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INTRCDUCCION

En la actualidad se hace cada vez mAs hecesario
investigar en torno a las caracteristicas especificas de las
instituciones educativas. La necesidad esta estrechamente
articulada con la enorme cantidad de problematicas vividas
dentro de los distintos escenarios, con ia comprension de
tales situaciones dilematicas Yy con las propuestas de
alternativas reflexionadas para enfrentarlas. La necesidad a
la que se alude se hace patente para 1los propios agentes de
los espacios educativos; en particular, el personal docente
de las universidades requiere involucrarse mas en ia
investigacidn para entender problemas vinculados a los
procesos de ensefianza—-aprendizaje, las formas de produccibn
v circulacién del conocimiento, asi como las relaciones
entre procesos burocraticos y procesos educativos.

Pero si bien es cierto que la necesidad es imperiosa,
también 10 es el hecho de que existen un conjunto de
condiciones especificas que favorecen u obstaculizan los
procesos de investigacisn. Dentro de la universidad naciomal
estas condiciones deben tomarse muy en cuenta a la hora de

proyectar una investigacién pedagégica, o educativa.

1 gobre el tema de la burocracia y la educacion superior

se recomienda a Hirsch Adler, Ana. Educacidn .y Burocracia.
i i iversi i e &xico., México, Ed. Gernika,

1996.



Aspectos que van desde la formacion o "vocacién" del
investigador. hasta el financiamiento de los proyectos. son
elementos que afectan directamente todo proceso
investigativo ®,

Tomande conciencia tanto de la necesidad de realizar
investigacioén educativa, pero también considerando
seriamente las condiciones subjetivas ¥ objetivas de tal
proceso, Sse decidié emprender una labor de investigacion
relacionada con las condiciones especificas en que el saber
psicoanalitico se desarrolia e impulsa en la escuela de
psicologia de la ENEP Iztacala, perteneciente a la UNAM, El
interés por estos procesos se relaciona con el hecho de
formar parte de la planta docente de esa institucién desde
hace quince aftos, v observar la manera en gue el
psicoanalisis se fue abriendo paso en un curriculum cuya
orientacion tedrica formal era el conductismo., Pero observar
y vivir, no necesariamente esta vinculado con la comprension
v al entendimiento, al percibir esto iltime nacié 1a
necesidad de indagar en torno al tipo de procesos que
hicieron posible la presencia del pensaniento freudiano ¥
postfreudiano. Un conjunto de preguntas nos impulsaron a

emprender esa labor, algunas de ellas fueron las siguientes:

z pp interesante analisis sobre la problematica de 1la
investigacion en la universidad piablica se puede encontrar en:
GClazman Nowlasky, R. Universidad Pablica: La [Ideologia en €l

Vinculo Igvestigacién-Docencia. Méxice. Ed. Ei@ Caballito,
1990.



ocuales han sido las formas de desarrolioc que la teoria
psicoanalitica ha vivide en la ENEP 1Iztacala?: éicuales han
sido los procesos mas destacados al promover este: tipo de
practica pedagobgica?: équé  papel ha jugado la formacioéon de
profesores en 1la ensefianza del psicoanalisis en nuestra
escuelia?: écuales son los tipos de interacciones v
representaciones generadas en las distintas relaciones con
el conocimiento psicoanalitico en este escenario
universitario?; 4cuales son las preocupaciones de aorden
pedagégico qgue tienen los profesores implicados en la
ensefianza del psicoanalisis?. Estas, ¥y otras interrogantes
se fueron explorando a le largo ¥ ancho de nuestra
investigacion. Lo que a continuacién se presenta es el
resultado de esa labor documental y de trabajo de campo,
cuya meta fue comprender el fenémenc de la enseiianza del
psicoanalisis en la ENEP Iztacala.

De inicio se aborda el vincule psicoanalisis-
universidad, colocando como epicentro el tema de la
ensefianza del psicoanalisis. Esto permite reconocer un
conjunto de argumentos en torno a la presencia del
psicoanalisis en la universidad. En el capitulo dos se
entrelazan el saber psicoanalitico v la ENEP 1ztacala.
enfatizando 1la manera en que en eése espacio académico se
transito de una teoria hegeménica a la pluralidad tedrica.
dentro de la cual el psicoandlisis se hizo presente.

El capitulo tres es de particular importancia, pues ahi
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se muestra el marce teérico a partir del cual se hizo la
lectura. interpretacion v balance del proceso estudiado.
Destacan en ese lugar. aspectos relacionados con lo
transmisible v lo intransmisible del saber psicoanalitico.
la teoria curricular v los procesos de implicacién. En ese
mismo capitulo se pueden observar nuestras hipbtesis de
trabajo, asi como los pormenores de la metodologia empleada:
apoyada esta ultima en la investigacion cualitativa.

Por lo gque toca al capitule cuatro, ahi se exponen los
resultados de la indagacién iniciando con el analisis de
documentos. Los siguientes apartados muestran los resultados
derivados del discurso docente y de las jnteracciones en el
salén de clases.

Para terminar. se expresan las conclusiones del
process, donde se hace un balance de lo realizado,
recuperando el marco tedrico y los resultados obtenidos. Ahi
mismoe se esbozan ciertas recomendaciones para proyectar
hacia el futuro la ensefianza del psicoanalisis en la escuela

de psicologia de la ENEP lztacala.



Usted quiere ser psicoanalista. Usted
comienza por creer, puesto que nos hallamos
en Francia, “que hay escuelas para
esto":isblo faltaria que no fuera asil.
Entonces busca. Visita a los profesores de
las universidades: si son honestes le diran
que aqui o alli se ensefia alge sobre Freud,
sobre el inconsciente ] sobre el
psicoandlisis. Y, después, con un aire
embarazado, le soltaras la bomba: no &s asi
CcCOmo uno se hace psicoanalista. &Como
entonces?. Bueno usted mismo tiene que hacer
un psicoanalisis. Catastrofe: usted habia
pensado en todo, salve en eso. Nueve de cada
diez veces el candidatoe a la ensefianza del
psicoanidlisis pone pies en polvorosa: habia
buscado una escuela para ahorrarse el divan.

Catherine Clément
Vida y leyendas de
Jaques Lacan



CAPITULO I

LA ENSERANZA DEL PSICOANALISIS Y LA UNIVERSIDAD.UNA
POLEMICA ABIERTA.

EL PSICCANALISIS EN INTENCION Y EN ENTENSICON.

Los campos privilegiados del psicoanflifsis son el
sujeto, su estructura psiquica, sus conflictos ¥y su
inconsciente. Es el dispositivo analfitico el lugar por
ezcelencia, donde analista y analizando despliegan 1la
transferencia, la asociacién 1libre y la interpretacidn para
hacer consciente io inconsciente; desmontando represiones al
mismo tiempo que se egploran fantasfas, en una lucha
permanente para que los sintomas adquieran otras
direcciones.

Freud llegd a dedicar a estas tareas hasta doce o trece
horas al dia. Pero este personaje sul generis, tenia otros
hibitos de trabajo. Ernest Jones nos ilustra al respecto:
*De vuelta a casa, Freud se retiraba inmediatamente a su
escritorio, para concentrarse en su trabajo, atendia en
primer término la correspondencia, que escribia
invariabliemente a mano, y luego se dedicaba a sus
manuscritos. Ademids de eso atendia 1la labor mondtona de

preparar nuevas ediciones y corregir pruebas de imprenta, no
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solamente ia de sus propios trabajos. sino también las de
revistas gque dirigia. Nunca se retiraba antes de la una de
la mafiana v a menudo mas tarde. Habia algunas variantes en
esta rutina que acabamos de describir. Todos los miércoles.
se efectyaba la sesién regular de la Sociedad de Viena en la
que siempre leia un trabajo o bien intervenia enr una
discusion...Freud contaba principalmente con el doringo,
ademas para escribir”

Referirse a los habitos de Freud ahora es importante
para mostrar que él ejercia el Psicoanalisis en Intencién v
en Extensién. Es decir, Freud se compromete en su prictica
clinica pero de igual manera promueve la difusi6én del saber
analitico. este gqueda claramente expresado cuando Freud
menciona la muy conocida frase: "mi vida sdlo tiene sentido
per el psiceandlisis", Después de gue se rompe el
aislamiento intelectual de diez afios, la practica del
psicoanalisis en extensién cobra vida, incluso antes se
pueden ver insinuaciones de ella, pues no hay que olvidar
que a finales del siglo pasado Freud daba conferencias en la
universidad sobre fisiologia de las neuronas, v entre los
asistentes a estas platicas se encontraba Rudolf Reitlier,
primer persona que ejerceria el psicoan&lisis después de
Freud. Max Kahane es otro de leos oyventes de esas
conferencias., Vv en 1901, pone al tanto a Wilhelm Stekel del

"método radical” usado por un doctor vienes para el

* Jones. E. Freud.Tomo II. Barcelona, Ed. Salvat. 1986.
pp. 392-393.



tratamiento de las afecciones neuréticas. Stekel acude como
paciente con Freud v comienza en 1903 a practicar ¢é1 mismo
el psicoandlisis con sus pacientes.

Un poco antes, en el otofio de 1902. Freud sugiere. a
través de tarjetas postales, upa reuniénm en su casa para
revisar su propia produccién: a la reunién estan invitados
el fisico Alfred Adler, Maz Kahane, Rudolf Reitler vy Wilhelm
Stekel. Este 0ltimo le habia insistido a Freud para llevar a
cabo esta actividad. Esas reuniones se hicieron costumbre vy
todos los miércoles, al anochecer, se discutié durante
muchos afios sobre psicoanalisis. Muy pronto se dio nombre a
este tipo de encuentros: “Sociedad Psicolégica de los
Miércoles". Poco a poco se fueron agregando mas integrantes,
el 15 de abril de 1908 la agrupacién cambio su nombre vy pasé
a denominarse "Sociedad Psicoanalitica de Viena".

Si bien la salida del aislamiento fue un proceso graduatl,
determinado por mialtiples factores, uno de ellos fue el
vinculo de Freud con la universidad. Al decir esto no se
pretende exagerar esta relacién y colocarla por encima de la
difusién de las ideas de Freud, a partir de la edicidn de
sus escritos o de las resefias de sus publicaciones en obras
psiquiatricas, o de los mismos resultados positivos
obtenidos por la labor psicoanalitica en el ambito <clinico:
simplemente se sefiala que la universidad no estad excluida.
cuando Freud se da a la tarea de establecer vinculos que

promuevan y difundan su disciplina. Pero a Freud no le
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promuevan Yy difundan su disciplina. Pero a Freud no le
interesa. por 1lo menos en esa época. que el psiccanalisis
entre en la universidad. En cambio, sus esfuerzos se
encaminan a fundar una instituciém, estrechamente vinculada
con el psicoanalisis: una asociacién que normara y
difundiera la practica analitica. Es en el afio de 1909
cuando ese intentc de difusidén se materializa Acon dos
grandes acontecimientos. En primer lugar . tenemos las
Conferencias en Worcester, en la Unién Americana,
precisamente en la Clark University; el Primer Congreso de
Psicoanalisis en Salzburgo, seria el otro gran evento.

La i{nstitucién psicoanaliticaA est4d en marcha, y las
universidades del mundo escuchan con mas frecuencia la voz
del psicoanalisis. Es hasta los afios de 1918 y 19, cuando
Freud expiicita sus ideas en torno a estos dos &mbitos: la
Universidad y el Psicoanadlisis, Al referirse a esta relacidm
plantea una pregunta: &iDebe el Psicoandlisis Ensefiarse en la
universidad?, tratando de responderia Freud insiste en su
labor de promover el Psicoanilisis en extensién. 8410 que en
ese momento el padre del psicoanalisis se encuentra
estrechamente vinculado a la institucién analitica; sus
jdeas en torno a la relacién psicoanalisis-universidad deben
leerse a sabiendas de gque para ese momento va se habia
experimentado dentro de la asociacibébn una fuerte lucha
politica, donde la relacién saber-poder se encontraba en el

centro de la discusién. El sabio vienes habia sufrido varias
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desilusiones por la misma dindmica interna de rsu
institucion". pero también se encontraba satisfecho por ver
multiplicarse el interés por su disciplina, al aparecer
filiales en partes importantes de Europa y Norteamérica. La
institucionalizacién habia favorecido el avance  del
pensamiento freudiano, pero al mismo tiempo se vivieron
torrentes de criticas y cuestionamientos internos ¥y
externos, al desarrollo de sus principios. Las TUpTuras
amistesas ligadas a las desavenencias tedbricas y técnicas
fueron muy comunes. Los casos de Bleuler, Adler y Jung son
bien conocidos.

Freud esta pues mAS interesado en la
institucionalizacién del psicoanalisis, que en 1los vinculos
de éste con la universidad, asi lo demuestra la brevedad del
texto wgobre la Ensefianza del Psicoanalisis en la
Universidad®. En el citado texto se menciona que si el
psicoanalisis se ensefiara en las universidades eso
significaria una wgatisfaccién moral para el psicoandlisis®”.
S$in embargo, Freud se apresura a decir que la entrada del
psicoanalisis a la universidad no seria un elemento esencial
para su desarrollo. Para velar por esto Gltimo se encuentran
las asociaciones psicoanaliticas; es asi comeo el futuro del
psicoanalisis esta "a buen recaudo", pues seran los propios
psicoapalistas ¥y sus instituciones los responsables de ese
futuro. En cambio, la universidad tendria que preguntarse si

la presencia del psicoanalisis dentro de sus limites, ofrece
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alguna relevancia para la formaciéon de los cientificos. En
especial, el autor vienes llama la atenciéon sobre 1la
formacién de los médicos y la presencia del psicoanadlisis en
ese Ambito. De entrada Freud ve que el saber psicoanalitico
es de gran importancia. pues generalmente, -por lo menos
durante la é&poca de Freud, en la formacién médica se hacia
una referencia minima a la importancia de los factores
psiquicos en las distintas manifestaciones vitales, asi{ como
en la enfermedad y en el tratamiento de los sintomas
organicos. Consideraba a este hecho "una laguna de la
formacién médica" con inevitables consecuencias en el
desempefio profesional; a Freud no le satisface que dentro de
los planes de ensefianza médica de su época, queden
incorporadas catedras de Psicologia Médica, pues para él
representan un enfogue fragmentario de la dipamica psiquica.
En este aspecto es categérico: "En efecto, comparado con
otros sistemas, el psicoandlisis es el mas apropiade para
transmitir al estudiante un conocimiento cabal de 1la
psicelogia™,

Continuando con esta légica, Freud insiste en que el
psicoanfilisis y su estudio son una excelente preparacién
para estudiar la psiquiatria, pues mientras ésta es

descriptiva y Gnicamente ofrece al futuro médico elementos

2 Freud, S. "Scbre la Ensefianza del Psicoanalisis en 1la
Universidad". En: Qbras Completas. Madrid, Ed. Biblioteca
Nueva, 1981. p. 2455.

13



para distinguir los diferentes cuadros clinicos; el saber
psicoanalitico puede conducir a ia comprension de esos
cuadros.

Plantea que la investigacién de los Pprocesos psiquicos
no solamente puede vincularse con la medicina, sino tanmbién
con el arte, la filosoffa, la historia. Las clases sbio
podran ser tebricas y en contadas ocasiones puede haber
demostraciones practicas. Freud finaliza su breve escrito,
aludiendo al hecho de que el estudiante de medicina, nunca
podra aprender enteramente psicoanalisis, pues para eso como
para el ejercicio de la cirugia médica, se tendrd que
incorporar a un Instituto de Especializacidn,

A partir de leo comentado en torno a este texto de
Sigmund Freud, el beneficio seria entonces para la
universidad, vy para las diferentes disciplinas, en primer
lugar para la medicina.

A muchos afios de distancia, es necesario reconsiderar
si el asunto se pueda plantear fGnicamente en términos de
beneficio para un territorio u otro. Antes de 1legar a una
conclusiodn, conviene exponer la manera en que algunos
autores reflexionan en torno a las intenciones del discurso
universitario vy del discurso psicoanalitico. De esta forma
estaremos en me jores condiciones de valorar sus
acercamientos, asf como 1las consecuencias derivadas de

éstos.
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DISCURSO PSICOANALITICO Y DISCURSO UNIVERSITARIO

De inicio es importante reconocer que e]l discurso
universitarioc v el psicoanalitico pueden entrar en
oposicién, Ppues la whiversidad se ubica como templo del
saber, abrigando bajo su techo un conjunte de disciplinas
cuye contenido busca, la mayoria de las veces,; prowmover v
difundir verdades absolutas. Esa es una primera diferencia,
el lugar que se colocan frente al problema de la verdad vy
del conocimiento.

La universidad se erige como portadora de verdades, e
jnvita al restc de la sociedad para gque acuda a ella en
busca de esas verdades. pero si bien la universidad promueve
el saber universal, 1la cenvivencia de esos saberes,
concretada en ias diferentes escuelas, facultades,
institutos, etc., no es del todo armoniosa. Existe
confrontacién de ideas, debates, conflictos 1deolégicos ¥y
peliticos vinculados estrechamente a las distintas
disciplinas. Todo esto afecta de diversas maneras la
produccion v la difusion de los conocimientos. Una
consecuencia de ese estado de cosas, es la repeticitén de los
saberes, la falta de creacién intelectual, Nestor Braunstein
alude a esta situacién: "La realidad nos demuestra que en la
universidad se produce una coagulacién de 1los discursos, una

repeticién, un buscar la certidumbre en la estabilidad de
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ciertas verdades supuestamente inmutables, pero también
supuestamente ensefiadas como inmutables a través de las
cuales el maestro se ratifica a si mismo, como tal y tiende
a la repeticién de su discurso en los supuestos ignorantes
que son los estudiantes®™,

No se debe olvidar aqui el aval estatal, o
gubornamental, con que cuentan las universidades, expresado
en apoyos econdmicos diferenciados, asi CORO el
reconocimiento de los tituleos y grados que se obtienen
dentro de los campus universitarios. Eziste una alianza
Estado-Universidad, pues los requisitos para obtener escs
grados son implicitamente avalados por el estado. E1 titulo
universitario supone que quien lo porta sabe de una técnica
y de una teoria, 1lo cual le da la posibilidad de actuar en
un determinado &mbito profesional.

Si bien la universidad cuenta con el aval (y el apoyo)
del Estado, también los que asisten a ella como docentes o
estudiantes 1le dan ese reconocimiento . Ya que es en ese
lugar donde se piensa encontrar un saber que va 3 permitir
comprender mejor aquella parte de la realidad que nos
interesa. Se contempla como proveedora de una serie de
recursos, los cuales nos permitirdn ser capaces de

desempefiar una tarea profesional. Pero el sujeto no

3 Braunstein, N. "El1 Psicoanalisis y la Universidad”. En
Bicecci, M. y col. Psicoanslisis y Educacién. México, Ed.
Filosofia-UNAM, 1990. p.15.

16



solamente busca en la institucidén universitaria una serie de
recursos ieéricos y técnicos para adquirirlos y conducirse
profesionalmente, busca ahi un soporte, un apoyo, l1a
posibilidad de una insercidn social. Maud Mannoni, lo dice
con mucha claridad: nel sujeto busca uma clave de su
identidad, una respuesta a ia pregunta sobre io que es"?

Vemos entonces que la vida psiquica estd comprometida
con la universidad como lugar de produccién y difusién del
conocimiento, pero también como lugar de identidad perscnal
v profesional. La universidad es pues generadora de un
discurso al que se alian propios y extrafios, para darle
legitimidad, como espacio del conocimiento verdadero, como
soporte de los sujetos que impulsan, promueven ¥y difunden
esos conocimientos. Pero al mismo tiempo, la universidad es
lugar de desencuentros, entre el saber vy el sujeteo, pues la
repeticién, mas que la creacidén, parecen Ser el elemento
cotidianc en la vida universitaria.

Sin embargo, y como demostracién de los wmdltiples
contrastes vividos en la institucién universitaria., se
encuentran el ejercicio del pensamiento critico ¥y reflexivo
vinculado a las ciencias naturales y humanas, e incluso a
otros aspectos de la vida universitaria, como pueden ser el
administrativo, el laboral vy el pedagégico. La universidad

es pues espacio vital, interesante vy muy humano, por les

4 Mannoni, M. El Psiquiatra, su loco v el psicoanalisis.
Méxice, Ed. Siglo XXI, 1980. p.122,
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mismos contrastes que la habitan y le dan vida. A veces en
la universidad se duda de las verdades absolutas, se pone en
tela de juicio el saber profesional, o0 su estilo de
transmisién. es en esos nmomentos cuando aparece la
posibilidad de creacion, de rupturas epistemolégicas. En la
universidad pueden cuestionarse los valores que circulan
dentro o fuera de ella, sometiéndolos a exémenes exaustivos,
analizando st génpesis y desarrolloe.

