando otras posibilidades de capacitacién en areas de
la computacidn relacionadas con la educacién.

Las acciones llevadas a cabo para dotar equipos y programas
ha sido una tarea permanente, tal es el caso de la entrega de 500
equipos realizada el 4 de marzo de este afio. Las acciones en
materia de capacitacién han ofrecido una segunda opcidn: el
llamado Curso 2 de "Introduccidén a la computacién". El disefio y
conduccién de este segundo curso ha sido responsabilidad  del
Institute Latinoamericane de la Comunicacién Educativa (ILCE).
Entre otras diferencias con el curso 1, aunque é&ste tiene una
duracién de 40 horas, no se otorga constancia con valor
escalafonario, pero lo fundamental es que su contenido no esta
directamente relacionado con lo diddctico; el contenido de este
curso es: comandos del sistema operativo y pagqueteria Works, gque
incluye a los procesadores de palabras, base de datos y hoja de
calculo.

En tal sentido, el equipo técnico de la Direccidén Técnica de
Educacién Primaria ha visto la necesidad de continuar con la
linea de trabajo en la que se inscribe el primer curso, es decir,
instruir en el manejo Yy el aprovechamiento del recurso
computacional como auxiliar didactico, a los docentes que aspiran
a enriquecer su labor pedagdgica a través de conocer otras
posibilidades tecnolégicas y didacticas. Para lograr lo anterior
se ha pensado en el disefio de un curso que haga énfasis en dos
aspectos: 1) el Jjuego educativo ; y 2) el andlisis de 1la
estructura didactica de los programas computacionales que hasta
ahora se conocen.
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1) ¢Porqué el juego educativo computacional?. No sdlo porque
en el mercado han aparecido un sinnimero de juegos
computacionales (los menos con intenciones pedagdgicas), sino
esencialmente porque el juego, que ho necesariamente constituye
la actividad principal del nifio, si es determinante de su
desarrolleo motor, biolégico, afectivo, intelectual y social. Es a
través del juego que el nifio adquiere un sin nGmero de habitos
sociales, lingliisticos e intelectuales, pero sobre todo, es el
medio, creado por el mismo, mediante el cual el nifio se destina
por periodos prolongados al ejercicio de actividades que de otra
manera no haria, por ejemplo: el juego reglado, donde tiene lugar
la aceptacién de normas establecidas por €l mismo, en cuyo caso,
la renuncia a la satisfaccidén inmediata de algunos impulsos le
permite la socializacidén. El adulto ha querido dar solucidén a
ésta socializacidn a través de la conduccién casi siempre forzada
hacia modelos preconcebidos, pero pocas veces toma. en cuenta los
deseos .del nifio, pocas veces remite la demanda de los alumnos
hacia sus propios deseos de saber y pocas veces se reconoce el
papel del juego en el desarrollo del nifio .

2) ¢Porqué andlisis de la estructura didactica?. Porgque
consideramos que no basta gque el maestro se confie del programpa .
computacional para alcanzar metas educativas. El juego
computacional educativo y los programas (PCE) necesitan de la
valoracidén y creatividad del maestro, es él gquien adecua los
materiales didacticos. Un PCE a pesar de haber sido creado con la
tecnologia mds avanzada puede ser usado en el marco de una
perspectiva tradicionalista o tecnocréatica, y no alcanzar
verdaderamente el status de recurso innovador. No basta con
presentar los contenidos en formas mds novedosas y atractivas, si
la presentacién del contenido sigue siendo el criterio para la
enzefianza, de esta forma se vuelve al enciclopedismo. El andlisis
implica retomar los elementos técnicos, asi como los contenidos
que se favorecen, y la forma como se favorece esa adquisicidn,
para, de este modo ir mas alld de concebir los problemas
educativos como asuntos meramente escolares. Es importante que el
maestro tenga elementos tedrico-metodolégicos gue le permitan
adecuar las caracteristicas del contenido a la realidad en que se
estd trabajando asi como a las caracteristicas de los alumnos a
los gque se dirige.
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PROYECTO DE TRABAJO Yy CRONOGRAMA

En tanto concebimos al curriculo como parte de la didactica
y constituido como un campo dentro de la problemidtica educativa
(Pansza 1989), la forma de abordar el disefio curricular, en este
caso especifico el disefio de un programa para la implementacién
de un segundo curso dentro del programa COEEBA-SEP, serda a partir
de un proceso de investigacién que aborde los aspectos sefalados
anteriormente: el juego educativo computacional y andlisis de 1la
estructura didactica de los PCEs, y otra dimensidén del trabajo
curricular: la planeacién.

En la medida de 1lo posible procuraremos el trabajo
interdisciplinario, en tanto creemos gque es imppsible que un
fenémeno pueda ser abordado ‘'satisfactoriamente desde la
perspectiva de una disciplina UGnica, ya que estas siempre
implican un recorte de la realidad"(Pansza, 1989). Para dar
cuenta de esto buscaremos, de ser necesario, el apoyo de los
profesores encargados de la formulacidén de guiones
computacionales en el ILCE, asi como la participacién de algunos
especialistas (pedagogos, psicélogos, programadores, etc.) vy
maestros de primaria. En este Ultimo caso trataremos con maestros
que hayan trabajado con el programa COEEBA-SEP. De ellos nos
interesaran sus apreciaciones respecto del trabajo directo con
los PCEs y su relacidén con los alumnos, asi como sus comentarios
acerca de las necesidades especificas en materia de
capacitaciénl.

ESTRATEGIA DE ABORDAJE:

I PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El equipo técnico de la Direcciédn Técnica de Educacidn
Primaria ha visto la necesidad de continuar con la linea de
trabajo en el que se inscribe el primer curso, es decir, instruir
en el manejo y el aprovechamiento del recurso computacional como
auxiliar did&ctico, a los docentes que aspiran a enriquecer su
labor pedagdgica a través de conocer otras posibilidades
tecnoldégicas y didacticas. Para lograr lo anterior se ha pensado
en el diseflo de un curso que haga énfasis en tres aspectos: 1)
PLaneacién educativa, 2) el juego educativo; y 3) el andlisis de
la estructura didactica de 1los programas computacionales due
hasta ahora se conocen. ‘

1 Se wutilizardn dos instrumentos: los cuestionarios gue los
maestros llenan al terminar su curso 1 y las guias de supervisidn
a escuelas. .
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II ‘MARCO TEORICO

Consideramos gque no basta gque el maestro se confie del
programa computacional para alcanzar metas educativas. El juego
computacional educativo y los programas (PCE) necesitan de la
valoracién y creatividad del maestro, es él quien adecua los
materiales didacticos. Un PCE a pesar de haber sido creado con la
tecnclogia mds avanzada puede ser usado en el marco de una
perspectiva tradicionalista o tecnocrédtica, y no alcanzar
verdaderamente el status de recurso innovador. No basta con
presentar los contenidos en formas mds novedosas y atractivas, si
la presentacién del contenido sigue siendo el criterio para la
enzefianza, de esta forma se vuelve al enciclopedismo. El andlisis
implica retomar los elementos técnicos, asi como ,los contenidos
que se favorecen, y la forma como se favorece esa adquisicién,
para, de este modo ir mds alld de concebir los problemas
educativos como asuntos meramente escolares. Es importante que el
maestro tenga elementos tedrico-metodolégicos gue le permitan
adecuar las caracteristicas del contenido a la realidad en que se
estd trabajando asi como a las caracteristicas de los alumnos a
los que se dirige.

Consideramos al alumno como un sujeto en situacién, como una
sintesis biolégica y social que permanece a una determinada
cultura y clase social (Pansza, 1989), y a la escuela como la
institucién encargada de la transmisién de
conocimientos..."(Ibid).

El Jjuego, gue no necesariamente constituye 1la actividad
principal del nifio, si es determinante de su desarrollo motor,
biolégico, afectivo, intelectual y social. Es a través del juego
que el nific adquiere un sin ndmero de hébitos sociales,
lingiiisticos e intelectuales, pero sobre todo, es el nmnedio,
creado por el mismo, mediante el cual el nifio se destina por
periodos prolongades al ejercicioco de actividades gque de otra
manera no haria, por ejemplo: el juego reglado, donde tiene lugar
la aceptacidén de normas establecidas por el mismo, en cuyo caso,
la renuncia a la satisfaccién inmediata de algunos impulsos le
permite la socializacidén (Vygotsky, 1989). El adulto ha querido
dar solucidn a ésta socializacidén a través de la conduccidén casi
siempre forzada hacia modelos preconcebidos, pero. pocas veces
toma en cuenta los deseos del nifio, pocas veces remite la demanda
de los alumnos hacia sus propios deseos de saber y pocas veces se
reconoce el papel del juego en el desarrollo del nifio .
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III HIPOTESIS Y OBJETIVOS

La primera hipdtesis con la gque trabajaremos, en relacién
con las necesidades socliales que sustentan este proyecto, serd
creer que un curso con las caracteristicas que pretendemos
disefiar constituye una necesidad educativa digna de ser abordada
por una accién de capacitacién desde nuestra perspectiva.
Procuraremos hacer un sondeo al respecto, a través de dos
instrumentos: 1la entrevista y el cuestionario. Recuperaremos
otras fuentes, como los documentos que dan sustento a la creacién
del programa COEEBA-SEP, el Programa para la Modernizacién
Educativa y otros. Para sustentar tedricamente esta hipdtesis
haremos uso de textos relacionados con los tépicos mencionados, a
la par se desarrollara la investigacién bibliogrdfica de textos
relacionados con la planeacidn educativa con el propésito de dar
sustento al disefio del curso.

IV PROCEDIMIENTOS Y ETAPAS

A) INVESTIGACION DE CAMPO:
-ENTREVISTAS A MAESTROS

~ENTREVISTA A ESPECIALISTAS (responsables de elaboracién de
guiones, programadores, psicélogos, etc.)

—CUESTIONARIOS A MAESTROS
ANALISIS DE PCEs ¥ JUEGOS EDUCATIVOS COMPUTACTIONALES
~RECOLECCION DE PROGRAMAS: COMERCIALES Y SEP-ILCE

-RECOLECCION DE JUEGOS: EDUCATIVOS Y OTROS CON POSIBILIDADES
EDUCATIVAS

B) INVESTIGACION BIBLIOGRAFICA:
~PLANEACION EDUCATIVA

—-APRENDIZAJE Y DESARROLLO
-EL JUEGO
-USOS DE LA COMPUTACION EN EDUCACION
C€) INVESTIGACION DOCUMENTAL:
MARCO LEGAL:

-Acuerdo Nacional para la modernizacién educativa y Programa
Nacional para la Modernizacién Educativa
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= .. Introduccién de la computacién electrénica -en 1la
modernizacién de la educacién primaria. (Fase experimental)
(Distrito Federal), Documento de Trabajo, SEP, Direccién
Técnica, México, 1990

- Manual del curse "La microcomputadora como auxiliar
diddctico en el aula". ILCE, México, 1990. (tres versiones)

V RESULTADOS:

Programa del curso. (Documento)

Presentacién de un cuadernillo (manual) como recurso
didactico para la capacitacién a maestros. E1 cuadernillo
consistira en la compilacién de materiales tedricos sobre
los temas a desarrollar en el curso. Este cuadernillo sera
concrecién del proceso de investigacién general.

Se establece un procedimiento de informe permanente
tanto de la recoleccidn de datos como de sus
interpretaciones, considerando la discusién y andlisis
grupal de los resultados (Ver esquema 1). .

CONSIDERACION DE LAS FUENTES PRIMARIAS :

1)

2)

3)

DISCIPLINAS IMPLICADAS: Textos y Programas.

NECESIDADES SOCIALES: Descripcién de la problemé&tica;
Marco legal y Condiciones actuales de capacitacién.

MAESTROS A LOS QUE SE DIRIGE EL CURSO: Cuestionarios M
entrevistas

TEXTOS:

l.-Criterios para el andlisis curricular. Cuadernos de
Educacidén 102, Ed. Cooperativa, Caracas Venezuela, 1983.

2.~Diaz Barriga Arceo, Frida et.al. Metodologia de disefio
curricular para la ensefianza superior. En: Revista Perfiles
Educativos, No. 7 (Nueva Epoca), CISE-UNAM, 1984.

3.-Taba Hilda. Elaboracién del Curriculo, Ed. Troquel, S.A.
Séptima Edicién, Buenos Aires, 1987.

4 .-Pansza, Margarita. . "Notas sobre CcCurriculo y Plan de
Estudios". En:Pedagogia y Curriculo, Ed. Gernika, México,
1989.
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5.- "Punto de vista teérico sobre el juego". En: Distintos
.puntos de vista sobre el juego, Impresiones UNESCO, No. 34
1980, p.5-8.

6.- Vygotski, L.S. "El papel del juego en el desarrollo del
~nifio" En: "El1 desarrollo de los procesos psicolégicos
superiores". Barcelona, Ed. Grijalbo, 1979, p. 141-158.

7.~ Leif, Joseph y Brunelle, Lucien. "La verdadera
naturaleza del juego". Buenos Aires, Ed. Kapeluz, 1978, p.
26-37, En: "El nifio: aprendizaje y desarrollo" Antologia.
UPN, México, 1988,

8.~ "Teoria curricular y elaboracién de programas". En: Diaz
Barriga Angel. "Didictica y Curriculum" Ed. Nuevomar,
México, 1989. "

9.- "Una propuesta metodolégica para la elaboracién de
programas de estudio". En: Diaz Barriga Angel. "DidAactica y
Curriculum" Ed. Nuevomar, México, 1989.

10.~ Diplomado Marco Normativo. Documento de trabajo
(proyecto). Divisidén de Educacidén Continua. ENEP-I, UNAM.

11.- Revistas Micro-Aula. SEP. México. Varios numeros; 2, 4,
5, 8.

12.- Papert. Seymour....
13.- Pansza, Margarita. "Elaboracién de programas" En:

Operatividad de la Didactica. México, 1986; Ediciones
Gernica 137 pp.; 9-47

JUEGOS:

Juegos Computacionales Educativos. Algunos estan - en
existencia (Ernies big splash, Carmen San Diego,
Fantavision), otros deberan ser adquiridos.

Juegos Computacionales en general; Garfield, Block Out,
Sokoban, Chess, Backgamon.

PROGRAMAS: J

Programas Computacionales Educativos SEP-ILCE.

Programas Computacionales Educativos de origen comercial:
Interactuante activo de algoritmos (LOGO), Proyecto Galileo,
LOBO, PCGLOBE, ATLAS, etc.
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PRIMER AVANCE (MAYO 1992)

CONTENIDO DEL CURSO 2 (Tentativo)

OBJETIVO GENERAL:

Que el maestro capacitado en el primer curso del
programa COEEBA, e interesado en buscar nuevas formas
de aprovechamiento del equipo computacional, conozca y
analice otras posibilidades educativas; como el
andlisis de 1la estructura diddctica y el Jjuego
educativo computacional y su insercidn en ella.

OBJETIVOS:

Analizard las ventajas de la planeacidén, en particular
del andlisis previo de los PCEs y del andlisis de la
estructura didactica gque los sustenta, y el marco
tedrico pedagdgico de referencia, para que el maestro,
al final del curso, tenga elementos que le permitan
innovar en la planeacidn, manejo y aprovechamiento de
los programas computaciocnales.

Comprenderdé las ventajas del Jjuego infantil como
recurso para el aprendizaje y el desarrollo del nifo,
al mismo tiempo analizard su insercién en la planeacidn
educativa, para finalmente, ubicar las posibilidades
del juego educativo computacional como recurso
didactico.

CONTENIDOS:

1-Planeacidén Educativa:

~Distintos niveles de la planeacién educativa a
nivel micro, a nivel macro; el papel del maestro
en- la elaboracién de guiones y su labor en el
aula.

~Caracteristicas del trabajo curricular:
interdisciplinariedad, trabajo de equipo, caracter
participativo (el papel del nifio) y su caracter
sistemdtico (el papel del responsable y evaluacién
del trabajo realizado).

-Las teorias del aprendizaje.
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2-0tros usos de la computadora en el &mbito
educativo:

-Ejecutante interactivo de algoritmos (LOGO)
-Procesador de sonido
-Procesador de graficas

3-Distintos puntos de vista teéricos sobre el juego:
-UNESCO
~-Vygotsky
-Piaget
-Brunelle

4-E1 papel del juego en el desarrollo del niifio:
-Vygotsky
-Wallon
-Piaget

5-La verdadera naturaleza del juego:
-Brunelle, Leif

-Vygotsky
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CURSO

WINTRODUCCION A LA COMPUTACION"

‘ {’ PROGRAMA DE TRABAJO

OBJETIVOS:

Que el participante comprenda los conceptos bdsicos
relacionados con el uso del equipo PC

Que sepa distinguir sus principales componentes
Que sea capaz de operar adecuadamente su computadora

Que el participante acreciente su capacidad operativa
a través del uso de programas de aplicacién

Que el participante busque posibles aplicaciones del
software al campo educativo, tanto en el trabajo
directo con alumnos como en lo gue a su uso en la
administracién educativa se refiere.

Con estos conocimientos, el participante estarad en
condiciones de iniciar el estudio y préctica de programas
especificos de cualquier marca y versidén como: bases de
datos, hojas de cdlculo, procesadores de palabras, etc.

LINEAMIENTOS GENERALES PARA TRABAJAR EN LAS 5 SESIONES

-En la primera sesién se realiza un sondeo para
analizar la homogeneidad en el uso de términos y
conceptos generales relacionados con la instalacidn
del equipo y el reconocimiento de los componentes de
un sistema de computo.

~Al iniciar cada sesién se presenta al grupo el
contenido o los objetivos con gque se trabajard en la
sesién

-Antes de presentar conceptos especificos o temas
aislados, es importante presentar el tema de manera
que el participante se lleve una visién de conjunto,
por ejemplo: si iniciamos con el tema "Procesador de
palabras", lo indicado seria explicar gque es un
procesador de palabras, después se procederia a
inducir al ©participante a que  busque  posibles
aplicaciones en general y dentro del campo educativo
en particular, después se explica la forma. como se
inicia el trabajo en un procesador y de palabras y,
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finalmente, se conduce la sesidén exponiendo los pasos
necesarios para abrir un archive de procesador de
palabras (en Works), pero seria incorrecto comenzar la
sesién guiando al participante entrando al programa
Works, después pidiéndole que presione Alt, después
busque archivo, y después presione enter en la opcién

abrir archivo, y asi, sucesivamente, y seria
incorrecto porque lo importante no es gque el
participante genere un producto, ni que siga

instrucciones, sino que distinga, gque comprenda, que
analice, para que ello lo lleve a incrementar su
capacidad operativa del equipoc de coémputo.

-No se pretende que el participante domine un programa
al finalizar el curso, pero si es necesario dgque
utilice los procedimientos y conceptos correctamente.

-En todo tiempo es preferible trabajar directamente
con el programa de trabajo en lugar de los discos de
aprendizaje (tutoriales), ya que hemos visto gque el
avance es mucho mayor cuando el participante observa
directamente los cambios generados. Como el uso del
Aprendizaje de Works no permite errores, se anula,
para fines didacticos, el aprovechamiento del
aprendizaje ocurrido a partir de 1los erroresl
cometidos por los alumnos en el uso del programa
original.

-El grupo de participantes tendrd que anotar
permanentemente las dudas que surgan del uso de los
programas. Dichas dudas podran ser resueltas por los
conductores, pero también podrdn ser motivo para
investigacidén y para esto se hard uso de los discos de
Aprendizaje de Works a partir del indice de ayuda que
ofrece la opcidén de ayuda.

-Al finalizar el dia se reune el grupo para evaluar el
trabajo de la sesidén procurando hacer una integracién
de los conocimientos adgquiridos y evaluar la
conduccidén y el desenvolvimiento del grupo.

-Se procurard gue los ejemplos utilizados tengan
relacién con el campo educativo.

1 Monserrat Moreno, investigadora y educadora..espafiola,. considera que
el error ocupa un lugar esencial en el aprendizaje del alumno
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la SESION

OBJETIVO8: Conocerd y alicard algunos comandos del Sistema
Operativo, necesarios para trabajar adecua-
damente con cualquier programa de aplicacién,
por ejemplo: keyb la, format, copy, edlin, dir,
date, time y diskcopy.

Conocera las caracteristicas de una base de
datos, procurando siempre identificar posibles
aplicaciones dentro del ambito escolar.

Elaborard un archivo de base de datos a partir
de los datos que se tiene de los participantes.
Este archivo puede ser un registro de
inscripcidén, una agenda, un directorio del grupo
escolar, registro de notas, etc.

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE:

1.- Presentacidén del curso; objetivos, contenido, linea-
mientos generales, evaluacién, horario de receso, etc.

2.- Evaluacién (sondeo) y repaso de términos y conceptos
b&sicos que posee y debe poseer el grupo antes de
iniciar a trabajar con el contenido de este curso:

SCRPERCL Bt Y

Componentes: +" haréware, .  CPU,
periféricos, dispositivos de entrada y
salida, microprocesadores, drive,

monitor, impresoras, discos flexibles y
fijos, tipos de memoria, unidad de
medida de memoria, etc.

~%£oitwéne*ffien aj&é - de - S
sistenmas’ ogeratlvos Nthc “proqramas de o
»apllcac16n.%ﬁ i w oy e TR e 2
Sefiales: prompt, CUrsqg,;inrectérios,
wextan51ones ate,. B

3.- Analisis. prlncipales"‘caracteriéﬁfbas deln{
sistema computac1onal. almacenamlentov Erocesag%gnto e -
1nteraccién, terensla al’ néept "de “si ma Y alh,g
esquema ci i

Estas dos, ﬁltimasfaq i v
de prequntas”al grupe: ™ - e S S

4.~ Dindmica de grupo: Se informa al grupo que la
informacién obtenida de esta dindmica serd con la que
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.»trabajen a lo largo del curso. Los participantes

10.-

11l.-

12.-

buscan un compafierc que no conozcan y se entrevistan
con él, presentdndose y tratando de conocer algo mas
que datos paersonales. Lo anterior lo hacen un par de
veces y después se reune el grupo para poder presentar
a alguno de los compafieros que conocieron.

Se informa al grupo que esa informacidén nos servira
para crear una base de datos de este grupo especifico.
Se pregunta qué es una base de datos. Se procede a
explicar con més precisidén qué es una base de datos y
sus posibles aplicaciones. Se pregunta al grupo que
otras aplicaciones podemos encontrar para el campo
educativo.

Se entrega un disco por equipo con el cual trabajaréan
toda la semana para guardar sus archivos de trabajo.
Se procede a darle formato y a recapitular las
funciones de este comando externo.

Se pide el directorio y se recapitula la funcidén del
comando dir; se explican sus pardmetros en el
pizarrén.

Se carga el teclado latincamericano y se procede a
explicar la funcidén del comando externo keyb.

Se actualiza la hora y el dia y se recapitula sobre la
funcion de estos comandos y sobre la importancia gque
tienen cuando se trabaja con programas de aplicacién.

Se procede a abrir un archivo de base de datos. Se
explica como cargar el programa, como abrir un archivo
y como se introducen datos en campos y registros
mediante el uso de la pantalla de Lista. Esta
actividad tiene la caracteristica de ser una actividad
muy dirigida dada la complejidad del trabajo con PC en
grupos numerosos. El conductor debe observar el
trabajo del grupo y en particular a cada participante,
para ir aclarando dudas y confusiones. La informacidn
cargada serd obtenida de aquella que reporten 1los
maestros sobre los participantes que conocieron en la
dindmica anterior. Si es necesario se precisa 1la
informacién y se amplia segln las necesidades del
ejemplo escojido; se sugiere gque sea un registro de
inscripcidn.

RECESO

Se explica como llenar una base de datos desde la
pantalla de Forma.

Se explica como dar formato a nuestra base de. datos a
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partir de la pantalla de informe.

13.- Finalmente se explica como dar formato a celdas 'y
: caracteres.

14.- Se reune el grupo una media hora antes de terminar la
hora de salida y se evalua la conduccién, el
aprovechamiento y los contenidos o aprendizajes
adquiridos. Esta actividad tiene la caracteristica de
permitir los comentarios del grupo, en forma tal que
permita ir integrando los aprendizajes grupalmente,
asi como mejorar la conduccién y la programacidén del
curso.

RECURSOS8: Pizarrdn y/o pintarrdn "

EVALUACION: Se pretende que se de al final de cada sesién
tal como se describe en 1la ftltima actividad
descrita anteriormente, pero también es posible
ir evaluando las dificultades con las gque se
enfrenta el participante en el trabajo
cotidiano. Para lograr lo anterior el o los
conductores deben hacer un trabajo arduo de
atencidén individualizada, mesa con mesa y en
todo momento, sobre todo cuando el participante
lo demande. Cabe decir que son los productos de
aprendize, obtenidos en cada sesién y al final
del curso, los que pueden dar un criterio de
aprovechanmiento y comprensién del grupo de
trabajo.
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L S0 S 5 2a SESION 7

OBJETIVOS: Conocerda las caracteristicas de una hoja de
célqulo, procurando siempre identificar posibles
aplicaciones dentro del ambito escolar.

Elaborard un archivo de hoja de calculo a partir
de los datos de su base de datos. Este archivo
puede ser un registro de calificaciones, un
registro de asistencia, un registro de
contabilidad de cooperativa escolar, lista de
promedios, etc.

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

5a SESION

CONTENIDO:

Teclas de funcién rdpida: para aplicar formatos de
caracter y de parrafo, copiar, extender, mover, y
moverse dentro del documento. .

OBJETIVOS:

El participante desarrollard, como ejercicio final, un
documento que integre el uso de todas las herramientas
revisadas, asi como las teclas de funcidn rapida.

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE:

1.~ Presentacidn del contenido y/o los objetivos de
aprendizaje.

2.- Presentacidén en el pizarrén de las combinaciones gue
puede hacer con las teclas de caracter y las teclas de
funcidén, para facilitar las tareas y ahorrar tiempo en
los diferentes procesos.

3.~ Mientras que en la 4a sesidn los participantes habian
sido guiados para construir un documento integrado,
-ahora es tarea suya hacerlo con los conocimientos que
ellos poseen, contando con la asesoria individualizada
que los conductores del curso ofrecen.
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Los participantes eligen el tipo de documento que
necesitan para elaborar suejerccicio por ejemplo:
estadistica escolar, agenda, directorio del personal
docente, contabilidad de 1la cooperativa escolar,
avance, recordatorios, lista de calificaciones, lista
de promedios, etc., siempre y cuando tengan aplicacién
en el ambito escolar.

RECES SO

Si se cuenta con impresora, se procede a configurar
pdginas y midrgenes, si esto no es posible, entonces se
puede hacer uso de la opcién Pre-Ver del mend Imrimir.

Se reune el grupo para evaluar el desarrollo del
curso, el aprovechamiento y los produgtos de
aprendizaje.

RECURS08 PARA EL APRENDIZAJE:

Pizarrén

Discos: Disco de Programa

Discos de aprendizaje
Disco de Ortografia

Disco de Archivos

Impresora y papel.
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(ELABORACION DE MATERIAL DIDACTICO)
PRESENTACION DE PANTALLAS DE UN PCE (MUESTRA)

] Microsoft Word - Documentod :

Archivo Edicibn Ver Insertar Formate Herramientas Tabla
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Ventana

Cooxrdinacion Genera

Lic. Jesiis Hernandez Torres
Supervisidin: Ing. Gabriel Carba jal U.
Profra. Ma.Cristina Martinez M.
Consultor: Lic. Rebeca Ortega Salas

Guionista: Profy. Hicolas Juarez G.
Programacion: C.Claudia Medea Cruz E.

C.Uictoria CaArcamo M.
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PROPUESTA DE MARCO REFERENCIAL PARA EIL ANALISIS DE
PROGRAMAS EDUCATIVOS COMPUTACIONALES
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PROPUESTA DE MARCO REFERENCIAL PARA EL ANALISIS DE
PROGRAMAS EDUCATIVOS COMPUTACIONALES

- Claridad de conceptos

~ Secuencia légica

~ Si estd ajustado a las caracteristicas del nifo; edad, grado, nivel cultural.

- 5i se ajusta a los cbjetivos de la educacién primaria

COKTENIDO - Si se relaciona con situaciones concretas (précticas).

- 5i tiene una perspectiva integradora de los aprendizajes

- Bs posible apreciar alquna nocién de ciencia o conocimiento (implfcito)
- Qué tipo de relacién teorfa préctica se puede apreciar.

- Sefiales y signos de fdcil decodificacién y discriminacién

~ Adecuada redaccién, considerando el grado escolar al que se dirige
-~ Ortograffa

ASPECTO FORMAL ~ Gréficos adecuados al contenido

- Sonido: qué relacién tiene con la totalidad del prograsma (uses).
uécil povilidad dentro del programa

- Pernite una interaccién dinfwica entre el almmo y las diferentes partes de-
que se compone el programa

- Relacién de contenidos con los objetivos del PCE

ASPECTO DIDACTIOO ~ Uso y aplicacién del PCE en relacién con el programa de Bducacién
Primaria

~ Bvaluacién en cuanto a dificultades del alumno para la comprensién de
contenidos y posibilidades de evaluacién del programa mismo (PCR)

- Xodelo pedegiqicn: si propicia la integracién y una visitn totalizadera o es
atonicista y frageentario.

-
-~ Légica del proceso ensefianza-aprendizaje
: ~ Bl papel del maestro en el proceso ensefianza-aprendizaje
ASPECTO PSICOLOGICO - Propicia el trabajo de investigacién
- Propicia el trabajo grupal
- Qué lugar ocupa el juego dentro de la estructura global del PCR
- Est4n considerades los intereses del nifio
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El andlisis de este rubro es de tipo cualitativo. Se
pretende detectar contradicciones en el uso de conceptos, asi
como la no explicitacidén (no explicacién) de términos usados
en los letreros gque se presentan, tanto los que estdn
destinados a alumnos como los que aparecen en los menus de
ayuda y diccionarios.

PROBLEHA 1.~ Se detecta alguin tipo de contradiccién en los
términos usados, o en las ideas expresadas a
lo largo del programa.

PROBLEMA 2.~ Por ejemplo: se considerard falta de claridad
en un concepto cuando para explicar éste es
usado otro término gque necesita a su vez
explicacién, p.e.: "drea = superficiem".

PROBLEHA 3 .- Cuando se pretende explicar un concepto a
través del uso de tautologias, p.e.: La
biologia estudia los seres biolégicos, ésto es
una tautologia, es decir, se pretende explicar
un término "biologia" a través del uso de otro
término semejante, lo "biolégico".

— = r—1 -~ A = e

PROBLEMA 1.- Los conocimientos presentados deben tener una
secuencia que permita su asimiliacién. Un
conocimiento debe ser precedido por otro de
menor complejidad, otro que sea necesario. Un
conocimiento presentard problemas de secuencia
cuando no contempla ésta caracteristica, p.e.:
se presenta la propiedad distributiva de 1la
multiplicacién cuando el alumno todavia no ha
comprendido la propiedad conmutativa, o cuando
todavia no maneja el algoritmo de 1la
multiplicacién.

PROBLEMA 2.~ Se considerard también un problema de

: secuencia légica cuando, dentro del programa,
un conocimiento de menor complejidad aparece
con posterioridad a uno de mayor complejidad.
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Un programa debe tener integracién con
respecto al plan de estudios de educacién
primaria, tanto en lo que a secuenciacién se
refiere (por grado), asi como con respecto a
los programas de las diferentes areas, es
decir, debe mantener integracion horizontal y
vertical.

PROBLEMA 1.- Si un programa no estd justificado en términos

. de integracién vertical, esto significa que
sus contenidos no estdn adecuados al grado
escolar para el que fué creado, pudiera ser
que son demasiado superficiales y no se
justifican para un grado superior, o,

PROBLEMA 2., - por el contrario, los contenidos presentan un
grado de dificultad superior para los cuales
se necessitaria un programa previo y de menor
complejidad. En pocas palabras, el contenido
del programa estd mal ubicado en cuanto al
nivel de estudios especificado en la pantalla
de identificaciédn.

PROBLEHA 3.- Es preciso que los programas se elaboren con
base en un lenguaje accesible a los alumnos,
pero ademds, es imprescindible que el lenguaje
usado tenga "continuidad cultural" con el tipo
de comunidad con la cual se estd trabajando.
Aunque esta continuidad no es posible lograrla
para todas las clases sociales dentro del
aula, ni para todas las regiones del pais, si
es necesario, por lo menos, pensarla en cuanto
a los términos y valores de indole nacional.
Por ejemplo: hablar en matemdticas con el
término "problema gordo" podria facilitar 1la
comprensién para nifios espanoles, pero no
tanto para los mexicanos, que entenderian
mejor si se habla en términos de "gran
problema” o "problema diffcil". Aunque este
tipo de problema pudiera no ser muy frecuente,
es importante tomarlo en cuenta. Si se
encuentra un problema de este tipo serd
necesario apuntar en que parte del programa se
ubica el término (de uso poco frecuente o
confuso) y si es ocasional y no presenta mayor
dificultad, o si afecta a la totalidad del
programa.




PRODUCTOS DE LAS ACTIVIDADES REALIZADAS 195

== =T A emes  rm juiem-toes e o WPy P e Wt = L T ooy

a1 o O N = W —F w§ 2= K e weow

No todos 1los programas estdn pensados en
funcién de cada objetivo programdtico, pero
puede tener alguna utilidad de tipo
curricular, o sea que puede facilitar 1la
adquisicién de otros aprendizajes curriculares
importantes, tal es el caso de un programa de
nutricién que permita la integracién de
contenidos de biologia, geografia, ecologia y
educacién para la salud. Esto seria posible si
para trabajar con dicho programa el nifio
tuviera que remitirse a los componentes
nutricionales de 1la lehce, en cuyo caso
investigaria sobre el tipo de proteinas,
carbohidratos, etc.. Podria servir para ubicar
los tipos de ganado y sus derivados, el suelo
donde deben alimentarse, etc. Finalmente
podria ser usado para favorecer una mejor
alimentacién a través del conocimiento del
contenido de los alimentos chatarra, por
ejemplo: los conservadores como el benzoato de
sodio, los saborizantes artificiales, etc.