S§i va se ha mencionado brevemente al discurso
universitario, es pertinente hablar de algunos elementos del
discurso psicoanalitico, hacerlo nos coloca de inmediato
ante uyna serie de grandes problemas. Para abordarlos es
indispensable recobrar ia dimensién clinica del
psicoanidlisis, pues es ahi donde Sigmund Freud articula la
teoria con la practica analitica. En el texzto "Iniciacién
de} Tratamiento”, que se ha vuelto clasice al abordar les
problemas de la té&cnica psicoanalitica, Freud inicia su
argumentacién refiriéndose al juego de ajedrez: "“Si
intentamos aprender en los libros el noble juego del
ajedrez, no tardaremos en advertir que sélo las aperturas ¥
los finales pueden ser objeto de una exposicién sistematica
exaustiva, a la que se sustrae, en cambio, totalmente 1la
infinita variedad de las Jjugadas siguientes a la

apertura.'®. Freud indica que no importa mucho cual sea el

%  Freud, §. "Iniciacién al Tratamiento". En: Obras
Completas. Madrid, Ed. Bibliioteca Nueva, 1981. Tomo II p. 1661
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contenido con el que iniciemos el anélisis, ya que se puede
convecar la historia del paciente, sus recuerdos infantiles
o las viscisitudes de sus sintomas. Lo importante es dejar
hablar al enfermo sobre si mismo. es por eso que aconseja
decirle al paciente: “Antes de que yo pueda indicarle nada
tengo que saber mucho de usted. Le ruego, por tanto, que me
cuente lo que usted sepa de si mismo™. Existe en apariencia
una libertad de movimiente, ilusoria por cierto, pues Freud
se percata codmo desde el principio del andlisis, el paciente
muestra a través de sus primeros sintomas vy actos, 1los
procesos gque gobiernan su neurosis. Un ejemplo de esto se
tiene cuando al analizando parece no ocurrirsele nada acerca
de su vida, sus fantasias o sus sintomas: "Pero ni entonces,
ni nunca luego, debemos acceder a su demanda de que les
marquenos =1 tema sobre el que han de hablar. Hemos de tener
siempre presente qué es lo que en estos casos se Nos opone.
Se trata de una intensa resistencia gque ha avanzado bhasta la
primera linea, vy lo mejor sera aceptar el acto de desafio ¥y
atacarla animosamente'.

El psicoanélisis tratara de fracturar esas
resistencias, enfrentandolas para que se observen contenidos
inconscientes implicados en ellas, hacer emerger lo

inconsciente, elaborarle, invitar al suljeto a asociar

¢ Jdem. p. 1668.
7 Idem. p. 1671.
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libremente, a ligar palabras con afectos, con emociones,
Descubrir fantasias y el vinculo supuesto de éstas con 1a
realidad exterior. Promover simbolizaciones, deslizar
contenidos psiquicos del inconsciente al consciente, esas
serian las bisquedas del psicoanalisis. El trabajo sobre 1la
transferencia es el pivote sobre el que se configura el
trabajo analitico, donde la neurcsis sea obligada a dejar de
ocultar.

El psicoan&lisis esta ligado a la practica clinica, a
las viscicitudes del inconsciente, a sus expresiones. El
psicoanalisis es pues un discurso sobre 1los procesos
inconscientes:; v por eso es también un discurso sobre 1la
sexualidad, obligando a aobservar la manera en dque ella
impacta la vida cotidiana. La coloca en el epicentro de la
sintomatologia peurética, reclamando su exploracién e
investigacion. Esa es otra de las exigencias del discurso
analitico, la investigacién, rompiendo asi con modelos
cientificos que se aproximan a la realidad privilegiando lo
aparente., FPara poder investigar se requiere un elemento
vital, escuchar, Gaicamente asi se podra rebasar ese mundo
de las apariencias.

Excavar, egplorar, atendiendo y escuchando. El discurso
analitico promueve la escucha de las voces del incoasciente,
de 1la sexualidad, e incluso de 1la muerte, a pesar de que
esta Gltima trabaja en silencio, tal vez por eso hay que

hacer grandes esfuerzos para escucharla.
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Se trata de que la verdad emerja, por eso no se imponen
verdades al sujeto, por eso se guarda silencio ante el
despliege del discurso gque vierte el analizando: "Y esos
mismos individuos -tanto la historia de las naciones como su
propia vida lo atestiguan- no ponen en duda la suma de
felicidad v de miseria que ha sido engendrada por las
palabras, ni que de meras palabras dependen en la vida de
1os hombres grandes decisiones. Pero no seria justo atribuir
a 1as solas palabras los resultados del psicoanalisis. Seria
mis exacto decir que el psicoandlisis denuestra el poder de
las palabras vy el poder del silencio"? Es evidente que
estos elementos del discurso psicoanalitico implican wuna
complejidad de procesos a les gque en este momento es
imposible referirse detalladamente, Gnicamente se ha aludido
a ellos para mostrar una diferencia sustancial cen lias
finalidades propias de la universidad; sintetizadas en una
pedagogia, en una intencién de ensefianza. Ensefiar a pensar
de cierta manera, difundir conocimientos provenientes de
diversas disciplinas, ensefiar incluso a investigar y a tener
un pensamiento critico. La ensefianza es el elemento

privilegiado de la universidad.

® Reik, T. Como se llega a 0. Buenos Aires.

A
[
r

Ed. Hormé& Paidés. 1965. p. 117.
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gL PSICOANALISIS, EL PROBLEMA DE SU ENSERANZA Y LA
UNIVERSIDAD .

Al principio de este capituloe se seffiald que la
practica clinica no es el udnico territorio donde el
psicoandlisis se expresa, pues de la practica clinica Freud
aprendié mucho y 10 quiso difundir. Recuperandc esta idea
Braunstein plantea lo siguiente: "El psicoanalista, en tanto
que psicoanalista, no ensefia, aprende, se deja ensefiar por
el psicoanadlisis. Eso que el aprende en el psicoanalisis en
intencién, es decir, tendido hacia adentro, eso que él
aprende en intencitn es algo que el puede, y esa es mi
tesis, que £} debe sostener en una ensefianza h;cia afuera,
en un psicoandlisis en extensién y esa extension a la vez
alimenta el psicoanalisis en intencién™. Freud se habia
percatado de esto y dedicd mucho tiempo de su vida a
realizar esta tarea. Pero que el psicoandlisis deba realizar
una ensefianza puede sonar comc consigna bélica o religiosa,
pues la exigencia de buscar otros espacios, ademas del de la
clinica, donde este saber se haga presente, pareceria
fndicar un deseo de extension colonial. Esto no es asi, pues
la idea de Freud era que su disciplina fuera reconocida como
parte del pensamiento universal, cuva utilidad para repensar

los procesos subjetivos ha quedado demostrada durante un

* Braunstein, N. Op. cit. p. i5.

22



siglo. Es obvio que cada analista se hace responsable de
seguir, o no, el ejemplo de Freud: pero es evidente que
muchos han asumido seriamente la tarea de extensidon del
saber analiticoe. las preguntas que estallan aqui son:
Lcoma?, odd6nde ensefiarlo?: "ilo que el psicoanilisis nos
ensefia como ensefiario?”. Es Jacques Lacan quien se hace esta
pregunta en el afio de 1956; a pesar de las abundantes
metaforas con las que se empapa el lenguaje lacaniano, se
logra entresacar de su discurso algunas ideas en torno a
esta problemitica, que permiten ubicar mejor la cuestion de
la ensefianza ligada a la extensidén y a jos lugares propicios
para ella. Para empezar, la pregunta de Lacan apenas
sefialada, nos lanza a otra que &1 mismo sugiere: "4qué es, a
su juicia, ese algo aque el psicoandlisis nos ensefia que le
es propio, o lo mias propio, propio verdaderamente lo mnés, lo
mas verdaderamente?™®, Al responder a esta interrogante,
Lacan alude evidentemente a que el inconsciente esta
estructurado como lenguaje, premisa lacaniana que en este
momento es preferibie eludir, pero también enfatiza el papel
de 1a sexualidad y sus enigmas, presentes en aquello que le
es propio al psicoanalisis; el goce v el vinculo
fantasmatico con el Otro son cartas que también va jugando
Lacan al referirse a lo que verdaderamente corresponde al

campo analiticeo, aqui nuevamente eludimos referirnos

1 pacan, J. E1l Psicoanalisis vy su Ensefianza. En: Lacan,
J. Escritos. México, Ed. Siglo XXI, 1984, Tomo 1, p. 422
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ampliamente a estos aspectos, mostrando con vergienza

"nuestra® ignorancia, pero teniendo una intuicién clara

respecto a la articulacién estrecha entre estos
planteamientos, v las caracteristicas del discursoe
analiticeo.

Lacan concluye que para recuperar el discurso
freudiano, para hacer una digna ensefianza sobre el retorne
de 1o reprimido, 1o Gnico que es posible transmitir, o
ensefiar, es Un Estilo, Pero: i{dénde muestra su estilo el
psicoanalista, mAs alla de 1a clinica?, d&existen espacios
para que se promueva ese tipo de ensefianza, relacionada con
el estilo?. Freud, Klein, Lacan, v muchos otros
psicoanalistas se nmuestran en diferentes espacios sociales,
planteidndose como portadores de un discurso que es hecesario
escuchar, el del inconsciente. Las instituciones
psicoanaliticas han sido los lugares propicios para que cada
analista muestre su Estilo de apropiacion de ese saber. Pero
a lo 1largo de los afios, 1la wuniversidad mo ha quedado
excluida de este proceso de extensién del psicoandlisis.

En este contexto, y con el peligro de saturar al lector
con preguntas, es necesario plantear una mas, siguiendo a
Juan Capetillo: "iOué lleva al discurso del psicoanalisis a
estar en la universidad?”. Para responder a esta pregunta,
Capetille recupera el mencionado texto de Freud sobre el
psicoanalisis en la universidad, reconociendo las

circunstancia actuales de desarrcllo tanto del pensamiento

24



universal, come de la universidad moderna: "Las carreras
donde se llevan cursos de psicoapalisis, son por lo regular:
Psicologia, Medicina, Pedagogia, Letras, Sociologia ¥
Antropologia. La importancia
atribuida a la subjetividad, a la vida psiquica inconsciente
y a la funcién fundadora de la palabra, en los diferentes
ambitos de estas carreras universitarias constituye el
argumento de fondo, el argumento general para incluir el
psicoanalisis en sus planes de estudio™'.

El beneficio esti pilanteado para las disciplinas que
formalmente tienen cabida, como profesiones, dentro del
smbito universitario, ellas tendrian mas elementos para
comprender la complejidad de la vida psiquica, al tiempo que
reconocen una metodologia de abordaje. Pero équé beneficios
obtendria el psicoanalisis al estar preseate en los campus
upiversitarios?. Nestor Braunstein menciona que el
psicoanalisis se ve beneficiado en tanto que las
universidades, en particular las
latinoamericanas, pueden ser lugares donde se lleva a cabo
una critica de las corrientes de pensamiento. Es por esto
que el psicoanalisis al entrar en la universidad puede ser
objete de reflexién. Un aspecto ligado a este fenomeno tiene
que ver con las formas en que el psicoanalisis se hace

presente en la universidad. Es decir, que para saber si el

tt gapetillo, J. "La Enseiianza del Psicoandalisis en la
Universidad”. En Biceci, M y col. Op. cit. p. 31.
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"psicoanalisis se favorece al entrar a la universidad. es es
necesario aterrizar mas en ese proceso y observar en qué
condiciones concretas se hace posible esa entrada. Con esto
se gquiere decir que hablar de un enriquecimiento del
psicoanalisis en abstracto, no permite apreciar los agentes
que introducen en una universidad especifica el saber
analitics. Tampoco &s posible reconocer el tipo de
circunstancias bajo las cuales ese saber se hace presente en
una institucién de nivel superior. Afirmar que el
psicoanalisis se beneficia, lo podemos aceptar en tanto que
su extensién se hace posible; sin embargo, no es posible
descuidar esas condiciones concretas de insercibdn, pues de
esa manera se estan pasando por alte aspectos importantes
relacionados con los siguientes aspectos: a} el tipo de
lectura que se hace de lia obra freudiana.

b) la formacion psicoanalitica de aquellos agentes que
extienden y difunden este tipo de saber.

¢} las viscicitudes que el saber analitico tiene dentro de
las universidades.

Abordar estos ejes es necesario para apreciar el efecto
benéfico que o1 psicoan&ilisis puede experimentar, ¥ es que
el psicoanalisis no es anicamente 1la obra de Freud,
representa en la actualidad un extenso territorio donde se
encuentran diferentes dimensiones, tales como: los
pensadores postfreudianes; las diferencias epistemolbgicas ¥

metodolégicas de las distintas tendencias analiticas:; las
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jnstituciones psicoanaliticas ¥ su dinamica en torno a la
relacioén saber-poder; 1los criterios de formacion del
psicoanalista; las posibilidades de ensefianza o transmisién
de esta disciplina, V3 el reconocimiento social del saber y
la practica analiticos. Estos serian, a nuestro juicio,
algunos de los elementos inmersos en 1ia disciplina
psicoanalitica, en su existencia como teoria y como quehacer
social.

El psicoanalisis es una practica social v come tal debe
ser contemplada a 1la hora en que se vincula con la
universidad, si bien su objeto de estudio es el
inconsciente, no se excluyen de eila elementos normativos
que guian su praxis.

Mas que resolver el problema de la relacién
universidad-psicoanalisis, lo pretendido en este apartade ha
sido colocar sobre la mesa los elementos en torno a los
cuales es necesario reflexionar para repensar este
interesante vinculo. Dentro de este contexto, un aspecto que
necesitamos tener muy presente es que en la universidad,
como vya 1o hemos mencionado, sSe promueve la ensefianza; 1la
generacién de aptitudes y capacidades profesionales que le
permitan al estudiante en formacién desarrollarse con
eficacia dentro del Area gque &1 ha elegido. E1 carécter
pedagogico de la universidad es por demas evidente, por lo
que aqui se plantea una pregunta méas: ipuede hablarse de una

formacién de psicoanalistas en la universidad?. Nos
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apresuramos a responder a esta Gltima cuestién. No, dentro
de 1ia universidad no se forman analistas, la formacion
analitica tiene que ver con varios ambitos que en este
momentc conviene explorar.

Si los analistas pueden prescindir de la universidad
para llegar a2 ser tales, a primera vista pareceria aue los
encargados de formar psicoanidlistas son ias Instituciones
Psicoanaliticas, incluso se puede decir que el motivo
principal para que surjan esas instituciones, es
precisamente la formacién de analistas. Pero el asunto no es
tan sencillo como parece, Juan Capetillo 1lo sefiala
claramente: "El punto sobre la formacién de los analistas
lleva inmediatamente al problema de la garantia de esa
formacién. éQuién va a dar esa garantia?. Pero antes: &Qué
es lo que se va a garantizar? iCuando podemos decir que un
psicoanalista esta formado? éQué es lo que hace a alguien
ganarse el nombramientc de psicoanalista? éOué es lo que
hace a otro tener Ia capacidad de nombrarlo? ¢éEs una
formacidén tedrica? ¢Es un grado de ascesis espirituwal? GEs
la realizacién exitosa de dos o tres tratamientos?"'.

Ante esta cantidad de interrogantes, es necesario
aclarar que ahora no se pretende dar scluciones contundentes
a 1la relacién psicoan&lisis-universidad, ni tampoco resolver

el asunto de la formacién psicoanalitica. Sclamente se

iz capetille, J. Idemp. p. 33.
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intenta vertir aqui la mavor cantidad de elementos posibles
para construir lo que llama Castén Bachelard Geometrizacion
de 1a Realidad *.

Este puede ayudar a pensar el desarrollo del
psicoanilisis en "nuestra escuela”, la ENEP Iztacala. Es por
esta razén que no se trata de responder las preguntas
planteadas por Juan Capetillo; sin embargo, es necesario
plantear con claridad algunos elementos en tormo a la
formacién en este campo.

Desde los tiempos de Freud quedaba muy claro que la
formacion teérica, relacionada con aspectos de la disciplina
analitica, era imprescindible para todo aquel que
pretendiera ejercer el psicoandlisis. Esto estéa planteado en
varios escritos, uno de ellos es el texto de Freud titulado
Psicoanidlisis Profano. Ahi se plantea la cuestidén en torno a
si solamente los médicos pueden ejercer acertadamente el
psicoanalisis. Concluye que existen personas, las cuales,
sin tener ningin conocimiento sobre la medicina han llevado
a 1la priactica el psicoanalisis. Asi pues, la medicina no
seria el camino natural para 1llegar a ser analista. Es el
abordaje de la teoria psicoanalitica, 1lo que ponre a una
persona en cendiciones de formarse como tal. Pero, por

cierto, no seria el uanico requisito para lograrle, pues

13 Tarmino empleado por Gastodn Bachelard en su clisico
textc EL Nueve Espiritu Cientifico. México, Ed. Sigloe XXI,
1983.

29



quedaria por recorrer el camino de un analisis personal,y la
supervision de 1os casos clinicos que el analista conduzca.

La apropiaciém del saber analitico debe pues avanzar
por esos tres camines. Octave Mannoni ha dicho que 1a
formacioén de analistas requiere que se adquiera cierto
conocimiento docirinario, teérico, el cual puede s&r objsto
de ensefianza no universitaria. La apropiacién de ese
conocimiento, ests autor la denomina "ensefianza iniciatica",
d e s c a r t a n d o 1 a
denominacién de ensefianza profesional. Es en esa ensefianza
iniciatica donde el analisis personal Jjuega un papel
fundamental, marcandc una gran diferencia con la adquisicién
de cualquier conocimiento disciplinario: "“en el curso del
analisis, el analizado descubre -digamos- "cosas" de las
cuales no sabia nada. Sin embargo, el analista, como se
sabe, ha tenido 1a precaucién de no ensefiarie nada... El
instrumento de los descubrimientos en esta situacidn, es lo
que se llama transferencia -y la comunicacién del saber, que
es el proceso por el cual se puede difundir la ensefianza en
s e n t i d .3 P r o p i o ’
no tiene lugar™,

Una d&iferencia wva siendo planteada aqui con mucha

claridad por Octave Mannoni, la existente entre Saber del

* Mannoni, ©O. "Psicoandlisis y Ensefianza (siempre la
Un Comienzo que no Termina.

transferencia). En: Mannoni, 0.
Transferencia, Interpretacién v Teoria. México, Ed. Paidés
1992, p. 56.
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inconsciente v Saber Sobre el Inconsciente. Afirma que aquel
analizado cuyo descubrimiento 1o ha ilevado a saber gque ha
resuelto su Complejo de Edipo, se encuentra en una posicién
di ferente respecto al tedérico que sabria todo sobre el
Edipo. Es posible que el saber del teérico v del analizado
se articulen uno con otro, pero la diferencia no se borra,
por lo cual no pueden suplirse uno al otre, es imposible que
se reemplacen entre si. Para apropiarnos del saber del
inconsciente, seria necesario realizar algoe parecido a lo
que Freud hizo frente a Fliess: "Es el analisis de Freud
ante Fliess, en el transcurso de los filtimos afios del siglo
XIX. Esto me llevara a distinguir, guiza a oponer, el saber
que Freud habia adquirido de Charcot, de Breuer, de sus
propios pacientes -saber nacido de la curiosidad médica y de
ia observacién clinica y que se consolida como un cuerpe de
hipétesis capaz de interpretar los fentmenos- y otro saber,
que no se transmite de la misma manera y que es usado menos
por el deseoc consciente de saber que por las vicisitudes del
deseo inconsciente. Si se ven las cosas de este modo,
podemos tener en cuenta el doble origen del analisis vy
Justificar sus técnicas al igual que sus ritos de
iniciacién™®,

Dados estos argumentos se desprende come conclusidén que

s Mapnoni, O. "El Analisis Original". En Mannoni, O. La
Otra Escena. Claves de lo Imaginario. Buenos Aires. Ed.
Amorrourtu. 1979, p. 87.
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el ambite universitario nce puede formar psicoanalistas, pere
esto no es razén suficiente para que el psicoanalisis
desaparezca de la universidad. El psicoanalisis estd dentro
de las universidades, esc es un hecho contundente, pero:
icomo llega ahi?; ide gqué manera se mantiene?; icudles son
los fines que persigue al permanecer en los espacios
universitarieos?. En esta investigacidén se tratd de explorar
an ambito umiversitario especifico para enfrentar estas
preguntas. En el siguiente capitulo se muestran algunas
caracteristicas histéricas de ese espacio universitario y la
forma en gque, poco a poco, el psicoandlisis se fue haciendo

presente ahi.
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El curriculum, en su contenido y en las
formas a través de las que se nos presenta y
se les presenta a Jos profesores y a los
aluasnos, es una opcion histéricamente
configurada, que se ha sedimentado dentro de
un determinade entramada cultural, pelitice,
social v escolar; estid cargado, por lo tanto
de valores ¥y supuestos que es preciso
descifrar. Tarea a cumplir tanto desde unm
nivel de anAlisis politico social, como desde
el punto de vista de su instrumentacién “mas
técnica", descubriendo los mecanismos que
operan en su desarrollo dentro de los marcos
escolares.

Gimeno Sacristan. El curriculus:
una reflexién sobre la priactica.
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CAPITULO II

LA ENEP IZTACALA Y EL SABER PSICOANALITICO
EL CONTEXTO DE SURGIMIENTO

Emilio Ribes, uno de los principales lideres
intelectuales que encabezaban e impulsaban el modelo
curricular desarrcllado en la ENEP Iz£acala, menciona que la
historia de este provecto se remonta a 1las experiencias y
programas que tuvieron lugar en el Departamento de
Psicologia de la Universidad Veracruzana en Jalapa de 1965 a
1971. Estas experiencias se continuaron en el Departamento
de Analisis Experimental de 1la Conducta de la UNAM. El
mencionado 1lider plantea estos hechos c¢omo un proceso que
cuelmina con la posibilidad de elaborar un modelo educative
de caracter cientifico: "Este proceso de bisqueda ¥
evaluacidén culmniné en 1975, con 1la posibilidad objetiva de
elahorar un modelo cientifico, educative y profesional
respecto a la psicologia, que integrara tedas las
experiencias de Jalapa. La ENEP Iztacala representaba una
covyuntura histérica. Esta fase, como ocurre con todo proceso
de cambio, chocdé con la resistencia y oposicidén manifiesta o

cubierta de grupos externes™.

! Ribes, Emilio. Ensefianza., Eljercicjo e Investigacjién de
la Psicologia. ©Un Modelo Integrado. México, Ed. Trillas,
1980.p.119
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Para dar un mejor panorama de lo que acontecia en
aquella época, conviene mencionar algunos elementos que
pudieran ayudar a caracterizar mejor el contexto de
surgimiento del Modelo Iztacala. En principio vale la pena
mencionar condiciones externas a la psicologia, pero dque
impactaron la vida educativa de nuestro pais. Es forzoso
entonces remontarse al desvanecimiento del llamade Milagro
Mexicano{1940-1968), cuyoc nivel mas algido es la rebelidn
estudiantil del 68. Este movimiente habia demostrado en los
hechos, la incapacidad politica e institucional del gobierno
mexicano para enfrentar un problema surgide al interior de
las universidades.

Las demandas iniciales de 1los sectores universitaries
eran de cardcter académico-politico, se restringian a los
sectores propios de las instituciones educativas. El doctor
Barros Sierra menciona las siguientes peticiones como 1las
mas importantes en los inicios del conflicte: Transformacién
en los planes de estudio, pase reglamentado de preparatoria
a licenciatura, renovacién de las formas de ensefianza
tradicional, l!imitar los excesos burocriticos y docentes
sufridos por el estudiantado, libertad de reunion,
representacién legitima e independiente, libertad de
manifestacién dentro del orden establecido.

Al no darse respuesta a estas peticiones, aparecieron
otras mas ¥ a los universitarios se adhirieron otros

sectores estudiantiles para consolidar o ampliar demandas.
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El gobierno de Echeverria se vio obligado, después de 1leos
tragicos acontecimientos del 68, a enarbolar 1la bandera de
la apertura democratica; la reforma Educativa de los afios
setentas, fue una de sus principales estrategias para
impulsar la credibilidad en esa apertura democratica. Se
intento en ese momento satisfacer las miltiples demandas del
ambitce educativo, sobre todo en el nivel medio superior,
pues este sector habfa sido el mias afectado por la represibn
gubernamental durante el sexenic de Gustave Diaz Ordaz. La
tolerancia, junto cor el gran apoyo econdémico para subsidios
educativos, promovieron la apertura de centros de educacidén
nedia, superior v de investigacién, asi como el arranque de
uha serie de proyvectos innovadores dentro y fuera de la
UNAM.

Pable Latapi, en una apreciacién de esta Reforma
Educativa comenta: "La reforma, pues, parece ser un conjunto
de variadas acciones gque, como piezas o partes sueltas
pueden agruparse Yy <c¢lasificarse de diferentes maneras.
Ouizas ayude dividirse en tres tipos, segin concierna al
orden pedagdgico estrictamente, o a la administracidén de Ila
educacién o bien a 1las politicas y orientaciones del
desarrollo educativo™.

En esta Reforma podemos encontrar acciones cuyo

despliegue abarca la transformacién de planes y programas;

2 Latapi, Pablo. Politi ucativ Valores Nacionales.
México, Ed. Nueva Imagen, 1979. p. 37.
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métodos v libros de texte; actualizacién y formacidém de
profesores; modernizacién de procesos administrativos e
impulse a la investigacion educativa; también encontramos
nuevas polfticas de aplicacién del gasto para educacidén que
promueven los servicios educativos.

Si estas estrategias eran impulsadas a nivel general,

ey

a2l interior de la UNAM se realizaban acciones concretas para
materializar la Reforma. Durante el rectorado de Pablo
Gonzalez Casanova se impulsa y concreta la creacidén de los
Colegios de Ciencias v Humanidades, asi como la
descentralizacién de <¢iudad Universitaria, proponiéndose la
creacién de las ENEPs que se llevaria a cabo en la gestién
del doctor Guiltermo Soberdm.

Otro elemento insertado aqui para esbozar la coyuntura
histérica a partir de 1la cual cobra vida el proyecte
Iztacala, tiene que ver con el intento de crear, en 1975, un
Sistema Nacional de Educacidén Superior. Es en ese momento
cuando la ANUIES adquiere un papel protagdnico, ya que
ademds de reforzar su funcion de intermediaria en el
financiamiento de la educacién superior, trata de guiar el
rumbo vy desarrollo de sus 150 instituciones afiliadas en ese
entonces, de las cuales 36 eran
universidades.

A pesar de que las instituciones de ensefianza superior
constituian en aquel tiempo, como ahora, un conjunto

heterogéneo donde cada centro tiene su normatividad
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ANUIES tendia dos 1lineas de trabajo académico-politice,
tomando en cuenta la agitada dinamica de los afios
anteriores. 0Olac Fuentes Molinar se ha referido a ellas
diciendo: ®"Dos lineas bésicas caracterizaban a la actual
poiitica estatal: la promocion de un proceso de
modernizacién‘ eficientista, que establezca mayor
funcionalidad entre las instituciones y las necesidades de
la produccién social, tal como se percibe desde la ideologia
del bloque domipante, y el desarrollo de mecanismos para
prevenir la generacién de movimientos de oposicién politica
y para fijar los 1limites dentro de los cuales pueden
manifestarse legitimamente" 2.

Mas alla de ia discutible apreciacién marxista
planteada en 1la cita anterior, acerca de la reproduccién de
una ideologia dominante, es claro que la ANUIES intentaba
una integracion nacional y racional de las uvniversidades,
impulsande un provecto modernizador, donde se diera fuerza a
la eficiencia v a 1a desmovilizacién politica. La generacién
de nuevos curricula; las relaciones de 1las universidades con
el Plan Nacional de Ciencia y Tecnologia, elaborado en aquel
tiempo por CONACYT; la Interdisciplina; 1la descentralizacién
v la formacién de profesores, eran algunos elementos base

para generar profesionales diferentes.

? Fuentes Molinar,0. "Educacién Pdblica y Sociedad". En:

Gonzalez Casanova, P. v Fiorescano, E. México Hoy. México, Ed.
Sigio XXI, 1979. pp. 254-255.
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JUSTEIFICACION DEL MODELO IZTACALA

Er muchas universidades se hicieron esfuerzos para
modificar el perfil de las carreras, acudiende a personas
prestigiadas dentro del campo respective vy auxiliandose de
log procedimientes en bega para generar nueves planes de
estudio, disefiando modernas estrategias de aprendizaje.

Es necesario mencionar aqui que dentro de las
justificaciones del Provecto Iztacala, se aludia a que la
necesidad de cambioc en los planes de estudio no solamente
tenia que ver con un provecto modernizador: "Las razones
para un cambio radical en el plan de estudios no se 1limitan
a una simple evaluacioén curricular que busque la
modernizaciéon de los contenidos de la ensefianza, sinoc gue se
arraigan en los antecedentes mediatos que condicionan la
creacién de la carrera de psicologia en la UNAM* % Ahi
mismo se da un brevisimo panorama de los estudios de
psicologia, cuya fundacion se encuentra relacionada con la
creacién de una especialiidad de la carrera de filosofia, a
partir de 1928, siendo hasta el afioc de 1958 que se convierte
en licenciatura. Una de las observaciones mas criticas y
atinadas de lo recién citado, tiene que ver con el hecho de
subrayar que los planes de estudio del Colegio de Psicologia

de la UNAM fueron elaborados por profesionales ajenos a 1la

* Ribes, Emilio. Op. cit. p. 4l.
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psicologia. Se intentd romper con eose estado de cosas
definiendo a 1la psicologia como ciencia y profesiédn dentro
del nuevo modelo, ilevando a cab¢ una determinacién de
necesidades sociales; planteando el curriculum en términos
de objetivos profesionales; previendo bloques formativos,
que derivaron en ios méduios tedrico, experimental y
aplicado, cada unc con sus objetivos terminales.

La formacién de profeseores fue otro de los aspectos
prasentes en la novedosa propuesta curricular, para
fundamentar sus estrategias nuevamente se hacia referencia
a la Historia de 1la Psicologia en México, mostrando los
antecedentes del desarrcllo de la docencia universitaria de
Ia psicologia, enfatizando el caracter tradicional de 1la
formacién de profesores y la falta de profesionalizacién de
la practica docente. Después veremos como este aspecto ha
sido c¢rucial para el desarrolle de la pluralidad tedrico-
metodoldgica y para la aparicién del psicoandlisis en
nuestra escueia.

De esta forma, se aprecia que dentro de las
Jjustificaciones del plan de estudios, el discurso se desliza
por varios territorios vendo de 1la disciplina al contexto
social donde se ejerce. Todo parecia indicar que se estaba
considerando a 1la Profesidon Psicoldgica como estructura
sacial, reconociéndola como conjunto de relaciones entre
personas, grupes e instituciones con necesidades, donde se

destacan los agentes sociales con la capacidad de enfrentar
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esas necesidades. Se planteaba wun modo especifico de
produccidon de servicices, un perfil de funciocnes
correspondientes a sectores sociales especificos,
reconociendo de manera implicita una jerarquia de
necesidades humanas.

Evidencia de lo anterior se observa cuando el Médulo
Aplicado plantea cinco centros de enséﬁanza ligados al
servicio: a)Centro de Atencién Clinica; b) Centro de
Educacién y Desarrollo Preescolar; c¢) Centro de Educacibén ¥y
Desarrollo Escolar; d) Centro de Educacién Especial ¥y
Rehabilitacién; e)Centro de Asesoria Comunitaria. El
estableciniento de este tipo de centros permitia el vinculo
con una gran variedad de problemas para abarcarlos mediante
la actividad formativa vy profesional. Parecia que de esta
forma se daban respuestas a preguntas como las siguientes:
iqué necesidades satisface la profesidon?; équé funciones de
hecho desempefia y a qué sectores sociales esti sirviendo?.
Pero guedaban otras interrogantes sobre las que era
necesario adentrarse: idonde y porqué se origindé esa carrera
{la de psicologia)?; <é&quién la introdujo en esta sociedad,
cuindo v en beneficic de quién?; éen qué otras profesiones
se apoya?; iLqué elementos ideolégicos inspiran su forma de
operacion?. Estos altimos cuestionamientos no fueron
explorados en profundidad en el plan original, pero
posteriormente fueron una plataforma de lanzamiento para la

reflexién vy las acciones, una vez que este modelo mostrd sus
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deficiencias. Pero antes de adelantar algo respecto a este
proceso conviene observar con detenimiento los principios
que guiaron el modelo original de psicologia Iztacala. En el
Plan de Estudios original, impulsado en el afio de 1975 se
argumentaba que la psicologia como profesion carecia de
criterios uniformes de entrenamiento. Segin ese texto lo
anterior se debia a varios factores: en primer lugar, se
sefialaba que dentro de la psicoiogia se encontraban
"visiones precientificas™ de la conducta, lo cual genera la
idea de que en esta ciencia coexisten diversos puntos de
vista para enfrentar problemas experimentales y tedricos.
Esa "falsa" apariencia conducia a que dentro de los
curricula tradicionales se impulsara una emnsefianza basada en
contenidos, lo cual llevaba como consecuencia la produccidn
de un profesional sin solidez teérica-metodolédgica. Otro
factor que se ponia en evidencia era el distanciamiento que
se producia entre formacién profesional y problematica
social; va que, segin el texto al que nos referimos,
tradicionalmente ne se establecian relaciones entre los
objetivos profesionales y los problemas sociales inmediatos
o potenciales. Los factores mencionados representaban, para
los autores del plan de estudios iztacalteco, deficiencias
que iban a ser enfrentadas con rigor bajo la perspectiva del
nuevo modelo. por este sSe plantea de inicio el andlisis
experimental de la conducta como una metodologia rigurosa vy

efectiva que iba a resolver los problemas que, hasta ese
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momento, habia enfrentado 1la ensefianza de la psicologia.
Cabe aclarar aqui que en ese documento no existe una
discusién epistemolégica a partir de la cual se demuestre la
legitimidad cientifica del Apalisis Experimental de la
Conducta(AECY y la acientificidad de otras perspectivas
psicolégicas. Unicamente se alude constantemente a las
posibilidades inherentes de esa corriente positivista bpara
enfrentar cualquier problena en cualquier situacion,
argumentando que el AEC es la (nica wmetodologia experimental
que, partiendo de una investigacién en ciencia basica, ha
" desarrollado una tecnologia aplicable a todos los problemas
de la practica profesional insistiendo ademias en el caréacter
integrador de este modelo, pues era el danico sistema que
permitia recuperar datos y observaciones tanto de la
conducta individual animal y humana come de la conducta
social, proponiendo explicaciones cientificas a esos hechos.

En cuanto & la relacién objetivos profesionales—problemas
sociales, no observamos, dentro del plan de estudios, una
caracterizacion amplia de esos problemas, que ayude a
comprenderleos, tampoco se aprecia con claridad la manera en
que el profesional de la psicologia, o el estudiante en
formacién, se va a vincular a esas cuestiones. Unicamente se
insiste repetidas veces en la Desprofesionalizacién, como

recursoc por excelencia para incidir en las circunstancias
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sociales %

Las dimensiones politicas, econdmicas, ideoldgicas e
institucionales a las que necesariamente se iba a vincular
el profesionista, o el estudiante son omitidas. No
existiendo reflexiones que ayudaran a pensar la complejidad
de esa insercién. se procede en el documento a citar datos
estadistices del Plan Naciomal de Salud de 1974, postulando
a partir de ahi "Areas de Prioridad Social”, comc son ia
produccién de bienes y los programas de salud piablica,
sefialando ademés las siguientes funciones profesionales:
rehabilitacién, desarrollo, deteccién, planeacién,
prevencién e investigacién. Se especificaban también las
Areas problema, a saber: salud pablica, productividad,
consumo, instruccién, ecologia, vivienda. Las "condiciones
econdmicas™ em las que se realizarfan las actividades
también fueron "precisadas", ubicandose las siguientes
zonas: urbana-desarrollada, urbana-marginada, rural-

desarrollada v rural-marginada.

* Sobre el concepto de desprofesionalizacion se puede
consultar a Ribes, E. Ensefiapza. Ejercicio e Investigacién de
ia Psicologia un Modelo Intesral. México, Ed. Trillas, 19860.
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LA ENSERANZA MODULAR Y LOS PRINCIPIOS DEL MODELO
IZTACALA

Uno de los ejes rectores del modelo Iztacala estaba
estrechamente vinculadeo a la ensefianza modular, es por esto
que ahora se entreiazan estos dos ambitos, con el fin de ir
toniendo m&s <laro sus relaciones. Es durante la década de
los setentas que en nuestre pais se ponen en marcha una
serie de curriculos bajo 1la denominacién de Organizacion
Modular; Margarita Panzsa, en un interesantisimo articulo
sobre esta modalidad de trabajo educativo, nos muestra un
panorama que ahora se retoma. Ella nos decia que bajo la
denominacién de Ensefianza Modular se cobijaban édistintos
provectos educatives, por 10 que no era f&cil wubicar las
caracteristicas distintivas de este tipo de estrategia.
Habia ocasiones en las cuales se llamaba ensefianza modular a
propuestas curriculares que no alteraban la estructura de la
institucién, tal era el caso del Plan A-36, presentado como
opcién para la formacién del médico general dentro de ia
Facultad de Medicina en la UNAM, plan que coexistia con el
tradicional. Otras veces, la organizacidén modular implicaba
una nueva orientacion instituciomal a nivel global tal como
io habia presentado Ramén Villareal, en el anteproyvecto para
Ia Unidad del Sur de la Universidad Autéonoma Metropolitana.

Otras ocasiones el término se empleaba para referirse a
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unidades didacticas aisladas, sustituyendo 1la denominacién
comin de curso, por la de mbdulo. Para poder precisar con
que modalidad emparentaba el modelo Iztacala es atil
describir las diversas conceptualizaciones que sobre
curriculos modulares integrativos plantea 1la mencionada
autora: "a) La supresiéon de 1a clasica enseflanza por
disciplina implica la creacién de unidades basadas en objeto
e interrogantes sobre el mismo, donde se¢ conjugam diversas
ciencias ¥ técnicas para las respuestas cientificas, estas
respuestas son conocimientos; b) Estructura integrativa
multidisciplinaria de actividades de aprendizaje, que en un
lapso flexible permite alcanzar objetivos educacionales de
capacidades, destrezas y actitudes que le permiten al alumsno
desempeiiar funciones profesionales. cada mbdulo es
autosuficiente para el 1logro de una o Bas funciones
prefesionales; ¢) Programa de investigacién, generacion
formativa de conocimientos en uma accitn de servicio,
aplicacién de los conocimientos en un problema concreto de
lJa realidad cuyas caracteristicas hace posible la
articulacion de contenidos y técnicas que comnstituyen una
prictica profesional identificable y evaluable. El1 m&dulo
asi concebido, si bien forma parte de un programa completo
de capacitacidén, es una unidad completa en si mismo, puesto
que contempla tedrica y practicamente el total del proceso
definido por el problema concreto, cbjeto de transformacién;

d) Unidad de ensefianza-aprendizaje con un semestre de
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duracién cuyo contenido esti estructurado sobre la base de
varias disciplinas cientificas, organizadas para abordar un
determinado objeto de estudio. El planteamiento modular
implica asi las siguientes orientaciones:

Blisqueda de unidad teoria-practica.

Reflexibn sobre los problemas de la realidad.

Desarrollo del proceso de s aprendizaje, a partir del trabaijo
del estudiante sobre el obieto de estudio.

Interrelacién profunda de los contenidos y experiencias del
médulo con las demads unidades del curricule” ®,

Una concepcién que ubica Margarita Pansza al lado de
las propuestas integrativas, es la Concepcién Psicologista,
donde la forma de organizar el conocimiento debe tomar en
cuenta el ritmo individual y 1la libertad del alumno, para
gque con diferentes moédulos independientes construya &1 mismeo
su propic curriculeo segin sus intereses. La ensefianza
personalizada parece ser el sustento de esta forma de
trabajo.

Entre otras dimensiones, 1la Interdisciplina y 1la
Multidisciplina, parecen ser algunas de las caracteristicas
definitorias de la Ensefianza Modular. La idea central era
poner en contacto a las diversas disciplinas cientificas,
para lograr un enriquecimiento mutio v una me jor

confrontacidn con el objeto.

¢ Pansza, Margarita. "Ensefianza Modular". En: Rev.
Perfiles educativos, No. 11. CISE-UNAM,1981.
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Tosando en cuenta lo apenas sefialade, asi como Jlos
anteriores parasetros que definen a la ensefianza modular, es
necesario regresar al Plan de Estudios de Psicologia
Iztacala, para insistir em el hecho de que ahi se busca
realizar un adiestramiento a través de unidades que
representaban 1los problemas mas tipicos de la comunidad,
constituyendose de esta manera en situvaciones vivas de
ensefianza. Estas unidades planteaban la posibilidad de una
Colaboracién Interdisciplinaria entre diferentes carreras y
especialidades. Este estado de cosas planteaba un gran
problema, que ahora colocaremos a manera de pregunta: édera
el conductismo la Gnica disciplina cientifica?. La
respuesta, desde 1la 1légica del plan de estudios era
afirmativa: el conductisme si era la idnica tendencia
psicolégica considerada cientifica. Por o que el
acercamiento a resultados derivados de investigaciones de
diferente procedencia, tenfa la intencién de integrarlos, en
ia medida de lo posible al Anilisis Experimental de la
Conducta, en su perspectiva de Campo Paradigmitica de J.R:
Kantor; astor que se volvié clésico en el primer lustro de
vida de Psicologia Iziacala.

No se trataba pues de estructurar un contenido de
aprendizaje, o de enfrentar un problema comunitario a partir
de varias visiones o disciplinas, sino de integrar a como
diera lugar, esos diferentes saberes a un modelo. La

interdisciplina vy la multidisciplina eran convocadas tanto
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en el discurso como em la practica, pues em realidad habia
acercamientos a otras vertientes del saber como pueden ser
la Etologia, la Ecologia Conductual, la Sociologia, el
Cognoscitivismo, la Epistemologia Genética de Jean Piaget,
la Escuela Histérico Cultural, cuyos Trepresentantes mis
solidos eran Luria vy Vigotsky, pero siempre para intentar
demostrar 1la acientificidad de otras propuestas: o para
forzar su integraciom al Modelo de Campo. La Idgica
integrativa de los médulos y los objetivos terminales asi lo
reclamaba, pues el =mbédulo tebrico, tenia como objetivo
proporcionar apoyo informative a los moédulos experimental y
aplicado, por lo que su contenido estaba condicienado por el
curricule de 1aboraterio, asi como por las actividades
aplicadas; el médulo experimental abarcaba um con junto de
actividades de laboratorio, que contesplaba una "secuencia
de areas eslabonadas paraméiricamente®, con hincapié en las
continuidades tebricas y metodolégicas, =As que en las
discontinuidades. se partia de los fenbémenos mis simples,
para llegar a los mis cosplejos; asi mismo, se intentaba
ligar la teoria con el laboratorio sin incompatibil idades
conceptuales o metodolbégicas. Por eso al invocar a otras
posturas ellas se eliminaban, o no, segin este primcipio: el
de la compatibilidad.

Por lo que toca al médulo aplicado, se pretendia que
fuera extensibén de principios tebrices, asi como de técnicas

v procedimientes derivados del laboratorio. Se trataba por
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una parte, de garantizar el adiestramiemto prictico de los
futuros profesionales, y por el otro evaluar la pertinencia
de los contenidos de los mbédulos tedrico y experimental.

Se perfilaba, en las premisas del Plan de Estudios, una
definicion precisa de 1la Ensefianza Modular: “Los nbdulos
definen situaciones genéricas de ensefianza. El sistema
modular implica 1la definicién de objetivos generales que
integran iongitudinal ¥ iransversalsente todas las
actividades académicas previstas. Cada mbdulo esti
constituido por unidades que se programan en base a
objetives intermedios coordinados por unidades simultameas
de los m6dulos restantes y que se organizan secuencialmente
con otras unidades del mismo u otro médulo, em términos de
la complejidad relativa de las actividades académicas
programadas"’, Los modulos considerados en el plan de
estudios fueron el Médulo Tebrico-Metodolégico; el
Experimental; v el Aplicado. Cada uno con sus objetivos,
actividades, condiciones especificas de aprendizaje ¥
modalidades de evaluacién, pero siempre bajo la perspectiva
integradora de un modelo de ensefianza que garantizara que ne
pedia  haber excesos o carencias de informacion o
adiestramiento, pues los objetivos terminales eran la base
de dicha integracidn.