PROBLEMA 1.~ Como los nuevos lineamientos en educacién,
implican cambios muy constantes, a la vez que
programas flexibles que permiten la
incorporacioén de otros contenidos, se
considerard como problema de falta de ajuste a
los objetivos de la educacién primaria a todos
aquellos programas o contenidos que tengan la
caracteristica de la gratuidad, entendida esta
como la carencia de importancia de 1los
contenidos, Y, ésta ultima puede ser
interpretada porque el contenido no estimula
ningin aprendizaje significativo, ni estimula
ninguna habilidad donde se ponga en préactica
la creatividad y el andlisis, lo cual es un
objetivo muy general plasmado en el articulo
3° constitucional.
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PROBLEHA 1.~ Por el nivel de abstraccién que requieren
muchos contenidos, es necesario que cada
programa utilice ejemplos practicos que 1le
permitan al nifio una mayor asimilacién del
contenido y un mayor desarrollo de
habilidades. Si un programa no contiene dichas
caracteristicas, puede decirse que es nuy
abstracto o demasiado teérico, con pocas
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posibilidades de relacidén con situaciones
concretas. Esto se relaciona también con 1la
falta de ejemplos prédcticos y simples.
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PROBLEMA 1.- Es importante gque cada programa haga una

recapitulacién de su contenido (resumen), o en
todo caso gue en cada momento o fase del
programa se procure hacer una integracidén de
los aprendizajes. Los contenidos que aparecen
en forma fragmentada hacen que se pierda de
vista 1la importancia de los aprendizajes
significativos, en muchas ocasiones se pierde
la idea global de 1lo que se prétende dque
aprendan los alumnos. Si un programa tiende
demasiado a la fragmentacién, es decir,
presenta demasiados contenidos aislados, se
dice que obstaculiza el hecho de que el nifio
obtenga una perspectiva integradora, donde
cada contenido tiene una relacién, a la vez
que cada actividad lo tiene también.
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PROBLEMA 1.- En ocasiones es posible deducir una propuesta

diddctica implicita en cualquier plan o
programa, es decir, si un programa utiliza
métodos inscritos en alguna teoria de
aprendizaje, por ejemplo: si utiliza métodos
intuitivos, métodos tradicionales de
exposicién del contenido, si pretende el
activismo a través de las teorias del
reforzamiento, o si procura ser consecuente
con las teorias constructivistas a través del
juego y la interaccidén sujeto objeto de
conocimiento.

PROBLEMA . 2. - Un problema relacionado con este punto es la
falta de coherencia teérica de las propuestas
diddcticas, esto se observa cuando se utilizan
elementos tedéricos de diferentes corrientes de
aprendizaje, lo cual genera incompatibilidades
practicas, un ejemplo de ello seria: procurar
un método activo basado en las ideas de Piaget
y procurar gque el nifio adquiera la nocidén de
peso a través de simples percepciones visuales
basadas en filminas (gestalt) o actividades de
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reforzamiento a través de figuras televisadas
en el monitor de la computadora. La
computadora se brinda como auxiliar, pero no
puede sustituir a la accidén directa, ni a 1la
manipulacién de los fendmenos por parte del
nino. Un programna que utilice métodos
intuitivos y Qque recupere aspectos de la
teoria genética deberda sugerir explicitamente
actividades que lleven al nifio a completar su
experiencia en funcién del 1logro de ciertos
aprendizajes, de lo contrario se consideraré
incoherente debido a la fusidn ecléctica de
los postulados de ambas teorias, a menos que
sea un programa eminentemente de corte
tradicional o intuitivo y no haga referencia a
la accién.

De no ser posible deducir alguna corriente de aprendizaje en
el programa, s6lo se podrd sugerir algunas hipotesis para el
andlisis del programa.
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PROBLEMA 1.- Si al nifio se le permite construir conceptos.,
Esto puede facilitarse si el programa permite
que las respuestas de los nifios sean a partir
de la comprensién de conceptos. El1 programa
puede exigir que se den definiciones vy
entonces, aunque el nifio haya adquirido 1los
conceptos puede fallar al no dar una
definicién precisa. Si esto sucede, el
programa es demasiado rigido e impide que el
nifio construya sus propias definiciones, y por
lo tanto puede decirse que no hay la relacién
teoria préactica, pues se menosprecia el hecho
de que el nifio produzca sus propias teorias a
partir de sus observaciones y experiencias
prdcticas.

PROBLEMA 2.~ El programa podria no tener este problema y
permitir, con ejercicios posteriores, que el
nifio demuestre la comprensién o asimilacién de
conceptos en lugar de dar definiciones, aun
asi pudiera proponer algin tipo particular de
relacién entre la teoria y la préctica, por
ejemplo: que el nifio haga la réplica de algiun
proceso matemdtico o de alguna definicién en
el campo de la bilogia lo cual seria un gran

paso,
PROBLEMA 3 .- pero podria también procurar gque el nifio
aplique esos conceptos a situaciones

problemdticas que impliquen el andlisis y el



PRODUCTOS DE LAS ACTIVIDADES REALIZADAS 198

~uso - de conceptos dentro de una problemdtica
mds amplia, esto desde 1luego seria una gran
virtud del programa, por lo que simplemente se
registra si tiene o no esta cualidad o las
anteriormente descritas.

ASPECTO FORMAL
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PROBLEMA 1.- Todos los signos del tipo denominado "iconos"
deberdan ser de facil identificacién, lo cual
se consigue sometiendo a prueba dichas
representaciones grdficas. Se les pide a
varios nifios gque lo interpreten, formalmente,
no en cuanto al significado del signo. Este
debe tener relacién con el significado. Si se
encuentra que a los nifios les cuesta trabajo
identificar una figura, entonces el programa
carece de claridad en el uso de signos.

PROBLEMA 2.~ Si ademds un programa ho explica que utilidad:
tiene el sistema de signos y gréaficos
utilizados, entonces presenta dificultades
para el movimiento interno del programa, por
ejemplo: los signos indican una puerta y al
presionar enter esto no sucede porque la
puerta significa otra cosa, o simplemente en
ese momento no deberia de aparecer el signo de
la puerta porgque en ese nomento estéd
clausurada esa posibilidad.
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PROBLEMA 1.- Se considerard inadecuada redaccién cuando los
textos del programa no sean claros y se
presten a miltiples interpretaciones.

PROBLEMA 2. - Se considerard inadecuada redaccién cuando el
lenguaje utilizado sea demasiado complejo para
el nivel escolar al gque se dirige, por
ejemplo: utilizar "mas" por "pero', '"empero"
por "sin embargo" para nifios de 3° de primaria
cuando ello no es necesario. El uso de este
tipo de términos implica formas de
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razonamiento especificas que se consiguen con
el desarrollo de las operaciones hipotético

deductivas mds compleijas, las cuales
ubicaremos en los nifics de 5° grado en
adelante.
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PROBLEMA 1.- Se considera problema ortogrdfico caundo se

localiza una falta en la acentuacidén o en 1la
forma correcta de escribir las palabras.

PROBLEMA 2.- Se considera falta de ortografia cuando algin signo
de puntuacién cambia el sentido de la oracidn,
o cuando obstaculiza 1la comprensidén de las
indicaciones dadas en pantalla.
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PROBLEMA 1.- Deben tener una Jjustificacién dentro del

programa Yy no aparecer en forma gratuita, su
aparicién sin justificacidn implica un
problema de falta de adecuacion de los
graficos. Se debe entender la justificacidn en
términos de una funcionalidad, es decir,
porgue implica completar una idea, o porgue
permite la simulacién, o porgue muestra
grdficamente una idea expresada en palabras, o
porque lo abstracto de una cita necesita
auxiliarse de alguna imagen, etc.

PROBLEMA 2.- Se considera un poblema de falta de adecuacidn
cuando el tiempo de aparicién de un grafico no
es suficiente 1'% no ha sido leido
completamente.

PROBLEMA 3.- Se considera un problema de falta de

adecuacién cuando el tiempo de aparicién de un
gridfico ha sido excesivo y permite 1la
distraccién y 1la falta de continuidad en 1la
interaccién con el equipo computacional.

FROBLEMA 4 .- Se considera un problema de falta de
adecuacién cuando el grédfico estd demasiado
cargado de informacién y eso impide su
decodificacién simple y funcional.
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PROBLEMA 1.- El sonido debe tener una justificacién dentro
del programa y no aparecer en forma gratuita,
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su  aparicién sin justificacién implica un
problema de falta de adecuacidén del sonido. E1
sonido puede ser utilizado para recordar algo
al usuario, o para indicar error, o para
indicar acierto, o para dar una idea mds
global del contenido que se esté trabajando,
por ejemplo: dentro de un programa de ciencias
sociales, en cuyo contexto sea necesario
hablar de las manifestaciones culturales y en
especifico musicales de una cultura en
particular.

PROBLEHA- 2.~ Como el sonido puede estimular la capacidad
auditiva de un nifio, es importante que las
melodias, en caso de ser tonadas de canciones
populares y tradicionales y en general todas
las gue sean conocidas, sean ejecutddas con la
métrica y tonalidades correctas, de otra forma
se considerard como una deformacién que puede
contribuir a la distorcidn, y ya no a 1la
recreacién o interpretacién, de 1la misica
popular.
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PROBLEMA 1.~ Si el programa no permite una movilidad cdémoda y
para trasladarse a una parte del programa es
necesario dar demasiados rodeos (demasiados
pasos) se considera que el programa impide la
interaccién dindmica y simple.

ASPECTO DIDACTICO
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PROBLEMA 1.- E1l programa debe permitir la movilidad, es decir,
gque el nifio pueda hacer uso del programa
facilmente. En este apartado se sehala la
posibilidad de que el nifio utilice cualquier
mend, o parte de él, cuando tenga necesidad de
hacerlo, por ejemplo: si el nifio se halla
realizando un ejercicio y en ese momento
requiere trasladarse al diccionario o a una
pantalla de contenido. Esto pareciera ser un
aspecto técnico mds que diddctico, pero no es
asi. Hay programas gque funcionan con pasos
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secuenciados (tandem) y gue no es posible
salir de alli a menos que se dé la respuesta
correcta, en estos casos el programa permite
equivocarse en tres ocasiones, al término de
las cuales ofrece automaticamente la respuesta
correcta. Cuando el nifo ha desarrollado
hdbitos de investigacién, este hecho 1le impide
buscar la respuesta a través del estudio de
contenidos y el nifio se conforma sin haber
investigado. Esta es la razén por la que la
facilidad del programa para permitir esta
interaccidn Aun cuando mantenga 1la secuencia
de tres posibilidades para responder, serd
necesario dque el programa cuente con la
posibilidad de trasladarse a otra parte del
programa para después regresar.
Seguramente muchos programas estdn en esta
situacidén, 1luego entonces 1lo que hay que
analizar es si el hecho anteriormente descrito
se presenta sin afectar demasiado el aspecto
diddctico de favorecer el aprendizaje a través
de la investigacién, aclarandc gue carece de
dicha virtud.
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PROBLEMA 1.- El programa debe sefialar en 1las primeras

pantallas el, 6, los objetivos gque pretende
alcanzar mediante el uso del recurso. El
contenido debe tener relacién en todo momento
con dicho objetivo, y debe estar justificado
en todo momento; una pantalla con contenido
que no se relacione con los objetivos, se
considerara fuera de lugar y por lo tanto se
considerard un problema de falta de relacién
de  contenidos. Cualgquier  contenido que
aparezca dentro del preograma, podra parecer
desconectado de éste Udltimo, y sélo se salvara
cuando, dentro del mismo programa, se indique
el motivo de aparicidén y la vinculacién con la
totalidad del programa (PCE).

—_— =3 F N = S Y - o ol e = o
e = — - == -
ERcAvn o= o e A v wxn e K wywaem e N wew

PROBLEMA 1.- La mayor parte de este aspecto fué tratado en el
apartado de contenido, por lo que agui sdélo se
sefialard la flexibilidad del programa para ser
abordado desde diferentes perpsectivas de la
planeacién didéctica. Un programa puede
permitir su uso independientemente de la
teoria de aprendizaje que se maneje, pero
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otros sélo permitirdn una aplicacidn basada en
principios rigurosos de alguna teoria de
aprendizaje (o propuesta didactica). Esto no
se considerard como problema, pero deberd ser_
seflalada la posibilidad de flexibilidad del
programa. Aunque ésta guia presenta
suficientes elementos basados en la pedagogia
operatoria, este apartado no es una
contradicciodn respecto del marco de
referencia, pues un programa elaborado bajo
una perspectiva conductista puede, si asi se
requiere, ser utilizado y manejado desde otra
perspectiva diddctica.
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En este caso se utilizard el concepto evaluacién para
designar inicamente aspectos de retroalimentacién, asi como
para indicar si el programa ofrece informacidn al respecto de
los aprendizajes minimos que se pretende alcanzar con el
programa. Esto va a depender de los objetivos planteados por
cada PCE, es decir, cada objetivo debe especificar cuales
serdn 168 "aprefidizdies minimos ‘que € eéSpera’ del altimno
después de haber trabajado con el programa. De esto se deriva
que- el programa.deba--permitir. esta.evaluacién.y. ofrggerla al
término de los ejercicios. Como la evaluacién es un proceso
mds complejo que la simple cuantificacién, el criterio para
la acreditacién y certificacién del alumno no podrd ser
unicamente los puntajes que ofrezca el programa.

PROBLEMA 1.~ Los ejercicios del programa permiten la
retroalimentacién de los contenidos con los
cuales ha tenido contacto el alumno.

PROBLEHA 2.- Los ejercicios del programa permiten la aplicacién
de los aprendizajes a situaciones diferentes
de las que se utilizaron en las situaciones
diddcticas, por ejemplo: existen partes del
programa cuyos ambientes son diferentes a
aquellos que se utilizaron para el proceso
ensefianza aprendizaje, y cuyas caracteristicas
son permitir al nifio la generalizacidén de
conceptos adquiridos. Un programa que
contemple este aspecto diddctico, estard en
situacién ventajosa con respecto a otro que
sélo pretenda evaluar a partir de situaciones
semejantes a las que se utilizaron en el
proceso de aprendizaije.

PROBLEMA 3.~ El programa ofrece informacién con respecto al
avance del alumno. Si es asi, el programa debe
especificar al nifio que esa parte corresponde
a evaluacién y que su actuacién serd decisiva
para la asignacién de notas, de no ser asi, el
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resultado arrojado por el PCE no puede ser
objetivo, y por tanto no deberda ser usado para
la asignacién de notas. Si un programa cuenta
con ejercicios que ofrecen una calificacién,
se deberd sefialar si tiene o0 no 1las
caracteristicas descritas anteriormente.
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PROBLEMA 1.~ Esto se abordé en el apartado destinado a
contenidos. Considérense y abdrdense desde una
perspectiva diddctica. Por ejemplo, seflalar
cuales fueron las estrategias para abordar los
contenidos desde una perspectiva integradora,
o cuales fueron los ejercicios concretos en
gque se observa el cardcter fragmentario con
que son tratados los contenidos y las
actividades de aprendizaije.

ASPECTO PSICOLOGICO
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PROBLEMA 1.- En este apartado se hace énfasis en la propuesta
tedrica de aprendizaje. El andlisis
cualitativo de este problema consiste en
definir el tipo de paradigma de aprendizaje
que sustenta la propuesta didactica. Por
ejemplo: se analizara si el programa tiene una
propuesta basada en el paradigma
estimulo_respuesta, o si es una propuesta
basada en la percepcién (intuitiva), o si se
fundamenta en la pedagogia operatoria y la
psicologia genética.
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PROBLEMA' 1.~ Se amaliza cual es el papel atribuido al conductor
de las sesiones de aprendizaje. Si el programa
estd disefiado para prescindir del maestro se
sefialard un papel nulo al maestroc o asesor.
Por el contrario, si se hace alusién a la-
participacién del docente se deberd
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especificar que papel se ‘le atribuYew al
docente.
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-PROBLEMA 1.- Se amaliza cual es el papel atribuido al grupo. Si
el programa estd disenado para prescindir de
la participacion del grupo se sefialard un
papel nulo al grupo. Por el contrario, si se
hace alusidén a la participacidn colectiva, sea
de investigacidén o cualquier otra, se debera
especificar que tipo de trabajo colectivo se
sefnala en el PCE.
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PROBLEMA 1.- Este rubro estd intimamente relacionado con el de
loégica del proceso ensefianza-aprendizaje, pues
dependiendo del tipo de teoria de aprendizaje
que se sustente serd el tipo de importancia
gue se le otorgue a la investigacién. La
investigacién puede ser entendida como el
proceso a través del cual el alumno recurre a
referencias™ bibliogrdficas para responder o
realizar algun ejercicio dentro del PCE,
también se considerard fuente de la
investigacion a los datos de campo obtenidos
en su comunidad, la familia o la escuela.

PROBLEMA 2.~ Pero ademds se deberd sefialar si esa investigacidn
es individual o colectiva.
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PROBLEMA 1.~ En este caso estamos hablando de varios aspectos
dificiles de diferenciar. Por un lado se
analizard el grado de motivacién utilizado
para interesar al alumno en los contenidos y
actividades del PCE. Se detectard en un primer
momento cuales son 1las estrategias del
programa para atraer la atencidén y el interés
del alumno.

PROBLEMA 2.—- Por otro lado, se tratard de analizar, de ser
posible, si el programa utilizé para su
elaboracidén agquellos contenidos, o problemas,
o situaciones, basados en el juego y los
intereses de los nifos. Definir este problema
es sumamente dificil, de no ser porgue el
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programa lo indique, sdélo nos formaremos
algunas hipotesis al respecto.

PROBLEMA 3,- Finalmente se deberd detectar si el problema hace
alusién a actividades elegidas por ellos, por
ejemplo: un programa puede haber sido disenado
pensando en una amplia gama de posibilidades
en cuanto a ejemplos, ejercicios o
experimentos, justamente para dar al nifo la
posibilidad de elegir de entre todas esas
opciones, la gue mas le interese o por aquella
por la cual sienta wmayor curiosidad. Esto
garantiza, en alguna medida, que el nifio vaya
desarrollando los conceptos necesarios a
partir de un ritmo mds flexible. 8i las
posibilidades que Dbrinda el pragrama son
minimas, esto serd senalado también como un
problema. Se deberd ser cuidadoso porgue
algunos programas pudieran haber sido
disefiados no para interactuar tanto con el
alumno, sino como simples simulaciones o
ejercicios, por 1lo gue, aun a pesar de no
contemplar la posibilidad de eleccidén de los
alumnos, éste tipo de programas no presentan
este problema.
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PROBLEMA 1.~ Es importante sefialar el papel que se le atribuye
al Jjuego dentro de los PCEs. El juego se
constituye en un recurso valioso de los
educadores para desarrollar algunas
habilidades y conceptos en el nifio. Por
ejemplo, Vygotsky sefialé, basado en los
estudios de Piaget, la importancia del juego
reglado en la conformacidén del espiritu de
cooperacién y socializacién en el nifio. Se
sefialard que tipo de juego es utilizado por el
programa y, si ademds es reconocido como juego
por los nihos.

PROBLEHA 2.- Se sefalard ademds si él1 o los juegos utilizados
tienen relacién con los objetivos del programa
o si su incorporacién dentro del PCE carece de
justificacién, o su importancia es minima para
el desarrollo de los conceptos o habilidades
deseadas.
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FORMATO PARA EIL ANALISIS DE PROGRAMAS EDUCATIVOS
COMPUTACIONALES (MUESTRA)

ASPECTO: CONTENIDO

CLARIDAD DE CONCEPTOS

SI__ NO__ :I

TIPO DE PROBLEMA: Refiérase a la guia de andlisis

AFECTACION: Marque con una cruz

__El1 problema afecta al PCE de tal forma gque es inusable

__A pesar del problema, el PCE puede ser utilizado

__E]l1 problema es tan minimo que no afecta al PCE

SECUENCIA LOGICA

SI__ No___ _I

TIPO DE PROBLEMA: Refiérase a la guia de analisis

AFECTACION: Marque con una cruz

__El problema afecta al PCE de tal forma que es inusable

___A pesar del problema, el PCE puede ser utilizade

__El probléema es tan minimo que no afecta al PCE
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L ]
VALORACION DEL SOFTWARE EDUCATIVO '"SEIDI"
L e

ASPECTOS8 GENERALES

La caracteristica esencial de los programas SEIDI es
gque constituyen herramientas para la reafirmacién de
contenidos. En este sentido el software podria ser
interesante, s6lo que presenta un buen nimero de problemas
de contenido asi como problemas técnicos gue dificultan su
manejo y ponen en cuestién su uso eficiente durante las
sesiones de trabajo con grupos escolares.

En tanto no se ha agotado la bisqueda de ingeniosas
estrategias didacticas para conducir al alumno por el
camino del aprendizaje de conocimientos significativos a
partir del recurso computacional, esto no deja de ser una
tarea fundamental para la elaboracién de software
educativo, bajo esta consideracién el programa SEIDI sdélo
ofrece un recurso para la reafirmacién o la evaluacién de
contenidos quedandoe minimizada la posibilidad de 1la
ensefianza o el aprendizaje de contenidos nuevos, en este
sentido podemos decir gue SEIDI no ofrece estrategias para
la adquisicién de conocimientos nuevos. No obstante, no se
puede menospreciar el papel de la reafirmacién y 1la
ejercitacién dentro del proceso de aprendizaje, en ese
sentido el paquete SEIDI, de resolver todos los problemas
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" técnicos y de contenide gque hemos encontrado, podria
coadyuvar en el proceso de aprendizaje, pero creemos que
una de las necesidades didacticas del programa COEEBA asi
como la de 1los profesores, es sin duda la de promover
mejores formas de aproximacién didactica al conocimiento,
en este contexto se inscriben los concursos de elaboracidn
de guiones educativos computacionales y tal bisqueda ha
sido responsabilidad de ILCE y preocupacién del equipo
técnico del centro COEEBA del Departamento de Capacitacién
de la Direccidn Técnica. Lo que queremos decir es que el
software podria ser utilizado con algunos efectos positivos
en la reafirmacién del aprendizaje escolar de aguellos
nifios que ya han adquirido los aprendizajes deseados, pero
carece de formas ingeniosas para el aprendizaje de los
nifios que no los han adquirido adn o gque han tenido
dificultades para adquirirlos, ademds no permite el
desarrollo de las formas particulares como el nific ha ido
construyendo su conocimiento es decir, no permite el
ejercicio de los algoritmos que construye el propio alumno
(ver figuras y foérmulas) ya que el alumno tendrd que seguir
al pie de la letra el algoritmo de todas las operaciones
que presentan los programas SEIDI, en otras palabra podemos
decir que al no permitir trabajar con resultados
matemdticos ni con procesos diferentes para resolver las
operaciones, SEIDI ofrece sdloc una forma de resolver
problemas y nada mas.

Por otro lado, 1lo dque el alumno puede resolver
mediante dicho software puede ser sustituido por otras
herramientas mds simples, por el software que desarrolla el
ILCE, e incluso por papel y 1lapiz. Esta ha sido una
preocupacién fundamental al interior del programa COEEBA,
procurar que los programas ecucativos computacionales sean
disefiados contemplando todas las posibilidades de un
sistema de cémputo, en otras palabras, que la computadora
no se convierta en un rotafolio, o pizarrén, o cuaderno.
Esto es asi porgue las caracteristicas fundamentales de las
computadora, las que la hacen un recurso Gnico e
insustituible, son precisamente la facilidad para procesar
informacién y manipularla segin las necesidades especificas
-entre ellas estd la simulacién de fendmenos fisicos y 1la
enseflanza intuitiva o métodos objetivos de ensefianza-, la
rapidez con la que puede hacerlo y, sobre todo, 1la
interaccién del usuario con el recurso computacional. En
este sentido podemos agregar que el paquete SEIDI hace muy
lento el trabajo de elaboracidén de operaciones, lo dque sin
duda se haria mds réapidamente con papel y 1lépiz. Otro
problema general hallado en el paguete SEIDI, es gque no
presenta la posibilidad de que el usuario interactie
flexiblemente con la computadora, ya que no hay guia de
trénsito permanente y de ese modo es dificil trasladarse
rapidamente de un lugar a otro dentro de los programas.
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Un problema de orden didéctico hallado en los
programas SEIDI es gque presenta el contenido en forma
totalmente fragmentada, el conocimiento aparece aislado y
no es posible obtener aprendizajes significatives, que
muestren una visién global de la realidad que se estudia,
asi sea esta una realidad hipotetica como lo es el
conocimiento matematico. En el demo revisado se puede
apreciar mas facilmente esto, ya gque los ejemplos
utilizados para la elaboracién del software nos muestran la
falta de congruencia entre la realidad que vive el nifio y
los objetos o elementos propuestos para ejemplificar los
ejercicios.

En cuanto al aspecto técnico también podemos decir que
el ILCE se encuentra desarrollando otras+ formas
alternativas para la programacidn de guiones educativos, lo
cual hace més atractiva y facil de interpretar una
pantalla. Esto no lo hallamos en SEIDI, pues Sus recursos
de programacién son muy elementales y poco atractivos
visualmente.

PROBLEMAS ESPECIFICOS DE CONTENIDO

OPcIOoN SuMA/EJERcIcIos: No indica cuando el usuario comete
errores, por lo que dificilmente un alumno sabra cual
operacidén fué realizada correctamente u cual no.

OPCION RESTA/EJERcCICIOS: Mismo problema que en adicidn.

OPcION MULTIPLICACION/EJERCICIOS: Cuando uno ha detectado un
error el programa no permite moverse hacia atréas, por
ejemplo: hacia las decenas (si es que ya se ha avanzado
hasta las centenas).

OrPcION DrvisioN/EJERCICIOS: El programa no permite terminar la
resta final para obtener el residuo y comprobar el acierto,
es mds no permite terminar de poner 1la cantidad del
residuo.

OpcioN FIGURAS/EJERCICIOS/MENU 1: No hay antecedente, ni
teoria, ni repaso, seria conveniente que hubiera un breve
repaso pues de ello depende la ejecucién dentro del
programa, es cierto gue esto lo podria hacer el maestro
pero de esta manera el programa-por sus caracteristicas-ya
presenta alguna deficiencia significativa.
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_OpcION.. FRACCIONES/SuMa/EJERCICIOS: En la resolucién de los
ejercicios primero hay que colocar los numeradores, lo cual
no es l6gico pues primero se deben convertir las fracciones
a . sus equivalentes y encontrar de esta manera el
denominador que las hace comunes.

PROBLEMAS ESPECIFICOS DE_ORDEN TECNICO:

OpcION FIGURAS/TEORIA: El fondo azul y las letras rojas crean
un efecto de tercera dimensidén gque lastima y cansa la
vista. cabe aclarar que este problema se rpite durante todo
el programa en diferentes secciones.

OPCION FRACCIONES/SUMA/EJERCICIOS: Se salié del programa Yy
pidid disco uno en lugar de entrar a la opcidén elegida.

OPCION SuMa/EJERCICIOS 2: El programa reporté errores: RUN
ERROR CB40.

El programa tiene problemas técnicos cuando se pasa de
una pantalla a otra, de seccién a seccidén y de mend a mend.
La pantalla se oscurece y no hay manera de sacarla de alli,
ni mediante la interrupcién por Ctrl + C, ni por Esc, ni
por Enter. A veces pasa con Enter pero la mayoria de las
veces no.
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ANALISIS Y DICTAMEN SOBRE EL_ SISTEMA DE VIDEO EDUCATIVO
"SOCRATES"

ELABORG: NICOLAS JUAREZ GARDURNO

CARACTERIZACION DEL SISTEMA

En el instructivo en espaitol el sistema se caracteriza a si mismo como una computadora
que ensefia paso a paso y de una manera sencilla el manejo de las computadoras y que a través
de ello el nifio repasa las actividades escolares. Ademas, el programa dice ayudar al nifio en la
educacidén bilingiie. En la caja empaque del sistema se lee: “Socrates...helps yor child keep on
learning” (Socrates le permite a su hijo continuar aprendiendo). En sintesis, Socrates se
caracteriza como un sistema con caracteristicas educativas para nifios de 5 afios en adelante.

VALORACION Y ANALISIS

Es cierto, Sdcrates es un sitema de video electrénico con caracteristicas educativas. Se
pueden mencionar entre ellas las siguiente:

- Permite la ejercitacion de las operaciones basicas; adicién, sustraccion, multiplicacion y
divisién.

- Permite el ejercicio de la ortografia (en inglés)

- Permite la discriminacién visual a través de juegos y ejercicios como los rompecabezas
y el memorama. :

- Permite la ejercitacion de la memoria y la atencion.

- Presenta juegos atractivos a través de los cuales el niio puede desarrollar habilidades
de dibujo.

- Presenta juegos atractivos a través de los cuales el nifio puede desarroliar habilidades
de disefio y arquitectura.
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w3 -~ Permite la- creacion de pequefias melodias (en forma muy elemental) asi como la
discriminacién auditiva de otras conocidas (sobre todo para la cultura musical norteamericana).

- Permite la familiarizacién con los teclados de las maquinas de escribir y las
computadoras personales, lo que facilita que el nifio vaya adquiriendo habilidad en el
manejo de un sistema de computo.

No todas las partes de que se componen los programas del sistema son juegos, pues
algunos programas son simplemente programas para el repaso de operaciones basicas y
contenidos escolares, lo cual es congruente con el nombre del sistema EDUCACIONAL VIDEO
SYSTEM.

Una caracteristica importante de S6crates es que en ningtin momento utiliza etiquetas o
refuerzos negativos hacia los niflos que cometen errores dentro de los ejercicios, lo cual es
interesante pues se ha visto reacciones de competencia e ira en los usuerios que practican
juegos en que se castiga o se refuerza negativamente una respuesta a través de la burla de
perros, ganzos u otros personajes. En fugar de ello Sdcrate utiliza indicaciones verbales que
indican al nifio que una respuesta no fué correcta. Esto permite al nifio simpiemente conocer si
su respuesta fué acertada o no sin menosprecio o burla por su actuacién. A la vez estas
indicaciones pueden facilitar la practica y discriminacién del idioma ingiés para niftos que hablan
idioma espafiol. No creemos que el programa esté hecho para ensefar el idioma ingiés, pero-
indudablemente permite el aprendizaje del mismo a través de su sistema de trabajo en el que no
sélo se observa la indicacion en pantalla sino que ademas el usuario escucha las indicaciones.
En este sentido es posible decir que, si ademas hubiera cartuchos con programas en idioma
espaiiol, el sistema Sécrates seria un recurso magnifico para el ejercicio de problemas escolares
en nuestro idioma. Las compaifiias interesadas en exportar este tipo de productos deberian
pensar en ofrecer mayores alternativas para usuarios de otros paises.

Otra caracteristica importante del juego es su facilidad de operacion, ya que ofrece
varias posibilidades de interaccion con el cerebro del sistema, ellos son: teclado, control del
cursos (tipo ratéon). Ademas de estos periféricos integrados al sistema Sécrates, se pueden
adquirir otros como el Sécrates Mouse System ¢ el Sécrates Touch Pad System.

Podemos precisar que el sistema de video Sdcrates, por ser un recurso educacional,
deberia ofrecer al usuario un precio accesible, o cual facilitaria su adquisicién.

Por lo anterior se puede concluir que este sitema de video educacional proporciona la
alternativa de ludicamente ejercitar aquellas acciones que dentro de la escuela en algunas
ocasiones son atendidas minimamente. como lo son
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DIRECCION GENERAL DE EDUCACION PRIMARIA

DIRECCION TECNICA
DEPARTAMENTO DE CAPACITACION Y SUPERACION ACADEMICA
PROYECTO 05.4 "EMPLEO DE PROGRAMAS DE MICROCOMPUTACION COMO

APOYO A LA EDUCACION PRIMARIA"™

VALORACION DEL JUEGQO EDUCATIVO "LITTLE TALKING SCHOLAR"

ASPECTOS GENERALES

El programa se caracteriza a si mismo como una super-computadora para el pequeiio
estudiante que le permitird iniciarse en la matemética, deletreo, musica, inglés y Iégica.

El dnico paquete de tarjetas analizadas (e! cual fué el Gnico entregado con el paquete)
constituyen un recurso para el desarrollo de habilidades escolares entre 6 y 10 aiios
aproximadamente. Este juicio se basa en las operaciones légico-matemaéticas que el nifio debe
ejercitar para responder correctamente los ejercicios. Estas operaciones son: clasificacion,
seriacion, adicion, sustraccion, discriminacion visual, simetria, manejo elemental de adicién con
monedas, y la identificacién temporal a través del uso de las manecillas del reloj. Otras
habilidades que puede desarrollar son ia identificacién de colores, la escritura (que no es deletreo,
sino més bien secuenciacién de grafias) de algunas palabras (en inglés), construccién espacial de
figuras (rompecabezas), relaciones logicas entre objetos, entre otras.