El Modelo Iztacala parecia coincidir con los aspectos

* Ribes, E. Op. cit. p.31.

50



esenciales de unt Disefic Modular Integrativo. con tlas
siguientes caracteristicas: al Integracién Docencia-
Investigacion—-Servicio; b) Médulos con unidades
autosuficientes; c¢) Andlisis Histérico Critico de 1las
practicas profesionales; d) Objetos de Transformacién; e}
Relacidén Teoria-Practica; f) Relacién Escuela-Sociedad; g)
Fundamentacién Epistemoldgica: h} Caracter
Interdisciplinarie de la Ensefianza; i} Concepcidén del
Aprendizaje vy Objetivos de Tramsformacién; J) Relacién
Profesores v Alumnos.

Se considera que ya es tiempo de ir penetrande en las
razones que hicieron estallar el Provecto I[ztacala, mas
temprano que tarde. Un primer aspecto de esas rupturas,
tiene que ver con la Concepcidn de Ensefianza Modular
presente en el plan de estudios y cuya esencia integradora
se apoya mads en una teoria psicoldgica, que en los criterios
orientadores del disefio modular.

Es evidente que la ensefianza modular trata de romper
con el ciadsico aislamiento social de 1la institucidén escolar,
por lo gque toma en cuenta a la comunidad, delimitande sus
problemdticas v organizando sus proyvectos de aprendizaje; la
teoria y 1la practica se conjugan en un acercamiento
dialéctico donde ambos territorios se enriquecen permitiendo
la generacidn e integracién de conocimientos. El aprendizaje
se concibe como proceso de transformacion de estructuras del

sujetec y el objeto generadas en un contexto histérico
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especifico.

También es importante reconocer que la ensefianza
modular pretende transformar de manera sustancial el papel
del profesor y del alumno, generande una relacién pedagdgica
que favorezca el proceso de conocimiento, rompiendo con
esquemas de deminacidén v dependencia. Por 1le¢ que el trabajo
intelectual independiente es una de sus principales metas.
La autoridad ejercida por el docente proviene de su
capacidad de cocrdinar y orientar las situaciones de
ensefianzas; el trabajo grupal e individual es
prioritariamente promovide, dejandose de lado las catedras
de tipo expositivo.

Otro elemento sustancial es que este tipo de enseiianza
basa sus acciones en una practica profesional claramente
identificable y a la cual se le puede evaluar (por lo menos
esa es la intencién formal de la propuesta modular).

A partir de estas consideraciones generales sobre la
ensefianza modular, se puede percibir cémo en el Plan de
Estudios de Psicologia Iztacala se establecié una alianza
entre Conductismo, o An&lisis Experimental de la Conducta vy
Enseiianza Modular; sin tomar en cuenta los principios que
guiaban ¥ promovian la ensefianza modular, tampoco se
consideraba el caracter histérico de 1la disciplina que
promovia el surgimineto de un curriculo novedoso. Respecto
al primer aspecto, observamos que la ensefianza modular esta

planteando permanentemente diferentes relaciones
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estructuradas, por ejemplo: docencia-servicio-investigaciéng
teoria-practica; disciplina-interdisciplina. Esta
integracién de diversos aspectos evoca en la ensefianza
modular, una estructura de complicado funcionamiento, cuyos
elementos interrelacionados permanentemente nos muestran,
con mucha objetividad, lIa complejidad del fendmeno educativo
a nivel institucional; al mismo tiempoc que propone una serie
de altarnativas para enfrentar leos preblemas escolares. Pero
e} plan de estudios de nuestra escuela, a pesar de retomar
los elementos basicos de la propuesta modular, insiste una y
otra vez en ubicar al Analisis Experimental de 1la Conducta
como la teoria hegeménica desde la cual se cumplirian las
tareas modulares; éstas, en ocasiones, aparecieron como
contrapuestas a la idea de privilegiar un saber en el ambito
de la psicoleogia. Un ejemplo de esto se puede observar en el
hechec de que al alumno se le encomendaba la tarea de
investigar de manera independiente, pero al realtizar esa
tarea era obvieo que, dado el caradcter de la disciplina, en
determinado momento el propic alummno iba a enconfrar en su
camino otro tipo de argumentos que 1o hiciera reflexionar en
torno a la pertinencia del AEC para explicar los fendmenos
psicolégicos. Sobre todo si permanentemente se hablaba de
fomentar en el estudiante el pensamiento eritico;
virtualmente, ese tipe de pensamiento se tenia que ejercer

en el propio modelo hegembnico.
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LA REALIDAD CURRICULAR Y LA FORMACION DOCENTE

Ahora es necesario deslizarse hacia un territorio que
permite ver los movimientos vividos por el curriculum de
Psicologia Iztacala, para observar la manera en que el saber
psicoanalitico se fue abriendo paso en esa dinamica
curricular. Retomar lo planteado por Raquel Glazman y Marfia
ibarrola en 1983, sirve para emprender el andlisis de esas
transformaciones. Ellas sefialan que un plan de estudios
aparece, por una parte, como conjunto de estructeras
académico-organizativas, 9que facilitan ¥ promueven un modo
especifico v legitimado de acceso al conocimiento. Mediante
esas estructuras, un grupo académico con poder
institucional, pone en practica concepciones sobre los
alcances histéricos, politicos, filosdéficos y cientifico-
técnicos de un conocimiento: asi como las formas v
estrategias para alcanzarle. Dentro de estas estructuras se
encuentran aspectos cruciales referidos a la divisiéon ¥
agrupacidén cognoscitiva; a la relacién profesor-alumno;
los recursos indispensables y a la forma de administrarlos;
también se encuentran tiempos y espacios asignados para la
docencia. la investigacién vy el servicio; se precisan
estrategias de evaluacién vy control del conocimiente, asi
como formas de certificacién legal y social de aquello que
se aprendié dentro de ia institucién. Todo lo anterior esta

en el Plan de Estudios, pero la Realidad Curricular la
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entienden estas auteras como una relacién compleja de
dimensiones: "Este iInterjuego abre posibilidades igualmente
variadas y complejas, aunque no necesariamente
estructuradas, de acceso al conocimiento que estan
legitimadas por su existencia misma. La realidad curricular
se da por ila coincidencia de espacios y tiempos especificos,
de profescres y alumnos, con distintas insercicnes sociales
e historias persshales que tienen concepciones diversas
sobre lo que es una profesién y sobre las alternativas de
acceso a ella",

Este mecanismo de divergencias y cointidencias produce
formas distintas de apropiacion del conaocimiento,
manifestado en actividades diversas, gque pueden ir desde la
forma en que se pone en operacién una unidad temética, hasta
el ausentismo y deserciébn de alumnos y profesores. Sin que
deje de hacerse presente ia actividad politico-académica.

Esta distincién entre Plan de Estudios y Realidad
Curricular, tiene como finalidad comprender gue en el
devenir de las instituciones educativas el plan es alterado
vy transformado por la cotidianidad vivida en las aulas y en
la administracion escolar. Lo formal vy lo escrito en esos
planes de estudie adquieren rumbos imprevistos; esto no

significa una plena independencia entre esas dos instancias,

¢ Glazman, R, e Ibarrola, M. "Disefio de Planes de Estudio
\'2 Realidad Curricular”(mimeo). México. Departamente de
Investigacién Educativa. Centro de Investigacidon de estudios
Avanzados del IPN. 1983, p.30.
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plan v realidad curricular. Esta Gltima estara definida por
l1a complejidad del proceso del conocimiento y por la manera
en que la realidad social se expresa en la vida diaria de 1a
institucioén.

Las ideas apenas mencionadas, conducen rapjidamente a
identificar tres formas de manifestaciéon del Curriculo,
mencionadas con claridad por Dora Elena Marin vy Maria Isabel
Galan® de inicio encontramos ei Curriculo Formal, que
representaria el Plan de Estudios; la segunda expresidén es
la referida al Curriculo Oculto, es decir, 1la serie de
elementos implicitos y latentes en un plan de estudios, vy
que expresan un proyvecto ideoldgico, politico y social; por
iltimo, el Curricule Vivide, o Real,representado por la
puesta en marcha en la cotidianeidad escolar de ese plan de
estudios, con la intervencién de las diferentes instancias
institucionales. Es en el Curriculum Vivido donde se
expresan 1los diferentes elementos formales y reales que
conforman la institucién: alumnos, profesores, curriculum
oculte, plan de estudios, politicas institucionaies,
apreciacién de necesidades sociales vinculadas a la
institucion, etc. Todo esto pueste en juego, al generar
condiciones para que el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Con estas consideraciones es mas facil observar los

* Marin, D. E. y Galan, M. I. "Evaluacidon Curricular: Una
Propuesta de Trabajo". En: Rev. Perfiles Educatives, No. 32.
CISE-~-UNAM. México 1986.
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movimientos ocurridos en Psicologia Iztacala. los cuales
hicieron posible 1la presencia del psicoandlisis en ese
espacio. Para lograr estoe es imprescindible referirse al
proceso denominado "Autocontencién de las Areas". Ya se ha
mencionado que, enr un principio, el curriculum consté de una
matriz de objetivos profesionales donde se pretendia
interrelacionar probliemas sociales Yy funciones
profesicnales, a partir de una determinacién de prioridades
poblacionales, ademis de seifialar como funciones basicas la
prevencién y la investigacién. Los objetives curriculares
parecian estar identificados, en primera imstancia, con los
objetivos del mddulo aplicado. Como complemento se
formularon los obietivoes tanto del médulo experimental como
del! tebérico. Paralelamente se hizo una distribucibén en
Areas Curriculares bien conocidas en nuestra escuela:
Experimental Animal y Humana: Educacion Especial v
Rehabilitacidn; Métodos Cuantitativos; Educacidn ¥y
Desarrollo: Psicologia Clinica; Psicologia Social Aplicada y
Psicologia Social Tedrica.

Estas Areas aparecen como instrumentos para satisfacer
los objetivos modulares. Cada Area se conformdé por
Asignaturas, distribuidas a lo largo de 1los cuatro afios. Las
dreas fueron planteando sus pregramas v la nocidén de
asignatura cobré cada dia mis fuerza, generando que los
profesores de cada Aarea organizaran sus contenidos vy

estrategias didacticas sin establecer relaciones

57



permanentes. con los de las otras areas. Se fracturaba asf{
la pretendida congruencia.

Para analizar este proceso, Emilio Ribes, en el afic de
1985, habla sobre el provecto Iztacala, refiriéndose a él
coOmo una "Experiencia Trunca" e insistiendo en l1a
generacién de un vacic curricular relacionads estrechamente
con la autocontencidn de las Areas: *"se menciona un vacio
curricular para sefialar que existe una incompatibilidad de
criterios para seleccionar materiales, debido a la carencia
de un andlisis congruente con el que fundamentd 1a
estructura curricular general. Por una parte se determina un
criterio paraméetrico para organizar los contenidos
curriculares, pero por ia otra, ias conductasi{es decir las
actividades-situacién-producto), estan formuladas como
término, mas no como proceso. Este vacio de objetivos
conductuales intermedios y especificos se ha llenado con un
pal sustituto: informacidén y destrezas derivadas de la
autocontencidén de las areas, es decir, de un Icriterio de
asignatura!. El vacio curricular se mantienen en tanto no se
ha tomado conciencia de é&1. Los objetives modulares deberiap
ser descompuestos en conductas especificas y precurrentes
que permitieran ajustar los contenidos apropiados del

curriculum en informacidén v tareas™’,

¢ Rjbes, E. "UNAM-Iztacala. Innovacién Educativa en
Ensefilanza Superior. Reflexiones Sobre una Experiencia Trunca".
En: Rev, Vereda, No. 1, México, 1985. p. 12.
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Es sumamente interesante el nivel de reflexién que teje
Emilio Ribes en su texte. Para &1, uno de los problemas
fundamentales es la imposibilidad de generar objetivos
intermedios congruentes con los objetivoes terminales. La
Realidad Curricular podria alterarse positivamente, segin
este planteamiento, a través de el llenade de ese vacio
curricular: colocando objetivos conductuales, donde "no
existe nada". Pers también se pusde ver de cotra manera el
proceso, a lo que Emilio Ribes denomina vacio curricular, se
le puede llamar curriculum vivido, y obviamente mas que un
vacio, se observan un conjunto de relaciones soclales
complejas delineadas por aspectos acadénicos,
epistenclégicos, metodoldgicos, politicos y de organizacién,
los cuales han ido apareciende efectivamente en el
territorio de las Areas, como espacio privilegiade de la
convivencia entre docente, donde 1lo proyectade adquiere
vida; v los agentes prefigurados en el plan de estudios, son
va una realidad{entelequia), vinculada con ese proyecto
pero que percibe otras realidades, no Anicamente las
plasmadas en el plan formal. La percepcién de esas
realidades y su percepcion espontanea, o tebdricamnente
avalada, condujo por caminos diferentes a los proyectados.

Visto de otra manera., también se puede hablar de las
contradicciones Yy relaciones gque configuran 1la vida
institucional de Psicologia Iztacala. Una de esas

contradicciones gque fortalece la autocontencién de las A&reas
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fue el enfrantamiento con la Practica Comunitaria, realizada
en las diferentes modalidades del maodele aplicade. A
continuacién se retoman las palabras de una protagonista de
aquella &poca, para dar cuehta de esta situacidn: "eh el
nomento del contacto con la practica en 1979, comenzaron a
darse las primeras rupturas. El enfrentamiento con la
realidad de las comunidades donde acudiamos a colaberar, la
revelaba muche mas compleja de lo que la visién conhductista
plantezaba, esto hos llevé a la basqueda de nuevas Opciones
tedricas, cuyd contacto nos pérmitia retomar la realidad de
otra manera y agudizaba nuestras contradicciones..... La
vision conductista se nos revel6 con serias limitaciones
especialmente en las Areas de psicologia soclal y psicologia
educativa. Entre otras, las criticas que pudimos hicer se
encontraban: 1a reduccién de lo educativo & un merc procesc
de instruccidn, la abstraccidén del proceso psicelégico de
procesos sociales mas generales, la exclusidén del estudio de
procesos psicolégicos tales como la construccién de la
subjetividad del individuo, la creatividad, los procesos
simbdiicos, la conciencia o el estudiarlos de una manera tal
que se reducen a abstracciones irreconocibles como procesos
psicolégicos propios del ser humano, vy finalmente la poca
produccién heuristica real, ya «que gran parte de la
actividad de los analistas experimentales de la conducta se

reduce a replicar los mismos procedimientos conocidos, para
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principios™:,

e observa on las lineas anteriscres unsz criticz &l
podelo copductists, que sustentabs la propuesta curricular.
pues ésta tuve 1imitacfones ante la magnitud de les
probléemas préctices. Parecia que, la teoria vy la metodoieglia
conductista, no daban los suficientes elementos para
capprender v enfrentar la realidsd social,

Parece ser que hay por lo menos dos maneras de entender
ese proceso ihnovador Yy sus debilidades: por una parte, el
proceso es visto como desajuste técnico, susceptible de
remediarse si se considera la congruencla entre medios vy
finesy pero por otro lado, se alude a log sujetos y a sus
representaciones. Los docentes encargades de materializar el
proyecto, perciben problemas graves y buscan otres caminos:
el primero de elios fue emprender una fructifera eritica a
los propios principios teérico-técnices del conductismo, y a
la relacion de éstos con la realidad curricular. Estas
criticas funcionaron para que muchos profesores
incursionaran a otros &mbitos del saber psicolégico. Todos
aquellos que estaban en desacuerdeo con el modelo conductista
y vivian cotidianamente sus deficiencias emprendieron una
iucha ablerta; esos disidentes acogieron la consigna de
cuestionar al conductisme en muchos de sus aspectos, v de

axplorar otro tipo de alternativas, teéricas, metodoléglicas

1 Taracena Ruiz. E. "oyrriculum  Pensado-Curriculum
Vivido", En:kRev. Vereda, No. 3. Mérico 1987. p.7.
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y técnicas. la pasién por la criticé al conductisms se hize
presente y ella lanzé a los proefesores a vincularse ocon
otros saberes, para de esa manera, poder hacer una critiéa
nas fundamentada. La formaclén de profesores fue un elemento
sustancial para el desarrollo de Psicologia izfacala.

Para entender el lugar desde donde se hace el primer
srdsn de raflevienes, encabezadas por Emilio Ribes, ez
necesario establecer ciertos vintulos entre los
planteanientos del Plan Iztatala vy algunos principios de 1o
que se ha denoninade Teoria Curricular.

En los planteamientos que impulsaban el Curriculum de
Psicologia Iztacala, se encontraban, sxplicita o
implicitamente planteadas, nociones come las siguientes!
racionalidad, coheréncia o progresion hacia 1la meta, gue
impulsan un proyects instrumental y unificado donde las
experiencias curriculares nho deberian generar la
contradiceidén. Para este se busca siempre‘ la eficacia, que
deboria aparecer cono consecuencia de la continuidad, la
secuencia y la integracidn.

si observamos con detenimiento los= principios que
guiaron el plan de estudios, descubriremos ciertos
contrastes interesantes: el primero de ellos tiene que ver
con una relacién estrecha entre esta propuesta curricular vy
la perspectiva tayleriana. de manera muy esquemidtica, se
puede decir que existen dos caracteristicas generales en ilos

planteamientos de Tyler: la coherencia légica vy la
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elimingcion ds iz diversidad. La primere hHused privilegiar
ia no eentradiécidn, v parae bsto Se deben detérhindr dés
ajes &f '& construceidh del surriculumi el horizental, due
tiefis Gue ver com la Sucesidn v profundided; v el vertical,
donde ia sucesién y 12 casuistics deben cobrar vida. Desde
esta perepectiva tyleériana, 1a coherencia es e} fin y el
criterie de operacién dei éurriculum, traduciéndese eh wuna

ineal v sSecueaciada phtre ios elefiehtes del

s

relagion
sistema! deslizandese de los objetivos & las experiencias de
aprendizaje. Bn funcidén de estes dos elementesx basices
gatardn la evelueién ¥ la organizacidn de las actividades.
otra coincidencia, 1& eneentrames ef la Hahera en gue
insiste Tvler en sondésr ol ecampe de las necesidadeg, para
derivar dé ese sondes objetivos temdticos y experiencias de
aprendizaje. Bh el caso del Proyecto Ivtacala, ese sondeo de
las necbeidades trataba de reallzarse desde una perspectiva
psicoldgica, la cual implicaba una nanera de ver la realidad
y ponderar el carfcter vy la dimensién de las necesidades;
asi como su consecusnte manera de enfrentarla. La pretendida
razén unificadera, qus era el AEC, elimina otros Aambitos de
nocesidades. Pues en 1a psicologia, ¢omo en cualquiera de
lag Ciencias Humanas, cada postura teérica asbre un campo de
necesidades especificas, ya que la mirada colocada sobre la
reslidad promueve una interpretacion de las exigencias a las
que seria hecesario atender. Al establscer un he¥e con la

propuesta tyleriana no se pretende decir que el modelo
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Iztacala haya seguido al pie de 1la letra todas las
prescripciones de Tyler para la construccién de su
curriculum, simplemente tratamos de seitalar ciertas
coincidencias entre una forma de concebir el curriculum y la
propuesta que en 1975 se planteaba como innovadora. para
aclarar mas la relacion que pretendemos estabiecer,
sefialenos los elementos que se comparten en ambas
propuestas: a) Bisqueda de una légica unificadora. En el
caso Iztacala se pensé que el conductismo cumplia con todos
los requisitos para ocupar ese lugar; b) La intencidon de
alcanzar fines especificos, asi como productos concretos, a
partir de las actividades curriculares permanentes y
controlables; <¢) La optimizacién de les recursos para el
“aprendizaje y para la objetivacidn del procesoc; d) El
aprendizaje por objetives supone la franca armonia entre
quienes tienen el rol de aprender y aquelles que deben
enseiiar.

La racionalidad impuesta, era a todas 1luces la que
légicamente se desprende de la propuesta conductista,
lamentablemente ésta no contemplaba la dinamica
institucional educativa como &mbito de controversias, de
oposiciones. de luchas por el poder: (nicamente se replegaba
hacia dentro de la propia teoria. Ella, Yy sus defensores,
parecian no tener recursos para repensar lo gque iba

sucediendo en la realidad curricular.
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FORMACION DE PROFESORES Y PLURALIDAD TEORICA

Ahora ez necesario aludir a ia formacidén de profesores
y al papel qua ésta ha jugade en gl desarrcile de la vida
acadénica 4o este institucién universitaria. En el provects
original se destaca un razoramients que liama wuschoe nuestra
atencién: se insistia en la carenciz de profesorss
capacitados paraz iz ensefianza de Iz psicologia a nivel de
Educacidén, Seglin lo planteade en el proyecto, esa {fslta
teniz sus origenes en dos causas fundamentales: a) El Hodelo
Universitaric de Institucion Liberal, ogus se apoyaba para la
docencia en profesionistas destacades. Los cuales donaban
parte de su tiempo parz colaborar en la formacién de los
estudiantes. Al parscer, este modelo determinaba gque la
docencia universitaria no se contibiera come una actividad
profesional, pues sé descuidaba la preparacién de Docentes
de Carrvera, asfi como la planeacién ¥ asignacidn de recurses:
b} La Inexistencia de Psicdliogos Capacitados
Profesionalmente en el pais, as{ como la sustitucion de
éstos en las escuelas de psicoiogia, por profesionales de
otras disciplinas que carecfan de identidad tedérica y de
servicio: "que correspondiera a las necesidades curriculares
y profesionales de la psicologia". Los docentes de ese
entonces eran vistos como extranjeros en territorios de 1la
psicologia.

A partir de estos argumentos se afirmaba que la

65



fornacién de lez profesionalies en i& psicologia era
doficiente, existiendo ademés una reproduccién permanente de
docentes con inexperiencia en la investigacion y el servicio
a l& conunidad, A estas condiciones se agregaba el auwento
en la matricula, pusz la UNAM tenia que atender a 2000
nueves estudiantes cada afio. La conclusién era definitiva, ¥
quedabs euplicitadz er las premisas del pian de estudios: no
ezistian psicéiogos capaces dGe ejercer ia docencia en esta
nueva etapé que vivia la universidad.

Ern estas circunstancias, s8e& propusc, dentro del
proyecto curricular, un programs de formacién de profesores
que buscaba remedier ese estado de cosas. OQuedaron abt
planteados ios principies y estrategias que guiariam el
trabajo para capacitar @ 1os nuevoes docentes. Se definid
entonces lo que e3 un buen ‘“profesor®, a partir de tres
factores: "a) que o! docente posee Informacion general sobre
le disciplina y repertorios para allegarse dichos datos; b)
que el profesor investigue en el dree de ciencia basica o
splicades aque imparte o practique come profesional de
servicie en el caso de las Ingenierias, tecnologias ¥
ciinicas, ¥yi c) que el curriculo académico de ia universidad
especifique, detalladamente las actividades que se esperan

del profesor, en términos de objetivos conductuales e
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instruccionales v situaciones v tareas de ensefianza" *?,

Se buscaba que la formacién docente quedara asociada
tanto a la planeacién como a las tareas de investigacion y
de servicio; insistiéndose también en 1la profesiconalizacién
de 1la ensefianza, concibiéndola como actividad de tiempo
completc que rebasara en mucho la imparticidén de clases como
simple donacién de profesionales brillantes. Un principio
fundamental que guiaba este programa. era la idea de dque los
objetivos profesionales del curriculum debian derivarse,
como Yya se ha mnencionado en varias ocasiomes, de 1los
problemas de la comunidad a ia que en determinado momento se
le brindara el servicio. Este imponia ciertas condiciones en
la formacidén de profesores; la cuestion central era: édcuidles
son las conductas que componian un repertorio eficaz en el
maestro, para que a su vez éste pudiera establecer los
comportamientos requeridos en los estudiantes?. PDicha
pregunta conducia, sin muchas mediaciones, a una estrategia
donde se debia entrenar al profesor en la programacién y
manejo de su propia conducta, fuera ésta i1a de hablar,
disefiar una unidad tematica o programar ciertas practicas.
De esta manera el propio maestro determinaria 1las
caracteristicas de 1la situacién que se presentaria al

estudiante, programandela para el mejor logro de 1los

2 Ribes, Emilio. Ensefianza, Fjercicjo e Investjgacién de
la Psicologia. Un_Modelo Integral. México, E4 Trillas, 1981.
p. 75.
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shjetives. Moy Lo tanto. &re necessrio prograhkr pare el
profesor aguellas gituaciones wue ie posibilitéarian sdequirir
conductas que mas tarde; en ia situscion de enseflanzy dob &l
gluiho, @i programaris ¢ implementaria. Fue asi como 5&
ubicaron las siguientes sreas de formacion, ¢ entrenamiente,
pars decirio en términox <que el propic proyecte empieabar a)
Sistematizacién de ia Instruccion; b) Contedidos, i
ciProcedinientos Iastruccionales.

El entrenamientc se llevaria a cabo en sénminarios;
situaciones simuladas y reales: este Gitimo nivel se
consideraba el A&mbite primordial de Ia  instruccidn,
semejante al wmoédulo aplicsds por el que transitariah los
alunnos.

A partir de esta semblanza general de lo proyectado
inicialmente en el Modelo Iztacala, es pertinente hacer
algunos comentarios. Por principio de cuentas, llama la
atencién la afirmacion gque resalta la carencia dé profesores
aptos, asi como la inexistencis de psicélogos capacitados
profesionalmente en nuestro pais durante los afios setenta.
ta posibilidad de remediar este problena se ve entonces en
los  jévenas  autodidactas egresados  del Colegio de
Psicologia, asi come de quienes realizaron estudios de
Postgrado en el extranjero y se encontraban adseritos =2 la
Universidad Veracruzana y a la UNAM como docéntes, Todos
oellos seguian la linea conductista, conformandose un grupo

donde incluse  podenos jdentificar algunos  docentes
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provenfentes de la Universidad Iberoamericana, Jjunto con
profesores ds Centro vy Sudamérica. Este grupo asunié la
tarea de formar docentes y estudiantes en Iztacala.

Bristian, como se observa, razones fundamentales para
impulsar nuevas formas de ensefiatiza de 1la psicologia, pues
el estudiante carecia de opciones una vez egresado de 1la
escuela. Armando Suirez comenta alge sumamente Interesante
raspecto al tipe de docentes con los que tepfan contacto lcs
estudiantes da psicologia, vy a lo sucedide una vez dque
conclufan sus estudios: "Cuando en 1970 fui invitado a
dictar <cAtedra en la facultad(entonces Colegio) de
psicologia, lo que encontré fue, no un monopolio, sino una
hegemonia moderada ejercida por 1los representantes de otra
corriente. La Asociaci6n Psicoanalitica Mexicana, filial de
la Asociacién psicoanalitica Internacional..... La situacién
no podia ser més paraddjica para los estudiantes: los
psic6logos formados predominantemente por "ortodoxos", no
podian aspirar a ser psicoanalistas, porque la A. P. M. no
aceptaba mis que a médicos como candidatos {(desde los afios
sesenta hasta 1974, por lo menos)" '?.

A la luz de estos comentarios, parece ser cierto que la
identidad del psicblogo se encontraba tambaleando:; sin

embargo, desde esa 6ptica, pareceria ser que la identidad no

13 0itado por Gonzalez, Fernando. "Notas para una Historia
del Psicoanéilisis en México en los Afios Setentas". En:
Memorias del Simposium Psicoanilisis y Realidad. México, Ed.
Circule Psicoanalitico Mexicano. 1986. p. 51.
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se habia logrado porque quienes Imstruian ¥ formaban
psicologos, pertenecian a profesiones aparentemente ajenas a
la disciplina. Psiquiatras, psicoanalistas y filésofos eran
quienes conformaban 1la planta docente del Colegio de
psicologia. Conviene recordar aqui que en el afio de 1966,
el Colegio de Psicologia de Ciudad Universitaria se habla
organizado en los Departamentos de Psicologia Social,
{eneral Experimental y Metodologia, Clinica, Psicopatologia,
educativa v Fislologia. Ignorasos guienes promovian este
plan de estudios, p si sabemos que se imponia una duracidén
de cinco afios para la licenciatura: un afio mis y tesis para
maestria, v dos més con tesis para Doctorado. Diaz Guerrero
conenta que este programa no pudo operar por la
insuficiencia de personal para que impartiera las catedras.
Lo anterior corroboraba, los planteamientos presentados
arrida en torno a la poca presencia de los psicélogos en la
formaciéon de los mismos.

Ante este panorama, algunos egresados del Colegio de
Psicologia decidieron Dbuscar nuevas posibilidades de
formacién. La emigracién hacia universidades de Estados
Unidos de Norteamérica se presentd como una alternativa
viable. la educacién recibida en estas instituciones estuvo
impregnada de contenidos conductistas; y cvando 1los jévenes
postgraduados regresan a México, traen la intencién legitima
de poner en préctica el camulo de conocimientos adquiridos.

La creaci6n de las ENEPs fue la gran oportunidad, pues éstas
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formaban parte de um provectse modernizador y  de
descentralizacion, como ya lo vimos anteriormente. Fue
portal razén que unz caracteristica compartida en todas las
Escuelas de Estudios Profesionalez fue 13 proyeccion de
curricula novedostes. No podemos olvidar aqui que 1a
teenologia oducativa tuve un importants auge en la década de
l1os setenta, v que sus propuestas entablaban un didlogo con
las propusstas moderniZzadoras en el nivel superior. ya
también se ha hecho referencia & la serie de condiciones en
las que @&l preyecte educative de nuestra escuela estaba
inmerso; las condiciones estaban dadas para qus una
sxperiencis educativa fresca se echara a andar. BEn Iztacala
eli conductismo aparecia comdo la posibilidad de darle un
reconocimionto mis contundente a la formacion, v un sustento
solido a la identidad profesional. esta tendencia cobraba
fuerza incluso en Ciudad Universitaria, al mismo tiempo que
en otras universidades de América Latina e incluso en
Europa. Se recuerda como ejemplo de este auge el encuentro
de personalidades como Rubén Ardila, Ramdén Bayes, Speller vy
el propio Emilio Ribes, en julic de 1976 durante el Congreso
Interpnacional de Psicologia en Paris francia. Ahi se
demostraba ei gran interés de muchos iberocamericanos por la
teoria de la conducta; esta tendencia se planteaba como
alterpnativa cientifica que podia vincularse a los problemas
sociales, c¢olaborando en su solucién: "La ciencia y la

tecnologia, en particular las ciencias de la conducta,
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afirmamos, puede ayudarnos a resolver 1o0s problemas de
puesta en marcha vy realizacién de un proyecto de
gociedad",

El conductisme habia seducides a un grupo de psicélogos
estudioses, inquietos, jovenes y bien intencionados, el
enanoranientes occurrié ante unag desslacién conceptual v
profesionat.

Es pertinente ahora regresar al prograna de formacién
de profesorss, para sefialar algunos aspectos de esta
propuesta, con la Gaica finalidad de entender el desarrolle
que ha tenido la planta docente en I2ztacala Yy sus
articulaciones con 1la ensefanza del psicocanilisis. La
prevcupacién fundamental era de caracter técnico, es decir,
lo importante era poder ejercer una instruccién adecuada,
poder controlar tanto la conducta del profesor como la del
alumno. Una racionalidad donde 1a relacién objetivos, medios
y fines daban una “congruencia total® a la actividad
educativa. Los maestros debfan conoter cuadles eran leos
objetivos de formacién para los alumnos; si existia alguna
deficiencia en los propios maestrog. la auto instruccion vy
los seminarios de formacién docente eran el camino para
remediar las carencias instruccionales de los profesores,
Por lo menos esa era la idea infcial. Pero qué sucedfa con

la formacion pedagbgica del! profeserade?. No se pregunta

* porna, A. y Méndez, H. ldeclogia y Conductisme.
Barcelona, Ed. Fontanella. 1979. p. 13.
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saguf  por log m&todos de  ensefianza coms 2imples
procedigiontos apilicados en uwne escusla, si o por  los
significados Gue tomia para  cada maestro Jugar
cotidiahamente ese papsl. Qué concepciones de lo gque ez el
actoe educativo estaban presentes en ol provectd curricular
de paicolegia Yetacala?; Jezictiz une explicacién de aosos
principios?; ique se entendia por ensefiar y cudl era la
nocidn de aprendizaje que este grupoe de Jjoévenes profesores
tenia?; 4qué significaba el procese de conocimiento para
eilos?.

En el proyecto curricular queda c¢lara la posicidn
conductista ante estas ocuestiones. El acte educativo es el
encargads de modular ciertas conductas que se requieren para
lograr determinados objetives., los maestros son los agentes
de cambio en las conductas. El conocimiente es alge
concliuido, terminado, es szimplemente informacién aue puede o
ns pertenecernos. Aqui ne se puede dejar de pensar en la
idea que nos plantea Paulo Freire acerca de un conocimiento
deshumanizado v alienante, donde los alumnos funcionan como
recipientes donde se vierte el conocimiento, se da alge a
quien no lo tiene. A1 hacer este el conocimiento pierde se
esencia humana, pues ia creéacidn desaparece.

Por otra parte, las relaciones al interior del saldén no
S& apreciaban en el Provecto Iztacala como un problema, no
s@ reparaba en la dindmica que pueden adguirir esas

relaciones, en los conflictos entre el profesor y el alumno,
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o entre los mismos &lumnos, on sl conocimiente oomo procese
conplejo, otcébtersa. En el provecte eoriginal se obviaban
discusiones sobre estos asuntos, coss  por dombs
comprensible. Haberlas planteado hubiera  sugeride el
aniquilamiento del mismo proyecto, wya que sus prineipios se
hubieran viste cusxtionados adn  antes de eantrar en
operacidn.

El proyecto primario descuidaba l1a formacién pedagbgica
en el amplio sentido del término. Se buscaba mas la calidad,
la eficiencia, ocupdndose  en tareas instruccionales
adecyadas & los objetivos curriculares. E1  provecto
perseoguia mas racionallzar y planificar, en plena
congruencia con la tecnologia educativa, que reflexionar
sobre el proceso educative. Puede decirse gue los profesores
se enfrentaron a la tarea de 1la docencia sin arsenal
conceptual que les hiciera posible comprender lo que
cotidianamente se iba viviendo en las aulas, los
laboratorios, ¥y posteriornente, en 1as practicas
comphitarias. 8i bien los conceptos surgidos de la teoria de
la conducta estaban ahi, éstos resultaban reducidos para
enfrentar la compleja realidad educativa vivida en Iztacala.

Paradéjicamente, las estrategias de formacioh de
profesores representaron oportunidades para que los docentes
plantearan cuestionamientos importantes a la teoria
psicologica que se planteaba ¢como hepemdnica. La formacibn

de profesores parecia ser une de los elementos centrales,
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que permitia replantsarse el funcionaniento de lz carrers.
Nos fhemos reférids on pdeinag anteriorés a la importaneia
gue tive el enfrentasiento coa la conunidad para enjuiciar
€en rigor el modely conductista y cdme ssto condufe a busear
otrag alternstivas de trabajo. Sin querer redundar, es
gonveniente menciohar oue on eBos kdhantos las profesores
digidentes se preguntaban por las iapliicaciones ideslégicas
del conductisnms, asi &N por sus basés epistenmclégicas ¥
filosbfican, poniendod onfasis en las dificulitades que tenia
Gporar eh la Conunidad ©on procedimientos emanades del
laboratorio. La critica & conceptos y categorias se hacia de
manera frecuente; pers ddesde qué perspectivas teéricas se
dlaboraban estos cuestionamientos?. La pregunta para
nesotros &8 trascendente, pues la forma eR que Sé responda
fios dard evidencias respecto al tipo de formacién dque
seguian los doceiites cuandeo el provects se confrontaba coh
la realidad mexicana.

Uha de las primeras respuestas de los profesores
vintulados c¢on 1las practicas tomunitarias fue buscéar al
jnterior del conductisme, Ssobre todé en lo gue se ha
denominado An&lisis Conductual Aplicado, con la finalidad de
extracr de ahi cieitas pistas que pudieran auxiliar en 1la
resolucion de incdgnitas gue presentaba el garvicio
¢omunitario. Algunos insistfan, y hasta la fecha insisten,
en ega bdsqueda, Okros se acercaron a distintas foermas de

pénsamiento gqué les dieron 1a posibilidad de transformar

75



sits practicas: tal fue el caso de cierto nomere de
profesores del Area de Educacion y Desarrollo. asi cofo los
que formaban parteé del Area de Psitologia Social Aplicada.
Aparecen en el éscenario iztacalteca cohteptos y catégarias
vinculados con diferentes marcos sociblogicos: el martismo ¥
otras forwas de pensamiefte, kresultan atractivas para muchos
docentes: a veces ¢como posibilidad de enriguecer las
estrategias conductistas ¥y poder construir un paradigmna
apropiado que posibilitara la intervencitn en cofunidades e
instituciones. Al hacer esto, 1la blGsyueda se e&antraba én
vincular 1a vida social y politica con el  quehaéer
clentifico. Inclust se 1legd a sefialar la necesidad de una
*Ciencia Popular": ‘“Cuando una disciplina cientifica logre
desprofesionalizar sus métodos de  investigacidén, por
ejemplo, ponerlos a disposicién de una comunidad narginada,
para gue participe en la definicién de problemas, andlisis
de planteamientos, opciones y en su implementacién, a la vez
que el investigador vaya adecuando sus técnicas v
metodologia, incluso hasta cambiar su sistema de cohceptos,
definiciones y marco tedrico en respuesta a las demandas de
esta nueva comunidad a 1a que sirve, se dir& que ha llegado
a2 ser una ciencia popular” *=

La desprofesionalizacién emergia entonces como sintesis

b Beraal, T., Brea, L. Correa. E. "La
Desprofesionalizaciéh como Objetive de la Psicologia Social
Comunitaria"(mimeo). ENEP-Iztacala, México, 1979. p. 4.
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de la relacién entre conceptos soecfoldgices y el andlisis de
14 conducta. Pere zi s= les coh detenimiento ia cita
anterior es posible darse ecuenta dé cémo se visiumbrz uh
cusstionamients a la teoria de la conducta, pues se sugiere
el ecambio de marco tesrico en funicidn de las exigencias que
vaya planteando la roalidad soeiai.

L& «continus reflexién sebre nocioneg de orden
sociologico, filoséfico y epistemolégice, propicic  que poko
a poce ge percibiera la difieultad de mezclar conteptos
provenientes de cosmovisiones diferentes. Esto se hizo mas
potoris a wmedida gque la presencia del marxiswo cobraba
Fuerszs oh 1a escuela, aproximadanente entre finales de 1los
afios setentas y principios de los othenta. En ese momento
{ntegrantes de las &veas de Psicologia Social Aplicada,
Edusacibh v Desarrolle y Psicelogia Soéial Tedrica, se
transformaron en cuestionadores det modelo conductista,
retomande argumentos markxistas para plantear sus criticas.
Este trajo aparejade probiemas de fndole politice, los
cuales hicieron que la escuela viviera momentos de tenasién,
arite las fracturas notables de la hegemonia teérica.

Guienés defendian la perspectiva conductista argitan,
despectivanente, que Ios analisis marxistas sociologizaban
la peicologia. Este era cierto, pero de fiinguna manera
nocive, pues desde una visién no psicoldgica se valoraban
i6s aspectos filosd6ficozs V cientificos, implicitos en el

conductismo, asi como sus implicaciones ideglogicas e
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fncluse sue pomibilidades de aplicacién en ambites
sgueativos ¥y comunitariss.

BEn las circunstancias académicas que vivia Iztacala, no
fue posible recurrir a otras formas de cuestionamiento nas
productivag; era necesario realizar esa sociologizacibn,
porque las diferentes posturas tedricas existentes dentro de
ia psicologia, no se hacian presentes adn en la escusla. El
didioge entre psicologias era practiicamente imposible. No
ezistian prefeseres sblidamente formades en 1a Teoria
piagetiana © en la Psicologis Humanista,muche menos en
peicoanidlisis, © en cualquier otra que podanos {maginar.
Para ciertas &reas, las Ciencias Bociales fueron el recurso
inmediato de formacién, después de haber conocide el
conductisme. En el case especifico de Psieclegia Socifal
Teérica se& intentaron acercamientog al Marxisme y & les
freude marzistas, con evidentes dificultades, perc si
desanimarse en la tarssa.

Al ilegar a este puntc es necesario gue plantearse dos€
interrogantes: dgqué pasaba ¢on los otros espacios de
formacisn?y oqué sucedia en las otras dreas que conformaban
ia carrera?. Laz A4reas de esducacién especial ¥
fehabiiitacién; Psieoiogia Clinica, Metodolegia y Psicologia
Bgperimental, eontinuaban, en su mayoria, respetande la
iinea conductista: pears los problemas no eran escasges: por
una lado, una cantidad importante de los profesores de estas

4ress arribs & lo que se denomino al interier de Iztacala
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cono "Modelo Tebérico de Campo”. Dicho enfoque constituiz uma
propussta gestada en Territorio Iztacalteco, retomando
planteamientos de J.R. Kantor y Shoenfeld, la intencién era
egtablecer categorias que pudieran describir,
cualitativamente, conductas simples y complejas. este modelo
Jugo un papel importante en 1la formacién de muches
profesores en Iztacala, pues se le dedicd un tiempo
considerable a estudiario. Pocos habian participado en la
ecreacién del modelo de campo, lo cual hacia imprescindible
su ensefianza y difusion entre agquetlos profescres que mas
tarde debian ensefiarlo. debido a razones desconocidas para
nosotros, el modelo tropezd con clertas dificultades en la
transmisién , lo gque impidié que operara con el éxito y la
fuerza esperados, dentro de aulas y laboratorios. Podemos
decir al respecto que habia grandes dificuitades para
entender el modelo y para ensefialselc a los aiumnos.

Por otro lado, también se presentaban problemas en el
Programa de Formaci6én de Ciencias Basicas, Este espacio lo
autorizé Consejo Universitario, Jjunto con el nuevo plan de
estudios de la carrera de Psicologla. El programa se
impartia a los alumnos interesados, una vez cubierte el
cincuenta por ciento de los créditos, 1los cincuenta
restantes serfian concluidos realizando actividades de
investigacisn durante los cuatro semestres restantes. Por el
nomento no se cuenta con datos que pudieran {lustrar la

proporcién de estudiantes que cursaron el Area de Ciencias
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Basicas, paers si podemos asegurar 4que una cantidad
importante de sus alumnos pasé a engrosar las filas del Area
de Psicologia Experimental, como profesores. Es por esto que
no debemos olvidar ese programa cuando nos referimos a la
formacion de docentes en Iztacale, Se daba un especial
énfusis, ahi a las investigaciones de laboratorio en la
perspectiva conductista; ingistiendo nuevamente en los
aportes de Kantor, Schoenfeld, Skinner y otros mas,. Tamibién
estaban presentas las revisiones y analisis de
argumentaciones distintas a las de orden conductista.
Seguramente el rigoer académico con que Bse aproximaban a
otras posiciones, fue haciendo posibie que algunos alumnos
de ese programa cuestionaran al conductisme ¢ iniciaran
busquedas, relativamente independientes. Una vez que los
estudiantes Se convirtieron en docentes dei drea de
Psicologia experimental, los cuestionamientos cobrarch mas
fuerza v definicién., Autores comeo Vigotsky, Lluria y Walloen
fueron el recurso para estos profesores al replantearse
problematicas en torno a la psicologia. Nuevamente el
marxismo, ahora mas cerca de la péicolcgia, sa hacia
prezente,

Al exponer lo anterior se ha pretendido proporcionar un
panorama general, que permita identificar les rumbes por los
que transité la formacién docente en Iztacala. antes de
observarse con claridad contundente la presencia de otras

posturas al interier de la escuela, En la actualidad se
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observa que una gran cantidad de profesores se han
aproximade s&iidamente a otros discursos psicolbgicos.
formiandose v enmpapiandose de sus argumentos; llegando a
convencerse de gque esos fuicios sean conocides y discutidos
por los alumnos de la licenciatera.