Los problemas encontrados son basicamente que las instrucciones aparecen en idioma
inglés, lo que para un nifio que a penas maneja el idioma espariol pudiera significar un obstaculo
en el desarrollo comecto de tales habilidades citadas anteriormente, esto pudiera ser
contraargumentado diciendo que, dado que conocemos la capacidad del nifio para descubrir
rapidamente la l6gica de un juego, esto pudiera no tener demasiada importancia, no obstante cada
programa educativo computacional debe ser adaptado a las necesidades del nifio, de tal manera
que constituya una herramienta accesible y de facil identificacién y comprensién, en este sentido
es indispensable que las tarjetas sean convertidas al idioma espaiiol tal como se hizo con las
indicaciones habladas del mismo juego. Si se argumentara que estas instrucciones en inglés
permiten al niflo iniciarse en el idioma inglés, creemos que esta no es la forma indicada de
hacerlo, pues no ha habido alguna introduccién, ello deberia de hacerse con intencionalidades
explicitas y precisas. En este mismo sentido puede considerarse como problema el ejercicio para
el desarrollo del "deletreo” (que més bién es secuenciacién de grafias), pues [as palabras deben
ser secuenciadas en idioma inglés. Si al nifio se le especificara que puede hacer uso de un
diccionario "inglés-espafiol; espafol-inglés" el ejercicio serla mas claro para los nifios y facilitaria
el trabajo de investigacion en los nifios, pero sucede que estas instrucciones no aparecen.
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Lo anterior nos remite a un problema esencial que es la falta de un instructivo general que
de instrucciones de cdmo resolver los ejercicios de as tarjetas.

Uno de los ejercicios que dificilmente se pudieron resolver son los que estan contenidos en
las tarjetas "Guess Wath?", lo cual nos condujo a pensar que dichos ejercicios demandan
habilidades mas complejas que sobrepasan el rango de edad al que responden las cuarenta
tarjetas restantes. Lo anterior estd basado en el hecho de que el descubrimiento de la respuesta es
conseguida por una necesidad légica del usuario después de buscar ia clave y manipular el tabiero
y las tarjetas durante algin tiempo. El estar demasiado tiempo en un ejercicio con Ia
intencionalidad de encontrar una légica no es una caracteristica de nifios de 6 o 7 afios, sino de
nifios que ya no necesitan manipular objetos concretos, sino que pueden construir el conocimiento
a partir solamente de hipdtesis.

De corregirse tales problemas el juego puede ser usado con buenos resultados en la
ejercitacion de las habilidades mencionadas al principio, sélo que debe ampliarse el nimero de
ejemplos sobre cada ejercicio. "

De no corregirse el problema del inglés, la caja del juego debe especificar que el juego
sdlo puede facilitarse si hay un adulto que le especifique o traduzca ciertas instrucciones a los
niflos, de lo contrario se desperdiciarian aquellas tarjetas que el nifio no pueda comprender por la
falta de traduccidn, pues no sélo hay que adivinar o descubrir la respuesta correcta, sino que debe
aprenderse y descubrirse la l6gica con la que funciona el tablero, que no es precisamente la de
una computadora, pues éste juego se caracteriza por el uso de los colores como simbolos
intermediarios de comunicacion.

Algunos ejercicios funcionan como programas Tandem, es decir, solamente aceptan las
respuestas en determinado orden, como las figuras de animales con partes del cuerpo
incompletas, o la suma y resta. Si el sistema tuviera mas flexibilidad el nifio podria dar respuestas
vélidas aa pesar de presentar los elementos en distinto orden. Si esto no se corrige el nifio sélo
ejercita el aprendizaje pero ademds con una condicién, es decir, el nifio aprende ademas que hay
secuencias aunque estas carezcan de justificacién, es decir, es un aprendizaje secundario o
colateral sin sentido, sin justificacion, casi gratuito. En el caso de las operaciones (sustraccion y
adicién) esto puede retrasar el tiempo invertido en el ejercicio y hacerio fastidioso.

Algunos ejercicios necesitan, para su valoracidn, de un pilotaje con niios mexicanos. La
valoracién anterior es una valoracién teérica, pero se requiere pasar por jueces que identifiquen la
validez de los aprendizajes que se pretende lograr, asi como la confiabilidad de fos resultados
reportados, dichos jueces son precisamente los propios nifios. El juego es ingenioso porque ofrece
al pequeiio la posibilidad de aprender de forma entretenida pero debe ser puesto a prueba dentro
de nuestra realidad educativa para ser considerado total y estrictamente pedagégico, de no ser asi
s6lo se considerara simplemente como un juego con cierta orientacion en el sentido educativo.
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DEL AULA DIDACTICA

El espacio destinado para el uso del equipo computacional debe apegarse estrictamente a los
lineamientos que se precisan en el manua! para la instalacion eléctrica que se entrega a cada
escuela cuando se incorpora al programa COEEBA.

El aula didactica COEEBA no puede ser usada para fines distintos al uso del equipo computacional,
por lo que no debera fungir como biblioteca, sala de usos muitiples, sala de eventos sociales, sala
de juntas, u otro que no tenga que ver con el programa COEEBA.

E! aula didactica debera ser compartida por ambos turnos, no importa que escuela haya hecho los
trdmites de incorporacion al programa COEEBA,

La responsabilidad del aula deberd ser compartida por ambos turnos y cualquier dificultad debera
ser asumida en forma mancomunada.

El aula didactica requiere de acciones de mantenimiento constante por lo que'es responsabilidad de
cada turno conservarla limpia y en condiciones optimas para el empleo del recurso.

Durante los periodos vacacionales el aula didactica deberd permanecer cerrada bajo 1a supervision
de las autoridades educativas con el propdsito de brindar la mayor seguridad al equipo
computacional.

DEL USO DEL EQUIPO COMPUTACIONAL

£l equipo computacional debera permanecer en su mueble de seguridad y se procurara, dentro de
lo posible, no ser movido del sitio que se le haya asignado, el cual deberd cumplir con los
requerimientos del manual para la instalacion eléctrica. Por ejemplo, que esté orientado en sentido
contraric a la luz del dia y que ademas sea observado correctamente por la mayorla de los
alumnos, que se encuentren préximos los contactos de corriente, etc.

Podrén hacer uso del equipo, sin excepcion, todos los maestros que se encuentren trabajando
frente a grupo.

El uso del equipo computacional tendré siempre como objetivo un uso educativo, por lo que queda
restringido para uso particular de docentes o directivos, uso administrativo, u otro que no sea
auxiliar el trabajo pedagogico qua se realiza directamente con los grupos escolares.

La adquisicion de equipo adicional, accesorios, o periféricos, serd responsabilidad e inciciativa de
cada escuela. Como ello implica, en muchas ocasiones, esfuerzo adicional para adquirir nuevos
recursos, ese equipo podra ser usado por ambos turnos si es que han trabajado conjuntamente en
el logro de las adquisiciones, no obstante, todo equipo adquirido, lo use o no, deberd ser
inventariado por cada escuela.

El equipo no podré ser removido del aula didactica.
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DEL USO DE PROGRAMAS EDUCATIVOS COMPUTACIONALES

Los programas educativos computacionales {PCE) son recursos para el aprendizaje, por 1o que se
considerardn con la misma importancia con que son usados los libros de texto, por lo que cada aula
did4ctica debera llevar un control (iista) de todos los programas con que cuenta la escuela. Esta
lista constituird un indice tematico semejante al que tiene una biblioteca escolar, para que el
maestro pueda facilmente recurrir a los programas educativos de la forma mas practica y funcional
que sea posible.

Se podra hacer copia de respaldo de los discos que contienen los programas educativos
computacionales, solamente con la finalidad de conservar el disco original y evitar que sea dafiado
por el uso frecuente, pero de ninguna manera queda autorizada la copia con finalidades
comerciales o para uso personal.

Cualquier juego computacional, educativo o no, o cualquier programa de aplicacién, gue no hayan
sido elaborados por el ILCE o algin centro COEEBA, podran ser usados .siempre y cuando se

- justifique su utilidad dentro del marco de alguna finalidad didéctica.

Los programas educativos computacionales, los originales y los de respaldo, deberan contar con un
mueble que los resguarde, el cual debe permanecer en un lugar de temperatura media.

Los maestros de ambos turnos tendrdn acceso a los mismos programas educativos
computacionales y se deberd contar con una forma orgénica de comunicacién para informarse:
mutuamente sobre cualquier anomalia o novedad respecto de discos y programas.

La adquisicién de discos compete a las escuelas participantes y sélo recibiran, del responsable del
programa COEEBA en cada direccion, aquelios discos que contengan programas educativos
computacionales {PCEs)

v

DE LAS FUNCIONES DEL DIRECTOR DE ESCUELA

Para incorporarse al programa COEEBA es indispensable que la solicitud sea signada por el
director de la escuela interesada.

En todo momento le compete al director de escuela, hacer caulquier solicitud relacionada con el
programa COEEBA.

Seré responsabilidad del directer, supervisar la operacién del programa en su centro de trabajo.
Para ello se auxiliara de aquel profesor que haya sido elegido como responsable de! aula didactica
COEEBA.

Seré responsabilidad del director de escuela supervisar que el equipo no esté inactivo y que se
encuentre operando bajo los lineamientos del presente documento.

v

DE LAS FUNCIONES DEL RESPONSABLE DE ESCUELA

El responsable de escuela del programa COEEBA debe ser electo en junta general de Consejo
Técnico.

Los criterios para la eleccion de este responsable deberan ser considerados en los mismos
términos en que san elegidos los responsables de cualquier otra comisién, es decir, en funcion de
su carga de trabajo y de las condiciones administrativas, en este sentido, puede o no tener
responsabilidad frente a grupo, lo cual depende, como se mencion6 anteriormente, de las
condiciones de la propia escuela y sin afectar las funciones prioritarias de atencion a grupos.
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A la vez debe haber sido capacitado dentro de los cursos de capacitacion oficiales del programa
COEEBA-SEP.

El responsable de escuela debe organizar, en forma individual o con la participacién de toda la
planta docente, un mecanismo a través del cual todos los grupos tengan acceso al aula didactica.
Debe colocar en lugar visible los horarios para el uso del equipo computacional,

Debe procurar resolver, en la medida de lo posible, los problemas con que se enfrenten los
maestros en el uso de programas educativos y equipo fisico. En todo momento es Unicamente
auxiliar del profesor que se encuentre frente al equipo, pero de ninguna manera es conductor directo
de las actividades frente a los grupos.

Es responsabilidad del responsable de escuela, generar espacios de autocapacitacién para los
compafieros de su pianta docente que no hayan recibido tal beneficio. Estas actividades de
autocapacitacion pueden darse dentro de los horarios alternos (3/4 de tiempo) o dentro del marco
de los consejos técnicos segun lo acuerde cada escuela en asambleas generales, procurando en
todo caso no afectar el trabajo que desarrollan los grupos en horario ordinario.

El responsable de escuela debe contribuir al cuidado del equipo a trayés de acciones de

-mantenimiento preventivo como limpieza y revision de cableado, asl como detectar en que

momento debe ser reportado el equipo para mantenimiento correctivo. Para ello debe haber lefdo
cuidadosamente los manuales para la instalacion eléctrica y los manuales del usuario de la
computadora. Ambos manuales deben ser entregados por los responsables del proyecto de su
direccién respectiva.

A su vez, el responsable de escuela deberd buscar mecanismos para que tadoes los profesores de.
su escuela conozcan y tengan presentes las indicaciones generales para el uso y mantenimiento del
equipo computacional.

Es responsabilidad del responsable de escuela, supervisar la seguridad del acceso al aula durante
el horario que tenga encomendado, para lo cual deberd formular normas que regulen el acceso
durante las actividades escolares.

10.-Es tarea del responsable de escuela coordinarse con el coordinador del proyecto en su direccion en todo

momento que sea necesario, asl como para solicitar algun tipo de apoyo.

Vi

DE LAS ACTIVIDADES DESARROLLADAS POR EL MAESTRO DE GRUPO

Cada maestro es responsable del desarrollo programatico con el que trabaje, por lo que sélo éi
conoce las particularidades del desarrollo cognocscitivo de sus alumnos. En este sentido el maestro
de grupo es el Unico capaz de incorparar recursos de aprendizaje que tengan alguna justificacién
didactica.

Por lo anterior, es su responsabilidad conocer previamente los programas educativos
computacionales con que trabajard con su grupo, para lo que deberd auxiliarse del profesor
responsable de escuela, de quién obtendra asesoria técnica al respecto de como operar el equipo y
como sortear las dificultades que se presenten en el uso del software educativo (programas).

Es responsabilidad del maestro de grupo capacitarse en forma individual dentro del marco de los
cursos de capacitacion que ofrecen los centros COEEBA, lo que lo llevard a mejorar su capacidad
operativa del equipo computacional y consecuentemente a hacer un mejor uso de él dentro de su
planificacion didactica.

Los maestros de grupa que tienen tres cuartos de tiempo o tiempo completo mixto, podran hacer
uso del equipo con fines de recuperacién de nifios con atraso escolar, o incluso para la
investigacién educativa con nifios de su mismo centro de trabajo, toda vez que dicho proyecto sea
justificado con algun programa de trabajo, el cual debe conservar a ia mano para cualquier
momento en que se le solicite.
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Es responsabilidad del maestro de grupo procurar formar habitos de proteccion del equipo en su
grupo de trabajo, lo cual implica mantener hmpia el aula didactica, asi como operar el equipo en
forma adecuada.

El maestro de grupo es el unico responsable del aula en el momento en que se encuentre
trabajando con el equipo computacional.

Es responsabilidad del maestro de grupo socializar todos aquellos conacimientos relativos al buen
uso del equipo y programas. Esta actitud de cooperacidn puede convertirse en actitudes de
sensibilizacién hacia los maestros que aln no han hallado formas de incorporar el recurso en su
planificacion y actividades didacticas, lo cual puede hacerlo dentro de las actividades de los
consejos técnicos.

vil

DEL USO DEL EQUIPO POR PARTE DE ALUMNOS

Son responsabilidad de los alumnos mantener en buen estado y funcionamiento el equipo
computacional y el aula didactica.

Los alumnos deberdn hacer uso del equipo durante el espacio de tiempo que le sea asignado, para
lo cual tendran la guia y apoyo de su profesor de grupo.

Los alumnos, que, a juicio de su profesor de grupo, puedan hacer uso del equipo en horarios
alternos, podran hacer uso del equipo siempre y cuando se halle con €l el responsable de escuela o
algun profesor que tenga a su cargo algun proyecto particular. (ver funciones del profesor de
grupo).

Vit

DEL RESPONSABLE DEL PROGRAMA COEEBA EN CADA DIRECCION

Es tarea del responsable del programa COEEBA en cada direccién, supervisar que las escuelas se
encuentren efectivamente haciendo un uso didactico del recurso computacional. Para ello se
coordinara con el responsable de escuela.

En caso de que no se justifique el empleo del equipo en alguna escuela incorporada al programa
COEEBA, lo cual supervisara el coordinador del proyecto de cada direccién, se considerara el retiro
del equipo que haya sido entregado por la oficina de proyectos académicos de su respectiva
direccion.

Es responsabilidad del coordinador, entregar los manuales para la instalacién eléctrica asi como el
manual del usuario de la computadora que se entregue a cada escuela incorporada.

Es responsabilidad del coordinador, hacer entrega de los programas educativos computacionales
(PCE) a cada escuela incorporada.

Es responsabilidad del coordinador encauzar los tramites para el mantenimiento correctivo de los
equipos en cada escuela

Es responsabilidad de! coordinador, hacer llegar a los responsables de escuela, cualquier cambio
en los lineamientos de operacién del programa COEEBA.
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UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
UNIDAD 094
ESQUEMA DE TRABAJO: PROYECTO CURRICULAR; MAESTRIA

ANTECEDENTES: A partir de las nuevas politicas y acciones en materia de reestructuracion de las
instituciones formadoras de docentes se ha visto {a necesidad de cambios a nivel érganico,
organizativo y de orden curricular. Ante este tipo de presiones y ante las nuevas necesidades de
formacién del maestro en servicio, al interior de la UPN se ha visto la necesidad de generar
nuevos planes de estudio que justifiquen su existencia como institucion de educacién superior y en
paricular como una institucion ligada a los intereses de! magisterio nacional. Esto ha ltevado, en el
caso muy particular de la UNidad 094 D.F. Centro, a generar un proyecto de investigacién
tendiente a generar un plan de estudios de maestria en educacién. En el caso particular de las
unidades UPN es posible decir que la posibilidad de crear un plan de estudios nuevo en el nivel de
posgrado, se debe fundamentalmente a dos causas: primero que existe la oportunidad politica; y,
segundo, que existe un problema social definido en este caso la necesidad de los maestros en
servicio, con grado de licenciatura, de obtener elementos que les permitan ejercer de mejor
manera su practica social-docente y de investigacion.

1 PROYECTO GENERAL |

OBJETIVO GENERAL: Que través de un proceso de investigacién sobre el campo profesional, las
necesidades de capacitacion de los maestros en servicio y las disciplinas implicadas en el disefio
curricular, el equipo conformado para el disefio de la maestria en eduacién elabore un documento
que recoja: la eleccién de un objeto de estudio, ia fundamentacién de un plan de estudios sus
objetivos generales un mapa curricular y elementos para la implementacion y evaiuacién del plan.

[ACTIVIDADES ]

1.- Listado de aspectos a desarrollar: de acuerdo a un marco teérico.
2.- DISENO DE LA INVESTIGACION: (con carécter interdiscipli-nario)
3.- CALENDARIZACION DE LOS EVENTOS; ETAPAS, TIEMPOS.

-PRESENTACION DEL DOCUMENTO DE FUNDAMENTACION: Marco legal, Marco
Tedrico disciplinario y Marco pedagégico

-INFORMES SOBRE EL AVANCE EN LOS DIFERENTES EQUIPOS DE LA
INVESTIGACION

-REDACCION DE UN DOCUMENTO PREVIO PARA PRESENTACION A ALGUN
ESPECIALISTA

-PRESENTACION DEL DOCUMENTO FINAL
EN CADA UNA DE LAS ETAPAS SE TOMARA EN CUENTA EL CARACTER

PARTICIPATIVO
DEL TRABAJO CURRICULAR (PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD ESCOLAR).
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{ELABORACION DEL PROYECTO DE INVESTIGACION |

! Delimitacién del problema:

1l Marco Tedrico

e Hipétesis u Objetivos

Procedimientos

Cronograma de trabajo

Resultados

I-Delimitacién del problema:

En el caso particular de ias unidades UPN es posible decir que la posibilidad de crear un

““plan de estudios nuevo en el nivel de posgrado, se debe fundamentalmente a dos causas: primero

que existe la oportunidad politica; y, segundo, que existe un problema social definido en este caso
la necesidad de los maestros en servicio, con grado de licenciatura, de obtener elementos que les
permitan ejercer de mejor manera su practica social-docente y de investigacion.

En cuanto al primer aspecto podemos decir que es politica de la actual administracion en
la UPN impulsar el trabajo académico realizado en las Unidades UPN, ademads de que se pretende
justificar su existencia a partir del crecimiento en cuanto a servicios profesionales y vida
académica se refiere; esto estd muy relacionado con el segundo aspecto que toca a las
necesidades de los maestros en servicio, los cuales demandaran en un futuro mediato el beneficio
de un sistema de formacion en practicas profesionales que les permitan generar proyectos de
investigacion, asesoria y docencia de mayor calidad. Estos beneficios académicos tienen relacion
con otros de orden econémico y escalafonario ya que el gobierno mexicano se ha comprometido,
a través de la Carrera Magisterial, a considerar la preparacion y experiencia de los maestros en un
sistema que garantice mejoras econémicas.

Lo anterior nos lleva a considerar el diagndstico de las necesidades de formacién de los
docentes en servicio, asi como las necesidades institucionales, y las posibilidades que, dentro del
contexto del posgrado en nuestro pais, se ofrecen a los egresados de licenciaturas que desean
continuar su preparacion y formacién profesional.

MARCO TEORICO

Pensamos que es posible trabajar e! curriculol como un problema de investigacién, concebido
como parte de la diddctica y como un problema fundamental dentro de la investigacién educativa
en nuestro pais. "Relacionamos el curriculo con la escuela, que es la institucion por excelencia del
sistema educativo formal, usado este término, para las experiencias educativas que tienen lugar
en [a escuela.” (Pansza, 1989, p.12)

1 "Curilculo es un término poli
didactica.” Tomado de: Pansza, M. “Nolas sobre curriculo y plan de estudios” En: Pedagoqla y Curricylo, Ed Gernika, México, 1989, p. 12

ue se usa indi ara referirse a planes de estudio, pi e incluso
q P p
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"El disefio, implementacién y evaluacién de un plan de estudios, representa una concrecion de la
relacién educacion-sociedad. La escuela centrada en si misma, aislada y academicista no es la
respuesta para esta relacion dinamica y cambiante, de ahi que sea necesario considergar al plan
de estudios en todas sus etapas como un proceso, y por lo tanto, sujeto a una transformacion
permanente.""L.a complejidad del plan de estudios, con su red de relaciones internas (escolares) y
externas (con la sociedad) hace evidente la necesidad de hacer de éste un objeto de investigacién
permanente”.2

"La complejidad del plan de estudios, con su red de relaciones internas (escolares) y
externas (con la sociedad) hace evidente la necesidad de hacer de éste un objeto de investigacion
permanente". p11

"Relacionamos el curriculo con la escuela, que es la institucién por excelencia del sistema
educativo formal, usado este término, para las experiencias educalivas que tienen lugar en la
escuela."” (Pansza, 1989, p.12)

“Para nosotros, el curriculo representa una serie estructurada de experiencias de
aprendizaje que en forma intencional son articuladas con una finalidad concreta, el producir los
aprendizajes deseados. Presenta dos aspectos diferenciados y al mismo tiempo interconectados:
el disefio y la accién. Implica una concepcion de la realidad, del conocimiento y del aprendizaje...e!
curriculo esta inserto en un sistema escolar, que es estructurado, intencional, y persigue siempre
una finalidad, ésta bién puede propugnar el cambio social pero también tender a conservar el
status quo. No es s6lo un asunto académico, es esencialmente politico, sin que por ello se olviden
sus implicaciones cientificas."(Ibid p.17).

"El trabajo sobre curriculo representa una accién social importante, pues implica Ia
organizacién para la transmision de los conocimientos y la produccién de nuevos a partir del
trabajo educativo. La complejidad del mismo implica abordarlo desde la dptica interdisciplinaria.
Para nosotros el curriculo no constituye un campo disciplinario auténomo, lo situamos dentro de
los objetos de conocimiento de la didactica...En el curriculo es importante la consideracién de lo
manifiesto, fo real, y lo oculto para poder apreciarlo en toda su magnitud. Debe ser vivido como un
proceso y por lo tanto en un movimiento dialéctico permanente. Al interior del mismo se dan
conflictos y contradicciones."34

"...el primer trabajo que hay que hacer como en cualquier ofra investigacion, serd delimitar
y definir el problema, para asi poder buscar los procedimientos cientificos, que permitan por
aproximaciones sucesivas, llegar a proponer varias alternativas de solucién®.lbid 17

“La elaboracién de un proyecto de trabajo, es una de las primeras tareas curriculares. Este
debe cubrir las caracteristicas propias del disefio o de investigacion social. Delimitar su problema,
sefialar su marco teérico, plantear hipdtesis u objetivos, fijarse etapas, procedimientos tiempos y
resultados. Esta etapa de elaboracién del proyecto, puede parecer tediosa pero a |a larga, ahorra
mucho tiempo, ya que orienta la accién y da margen a concretar las discusiones entre el grupo de
trabajo" Ibidem

"Hay cuando menos cuatro nucleos disciplinarios, cuya intervencién es indispensable en relacién a
un plan de estudios: la epistemologia, la sociologia, la psicologia y la pedagogia..."ademés...hay la
concurrencia de las disciplinas propias del curriculum que se disefla y de las cuales se obtienen los
contenidos especificos" ibid p. 18

-"De la epistemologia, o teoria de la construccidn del conocimiento cientifico, se toman
elementos muy importantes para la ordenacién y secuenciacién de los conocimientos en

2 En Pansza, M. "Notas sobre curriculo y plan de estudios” En: Pedageqia y Curriculo, Ed Gernika, México, 1989, p. 11
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funcion a criterios validos" 18 "De las reflexiones epistemoldgicas, se derivan importantes
criterios para la implementacién del curriculo, como son el concepto de ciencia, de
conocimiento, las disciplinas sus limites y sus relaciones internas, el papel de la practica,
la relacion teoria y practica, el problema de la investigacion y sus métodos y criterios para
|la metodologia didactica” 20

- "LA SOCIOLOGIA, e! otro nucleo disciplinario, que hemos considerado fundamental en el
trabajo curicular, tiene como objeto de estudio la sociedad y sus instituciones. Siendo el
curriculo una concreciéon de la relacién educacion sociedad, tomara de esta disciplina
criterios que le permitan clarificar las relaciones intangibles de!l conocimiento y la
ideologia.

-"LA PSICOLOGIA. De esta disciplina, cuyo objeto de estudio es la conducta humana, se
extraen importantes datos para la construccion del sujeto...La psicologia explica desde la
perspectiva del sujeto, el proceso de ensefianza-aprendizaje y las relaciones que los
sujetos establecen entre si. "

- "LA PEDAGOGIA, estudia la educacién en general, esta no puede limitarse a ios
estrechos perimetros de la escuela; es una funcidn social global por ser fin y medio para ia
transformacion social." p 23

Serad especialmente importante hacer énfasis en el caracter participativo del trabajo
curricular."...no toda la institucién puede paricipar en fa reelaboracion o evaluacion del plan de
estudios, pero es responsabilidad del equipo de trabajo organizar una serie de eventos que
permitan una participacion organizada.. Estos eventos, no solo deben pensarse, como
cuestionarios o0 encuestas que se apliquen a los miembros de la comunidad. Talleres, seminarios,
ciclos de conferencias, pueden ser de un gran valor para lograr una participacién representativa.”
24

"Los planes de estudio y programas de una institucién estan influidos por las diferentes
concepciones que sobre aprendizaje, ensefianza y finalidad educativa se dan al interior, asi como
por las politicas estatales de educacidn y las tendencias tanto disciplinarias como del mercado de
trabajo."..."Hay por lo menos tres determinaciones importantes que hay que tomar en cuenta en el
disefio, implementacién y evaluacidn de los planes y programas de estudios:...marco legal,..marco
tedrico disciplinario,...y marco pedagdgico..." p 26 La explicitacién de estos tres marcos constituye
la fundamentacion del plan de estudios.

Entendemos al plan de estudios como: "documento politico y cientifico pedagégico
contentivo de un proyecto educativo, revelador de un estilo pedagégico, aunque éste no se
encuentre formal y claramente expresado. Cumple funcién de homogeneizar las condiciones de
aprendizaje, de reglamentar la obtencion de titulos, de orientar la elaboracion y aplicacién de
programas instruccionales mas especificos." 26
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-"Las fuentes del plan de estudio son:

PRIMARIAS
DISCIPLINAS IMPLICADAS:||LOS ALUMNOS: "como
NECESIDADES SOCIALES:||"que dan cuenta de los}|seres humanos en
"generan las demandas del|lconocimientos y métodos|[situacién, o sea como
profesionistas, paral|de trabajo" 27 una sintesis de
resolver problemas naturaleza y socie-
concretos en la préctica dad, que permanecen a
social". 26 una determinada
cultura y clase
social”
SECUNDARIAS
Datos que redondean la visidn
| Otros Curriculos similares de conjunto

"La metodologia, esta referida a la necesidad de trabajar el curriculo como un
problema de investigacion. Es decir, trabajar cientificamente, ejerciendo una vigilancia
epistemolégica, en los términos que sefala Bachelard, ‘un hecho mal interpretado es un
obstaculo'. El cuidado metodolégico, nos ayuda a alejarnos de la opinién y aprender a plantear
problemas, que deben llevarnos a nuevos problemas. "El hombre animado por el espiritu cientifico
desea saber, pero es por lo pronto para interrogar mejor" p 27

"L.a posibilidad de la evaluacién permanente del plan de estudios, se da a través
de la modificacion de los programas, que actualiza contenidos pero que respeta el modelo bésico
del plan de estudios"p 30 Esto no quiere decir que no sea posible un cambio mas profundo, incluso
de objetivos y metas curriculares, considerando las nuevas relaciones escuela-sociedad y los
avances teérico-disciplinarios, pero esto sé6lo es posible cuando existen dos cosas: primero, si esta
necesidad es sentida por toda la comunidad escolar; y, segundo, cuando existe una infraestructura
minima que garantice un proceso de esta naturaleza.

"Podemos hablar de planes de estudios organizados por materias aisladas, por
areas de conocimiento, por médulo o bien de tronco comin3 y diversas opciones terminales. Estos
modelos representan una sintesis epistemoldégica, ya que implican la concepcion de ciencia,
conacimiento, practica. El modelo de plan de estudios refuerza a la implementacién didactica, si
este es atomicista y fragmentario, la actividad pedagdgica puede hacer bien poco para lograr la
integracion global del plan” p 31

HIPOTESI8 U OBJETIVOS

Diseflar un Plan de Esludios de maestria a partir de un trabajo interdisciplinario de
investigacién sobre los problemas sociales que se pretende atender con esta opcién en materia de
educacién superior para maestros del sistema de educacién bésica.

3-".el imi dela i ion del i en dmbitos y sin relacién entre s, llevd a la bisqueda de modelos con

{roncos comunes, que pretenden romper con las seudo especializaciones disciplinarias para propiciar que se den eventos
interdisciplinarios...”p 31
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Diseilar un plan de estudios novedoso que ubique posibilidades practicas de desarrollo
profesional para el egresado de la maestria.

PROCEDIMIENTOS

En tanto los integrantes del equipo de disefio se encuentran en etapa de formacién en
materia de disefio curricular y elaboracion de programas, un aspecto recurrente dentro de las
tareas de investigacion, sera el fortalecimiento teérico de ésta practica especifica. No se pretende
un procedimiento Gnico ni lineal, pero la intencidn central estara en los intentos de continuar con
una vigilancia sistemética y cientifica de las fases necesarias para cumplir el objetivo de
conformar un plan de estudios de maestria.

~ESTRATEGIA DE ABORDAJE-
Consideraremos las fuentes mas importantes del plan de estudios, abordando en primera instancia
las fuentes primarias, ya que de ellas obtendremos ios elementos centrales que constituirdn la

fundamentacién del plan de estudios. Esto no quiere decir que no pueda ser posible el estudio de
fuentes secundarias como los son otros curriculos que ofrecen opcion similares.

"PROPUESTA CURRICULAR!" (

1) LINEAS GENERALES DE TRABAJO.

Se hara énfasis en el caracter participativo del trabajo curricular, procurando impulsar
actividades que lo posibiliten.

Se procurara el trabajo de equipo interdisciplinario en tode momento, procurando una
revision y discusién amplia, tratando de abarcar fa mayor parte de perspectivas posibles
alrededor del objeto de estudio.

Los equipos encargados de desarrollar tareas especificas expondréan los resuitados de sus
investigaciones en sesiones plenarias cada oche o quince dias.

I AREAS DE INVESTIGACION

1A NECESIDADES SOCIALES Y EDUCATIVAS

1.-Andlisis de la problemdtica socioecon6émica.
2.-Andlisis de fa problemética educativa en general y de la educacion bésica en particular.

3.-Estudio del campo profesional: Andlisis de Mercado o demanda potencial. "es
importante contar con estudios de mercado que justifique su creacién, ya que muchas veces estos
responden simplemente a presiones en los grupos de poder, y sus egresados no cuentan con una
incorporacion real en el mercado de trabajo, lo que recrudece el problema del desempleo de
graduados” 4

4 En Pansza, M. El; ion de

En: Of idad da fa di México, 1986; Edici Gernica p 29

Progi
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De la consideracién de estos datos, primordialmente, se pretende delimitar el objeto de
estudio de la maestria

| B) MARCO LEGAL Y CONTEXTUALIZACION |

-GENESIS Y CONFORMACION DEL POSGRADO EN MEXICO (1965-1989)
-DEFINICION DEL POSGRADO Y MAESTRIA

-EL POSGRADO EN LA UPN, DEFINICION, OBJETIVOS Y LINEAMIENTOS
-ESTADO ACTUAL DEL POSGRADO

-POSGRADO Y MAESTRIAS EN HUMANIDADES Y EDUCACION Y SU VINCULO CON
EL SISTEMA PRODUCTIVO.

-NORMATIVIDAD E INFRAESTRUCTURA EN LA UPN.

-LA UPN EN EL CONTEXTO DE LA POLITICA EDUCATIVA
-PROYECTO ACADEMICO

-DECRETO QUE CREA LA UPN

-PROGRAMA DE MODERNIZACION EDUCATIVA

-ACUERDO NACIONAL PARA LA MODERNIZACION EDUCATIVA

-RECURSOS MATERIALES, FINANCIEROS Y HUMANOS EN LA UNIDAD 094

[C) ALUMNOS Y DOCENTES ]

Como seres humanos en situacion, se pretende obtener informacién acerca de las necesidades de
formacion académica. Esta informacion puede servir tanto para la definicién del objeto de estudio
de Ia maestria como para definir criterios de disefio de los programas del plan de estudios. Los
docentes pueden participar en lo que a la experiencia en la situacidon concreta de docencia se
refiere, y compartir con el equipo de disefio sus puntos de vista para la conformacion de una
perspectiva didactica del plan de estudios.