Abordar ia formacién de profesores y vincularlia con la
aparicién de 1ia pluraiidad tefrica en nuestra escuela,
permite, en este momento, ir hacfa el discurso de 1los
profesores, 1las interacciones en el interior del salén de
clases, los programas de estudio ¥y los trabajos de
titulacién vinculados a la ensefianza del psicoandlisis en
nuestra escuela, para rescatar las distintas
interpretaciones dque se tienen en torno a 1la apariciéon y

desarrollo de esta disciplina en Psicologia iztacala.
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vy 2l eurriculun es sin lugar a dudas una dinensién esencial de
la vida académica, Al tomar cemo liinea ol Curricuium no se
pueden desconocer & serie de difficultades que implica su
abordaje, nos referimes aqui a la complejidad del curriculum
come realidad institucional, poare tamblén & ias distintas
formas de aprozimacién &l Concepto de Curiciuium; recohociendo
que cada una de estas se articula & conceptes pedagdgicos
aspecifico2. v a formaz particularse do ontender la relacidn
Bducacidn=-8ociedad. 5S¢ sefialan estes aspectos, porgue al ir
construyendo 1lo que sé puede deonominar a partir de shora “La
Experiencia Curricular de la Enszefianza dal Peicoandligis", se
recuperarcn elementos de esa complejidad institucional, pero
también noe adentraremos en laz variadas gignificaciones que
implica la noeidn de Curriculum, tali y como se evidencid en el
capitule dos.

Es por lo anterior que al rotomar la discusidn sobre el
Curriculum es necesario tener en cuenta por lo menos dos
posiciones en torno al andlisis de esta problenmdtica: aquella
estrechamente vinculada con los teéricos norteamericanos: y por
otralparte las que, analizandoc critfcamente a esos tedricos,
han intentado construir marcog conceptuales que recuperan la
realidad de paiges latincamericancs. Ambaz posiciones estén
ostroechamente relacionadas, pues wmientras que lags reflexiones
clasicas iban teniendo presencia en nuestro paie durante la
década de los setentas, aparece sinultédneamente ol Discurse

Critico que no estda conforme e¢on la manera en que los
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norteanericancs contemplan la realidad aducativa.

Reconociendo las influencias sociolégicas que ha tenide la
teorfa curricular, la intencidén fue centrsrse en aspectos
esencialmente pedagigicos del proceso de ensefianza del
psicoandlisis en la universidad. No &3 que se desprecien esos
aportes soclioldgicos; ain embargo, e convenlente mantener una
vigilancia epsitemolégica pars no traslapar nivelss dg
andlisiz, Es por esto que el interds sze centré en la
definicién, distribucidén v evaluacién del conocimiento
psicoanalitico, tratando de capturar ese procesc de enseflanza
dée un saber contemporédnec tan importante. Se buscd captar
significados y dilemas en la préctica educativa; identificando
por ejemplo, las dimensiones que ocupa ¢l conocimiento en la
perspectiva de log profesores, explorando en la medida de lo
pogible las circunstanciss y loz contenides de¢ ¢3s&a pricticas
pedagogicas., Interesaba captar las significaciones y las
reprasentaciones de los agentes que han vivido y viven el
proceso de ensefianza, o transmisién, del psicoandlisis en
iztacala. Para esto, fue indispensable acceder a la
interpretacidén v a la recreacién conscliente que hacen los
sujetos de su actuar institucional. Esa recreacidn se expresa
en los actos, en las relaciones, en las palabras vy en les
documentos generados dentre de la institucién. Se entrd agi al
terrenc de la {nterpretacidon que los actores dan al mundo al
establecer vincules con &1, V¥ al enunciar esas relaciones. La

intencién fue capturar la palabra escrita y hablada, pero
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también las acciohes y las relacioies himands gue dicen cosas,
4 lag cuales hay que eStar atentoX: es por ésto que ese decir v
G848 relationes tiesnen que ver ¢o6n  la interpretaciotn, come va
16 menciond Paul Riecoeur: “Pero no habriamos teéenide la idea de
ilasar interpretacidén @ 1og nombres 8i rnd percibidscHos una
capacidad cignificativa & la luz d& Yoy verbss, y la de iss
verbos en el cofitexto del discurso, v a su vez la del diséurso
fio 8& eohcentraseé en el discurso declarstive due dice almo de
algo. Decir algo de algo es eén el sentido completo y fuerte dol
térming, interpretar'e,

Una temAtica imprescindible dentro del makco tedrico es ia
referente a la Ensefianza del Psicoandlisis v a su presencia en
1a Universidad. Como ya se mencfond én el primer capitulo, a
partir de Freud son varios los autores que se han i{nteresado
por plantear conceptos que ayudehi a pensar aste proceso; al
centrarge en un campo especifico come el de Psicologia
Ixtacala, nbo es posible olvidar aes6s argumentos, pues
repiesentah un ehorme apoyo para ubicar, recoléctar e
interpretar los datos.

En ol primer capitulo sé expuso la polémica en torno a la
onseflanza del psicoandlisis en la universidad, ahora &e precisa
a1l rumbo conceptual de 1a  investigacidén recuperando 1o
planteado por José Perrés en torho a esé asinto, pues este
auter se desliza hacia 1a disensisdh institucional de ia

‘ * Ricoeur, P. Freud. \na I
mMaxica. Ed. Sigle XXI, 1983. p. 24.
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formacién psicoanalitica. Su planteamiento es contundente:
"seamos claros en esto: ninguna institucién educativa en la
historia, por lo menos hasta el presente, ha podido transmitir
mis que un saber sobre el inconsciente. Y si bien se trata de
un componente imprescindible de toda formacién psicoanalitica,
dicho aspectvo nunca ha formado ni formarAd per se a
psicoanalistas sino -en el mejor de los casos- a "tedricos del
psicoandlisgis”, a veces, inclus¢ a excslentes tedbricos como io
son algunos reconocidos filbésofos de los que 1los proplos
psicoanalistas tenemos mucho que aprender; por ello el
"discurse universitario", como lo denomina Lacan, no resulta
nada despreciable si sabemos valorar adecuadamente sus
alcances"?

Perrés identifica polos rectores efi cuanto a la
problemética de la transmisién: la formacidén puramente
académica es uno de esos polos, el otro tiene que ver con la
idea de que la dnica via de posibilidad de transmisién del
psicoandlisis es 1la experiencia analitica, es decir el propio
andlisis, denominado en ciertas ocasiones como analisis de
conktrol; o con lo que mis propiamente se puede denominar saber
del inconsciente; este autor acepta que dicho proceso es
i®prescindible en toda formacidn psicoanalitica, pero por si

solo no alcanzi este proposito, pues pensar asi nos conduce a

* Pgrrés, J. Formar, Deformar y Conformar: Acerca de las
Gategorias de Jo Tr i
p . México. Ed. Universidad
Auténoma de Nuevo Leédn., Coleccién Contextos, 1986. p. 16.
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Ia 4ides de que tode agudl gus se analiza, todo analizande,
puade convertirse en peiceoansiistz. &4 partir del planteamiento
de esta polaridad, Perrés propons una premisa interesante
apovindose en dog categorfas fundamentales: Lo Transmisible vy
lo Intransmisible, ambas relacionadas con e} saber sobre el
inconsciente vy al sgaher del inconcciente respectivamente.
Foniendo atencién a sus complejas relaciones, pues en ocasiones
estos saberes se oponen, otras en cambio se complementan,
articulindose algunas veces, pero también qbstaculizandose. Y
todo esto ocurre para ser y permanecer psicoanalista. Cuande
Perrés se acerca a estos aspectos recurre a la afirmacion
siguiente, propuesta por Lacan en 1978: "El psicoanilisis es
fntransmisible...Es bien fastidioso que cada psicoanalista se
vea forzads, porque os necesario que se vea forzado, a
reinventar el psicoandilisis™, Perrés no estd de acuerdo con la
primera parte del planteamiento en la medida en que ahi, puede
no hacerse la distincién entre saber del inconsciente y saber
sobre ol incomsclente. José Perrés afirma, por el contrario,
que la Teorfa Psicoanalitica es perfectamente transmisible.
Pero ol Ejercicio de la Praxis Psicoanalitica si requeriria esa
modalidad de reinvencién permanente que reclama Lacan, pues de
otra manera, se estari tratando de “practicar teorias con el
analizando", cosa que Lacan considera terrible, pues 1la
singularidad de los sujetos se esfuma en un intento permanente

por ia comprobacidn.

4 Idem. p. 18.
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Perrés parece coincidir puss en esa reinvenciédn permanente del
psicoandlisis, y agrega un elemento que es de suma importancia
para repensar la praxis del psicoanélizis: "de lo que se trate
es de ubicarnos en cuantec a la historicidad del psicoandlisis
como disciplina, on confrontacion con el universo disciplinario
contemporanee, todo ello contextualizado en su dimensidén
histérico-social comncreta en ia que nos ha tocado vivir® T Es
a partir de esta idea, que el saber scbre el inconsciente y el
saber del 1inconsciente, son vinculados por Perrés a las
Instituciones. Al ir estableciendo estos vinculos, este autor
reconoce la influencia de Cornelius Castoriadis y de René Kaes,
an Sus reflexiones, aceptando que la instituclion esté
atravesada por diferentes dimensiones, a saber: histéricas,
sociales, politicas y psiquicas, es por esto que afirma:t "Me
rafiero a que si no es posible pensar el problema de 1la
formacién psicoanalfitica sin analizar las doterminaciones
provenientes de 1la Institucién Psicoanalitica, tampoco es
posible estudiar a ésta sblo desde el mnmismo psicoandlisis,
Justamente por las otras 16gicas que la atraviesan. No podemos
analizar, por poner un ejemploc elemental, los problemas del
poder en la Institucién Psicoanalftica, que condiciona todo el
proceso formativoe del analista, tan sélo a partir de la Teoria
Psicoanalitica, pese a que mucho hay que decir también desde

alli* ¢

* Idem. p. 19,
¢ Idem. p. 22,
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Las argumentaciones que preperciona Perrés van dando mas
claridad sobre lo gue ahora es nuestro objeto de estudio, La
Ensefianza del Psicoandlisis en la Universidad. Pues al retomar
esa distincién entre el saber del inconsciente y saber sobre el
inconsctente, se cag en la cuenta de inmediato que nuestro
trabajo se centra en el Saber sobre el Inconsciente. Esto
coloca va en el territorio de aquello que si se puede

tir del psicoanéliszis, y la referenciz es agqu la

-
=1

iy
[

transs
teoria desarrollada por Freud vy a los planteamientes

postfreudiancs.

HIPOTESIS DE TRABAJO ¥ PRREGUNTAS DE INVESTIGACION
Se parte de dos ideas basicas:
a) El@ Psicoanilisis al introducirse en la universidad se
convierte en un Conocimiento Escolar.
b} En la universidad no se forman psicoanalistas.

Estas hipdtesiz de trabajo se relacioman con las siguientes
Preguntas de Investigacién: é&Cu&les han sido las formas de
desarvoilo que la teoria psicoanalitica ha vivido en la ENEP
Iztacala?; écudles han sido los procesos mas destacados
genierados al promover este tipo de practica pedagégica?; diqué
papel ha jugado la formacidn de profescres en la ensefianza del
psicoandlisis en nuestra escuela?; é&équé tipo de reacciones han

existido por parte de los diferentes sectores de la c¢arrera
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ante la presencia del psicoanalisis?. écudl 28 el tipo Qe
interacciones v representaciones generadas 2] interior del
salén de clase en el proceso de ensefianza-aprendizaje del
psicoanalisis?; 4cudles son las preocupaciones de orden
pedagégico que tienen los profesores gue estdn implicados en la
ensefianza del psicoanalisis?; iqué caracteristicas tienen los
documentos que guian el acontecer didactico 2 impulsan el saber
psicoanalitico?; iqué tipe de desarrcells académics han tenido
los alumnos gque se han aproximado al psicoandlisis dentre de
los muros de Iztacala?.

Esta serie de interrogantes se fueron explorande a le
largo y ancho de esta investigaciém, tratande de identificar
elementos explicitos e implicitos presentes emn el desarrollo de
la disciplina analitica en Psicologia Iztacala. Estos
cuestionamientos permitieron encuwadrar la actividad, apuntando
a reconocer el tipo de transformaciones que vive el saber
psicoanalitico en 1los procesos de ensefianza aprendizaje, 1o
cuz! hizo posible esclarecer las dimensiores pedagégicas de ese

proceso.

METODOLOGIA

Se sabe lo complejo que es el estudio y comprensién de las
instituciones educativas, por esa razdén son miltiples los
esfuerzos metodoldgicos gue permanentemente se hacen para dar

cuenta del devenir escolar. Todos estos esfuerzos son
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respetables, pero dado gue en este estudio interesa mucheo
rescatar aspectos ocultos e implicitos de la ensefianza del
psicoanalisis en la universidad, se privilegic la Investigacidn
Cualitativa, dado que se exploraron las interacciones vy
significados de los sujetos en su contexifo social cotidiano: la

ENEP Iztacaia, que representa el &mbito microsocial abordado.

MUESTRA

La muestra con la que se trabajd fue caracterizada coemo Ne
Probabilistica-Intencional(por cuota). Se emplea esta
denominacidn recuperando 1a clasificacién hecha por Jorge
Padua 7 pues dado que no se conocian las probabilidades de que
ciertas unidades de nuestra investigacidén queden incluidas, o
no, en nuestra muestra. Es intencional en tanto que este tipo
de muestra permite seleccionar casos tipicos, como lo son, en
aste caso particular, las clases donde se imparte
psicoanadlisis, los programas cuyos contenidos se relacionan con
ese saber, vy los profesores que imparten temiticas del mismo
tipo. Es por cuota en ia medida en que a una serie de
investigadores(ne especializados) se les asigné una cantidad, o

cuota, de cada una de las unidades.

¥ Padua, J. Técnicas de Investigacidon Aplicada a las
Ciencias Sociales. México. Ed. Fondo de Cultura Econdémica y
Colegio de México, 1987.
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ESCENARIO Y POBLACION

E! espacio institucional donde se llevd a cabo la
investigacién fue ia ENEP Iztacala, actualmente denominada UNAH
Campus Iztacala. Dicha escuela lleva apreximadamente 20 afios de
fundada. Se imparten las carreras de enfermeria, odontoiogia,
medicina, biologia, optometria y psicologia. Esta iltinma fue el
territorio de accidn. La estructura de 1la ecarrera es la
siguiente: Director de la escuela; Jefatura de Carrera, Jefes
de Area y Profesores. Se cuenta con las siguientes Areas
Acadénricas: Psicologia Experimental Animal; Psicologia
Experimental Humana; Metodologia de la Investigacion; Métodos
Cuantitativos; Educacién Especial y Desarrolle; Educacién y
Desarrolle;: Psicologia Clinica; Psicologia Social Teérica;
Psicologia Social Aplicada.

Se trabaijé con 15 profesores de la ENEP Iztacala, que
imparten actuvalmente contenidos tematicos relacionados con
psicoanidlisis en la carrera de psicologia. También se llevaron
a cabo entrevistas con una profescra de la carrera de wedicina
del mismo plantel; esto debide a la estrecha relacidén que a
Gltimas fechas ha mantenido con alguncs profesores que impulsan
el psicoandlisis, en especial impulsandoc un provecto de
atencién a la comunidad denominado *Psicoterapia
Psicoanalitica". Asimismo se entrevistaron a dos profesores
reconocidos, dentro del 4mbito de Psicologia Iztacala, como

opositores al discurso psicoanalitico, y de fuerte arraigo
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conduetists (casos tipices de profesores osponentes &1
psicoanélisist.

Otro sector de nuestra poblacidén iwmportante auedd
representade por & grupos de séptimo semestre que cursaban la
carrera de psicelogia v en especial la pateria do Psicologia
Social Teéricaicasc tipiles do Iz ensefianze del psicoandlisis).
Tres de elilos fueron del turno matutine y uno del vespertino.
La cantidad sproximada de integrantes de cada grupe fue de 28

aluanos.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE ACOPIO DE INFORMACION
La investigacién fue un estudio exploratorio donde se
recurridé a: 1) Investigacién Documental.
2) Observacién dentro del Salén de Clases.

3) Entrevista en Profundidac.

i. INVESTIGACION DOCUMENTAL

Esta fase de la investigacién tuve dos modalidades: !) An&lisis
de Programas de estudio; 2) Andlisis de Trabajos realizados
para Obtener el Grado de Licenciatura.

Para abordar el primer tépico, se 1llevé a cabo una
recoieccidon de los diferentes programas de ia carrera en ias
distintas areas, para ver cuales de ellos estaban vinculados en
sus contenidos con temadticas psicoanaliticas., Para elle acudio

tanto a la Jefatura de carrera, como con los distintos jefes de

93



&rem, parz solicftar dichss programas. Ko se coRrtd con
criterios preestablecidss de aceptacidn o e rechams de un
progiafa. Fug decesirlio hager uha revisidn gehersl do cads uns
de Los programas recabadeos, para contemplarie dentro del dmbite
de trabaje.

En cuanto & 1a segunda limes de trabaje del Andiisis
Pocunental, Ze revisaren todds las tesis de psicologia que g8
encuehtren en 1s biblistess ds la escusla; de ah{ sa precedid
@ hacer vna seleccidn de los trabajos cuve contenide esté
vinculade al psicoandlisis, ponlende especial atencidén & las
wodalidades de esa vinculacién. Ez obvie que para ubicar les
diferentes trabajos en algunt de e2toz rubros es hotesarie

revisar detonidamente cada uho de eiles.

OBSERVACION DENTRO DEL SALON DE CLASE(PARTICIPANTE)

bespuds de establecer contacte <on log profesores que
actualnente imparten contenides sobre Psicoanalisis en is
garrera de psicologia; se realizaron observaciones durante gus
horas de clase, en lag materias de Psicologia Secial Tebrica.
e explicitd a los informantes (alutnos y profeser) el papel
queé iba a Jjugar el observador, sin dar mds detalles de 1a
investigacidn. El centro de atencidn para las observacionss fus
el tips de relaciones que se establecen entre los actores del
proceso de ensefianza-aprendizaje dentre del aula: de esta
manaera, la relaeién profesor-alumno fue igualmente importante

gque 1a relacién alumno=-alumho, alumho-conocimiento y profesor
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conocimiente. La atencién se centrd también en Ia serie de
referentes normativos que cruzan el escenario del aula y tienen
que ver con el conocimiento y cen la institucidn: es decir, con
1a manera en que se actualizan y significan esos valores al
interior del saldén de clases cuando se tiene como finalidad
formal la ensefianza del saber. Las observaciones fueron
realizadas por exalumnos egresades de la carrera de psicologia
de la wmissa ENEP Iztacala, previamenie se tuvieron sesiones de
capacitacién y discusién del procese de cbhservacidén en el salén
de clases. Estas sesiones de capacitacién abarcaron
aproximadamente cuatro¢ semanas, con reuniones cada tercer dia.
Se denomind al espacio dedicado 2 las sesiones de formacidn:
Seminaric de Investigacién.

Cada observador conté con una Guia de Observacién que
contemplaba los siguientes aspectos: a} Distribucién Geogrifica
de los elementos que conforman el salénm de clase incluidos
agentes:; b) Cambios en la distribucidn de esos elementos; c¢)
Tipo de Estrategias Didacticas empleadas en la conduccion de la
clase: 4) Identificacién de Liderazgo Académice al interior del
grupo; e) Identificacién del Tipoc de Relacién Profesor-Alumno;
Alumno-Alumno; Alumno-Conocimiento; Profesor-Conocimiente. §Si
bien estos elementos representaron la plataforma de apoyo para
la observacidén, insistia en que se permaneciera alerta a lo que
ocurria en el grupo y pudiera no encuadrar en alguna de estas
categorias de observacidn.

En 1z medida de lo posible, se recomendd a los observadores
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no interferir en las actividades y realacliones del grups, por io
que la reconstruccion de la observacién se realizaba durante
las horas de clase, tomandd notas, pero también inmediatamente
después de que se hayan terminado las labores académicas.
Permanentemente se realizaron reuniones de wvaloracidn, en
torno a las circunstancias en que se edtaba 1llevands a cabo la
tarea de observacibn. Tratando de identificar problemas e ir
planteands soluciones, para asi lograr una mejor recoleceitn de

datos dentre de esta modalidad.

I1. ENTREVISTAS EN PROFUNDIDAD

Esta técnica se llevé a cabo con los profesores que han
ensefiado psicoanilisis en Iztacala.

Es evidente que hay una serie de profesores fmportantes en
esta fase, ¥ son aquellos gque iniciaron en Iztacala la
Ensefianza del Psicoanédlisis, A ellos se les considerd
Personajes Clave en este procesc de recoleccidn de datovs, y se
concentraron esfuerzos en su localizacidn, para obtener su
punto de vista sobre el psicoanidlisis en Iztacala.

81 bien todas las entrevistas contaron con preguntas
espaecificas que necesitan ser abordadas, la intencién fue
mane jarse dentro de la no directividad: para esto se ubicédé ia
exploracién como una entrevista abierta; donde las preguntas
basicas se hicleron en el momento m&s adecuado segin 1la

dinamica del propio encuentro. Tratando asi de barrer con la
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formalidad esquemética de preguntas y respuestas. Con este tipo
de entrevistas se intenté aproximarse a lo que se ha denominado
Entrevistas en Profundidad.