El estudio de estas fuenes es de suma importancia y sera posible a través de eventos que
permitan, por un lado la participacion de fa comunidad, y por otro la recoleccién de informacién
especifica. Cursos, seminarios, talleres por un lado y entrevistas y cuestionarios por otro. "Estas
entrevistas estardn centradas en aspectos evaluatorios del programa mismo, asi como en la
deteccion de los problemas de aprendizaje que se encontraron, como, por ejemplo, si el mobiliario
escolar propicia el trabajo grupal, hay interés en los alumnos, etc."5p 25

§ En Pansza, M. "Notas sobre curriculo y plan de estudios” En: Pedagogia y Curriculo, Ed Gernika, México, 1889, p. 25
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PLAN DE ESTUDIOS

1.-FUNDAMENTACION

La fundamentacion del plan de estudios sera sintesis del proceso de investigacién centrado en las
&reas antes mencionadas y debera contemplar los siguientes aspectos:

a) OBJETO DE ESTUDIO DE LAS MAESTRIAS UPN

b) Marco legal

c) Marco teérico disciplinario. Perspectivas desde las
cuales es abordado el objeto de estudio y 1la

formacién del profesionista.
-CONCEPCION TEORICA

-FILOSOFICA. Concepto de hombre, de realidad.
-EPISTEMOLOGICA. Concepto de ciencia, de conocimiento, métodologia.

-SOCIOLOGICA. Concepto de sociedad, de rol social, contexto, sociedad-educacion,
ideologia, etc.

-PSICOLOGICA. Concepto de aprendizaje, de individuo, relacién maestro alumno,
autoridad, evaluacién, etc. :

d) Marco pedagdgico

-CONCEPCION PEDAGOGICA. Concepto de educacién, finalidades, docencia
investigacion y difusién, proceso de ensefianza-aprendizaje, relacién contenido-método,
ete.

2,-PROPUESTA DE PLAN DE ESTUDIOS

1-FINES, OBJETIVOS Y METAS

2-DEFINICION DE PLAN DE ESTUDIOS y ESPECIFICACION DE LA PERSPECTIVA
PSICO-PEDAGOGICA: Lineas de investigacion, y lineas generales para el disefio de
programas: (médulos, unidades, semestres, trimestres)

3-DEFINICION DE PROGRAMAS. Descripcién del tipo de unidades didécticas y criterios
para la formulacion de objetivos (tipo de perspectiva), objetos de transformacién o
problemas ejes.

4-PERFILES de INGRESO Y EGRESO

5-MAPA CURRICULAR

6-CRITERIOS PARA LA ACREDITACION-EVALUACION Y LA CERTIFICACION
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-ASPECTO ADMINISTRATIVO
1- Estructura académico-administrativa
2- Requisitos de ingreso, permanencia y egreso

3- Mecanismos administrativos necesarios para la obtencion del titulo (grado)

CRONOGRAMA

RESULTADOS

Se prevee [a presentacidn de los avances en forma permanente y en sesiones plenarias.
Asi mismo se plantea la exposicidn de los resultados previamente a su autorizacion institucional, a
los docentes y alumnos de la Unidad 094.

Los resultados esperados son:

Resultados de la investigacién. (Encuestas, cuestionarios, analisis documental-
bibliografico, datos oficiales, etc. . [EA :

Fundamentacién del plan de estudios. (Documento) . 152 oo
Plan de estudios. (Documento) -

Programas de estudio. (Documentos)

BIBLIOGRAFIA
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UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
UNIDAD 094 D.F. CENTRO
DIFUSION Y EXTENSION UNIVERSITARIA
AREA DE PSICOPEDAGOGIA

PROYECTO> ATENCION PSICOLOGICA

RESPONSABLES: PROFRA. MARTHA YAM MOHAR Y
PROFR. NICOLAS JUAREZ GARDUNO

JUSTIFICACION:

Haremos precision de algunas consideraciones que son fundamentales para justificar un
proyecto de tal naturaleza:

Primero, gran parte de lo que puede hacer un educador esta relacionado con su salud
mental, lo cual esta reconocido por gran parte de las teorias psicoanaliticas aunque varia
el concepto de salud mental.

Segundo, el vinculo entre el psicoandlisis y la educacion tiene un punto de apoyo en
cuanto a las aportaciones de un saber (psicoanalitico) sobre otro (pedagégico).

Tercero, existe una necesidad de fortalecer una practica psicoldgica en la escuela que
no sea Unicamente la encargada de asuntos de aprendizajes cognoscitivos.

Cuarto, la alianza entre psicélogos y educadores no ha sido muy bién socorrida en las
escuelas publicas? ni desde el punto de vista institucional ni del docente, veamos
cuantos psicologos hay en las escuelas puiblicas de educacion basica.

Quinto, también en algunos casos la relacion psicdlogo educador ha sido interpretada en
un solo sentido, reduciéndose a la valoracion y canalizacion al tratamiento psicoldgico
solo a alumnos o padres de familia, quedando fuera el docente (ni para ser informado de
los avances en el proceso terapeutico ni para que el docente se analice o reciba algun
tratamiento psicoldgico si ello es necesario).

Sexto, no existe la necesidad y por lo tanto tampoco la demanda de anélisis psicologico
por parte de docentes y autoridades, es decir, hay un desconocimiento de las
posibilidades de un tratamiento psicolégico dentro de la comunidad académica.

Séptimo, la Unidad 094 cuenta con profesionales de la psicologia conscientes de tal
problematica y que podrian contribuir con su esfuerzo a resolver problemas psicolégicos.

1A P de los Il
1a atenclén de problemas de aprendizaje, retardo en el Y, en ap del compor con
nlfios de grupos ordinarios, .

“'grupos " de ed 16 peclal, donde el psicd tlene una p. a
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Octavo, esta atencion constituye un espacio para la extension de los servicios
universitarios, cuya funcién sustantiva no ha recibido la suficiente atencién en las
Unidades UPN como para agrupar proyectos de tal naturaleza, en realidad lo educativo
ha sido visto desde una perspectiva social y sobre todo académica quedando
descuidado el aspecto psicologico del fendmeno educativo.

Por estas razones, los responsables del proyecto (psicologos-académicos) nos hemos
dado a la tarea de disefiar un proyecto de atencidn psicologica destinado
fundamentalmente a profesores en servicio de los niveles de preescolar y primaria, sobre
todo de aquelios que asisten regularmente a las licenciaturas.

Este proyecto se refiere a la posibilidad de atender fundamentalmente a docentes que
deseen analizar las relaciones que mantienen con los actores del ambito escolar,
principalmente con alumnos, companeros, padres de familia y autoridades. También se
refiere a la posibilidad de atender a docentes que reconozcan cierta problematica que les
impide desarrollar adecuadamente su tarea educativa. En dichos casos partiremos de la
perspectiva psicoanalitica, la cual da cuenta de las elaboraciones del inconsciente, de
fendmenos relacionados con la relacion maestro-alumno y las relaciones humanas en
general. Nos auxiliaremos de conceptos como la transferencia, contratransferencia,
resistencia, represion, sublimacién, sugestion, proyeccion, narcisismo, simbiosis y otros.
La posibilidad de recurrir a otras técnicas psicologicas dependera en todo. caso del
proceso mismo de analisis, ya que lo que se pretende es justamente que el maestro, con
ayuda de un psicélogo, analice, a partir de un proceso de "analisis psicolégico”,
elementos dinamicos presentes en su practica educativa, que descubra nuevos sentidos
presentes en su accién pedagégica, que los explique, para que pueda tomar conciencia
de su problematica psiquica y la resuelva, y que, finalmente, éste proceso de analisis le
permita tomar los distanciamientos necesarios para reformular sus relaciones en las
diversas instancias del contexto educativo en el que se desenvuelve.

Hemos visto, también, la necesidad de que se trascienda ese encargo social de
atencion psicolégica a los problemas de inadaptacion de los alumnos al sistema escolar,
creemos que es necesario un rol nuevo, un "rol posible”, a partir del analisis de las
determinaciones sociales del contexto en el que se dan los problemas psicoldgicos. "Por
elio responder por el rol del psicélogo es preguntarse qué hace, para qué y a pedido de
quién..."(Gloria Benedito "Psicologia, Ideologia y Ciencia p 407 ) En este sentido,
creemos que el psicélogo puede acceder a una practica de toma de conciencia de las
relaciones objetivas de su propia problematica y contribuir al esclarecimiento de la de los
docentes (analizados) a partir del trabajo terapeltico. Estamos concientes de que el
proceso de anélisis posibilita ese esclarecimiento, en la medida en que tiende a hacer de!
Inconsciente un problema que puede ser llevado al nivel conciente. Pero consideramos
al analisis como un proceso esencialmente humano con caracteristicas particulares que
lo hacen distinto a un proceso puramente "educativo”, por lo cual, no pretendemos
convertir el analisis en la bisqueda de nuevas identificaciones (Ideal del Yo), sino en un
proceso que posibilite, primero, la toma de conciencia de los problemas educativos con
los que se ve enfrentado el docente (relaciones objetivas: principio de realidad) vy,
segundo (como demanda aparece primero), el esclarecimiento de la problematica
particular de cada ser humano singular en analisis.
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DESTINATARIO: Maestros en servicio y estudiantes de ia licenciatura y personal de la
institucién educativa (Unidad 094) que lo solicite.

| OBJETIVOS DEL PROYECTO : |

1.- Dar atencion psicologica terapeutica fundamentalmente a maestros en servicio y mas
especificamente a la comunidad estudiantil que asiste a las licenciaturas asi como al
personal de la institucion que lo solicite.

2.- Consideramos que el trabajo psicoterapeutico en generai debe tener necesariamente
un caracter cientifico, en la medida en que procure el trabajo de investigacion, ya que ia
relacion psicologo-paciente es un proceso en el que se plantean hipétesis que se
comprueban o se rechazan con el trabajo terapeltico. La recuperacién de esa
experiencia, plantea la posibilidad de teorizar tanto en el campo psicoiégico como en el
educativo, tanto en lo que concierne a la relacion psicoanalisis-educacion, como al
campo espécifico del psicoanalisis. En este sentido, creemos que es posible plantearnos
como objetivo, la produccién de escritos que redunden en una problematizacion de
aspectos relacionados con |a participacion del psicologo en la educacion y en una toma
de conciencia por parte de los maestros sobre la necesidad de considerar el analisis
psicolégico como un recurso valioso donde hay en juego relaciones humanas. El trabajo,
producto de esta practica, procurard siempre y en todo caso respetar los acuerdos y
pactos de confidencialidad establecidos en todo proceso terapeditico.

3.- Generar espacios para la discusién y analisis sobre la necesidad de la participacion
del psicdlogo en la educacion, procurando destacar la necesidad de trascender la
funcién que tradicionalmente se le ha dejado al psicdlogo (los problemas de
aprendizaje), para reconocer otras alternativas de solucion y prevencion a los problemas
emocionales y del comportamiento que se presentan en la cotidianidad de la comunidad
escolar.

Con esto se precisan dos dispositivos para el logro de los objetivos; en primer {ugar la
terapia analitica a educadores y en segundo los espacios de reflexidn (seminarios) a
donde se puede recurrir a un saber (psicoanalitico) para explicar y reformular las
relaciones humanas establecidas en el ambito escolar y, de ser posible, también las
concepciones didacticas.

[[CARACTERISTICAS DEL TRABAJO PSICOLOGICO: |

1.- Sesiones individuales.

2.- Tiempo de duracion de las sesiones: 50 minutos.
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3.- Horarios: seguin las posibilidades de compatibilidad de uso de cubiculos en el area de
psicopedagogia de la Unidad 094,

ESPACIO DE TRABAJO: i

Area de psicopedagogia.

EVALUACION DEL PROYECTO: |

Se prevee que el psicdlogo se comprometa con su propio proceso de
autoformacién en el campo de la psicoterapia, también a partir de cursos de
actualizacién, de sesiones de seminario para la revision de materiales tedricos, vy,
segundo, por la invitacién a ciertos especialistas para que puedan contribuir al analisis
del proyecto y a [a revision de materiales tedricos Utiles a los intereses del proyecto.

Como en cualquier proyecto, |a tnica forma de evaluar objetivamente el desarrollo
de las actividades, es a partir de la puesta en marcha de ellas, es decir, la praxis misma
se constituye como criterio de reformulacion y evaluacion del proyecto.
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UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

UNIDAD 094 D.F. CENTRO

PROYECTO DE INVESTIGACION

TITULO: RELACION PSICOANALISIS-EDUCACION: POSIBILIDAD DE
APLICACION DEL PSICOANALISIS AL CAMPO DE LA EDUCACION

TIPO DE INVESTIGACION: DOCUMENTAL

RESPONSABLE: PROFR. NICOLAS JUAREZ GARDUNO

ESTRATEGIA DE ABORDAJE:
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ANTECEDENTES Y JUSTIFICACION

Ourante aigtn tiempo (un aito) hemos realizado intentos por generar nuevos espacios para
el ejercicio profesional del psicélogo dentro de la Unidad 094 de la Universidad Pedagégica
Nacional. Esta actividad, tanto de sensibilizacién (a ios compareros del area, tanto a los que son
psicologos como a los que no lo son) como de gestion (ante las autoridades UPN), se ha
concretado en la aceptacion de un proyecto de atencién y asesoria psicoldgica a docentes en
servicio (fundamentalmente a aquellos que asisten a las licenciaturas UPN). En la actualidad se
espera el dictamen oficial de aprobacién del proyecto para su implementacién. Esta actividad ha
sido encarada como un proyecto sui generis en tanto no existe precedente de este tipo dentro de
las unidades UPN,

Esta actividad es muy importante porque se presenta como parte de las funciones
sustantivas de Extensién Universitaria y Servicios a la comunidad en las Unidadgs UPN, a la vez
que se caracteriza por tener funciones de planeacion y prevencidn, asi como de rehabilitacion, y,
de alguna manera a funciones de desarrollo, funciones todas ellas que encara el ejercicio
profesional del psic6logo. Para lograr estos propdsitos hemos reconocido fa necesidad de
continuar con la formacion psicoanalitica con la que hemos adquirido un compromiso!, a la vez
que reconocemos la exigencia de continuar con la investigacién sobre fendmenos singulares
donde tenga alguna aplicacién el psicoandlisis. Este otro campo es el educativo. Destinar un
servicio psicolégico a docentes implica no sélo el ejercicio de conceptos y teorias psicolégicas,
sino el conocimiento de lo educativo, de como lo coneptualizan los propios docentes y a que tipo
de problemética se enfrentan. Hemos planteado la posibilidad de organizar algunos cursos y/o
serninarios, cuyo objetivo de estos ultimos seria: sensibilizar a los docentes sobre la importancia
de [a actividad profesional del psicélogo cuando trabaja conjuntamente con educadores,- en
particular en lo que se refiere a la asesoria psicoldgica y al tratamiewnto psicoterapedtico a
educadores desde una perspectiva psicoanalitica. En el fondo pretendemos también ampliar
nuestro conocimiento del educador a través de dichos espacios en los que ellos mismos son objeto
de estudio. Para hacerse responsable de un seminario y disefar un programa de trabajo, se
requiere de un dominio del tema, a la vez que demanda la investigacion constante sobre el
conocimiento y ia problematica de que versard el seminario. Es por esta razén que se ha agregado
a la estrategia general la realizacion de un proceso de investigacion sobre el tema Psicoanalisis y
Educacion.

La investigacion tiene a la vez la importancia de constituirse en un intento por demostrar
que el desarrollo del nifio no es solamente el desarrollo de las estructuras cognoscitivas, y que
éstas son el resultado de predisposiciones logradas en el desarrollo afectivo del nifio durante su
primera infancia y su etapa preescolar. La presente investigacién se inserta dentro del marco de
las tendencias criticas y progresistas que pretenden devolver a la escuela el lugar para el
desarrollo arménico e integral de! ser humano. Creemos que la escuela, contrariamente a la
justificacion en programas y planes de estudio, se ha dedicado a formar en el marco y medida del
trabajo al que se enfrentardn los alumnos fuera de la vida escolar, lo cual inhibe el desarrollo
general del estudiante, en funcidn Unicamente de las necesidades de la produccion, lo cual
garantiza un desarroilo econdmico de la "sociedad" pero merma el desarrollo individual y el
bienestar social. Creemos que las teorias del desarrollo del nifio de corte constructivista y
evolutivas, sélo han sido utilizadas para dar legitimidad tedrica a muchas propuestas educativas y
que es necesario un nuevo lenguaje que venga a dar cuenta de aspectos desdefiados 0 no
advertidos hasta ahora. Si nuestras hipdtesis son correctas, es posible pensar no sélo en ia
reformulacidn de las practicas educativas sino también en fa reformulacion de los fines educativos,
a la vezs que de lo educativo como meta social.

1 A través del estudlo personal, 10s cursos y de p yelej de la préctica clinica,
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I PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En el proyecto que hemos presentado a las autoridades UPN, con el membrete "Atencién
Psicoldgica”, hemos descrito la funcion que tradicionaimente ha desempeiiado el psicélogo dentro
del ambito escolar (nivel basico), cuyas tareas se limitan a la evaluacidn y el diagndstico a
alumnos con problemas de retardo en el desarrollo o problemas especificos de aprendizaje, y, de
éstos, a aquellos que forman lo que comunmente se denomina "grupos integrados”, y, en el mejor
de los casos, se ha trabajado conjuntamente con padres de familia, quedando siempre fuera, o
casi siempre, el "docente". Nuestra postura ha hecho énfasis en la salud emocional del educador,
como prerrequisito para establecer relaciones sanas con los alumnos que posibiliten un desarrolio
pleno en los educados a la vez que les permita conquistar un ambiente emocional adecuado para
el aprendizaje.