Se conté con una guia de entrevista que cubria los
siguientes rubros: &éCoémo se introdujo el psicoandlisis en la
escuela?; 4Es posible 1la ensefianza del psicoanalisis en

Iztacala?; &Cuales son las razomes por las que se ensefia

cultades se

"
W

s en os5ta institucién?:; &fon gué Qif

e

5

e

psicoanil
encuentra la ensefianza del psicoanilisis en nuestra escuela?;
De qué forma es recibido el psicoanéilisis por los
alumnos?;iCulles son sus opiniones respecto a la formacidén de
profesores que difunde el psicoanalisis?; éQue posibilidades de
desarrcllo le ve usted al psicoanalisis en la escuela? 4Coémo
fue su acercamiento a este tipo de saber?; &Coémo se forma un
analista?: 4&Qué papel ha jugado el psicoandlisis en su vida
personal?.

Conviene insistir que se buscaba la flexibilidad en las
entrevistas, y su no directividad, pues de esta manera el
entrevistade pude sentirse con mas libertad de abordar temas
que, segiin su propio punto de vista, estaban relacionados con
alguna problemitica previamente especificada.

Cada una de las fases de la investigacién contd con un

jnstrumental que permitié el acopio de informacién. En el

cuadre 1 pueden verse con claridad esos recursos.
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DURACION

Las observaciones se llevaron a cabo desde principios del
semestre 96~1, en los grupos de séptimo semestre de la carrera,
durante las clases de Psicologia Social Teérica III. Pues es
esta asignatura 1la que durante todo el semestre aborda
problemisticas relacionadas con el psSicoan&lisis.

Se llevaron a cabo dos o tres entrevistas con cada unc de
los profesores; con una duracidén aproximada de una hora cada
entrevista. Estas se realizaron de enero a marzo de 199%6.

Las dos modalidades de la investigacién documental se
llevaron a cabo durante los meses de abril a .Jjunioc de 1996.
ACOPIO Y TRATAMIENTO DE DATOS

Llevamos a cabo una representacién de los datos realizando
las siguientes tareas:
a} Lectura repetida de los datos.
B) Elaboracién de tipologias de primer orden y de segundo
orden. Esto quiere decir que emn principic se recuperaron
aquellos conceptos ¥ significados proporcionades por los
agentes estudiados{conceptos de primer orden); para mas tarde
contrastar con 1los enfoques ¢ c¢onceptos propuestos por el
investigador(conceptos de segundo orden). Esta manera de
proceder apunta a la recuperacién del marco tedrico sirve ha
servido de plataforma de reflexién para nuestras hip6tesis ¥
nuestras preguntas de investigacién.
Para lograr lo anterior realizamos las siguientes operaciocnes:

1) Codificar todos los datos que abarquen, registros, notas de
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campo, transcripciones vy documentos; 2} separar de acuerdo a
categorias; 3) Anmalizar los datos que han sobrado para ver si
se pueden incorporar a alguna categoria existente o se puede
generar con elles una nueva. Todo esto tratando de no forzar su
inclusién: 4) Establecer nexos entre la teoria vy los datos
obtenidos. Poniendo especial atencién a la yelativizacién de

los resultadeos v a muestrag conclusiones, dads gque 1la

investigacién se centra en un ambito muy especifico de la

realidad social.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

A continuacién se presentan un conjunto de datos que
fueron apareciendo durante el proceso investigative. Dade

el caracter cualitative da 1log ismos, fue necesario

13

reécurrir a un tratamiento acorde a la naturaleza de las
evidencias recolectadas,

De inicio se muestran 1los resultados relacionados con
los trabajos de titulacién y los programas de estudio, que
pertenecen 8 lo que en la metodologia de trabajo se ubicéd
como Andlisis de Documentos.

Lag observacicnes en el salén de ciase es otro conjunto
de datos mostrado aqui, para concluir con las entrevistas a
los profesores. Es necesario sefialar que en la presentacién
y organizacioén de los datos fue inevitable adelantar cierto
grado de interpretacién, pero siempre tratande de ser flel a

las evidencias que mostraban los agentes del proceso.
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TRABAJOS DE TITULACIOR

En licenciatura los trabajos de titulacién tiehen varias
modalidades, a saber: tesis (tebrica o empirica), tesina,
repoirte de investigoacidn, reporte de trabajo. Fartimos de ia
fdeza de que los trabajos de titulacidén representan la
materializacién de un proceso de enseflanza-aprendizaje, por
lo que al entrar en contacto con estos materiale: nos
centramos en las ideas, significados, temas y hasta £rases
contenidas en dichos trabajos: pues todo este representa la
evidencia de eze Iimportante proceso formativo. Daspués de
hacer una revisién detenida de los trabajos de titulacién,
he organizado sus contenidos. Esta clasificacion depehdidé de
las ildeas, significados, temas o frases gque en los trabajos
aparecen. Otro de los elementos en los cuales nos apoyamos
para establecer categoriay, fueren Jjos objetivos y las
conclusiones expuestos en cada unce de loug trabajes, los
cuales reflejan el tipo de encuentrs que tuvieron los
aiumnos con el psicoanélisis.

De acterdo s estas caracteristicas se ubicaron cinco
categorias; es importante mencionar que estas categorias son
flezibles en tanto gque una trabajo pudde estar &n una

categoria determinada, pere al miswmo tiempo compartir
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slgunas caracteristicss de otre. 4 ecoubtineacisn describimos

en sue consiste cada una de lae catemerias:

TRABAJOE REFERENCIALES,- EBm edta categeris 8@
encuontran ios trabajos er 108 que en sSus rveferencias
bibliegraficas finaleg aparecen sitadas sutsres
psicoanaliticos, sin embargs en el desarrollie del trabalje neo
se encuentrz ninguna referencia explicita relacionada con el
paicoanalisis.

TRABAJOS BMERGENTES.~ Denomine asi a les trabajes que
ne tienen un tems peicoanalitice sefialade de antemans, ni en
log objetives, ni en el indice temitico; pero al revisar el
trabajo, aparecen de manera “espontanea” temas ¥/0 autores
relacionados con el psicoanélisis,

TRABAJOS  COMPARATIVOS.~ Estes trabajos recurren &l
psilceanhdlisls para establecer una comparacién entre 61 ¥
stros campes dei saber palicolégisa. 8¢ haten comparaciones
con corrientes coms el Conduetismns, 2l Cegnoscitivisme, la
Pelcologia Gendtica, etc.

TRABAJOZ TANGENCIALES.- Log trabajos gue ¢ntram eh esta
categoria no Lienen coms tewma cemntral el psicoardlisis, pero
en al desarralis  del trabajo retoman tépices
peiecanaiiticos, ecoen 1la fipzlidad de complementar ¥
enrigquacer el tema principal del égerite. Nog podemos
eheohtrar capitulos enteros que retowan el psicoansllsis, s

un breve abovrdaje en cilertos apartades de alghn tema de
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investigacisén.

TRABAJOS PSICOANALITICOS.- [Estos trabajos tratam
completamente de psicoanslisis, ¥ los he caracterizade como
trabajos Descriptivos o Reflexivos. Lo descriptivoe ocurre
cuando los contenidos psicoanaliticos son sexpuestos de una
manera lineal y esquemédtica, sin hacer profundizaciones, ni
cuestionamientos; o) carédcter reflexivo estd dade cuando
eziste un an&lisis ds los coaceptos, peormitiends gue los
textos y autores revisades hablen por si mismos, pero
también donde el auter del trabajo de titulacidnm se arriessga
a poner en Juego diversos conceptualizaciones
rolacionandolas con un punto de vista propioc.

Demos paso pues a la exposicién detallada de las
distintas categorias y & los trabajos de titulacidén

correspondientes.

PRIMER CATEGGRIA: TRABAJOS REFERENCIALES.

Recordemes que ssta categoria tncluye los trabajos de
titulacién que en sus referencias bibliograficas aparecen
citados en autores psicoanaliticos, pero en el desarrollo
del trabajo no se recuperan. Lo cual parece indicar gque no
se revisd bibliografia psicoanalitica o si se revisaren no

se tuvo el cuidado de citarles en el transcurso del escrite.

Los siguientes escritos se encuentran en esta
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categoria. 1.- LA MOTIVACION PSICOLOGICA COMO UN EVENTO A

FIN A UN SISTEMA DE NECESIDADES SOCIALES.

2.~ LO SUBJETIVO EN EL CONDUCTISMO Y ALGUNAS CONSIDERACIONES
TEORICAS SOBRE LA PROBLEMATICA DE LO SUBJETIVO EN EL

CONDUCTISMO.

8.- EL DISCURSO AUTORITARIO EN LA RELACION PROFESOR-ALUMFNO.

4.~ EL ROL DEL PSICOLOGO EN LA ADMINISTRACION ESCOLAR.

S.— ASPECTOS SOCIOECONOMICOS Y PSICOLOGICOS QUE INFLUYEN EN

LA CONDUCTA ANTISOCIAL DEL MENOR INFRACTOR.

6.— LA RELACION ENTRE EL AJUSTE SOCIOEMOCIONAL Y EL

DESEMPERO ACADEMICO DE LOS ESTUDIANTES DE LA PSICOLOGIA DE

LA ENBEP-IZTACALA.

7.~ LA MIGRACION DE LA MUJER JOVEN Y SU INSERCION EN EL
TRABAJO DOMESTICQO EN LA CIUDAD DE MEXICO.

Para dar mejor cuenta de las tesis referenciales
tomemos comoe ejemplo el trabajo denominade "LA MOTIVACION
PSICOLOGICA COMO UN EVENTO FIN A UN SISTEMA DE NECESIDADES
SOCIALES"(trabajo num.l). En sus vreferencias se cita =a
Freud, S, Ana Freud y HMelanie Klein, sin embargo en al
desarrollo del trabajo no se menciona nada sobre estos
autores. Algo semejante ocurre en ¢l trabajo nimero 2: *LO
SUBJETIVO ENK EL CONDUCTISMO Y  ALGUNAS CONSIDERACIONES
TEORICAS SOBRE LA PROBLEMATICA DE LO  SUBJETIVO EN EL
CONDUCTiISMOY, tambidén aqui{ aparecen en las referencias
autores como Freud, Basaglia y Laing, pero a lo largo del

trabajo no encontré ningin tépico relacionado con estos

104



astorss, ¢ con el saber pelecosnalitice.

Bn las referenciss bibliogréficas ublicamss autsrer
peiecanglitices, par 1o que da la impresiém de gue losg
autores de los trabajos de titulaeidén revisaren sses textos
y cuando leemcs 1la tesis nogs encontramos con que ya no hay
ninguns alusidn & ailes, 48ué ez Lo gue gsucede? ifdcass no
hube npada gus ilamars su atencion? JAcaso fue un olvido por
parte del autor?. Creo que, per el momento, los ejemplos zon
suficientes para ilustrar y dar cuentas del manejo gus el
autor le da & este saber del psicoanflicis en este tipo de
trabajos.

SEGUNDA CATEGORIA. TRABAJOS PSICOAMNALITICGE EMERGENTES.
Bn esta categoria ostén consideradas lags tesis en lIas
que en zu indiece no aparece ningln tema sobre psicoanélisis,
sin embarge en ol transcursec de su desarrolle aparsce de
maners stbita. Las siguientes Teszis estédn consideradss en
asta categoria.
8. IMAGEN Y NOCION DE &I DEL ADOLESCENTE.
9.~ ESTUDIO DE CAS0S DE LA EXPERIENCIA SOCIAL DBL MIEDO EN
EL CONTEXTO DE LA REPRESENTACION PSICOS0CIAL DE LA CRISIS.
10.- RELACION PSJCOLCGICA BALUD-TRABAJO, ALGUNAS
CONSIDERACIONES EN TOUNG A SU ESTUDIO.
11.- BL PSICOLOGO EN EL AREA ADMIKISTRATIVA.
12.- SARACTERISTICAS PSICOLOSICAS Y S00I0 ECONOMICAS DEL
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13 [l

15:‘

i5.-

16.=

l?o"'

18--

2! ™
22.-

23--

24 .~

25.-

VIOLADOR SENTENCIADO EM EL EDO. DE MEX.

ANALISIS CRITICO DE LAS APROXIMACIONES SOBRE EL ESTUDIO
DEL SUICIDIO.

UNA REFLEXION TEORICA SOBRE iL0S LIMITES DE LA

DIDACTICA.

CARACTERISTICAS DE LA ESTRUCTURA FANILIAR DEL HENOR

INFRACTOR EN MEXiICC.

ANALISIS DEL PAPEL OQUE JUEGA EL PSICOLOGO EN EL AREA DE

EDUCACION ESPECIAL DENTRC DEL CENTRC (COEC).

INFLUENCIA DE LOS MEDIOS MASIVOS DE COMUNICACION EBR LA

MUJER.

ADOLESCENCIA, ETAPA IMPORTANTE DEL. DESARROLLO

PSICOSEXUAL.

LA INTEGRACION DEL ANCIANO EN LA DINAMICA FAMILIAR.

LA RELACIOMN GRUPG-PERSONA EN LOS MAZAHUAS, TRANSMISION

DE PATRONES CULTURALES Y ADAPTACION A GTROS ESPACIOS

CULTURALES.

CARACTERIZACION DE LA PUBERTAD Y LA ADOLESCENCIA.

EL ABUSO SEXUAL AL MENOR. ALGUNAS DE SUS CONSECUENCIAS

A LARGOG PLAZO.

REFLEXION SOBRE LA ACTITUD DEL PSICOLOGO EN UNA

INSTITUCION HOSPITALARIA EN PRO DE LA LACTANCIA

MATERNA.

LA LABOR DEL PSICOLOGO EN LOS ORUPOS INTEGRADUS,

ANALIS!S(Y PROPUESTA.

INDIVIDUO Y SOCIEDAD EN LA TRADICION EXPERIMENTAL EW
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PSICOLOGIA SOCIAL.
26.~ ATENCION A PADRES: UNA ALTERNATIVA DE TRABAJO DEL
PSICOLOGG EN ESCUELAS PARA DEFICIENTES MENTALES.

27.~ LA DIDACTICA CRITICA COMO UNA FPROPUESTA ALTERNATIVA AL
MODELO DE EDUCACION TRADICIOMAL EN EL CETIS-120.

28.~ UNA PROPUESTA ESPISTEMOLOGICA Y HETODOLOGICA PARA EL
BJERCICIO PROFESIONAL DEL PSICOLOGG. EL CASO BE LA
EDUCACION ESPECIAL.

29.~ DETERMINACION DEL COMPORTAMIENTCG SEXUAL EN OBESOS.

30.- EL VINCULD FAMILIA-ENFERMEBDAD MENTAL.

31.~ EL DESEMPERO LABORAL DEL PSICOLOGD DENTRC DE LA
SUBDIRECCION DE SERVICIOS SOCIALES (ISSSTE).

32.~ DESDE DONDE SE CONTRUYE LA IDENTIDAD DEL PSICOLOGO.

33.~ ANALESIS CRITICO DE LA SITUACION DE OPRESION Y DE
TRANSICION, ASI COMO SU INSERCION EN LA ESTRUCTURA
PSIQUICA DE LA MUJER.

34 .~ FUNCIONES DEL PSICOLOGO EN LOS NIVELES DPE EDUCACION
INICIAL Y PRE-ESCOLAR EN LA ESTANCIA INFANTIL BENITA
GALEANA DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE GUERRERC.

Cuando se revisaron estas tesis nes oncontramos con qus
en el indice no habia sefialado un tema sobre psicoanédlisis,
lo cual implicaba, aparentemente, que no se hablaria sobre
él; pere al seguir revisando, surge por ahli de manera
espontidnea una c¢lita o un comentarie minime respecto al
psicoanidlisis tal es el caso del trabajo nGmero 17 llamado

"INFLUENCIA DE LOS MEDIOS MASIVOS DE COMUNICACION EN LA
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HUJER", on este Reporte de Investigacidn la autora reguiers
establecer vinculos entre la relacitn sexual de la myjer de
class media y el proceso de alienacién con respects a su
relacién de pareja, analizando 2] papel que ah! Juegan los
nedios publicitaries. En el capftule dos aparece una cita
en torno al pslcoandlisis Freudiano: "Dicha taorfs ha sgido
pussts an tels do Jufsis por variocs motives, gue ho es el
£fin de preseiitarios agui, pero dque de alguns forma incluye
gy componente problemdtico de la teoria psicoanalitica en
tanto especulativa eh este puntot. (p. 32) He parece que
gstd cita é8t4 fuera de contexto con vespects a lo que viene
desarrollands en la tesis ¥ que tiene que ver cnnlla mujer y
los madios nasives de comunicacién. Considero gue la autora
s tleno ciarsas las razones por ias cuales incluyd osta
¢ita: mucho menos dqueda claro para quienes la lesmos. Vemos
come en  este trabajo en particular s¢ arriesgan mucho los
autores porque; sin sefialar lag razones por las qua
tocuperan ia teoria psicoanalitica, la introducen.

Otro de los trabajos que citan de manera emergents al
psicoandlisis es el nlmero 15, "CARACTERISTICAS DE LA
ESTRUCTURA FAMILIAR DEL MENOR INFRACTOR EN MEXICO", hay que
sefialar que ni en las referencias biblliogrdficas ni en el
indice aparece citade en este trabaje, alglin tema ©
referencia sobre el psicoanilisis; sin embargo, ravisando el
trabajo nos encontramos con que en el capitulo tres, donde

s¢ habla de la adolescencia v la delincuencia, aparece un

108



apartado referido a las Teorias Psicoldgicas v en €1 ubica
al psicoardlisis. En este espacio se hace una cita en la que
se habla de la relacion madre-hijo desde Melaine Klein no
quedando claro si se esta consultando la fuente original, o
es referencia de segunda mano. Revisamos las conclusiones vy
en ellas va no  se teca nada -relacionado con el
psicoanalicis, Realmente ne podemos decir muche acerca de
esta tesis sdlo que el autor de la misma es indiferente ante
este argumento mencionado por &1, ne gquedando claras las
razones por las cuales incluyd esta cita.'

Otra de las tesis que incluimos en esta categoria es la
namero 18: "ADOLESCENCIA, ETAPA IMPORTANTE DEL DESARROLLO
PSICOSEXUAL”. Esta tesis no nos dice nada ni en el indice ni
en la bibliografica acerca del psicoanalisis, sin embargeo al
revisarla nos percatamos que si lo retoman ﬁara complementar
el tema central. En el capitulo 1llamado Bases Tedricas es
donde habla de la teoria psicoanalitica mencioﬂando a Freud,
ademads hay un apartado que Sse llama psicoanaliticos
neofreudianos, apartado que no aparece en el indic;. Este
trabajo tiene la finalidad de disefiar, implementar y evaluar
tn curso de orientacién sexual para adolescentes que se base
en los conceptos fundamentales de 1la sexé;lidad. La tesis
tiene la caracteristica de ser descriptiva siendo muy breve
le que desarrollan ya gque dejan ver que revisaron muy pocos

textos. Lo curiosc es que critican Y sefialan las

"deficiencias" de Freud, veamos como le hacen: "hasta aqui
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es evidente que la explicacién propuesta por Freud tiene
ciertas deficiencias. Principalmente que no puede ser
extrapclado al desarrollo de los nifios, (desec de la madre).
La situacién edipica permanece en las nifias, o sea que ellas
no aprenden a temerle al padre vy permanece su amor a €1,
pero esta situacién es exageradamente artificial porque
presupone aue todo el género humano tiene como base
fundamental a la familia monogémica v le designa demasiada
importancia al pene masculino es por eso que la teoria
freudiana es considerada insostenible a la luz de leos
estudios transculturales, como

los realizados por Malinowski, quien Jjuntc con Margaret
Mead, encontraron que la situacién de rivalidad no siempre
se presenta" (p. 18). Continuando con este trabajo, venmos
que en el apartade de Psicoan&lisis Neofreudianos concentran
su labor sobre el periodo de desarrollo, mencionan a
Erickson, Fromm, Horney y Sullivan, todos ellos citadoes en
Maunss, gquienes sefialan a los factores sociales como
modeiadores de 1a evolucién de 1los impulsos del “"ello":
"aceptan la no rivalidad entre padres e hijos y sucede que
en algunas culturas, ademas de que no puede ser considerada
como universal la preferencia por el sexo opuesto® (p. 20}.
Aqui la critica a Freud parece mras fundamentada pues retoma
a Mauss, pero no profundiza dicha critica ni 1la retoma

posteriormente,
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TERCERA CATEGORIA. TRABAJOS COMPARATIVOS.

Estas tesis tienen un tema que no es de psicoandlisis,
sin embargo recurren a temadticas psicoanalitcas para hacer
una comparacién por exaltacidén con otras posturas de la
psicologia, es decir; bien pueden tomarlo para complementar
o para descalificar al psicoanilisis. Se hacen
comparaciones con corrientes comno el conductismo.
cognoscitivismo, psicologia genética, cognitivo conductual,
etc. Ello con 1a finalidad de poner de manjifiesto que el
psicoanidlisis no es la teoria que da respuesta a las
problemdticas planteadas, sefialando también las supuestas
*deficiencias™ del psicoandlisis.

A continuacién se enuncian las tesis c¢lasificadas en
esta categoria.

35.- [IMPORTANCIA DE LA PREVENCION Y TRATAMIENTO DE LOS

EFECTOS PSICOLOGICQS QUE SURGEN EN PACIENTES, EN

RELACION CON LA MUERTE.

36.- DIFERENCIAS Y SIMILITUPES EN LOS  ELEMENTOS A

CONSIDERAR PARA LLEVAR A CABO A LOS PROCESOS

TERAPEUTICOS DESDE DOS PERSPECTIVAS.