Nuestra hipétesis basica es que el "anélisis" del educador le brinda una"posibilidad para
reconocer los resortes dindmicos que subyacen a la actividad pedagégica y a todo su sistema de
relaciénes sociales, y con ese conocimiento pueda comprender el acto educativo para encararlo
de mejor manera. Creemos que la relacién analitica posibilita que el educador tome las
precauciones basicas a las que Freud hacia referencia, tales como: exhortaciones a la mesura,
encontrar el justo medio entre el <Caribdis de la prohibicién y el Escila del dejar hacer>2; que el
educador limite las exigencias puestas al alumno (educado), "...exigencias superfluas y abusivas,
en tanto que éstas encadenan al nifio a la tarea de realizar sus ideales, es decir, de ofrecerse al
educador como ese <Yo-ldeal> en donde & mismo se aliena'3. En este sentido, estamos
convencidos de que sélo si el educador es capaz de comprender lo nefasto de su propia
educacion, comprenderd y modificara su practica docente para evitar los riesgos que implica
repetir practicas educativas que se sustenten en la falta de respeto por el nifio, la exigencia
excesiva y absurda, y la falta de veracidad ante el educando. Este servicio estaria destinado a los
docentes que manifiestan tener alguna dificultad en su relacién con el trabajo educativa, pero
también puede destinarse a aquellos que desen hacer un psicoandlisis con miras al
perfeccionamiento de su practica como educador.

Creemos que, de lograrse un avance en este sentido, se daria un paso importante en
cuanto a lo que se ha denominado "orientacién vocacional”, si consideramos que este problema
tiene rafces profundas en la forma en que se pretende conducir el destino de los alumnas por parte
de los maestros, es decir, se daria un paso hacia permitir que el deseo de saber, implicado en el
deseo de ser, del alumno, sea desarrollado en forma flexible, y, hasta cierto punto, de una manera
mas consciente por parte del educador, sobre todo tomando consciencia de lo riesgoso de
conducir al educado hacia sus propios ideales, en otras palabras, permitiria evitar canalizar el ya
de por si aliendado de saber.

Corroborar una de las hipétesis, la del progreso en el desarrollo vocacional a partir de una
correcta educacion, desde un punto de vista empirico nos llevaria mas tiempo del imaginado,
tendremos que conformarnos con la aproximacién tedrica de los estudios sobre el desarrolio
infantil y la narracidn de los efectos de la educacién en pacientes neuréticos, pero de lo que si
podemos estar seguros, es que el docente que asista a sesién de analisis estd en condiciones de
superar una buena parte de su narcisismo, asi como de poner limites a aquel que le demanda al
alumno para sostener su practica pedagégica, en tanto "imagen narcisista que le permitiria

2 "Asl pues, la seria 16n de tacto, y el tacto, segun Ferencz, se basa en la Intuicion de los procesos
inconscientes del otro. Aqui también puede serfe Gtll al educador su andlisis personal.” Tomado de Millot, C."Freud Antipedagogo”
Ed. Paldos, Espaila, 1982, pag. 206,

3 Tomado de Millot, C."Freud Antipedagogo” Ed. Paidos, Espaia, 1982, pag. 203.
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asegurarse el amor del otro", amor por el cual el educado se somete. Como dice Millot:

"Es en este punto donde puede resuitar deseable que el educador haga un analisis
personal, por razones analogas a las que tmponen al analista haberse analizado €l mismo:
a fin de lograr reducir en su funcionamiente psiquico la importancia de ese imaginario
donde el deseo se aliena con tanta facilidad, a fin de que el paciente, o el nifio, pueda a su
vez desprenderse de él. La reduccién de lo imaginario no significa el dominio del deseo y
sus efectos. Por el contrario, supone el reconocimiento de que no se puede sino estar
sometido, y la renuncia a toda ambicion de dominio. Asf creemos que debe comprenderse
el deseo de Freud de que los educadores reciban una formacién analitica, al igual que sus
repetidas advertencias contra los intentos de modelar al nific en funcién de los ideales
propios del educador."

Para lograr los propositos de la investigacion, es decir, para resolver ias hipdtesis
planteadas como para descubrir qué otras posibles aplicaciones tiene el psicoanalisis en el ambito
escolar, hemos proyeclade, a parte de la investigacién bibliografica, dos estrategias, las cuales
hemos precisado en el proyecto de atencién psicolégica a docentes: el tratamiento y anélisis
psicoldgico y los talleres seminarios destinados a docentes en servicio. La investigacion
bibliografica pretende dar sustento a los seminarios, asi como acrecentar el conocimiento sobre el
tratamiento psicol6gico, pero tomando en cuenta que los destinatarios son los profesores a
quienes hay que sensibilizar, por otro lado los seminarios y talleres son un espacio ideal para
conseguirlo.

Al mismo tiempo estamos conscientes de que los prop6sitos implicitos en nuestro proyecto
seran sometidos a la dura prueba de la praxis, en tanto criterio de verdad que sostiene a la
préctica psicoterapeltica, lo cual dara pruebas que sostengan o refuten nuestras hipétesis.
También estamos conscientes de que ello es posible con el paso del tiempo y con una practica
constante y sistematica, la cual demandara de aqui en adelante un esfuerzo permanente insertado
en un modo de vida: la psicoterapia. Al mismo tiempo, el desarrollo de este tipo de practica
permitird ampliar las expectativas del ejercicio profesional dei psicélogo en la Universidad
Pedagégica Nacional, las cuales hasta ahora se han limitado al ejercicio de la docencia.

Como se puede ver, el proyecto de investigacién esta intimamente ligado al proyecto de
atencién psicolégica a docentes, es mas, es parte del mismo proyecto. El primer momento estarad
destinado a la investigacién bibliogréfica, para poder posteriormente, disefiar el programa de
trabajo del seminario, cuyo logro sera la etapa final de éste proceso. El ejercicio de la asesoria y
tratamiento psicoldgico se implementara en tanto se tengan noticias de su aprobacién.

IT ESTRATEGIA PARA LA INTEGRACION DE LA INFORMACION

-Se abordara lo educativo desde diversas perspectivas, sobre todo como lo abordan los
psicélogos.

-Posteriormente se revisard el concepto de lo psicolégico desde varias perspectivas
psicologicas.

-Se intentara jusificar el lugar que ocupa el psicoandlisis en la discusién sobre o
psicolégico, para ubicar la importancia que éste tiene en el conjunto de lo que se ha llamado

4 bid, p 202
& Millot, C."Freud Antipedagogo” Ed. Paidos, Espafia, 1982, pag. 203,
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“Psicologia”.

El eje central de la investigacion bibliografica serd el conocer los puntos de vista de los
psicoanalistas sobre el fendmeno educativo, desde Freud hasta los neofreudianos.

IIT HIPOTESIS Y OBJETIVOS

Como hemos precisado anteriormente, el objetivo general de [a presente investigacion es
conocer las posibles aplicaciones del psicoandlisis al campo educativo, tanto a nivel tedrico como
a nivel de la practica educativa, Que esta investigacion sirva como marco referencial para el
disefio de un seminario-taller dirigido a los estudiantes y egresados de las licenciaturas.

En el aspecto teorico pretendemos indagar qué aporta el psicoandlisis (como cuerpo
tedrico) a la teoria de! desarrollo infantil, y sobre todo al desarrollo de comportamientos de interés
por el conocimiento y el aprendizaje escolar.

Pretendemos indagar si las aporiaciones y conocimientos del psicoanalisis sobre lo
educativo pueden sugerir nuevos fines y metas educativos, o0 si su accién se limita solamente a la
cura de alumnos y educadores.

Finalmente caminamos en la bisqueda de un concepto amplio de lo educativo.

Las hipdtesis centrales son:

- Los descubrimientos psicoanaliticos sobre el desarrollo infantil promueven précticas
educativas mdas o menos flexibles, con el propdsito de alcanzar la profilaxis de los frastornos
neuréticos. Con esto, el psicologo estaria incidiendo en funciones de prevencién y desarrolio en el
ambito educativo.

- Un cambio en la concepcién de fo educativo es posible si consideramos que lo educativo
es definido histéricamente por cada sociedad particutar.

- Basados en algunos postulados psicoanaliticos diremos que el hecho de conducir al nifio
por la senda de los ideales o deseos personales del educador conduce a la vez hacia la pérdida de
la autonomia auténtica y al poco desarrollo y maduracién de los intereses o deseos del educado,
pero que esta accién educativa se da en forma inconsciente y que e! educador no puede ver las
implicaciones y el impacto de su hacer sino a través de un psicoanalisis, pues su propio hacer
docente se rige no sélo por la teoria, sino sobre todo por los introyectos de su propia infancia, los
cuales han construldo una fortaleza defensiva que impide la visién objetiva de los resortes
psicolégicos de su propia actividad.

- Creemos que la relacién analitica posibilita que el educador tome las precauciones
basicas a las que Freud hacia referencia, tales como: exhortaciones a la mesura, encontrar el justo
medio entre el <Caribdis de la prohibicidn y el Escila del dejar hacer>; que el educador limite las
exigencias puestas al alumno (educado), "...exigencias superfluas y abusivas, en tanto que éstas
encadenan al nifio a la tarea de realizar sus ideales, es decir, de ofrecerse al educador como ese
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<Yo-Ideal> en donde él mismo se aliena"®. En este sentido, estamos convencidos de que sélo si el
educador es capaz de comprender lo nefasto de su propia educacién, comprenderd y modificara
su practica docente para evitar los riesgos que implica repetir practicas educativas que se
sustenten en la falta de respeto por el nifio, la exigencia excesiva y absurda, y la falta de
veracidad ante el educando. En este sentido 1a investigacion pretende demostrar tedricamente lo
aqui sugerido.

IV _PROCEDIMIENTOS Y ETAPAS

A) INVESTIGACION BIBLIOGRAFICA:

Para conseguir nuestros propdsitos hemos proyectado la revisién de 47 textos, los cuales
se anexan en la bibliografia potencial para la realizacién de la presente investigacion.

Los capitulos posibles son;

1.- Concepcién de lo educativo

2.- Concepcidn de lo psicoldgico.

3.- Concepcidn de lo psicoanalitico.

4.- El concepto de lo educativo en Freud.

5.- Las aplicaciones del psicoandlisis al estudio de lo educativo segiin Freud y otros
psicoanalistas.

6.- El desarroflo infantil como determinante en la estructuracién de fenémenos patolégicos.
Diferentes perspectivas.

7.- La Importancia de un psicoanélisis en el educador,

8.- Replanteamiento de lo educativo desde una persepectiva del desarrollo del niﬁo.

B) INVESTIGACION DE CAMPO:

Entendemos que muchas de nuestras hipdtesis sélo serdn corroboradas mediante el
conocimiento de los efectos producidos por los distintos tipos de educacién. Como el seguimiento
es algo muy costoso y de muy largo plazo, creemos que el dispositivo psicoanalitico nos brinda un
enorme y valioso espacio para conocer este aspecto de las relaciones humanas, lo educativo. En
tanto sea aprobado el proyecto de "Atencidn Psicolégica a docentes” daremos paso a la
implementacién y ello nos posibilitard tener una mayor aproximacién empirica a la solucién de
algunas hipdtesis. Esta fase complementara la parte tedrica, por lo que las conslusiones finales
deberéan esperar ain un buen tiempo.

6 Citado anteriormente.
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C) TIEMPOS Y CRONOGRAMA

El tiempo calculado para concluir la investigacion es de aproximadamente ocho meses, Se
plantea avanzar por etapas, en las cuales se entregaran algunos avances hasta llegar a la etapa
final, ta cual incluye conclusiones y una propuesta de diseiio del seminario-taller.

Debido a que la caracteristica principal del trabajo demanda la lectura, anélisis e
integracion de textos, gran parie del trabajo se desarroliard en bibliotecas y centros de
informacién, lo que demanda el uso de otros espacios como el CISE UNAM, DIE CINVESTAV,
UPN Ajusco, FACULTAD DE PSICOLOGIA UNAM, BIBLIOTECA CENTRAL UNAM,
UNIVERSIDAD ANAHUAC, UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA, UNIVERSIDAD DE LAS
AMERICAS (Campus Puebla), ENEP Iztacala, INSTITUTO DE PSICOANALISIS, y otros centros
de investigacion.

vV RESULTADOS:

Creemos que la primera parte de la investigacion, la parte teorica, deberd arrojar
conclusiones propias, pero éstas serdn a la vez materia de contrastacion y réplica con.ia realidad,
lo cual se relaciona con la parte de la investigacién considerada como investigacién de campo.

VI REQUERIMIENTOS

A) FINANCIAMIENTO

MATERIALES COSTO APROX.
1.- ADQUISICION DE LIBROS 450 000
2.- FOTOCOPIAS 150 000
3.- PAPEL STOCK (1 MILLAR) 120 000
4.- CAJA DISKETTES 3 1/2 50 000
5.- CAJA DISKETTES § 1/4 35 000

6.- 2 CINTAS PARA IMPRESORA 50 000
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7.- MATERIAL DE OFICINA 50 000

8.- VIATICOS DE TRASLADO A 200 000
CENTROS DE INFORMACION

(MARCADORES, CORRECTORES, GOMAS, PLUMAS,
LAPICES, CLIPS, FOLDERS)

TOTAL $1 105 000 0 $1 105 N.P.

B) EQUIPO COMPUTACIONAL E IMPRESORA (YA SE CUENTA CON ESTE EQUIPO
EN LA UNIDAD

C) FACILIDADES, EN HORARIO DE TRABAJO, PARA ASISITIR A LOS CENTROS DE
INFORMACION E INVESTIGACION CITADOS EN EL INCISO "C" DEL APARTADO
CORRESPONDIENTE A PROCEDIMIENTOS Y ETAPAS, '



CAPITULO VI
ANEXOS

ORGANIGRAMAS Y CONSTANCIAS INSTITUCIONALES:
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"Direccién General de Educacién
Primaria
Direccién Técnica
Departamento de Capacitacién y
Superacién Académica

ASUNTO: CONSTANCIA

A quién corresponda:

El que suscribe, Jefe del Departamento de Capacitacion y Superacién Académica, hace constar que el C.
Profr. Nicolds Judrez Garduio, con clave 80/35980, ha prestado sus servicios en éstc dcpartamento
desde el 1° de junio de 1991, desempeilando funciones de capacitacion, de supervisién, de analisis de
programas educativos computacionales y alguno: juegos electrénicos educativos, de disefio curricular y
en general funciones de andlisis psicopedag6gico. Asi mismo se hace constar que participé en el primer
concurso de claboracion de guiones cducativos computacionales, con un guitn en el drea de Ciencias de
1a Salud, siendo acreedor a un primer premio a nivel Distrito Federal por parte del programa COEEBA
(ILCE-SEP).

A peticidn del interesado y para los fines legales que a ¢l convenga, se extiende 1a presente en la Ciudad
de México, Distrito Federal a los un dias del mes de febrero de mil novecientos noventa y tres.

--—§-.~__

ST DIRECCION SETRAL
e Buy RERRTIY .,,‘;:m:

Atentamente A



 UNTDAD UPN 094 D. F., CENTRO -

. CALZ.DE TLALPAN No.'1172-13-14 y 15
l L coLL ZACAHUTTZCO
S . DELEG. BENITO JUAREZ
u 03570 MEXICO, D. F.
UNIVERSIDAD s

PEDAGOGICA
NACIONAL

CONSTANCTIA

“A*QUTEN CORRESPONDA:

EL que suscnibe, Dinector de La Unidad 094 D. F., Centro, de
La Univensdidad Pedagdgica Nacionaf, HACE CONSTAR, que el - -
C. NICOLAS JUAREZ GARDUNO, con clave-plaza No. 09400312 y cla
ve-categoria de Profr. Asistente "A" de Medio Tiempo, adacri
1o af Anea de Psicopedagogia de esia Undidad, ha desempeiiado
Las funciones de docencia a pantin def 12 de mayo de 1990, -
tanto en el sistema a distancia |LEB'79- "EL nifio: aprendizd
je y desarnollo") como en el sistema semiescolarndizado |LEPEP
'85- "Planifdicacion de £as actividades docentes™), asi como en el -
drea de investigacdidn y disefio curricular |Proyecto de maes
tria), también en el anrea de Difusidn y Exfensidn Universdi-
tanda panidicipd en el disedo y aplicacion def proyecto - - -
"Atencion Paicologica a Docentes”.

A peticidn del interesade y para Los fines fLegales que a €X
mismo convenga, e extiende fa presente en La Ciudad de ME -
x{ico, Distrnito Federal a £os doce dias del mes de septiembre
de mil novecientos noventa y dos.
- 003 &, 4o,
LN

\ AJ

s. E. P.

UNIVERSIDAD PEDAGUGIC:Q :uclmul-
UNIDAD
RARRA HERNANDEZ. P CENTRO
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