37.- INTERVENCION PSICOLOGICA EN FAMILIAS DE PADRES
DESAHUSIADOS.

38.~ LA INTEGRACION DEL RETARDADO EN LA FAMILIA.

39.~ GRUPO OPERATIVO UNA ALTERNATIVA EN LA FORMACION CLINICA
DEL PSICOLOGO EN IZTACALA.
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39, LA HOMOSEXUALIDAD: UNA EXPRESION DE LA SEXUALIDAD.

40.—- IMPLEMENTACION DOE HABILIDADES ASERTIVAS EN LA RELACION

DE PAREJA A TRAVEZ DE LA TECNICA BE VIDEO.

41.- LA MUJER MALTRATADA, LA VIDA DE PAREJA DESDE LA
PERSPECTIVA SISTEMICA.

42 .~ EVALUACION PSICOLOCGICA EN EL AMBITO DE LA ORIENTACION
VOCACIONAL.

43. LA IMPORTANCIA DE LA ADOLESCENCIA EN EL PROCESO DE
CONVERTIRSE A PERSONA.

44. LA VIOLACION SEXUAL FEMENINA iCOMO SE HA ABORDADO BESDE
EL. PUNTO DE VISTA PSICOLOGICO?

45. ANALISIS DE LOS VALORES Y ACTITUDES Y SU POSIBLE
INFLUENCIA DENTRO DE LA PRACTICA PSICOLOGICA CLINICA.

A diferencia de los anteriores trabaijos nos encontramos
agqui con que existe una informacién més amplia sobre el
psicoanalisis, aunque aqui de o que se trata es de comparar
con otras posturas. En la mayoria de 1las ocasiones se
menosprecia al psicoanalisis v en las conclusiones no se
menciona nada de &1. Un ejemplo de la comparacion realizada
son los dos ultimos trabajos: "LA VIOLACION SEXUAL FEMENINA.
é¢COMO SE HA ABORDADO DESDE UN PUNTO DE VISTA PSICOLOGICO? y
"ANALISIS DE LOS VALORES Y ACTITUDES Y SU POSIBLE INFLUENCIA
DENTRO DE LA PRACTICA DE LA PSICOLOGIA CLINICA"(trabajos 44
v 45 respectivamente}. En el primero de estos trabajos se
pretende hacer un andlisis de cémo Freud y Skinner abordan

el ptroblema de la viglacidén sexual femenina. En el
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desarrollo del trabajo podemos ver con claridad el Interés
por descalificar al psicoanalisis, haciendo afirmaciones muy
a la ligera: ™Al revisar 1os conceptos de Freud sobre la
mujer se encuentran contradicciones, pareciera como si al
inicio se inclinara al reconocimiento de 1la igualdad entre
sexos. Freud menciona que a la mujer se le ha dado el
caricter de ente pasivo ¥y al hombre activo, lo cual refuta
io argumentado que Ia mujer también tiene un gran despliegue
de energia en todas sus actividades cotidianas y por lo
tanto la pasividad en la mujer es un mite ... las
consecuencias que deja el complejo de castracién es la
presencia de conductas que tradicionalmente se hanp impueste
a la mujer como arreglarse el cabello, las ufias. Para Freud
s6lc es un pretexteo para disinular su inferioridad sexual

llegande a la afirmacidén de que el poder y la timidez no
responden a las normas que historicamente les hap #arcades

gino que se debe a la intensién de disimular los genitales
defectuosos" (p. 36). A través de estas citas podemos ver
como los autores de esta tesis sitGan a Freud c¢omo machista:
* para Freud sélo existe un sexo el masculino de ahi se
basa para decir que a la mujer le falta algo, el pene...lo
mas grave de los postulados de Freud no es la mencién de las
condiciones en que la nujer se encuentra. A fin de cuentas
es cierto que 1la mujer renuncia en muchos casos a la
masturbacién y usa la feminidad como mascara, lo

desconcertante son los fundamentos con los que pretende
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validar tales conceptos que en ocasiones resultan
denigrantes y ofensivos" (p. 38). Emn el apartado donde se
hace 1la comparacién entre teorias se dice: "por un lado
Freud presentd una concepcidén irrelevante y obsoleta que
sdlo contribuye a la deformacién de lo que en realidad es
la subjetividad de 1la mujer. En donde es necesario que su
concepto de castracién se ubique sociaimente por 1la

ue es obJjeto la ujer en diversos &mbitos

relegacidn de

-]

econdmicos, politicos e ideolégicos” (p. 67). A primera
vista pareciera ser que si se conoce la teoria Freudiana,
pero en realidad no lo sabemos por que se hacen
interpretaciones sin poner las referencias originales
precisas en donde se apoyan esas interpretaciones; se hacen
aseveraciones sin bases. En este caso especial, ni el
conductismo ni el psicoanadlisis les convencen para dar una
concepcibén de la cuesiibn de ia violacion sexual femenina,
dicen que quien lo aborda de manera mas acertada es el
Marzismo por las referemcia al contexte social.

Otro de los trabajos que entra en 1la categoria de las
tesis comparativas es "ANALISIS DE L0S VALORES Y ACTITUDES Y
SU POSIBLE INFLUENCIA DENTRO DE LA PRACTICA DE LA PSICOLOGIA
CLINICA"(TRABAJO NOMERO 45). En este desarrollo se muestra
una actitud epistemoldgica de quien la escribe, sin embargo
esta actitud estad mas orientada a la critica y su interés
es conocer que valores éticos y morales tienen los

psicélogos en su trabajo profesional, en especial en la
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practica clinica; para 1o cual retoman distintos puntos de
vista: el cognoscitivista, cognitive conductual v el
psicoanalisis. A pesar de que insisten en criticar al
psicoanalisis, me parece que cuando empiezan a hablar de él
si tienen el detalle de contextualizar e historizar a
Freud, vy como éste fue desarrollando su teoria. Afin agi,
desde el inicic se hacen argumentaciones sin fundamento:
*Freud desarrolla una teoria psicolégica muy compleja.
Aungiie esta teorfia se derivdé de la experiencia clinica, se
convirtié eventualmente en upa teoria general de la
personalidad mas que un estudio del trastorme mental. Las
bases de las cuales partié Freud sugieren gue los esfuerzos
del individuo para adaptarse a su medio le exigen la
renuncia de una parte de si mismo. A raiz de esta renuncia
provocada por la represion y por la necesidad de defenderse
ante la realidad circundante se organiza 1la personalidad a
través de las instancias, ello, yo, superyo" (p.26).

En el desarrcllo de esta tesis no se retoman los
conceptos principales de 1la teoria psicoanalitica sin
embargo se dicen cosas muy ambiguas: "El1 concepto central de
la teoria de Freud era el inconsciente, el cual fue rebajado
de categoria y dejd de ser la regzidn mayor o mas importante
de la mente para ser considerada una cualidad de los
fenémenos mentales" (p. 29):; "En realidad existen todos 1los
grados de 1inconsciente, en un extremoe de la escala estid el

recuerde que nunca podrid hacerse consciente porque no tiene
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asociaciones con el lenguaje y en el otro extreme de la
escala esta e}l recuerdo que estd en la punta de la lengua®™
{p. 31). Me parece gque este tipo de trabajo ponen en peligro
la teoria original ya que se dicen cosas a la ligera. A
pesar de 1lo anterior, cuando se habla del trabajo ciinico
en esta tesis, se dice algo interesante: "en todo

-

tratamiento analitico se establece una intensa relacién
sentimental del paciente con la persona del analista,
inexplicable por ninguna circunstancia real. Esta relacién
pude ser positiva o negativa y varia desde el enamoramiento
mas apasionado y sensual hasta 1la rebelién y el odio mas
extremo" (p. 36) pero esto no se retoma después para
comparar con otras tendencias. Se sefiala adem&s que aunque:
*Freud fue muy consecuente en su método de elaboracién de
la teoria, traté algunos problemas de forma mas bien
superficial y en alguncs campos sus conclusiones no parecen
ser inferencias necesariamente desprendidas de 1los datos
empiricos” (p. 39). Otros de 1los aspectos a los que hace
referencia respecto a la practica clinica es el decir que
"el hecho de que el terapeuta escuche sin opinar se 1le
denomina abstinencia. La abstencién no significa un
distanciamiento rigido v frio, sino mas bien una conducta
racional equilibrada que permite establecer una sédlida
relacion con los elementos sanos de 1la personalidad del
paciente. La transferencia debe enténderse como un fenémeno

inadecuado irracional y por lo tanto anormal que se
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manifiesta especialmente en la neurosis" (p. 47). Mientras
la transferencia es para Freud necesaria para continuar el
analisis y en ocasiones puede funcionar como obstacule, para
este trabajo dnicamente parece ser un obstaculo.

El auter de la tesis sefiala que no tenian la intencidn de
criticar las corrientes tedricas mencionadas, pero que el
tema lo obligé a hacer eso y dice: "respecto al modelo
psicoanialitico, cabe gefialar que las ideas respects al yo,
ello y superyo. proyeccion, represién, etc, estan
constituidas por abstracciones dificilmente verificables de
manera cientifica. Esta concepcién presta demasiada
importancia el lado negativo del caracter humano, es decir
instintos agresives y sexuales en comparacién con otras
teorias parece ser que no dedica suficiente atencién a la
posibilidad de desarrollo que tienen las personas ni a la
influencia de la sociedad vy de la cultura sobre el
comportamiento" (p. 62).

Segiin el autor el psicoanalisis parece representar un
sistema cerrado que: ... tiende a ser inflexible. De acuerdo
a que la aproximacién freudiana se deriva directamente del
modelo médico, su enfoque avuda a perpetuar un sistema de
diagnéstico que no es confiable, ni véalido y que adjudica
yna o varias etiquetas despectivas a las personas gque de
por si vyva tienen problemas: neurdético, esquizofrénico,
paranoico. Estas etiquetas no solamente tienen poco

significade, sino que a menudo son dafiinos social y
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psicolégicamente para la persona en términos de estado
actual vy mejoria futura" (p. 63). Estas tesis nos dieron la
posibilidad de observar cémo en muchas ocasiones el
psicoandlisis es leido tan rapidamente y sin una actitud
epistémica seria, lo cual hace que se corra el peligro de
aliejarse mucho de 1lia teoria original y que ademas se
plantearan argumentos que carecen de fundamentacién. Los
migmos antores do los trabajos ne tienen oportunidad do
replantearse esas ideas expresadas en sus tesis, mas alla de
ios que tenemos la oportunidad de leer sus trabajos desde

una perspectiva critica y analitica.

CUARTA CATEGORIA. TRABAJOS TANGENCIALES
En estas tesis el psicoanidlisis no es el tema central del

trabajo sin embargo a lc¢ large de su desarrollo se retoman

tépicos psicoanaliticos con la finalidad de contemplar vy

enriquecer el tema principal. Nos podemos ehcontrar

capitulos enteros que retoman continuamente al psicoanalisis

abordado, o0 un abordaje nuy breve en varios de los

capitulos, segin el tema de la tesis. Las tesis que menciono

a continuacién estan dentro de esta categoria.

47 .~ CARACTEROLOGIA DEL ESTUDIANTE DE PSICOLOGIA (UN ESTUDIO
DE SU ACTIVIDAD PRODUCTIVA),

48 .- EL TRABAJO DEL PSICOLOGO EN UN CENTRO DE DESARROLLO
INFANTIL EN PETROLEOS MEXICANOS.
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49.

31.-

52.-

53.-

54.

55.-

56.-

57.-

58,-

ESTUDIO EPIDEMIOLOGICO DE AGRESION SEXUAL. EN LAS
ESTUDIANTES DE PSICOLOGIA DE LA ENEP.

PERSONALIDAD FEMENINA EN LA JUVENTUD Y RELACIONES DE
PODER EN LA FAMILIA.

EL GRUPO COMO COMUNIDAD DE ANALISIS EN SKINNER Y

PICHON RIVIERE.

LA RELACION INTERPERSONAL COMO UN ASPECTO RELEVANTE
DENTRO DEL TRABAJO TERAPEUTICO EN INFANTES CON RETARDO
EN EL DESARROLLO.

TERAPIA DE JUEGO NO DIRECTIVA UNA ALTERNATIVA PARA LA
REDUCCION DE CONDUCTAS INADAPTADAS EN NIROS.

LA AGRESION NO FISICA DIRIGIDA AL INFANTE.

DESARROLLC PROFESIONAL DEL PSICOLOGO EN LAS ESTANCIAS
DE BIENESTAR DEL ISSSTE.

EL ESTUDIO DE CAMPO SOBRE EL FENOMENO DEL PROSELITISMO
RELIGIOSO, UN CASO EVANGELICO.

CARACTERISTICAS DEL PERIODO DE ADOLESCENCIA Y EL
ADOLESCENTE MEXICANO.

LA CONSTELACION FAMILIAR, PATRONES DE CRIANZA Y

AFECTIVIDAD, sus EFECTO0S EN EL DESARROLLO  DEL

INDIVIDUO, 59.- UN ANALISIS DESCRIPTIVO DE DIFERENTES FORMAS

60.-

DE PREVENCION Y TRATAMIENTO DEL TABAQUISMO EN LA CIUDAD
DE MEXICO, UNA PROPUESTA ALTERNATIVA DE TRABAJO.
HIPNOTERAPIA ERICKSONIANA Y SU INFLUENCIA EN LA TERAPIA

FAMILIAR SISTEMICA.
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61.-
62.-

63.-

64.-

65.-

66.-

67.-

68.-

69.-

70.-

71.-

72.-

73.-

LA CONFORMACION SOCIAL DE LA SUBJETIVIDAD FEMENINA.

LA VIOLENCIA SEXUAL DESDE LA PERSPECTIVA PSICOANALITICA
Y CONDUCTUAL, EL PAPEL DEL TERAPEUTA SISTEMICO.

LA TERAPIA RACIONAL EMOTIVA: UNA ALTERNATIVA PARA UN
MEJOR ENFRENTAMIENTO A LA MUERTE EN LA RELACiON DIRECTA
ENFERMO DESAHUCIADO-ENFERMO DESAHUCIADO.

INCESTO A TRAVES DEL ENFOOUE SISTEMICO.

PROGRAMAS DE ENFRENTAMIENTO EN HABILIDADES DE
COMUNICACION SEXUAL EN LA PAREJA, TALLER COGNITIVO
CONDUCTUAL..

ANALISIS Y REFLEYION SOBRE LA PSICOLOGIA Y LA PRACTICA
DE LA ORIENTACION EDUCATIVA.

FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA TENDENCIA HACIA LA
MODERNIDAD DE LA FAMILIA EN MEX1CO.

ANALISIS DEL CONCEPTC DE FAMILIA DESARROLLADO POR
SALVADOR MINUCHIN EN TERAPIA FAMILIAR SISTEMICA
ESTRUCTURAL.

GRUPO OPERATIVO A MADRES DE INFANTES CON SINDROME DE
DOWN.

LA DIDACTICA CRITICA COMO UNA PROPUESTA ALTERNATIVA AL
MODELO DE EDUCACION TRADICIONAL EN EL CETIS- 120.

LA PROHIBICION SEXUAL COMO SOPORTE DEL PRESTIGIO
INSTITUCIONAL.

CURSO TALLER: COMUNICACION Y SOLUCION DE PROBLEMAS EN
LA PAREJA.

PREVENCION DE LA VIOLACION SEXUAL, UNA REVISION
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DOCUMENTAL.
74.- IDENTIFICACION DE ELEMENTOS RELACIONADOS CON LA

CONFORMACION DE LA ESTRUCTURA GENERAL EN SUJETOS

CATEGORIZADOS COMO RETARDADOS EN EL DESARROLLO.

Un ejemplo representativo de esta categoria es la
tesis "CARACTERISTICAS DEL PERIODC DE ADOLESCENCIA Y EL
ADOLESCENTE MEXICANO"(trabajo namero 57). Agui se hace una
revisién tedrica sobre las caracteristicas fisicas ¥y
psicolégicas, del adolescente ademas de sefialar la relacién
de éste con la familia, la escuela y sus problemas a nivel
social, con la finalidad de compiementar de modo descriptiveo
este tema. Se citan varias posturas en las cuales se habla
de la adolescencia y estas son: concepcién platdnica-
aristotélica, teoria psicoanalitica, teoria genética,
conductismo, teoria cognoscitivista, etc. Esta tesis a pesar
de estar en esta categoria se desarrolla mas en 1la
descripcién que en la reflexidén, pero ademids se hacen
sefialanientos en la parte de psicoandlisis gque no estan bien
fundamentados. Por ejemplo, se dice que el psicoanalisis
desarrcllado por Freud: "describe 1la adolescencia como un
periodo de importancia secundaria imposible de comprenderla
sirn conccer los aspectos relacionades con la infanpia. El
psicoandlisis considera la sexualidad como un aspecto
fundamental de la wvida, de tal manera que define la vida
infantil como un conjunto de impulsos sexuales durante la

etapa de latencia durante 1la cual los wnifios reprimen sus
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conflictos edipicos...la adolescencia en sfi misma no puede
ser un periodo de desarrollo muy importante, ya que en
realidad las caracteristicas de comportamiento que se tienen
durante ella esta4n determinadas por las experiencias vividas
durante la infancia"(p.28).

Esta observacidn no se relaciona con ningin texto especifico
de Freud y parece una interpretacién de los autores sin
fundamento.

Esta tesis nos presenta una descripcion amplia de lo gque
es la adolescencia, no hacen criticas a esas distintas
teorias, tampoco Se recuperan conceptos centrales de 1la
teoria, tal vez sea porque quienes escriben no muestran
tendencia alguna.

Otra de las tesis que recurremn al psicoandlisis es 1la
namero 58, titulada "LA CONSTELACION FAMILIAR, PATRONES DE
CRIANZA Y AFECTIVIDAD. SUS EFECTOS EN EL DESARROLLO DEL
INDIVIDUO". Este trabajo es el numero 58 V¥ versa sobre el
conocimiento de 1la constelacién familiar y de cbébmo ésta
determina el tipo de afectividad del individuo. Se dedican
dos capituloé para abordar dos conceptes: el de Desarrollo y
el de Afecto desde el punto de vista psicoanalitico. Estos
autores siguen de manera lineal a los psicoanalistas, sin
embargo hay partes en la tesis donde se hacen sefialanientos
gue son un tanto apresurados, por ejemplo. Una vez que se
desarrollaron las etapas de desarrollo en e! nifio se dice:

*desde el psicoandlisis el desarrollo mnormal del individuo
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es considerado como un suceder psiquice a través de varias
etapas u organizaciones sexuales que conlleven a ia
consecucion del placer, gque se pondran al servicio,
finalmente a la funcién de reproduccion, a través de un
objeto de deseo ajeno al original" (p.57). Cuando hablan del
padre en la relacién de la diada madre e hijo dicen: "con la
entrada del tercero el padre, queda postuiado en su momento
original la prohibicién de la madre vy que de ahi en adelante
se alza la barrera del incesto. Pero si esto no ocurre, es
decir, que 1la ausencia del padre sea definitiva podemos
confirmar las confusiones sexuales que se dan en el nific, ya
que no tendrd la posibilidad de confirmar su identidad con
ese tercero a través de la identificacidén" (p.83). Concluyen
diciendo: "la presencia del padre es determinante para el
desarrolio afectivo y cognoscitivo del nifio, tanto 1la
postura tedrica evolutiva como la psicoanalitica le dan un
lugar muy especial para que el Aniﬁo tenga una mejor
percepcidén de si mismo dentro del grupo familiar, es decir,
su instauracidén como sujeto dentro del mismo"{p.9%94). iDonde
estd lo apresurado de las afirmaciones?, pues, segin ni
punto de vista, en el hecho de que los autores de ia tesis
no hablan de un autor especifico relacionado con l1a
tendencia psicoanalitica; por eso parece que cualquier tipo
de psicoanalisis daria importancia a la presencia del padre.
Olvidando con qué otros conceptos relacionan los

psicoanaliistas la presencia ¢ ausencia del padre.
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Hasta aqui hemos visto que si Dbien hacen afirmaciones
apresuradas o sin fundamento nos mnuestran cémo es que Se
retoma el psicoanalisis para complementar el tema central de
sus trabajos de titulacién. Pasemos ahora a 1a presentacién

de la Gltima categoria.

QUINTA CATEGORIA. TRABAJOS PSICOANALITICOS.

En estas tesis el objetivo fue revisar algGn elemento
de la teoria psicoanalitica vy desarrollar una problematica
en especifico. Algunos titulos de los trabajos parecen
indicar gue no se hablarid de psicoanalisis, pere al revisar
con cuidado se encuentra uno en el indice apartados que
mencionan contenidos psicoanaliticos. El tipo de
acercamiento que hacen 1los autores, puede ser reflexivo o
descriptivo.

A continuvacién se nombran los trabajos que considero
pertenecen a esti categoria.

75.- "ORIGEN E IMPLICACIONES DEL CONCEPTO DE SUBLIMACION
EN FREUD",

76 .- "EVOLUCION BEL CONCEPTC DE SEXUALIDAD EN FREUD".

77 .- "ESQUIZOFRENIA, UN PROBLEMA IDENTIFICATORILO
EXISTENCIAL".

78 .- "ESTRUCTURACION DEL YO EN EL DEFICIENTE MENTAL".

79.- "LA RESISTENCIA PARENTAL EN LA INTERVENCION ANALITICA
DEL DEFICIENTE MENTAL".

80.~ "EL TRASFONDO DE MUERTE EN LA MADRE EN RELACION A SU
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HIJO DEFICIENTE MENTAL".

81 .- "LA CONCEPCION DE SUJETO EN PSICOANALISIS™

82.- "LA EDUCACION ESPECIAL Y EL PROCESO DE CONSTITUCION
PSIQUICA DEL NINO DEFICIENTE".

83.~ "ALCANCES Y LIMITACIONES EN LA FORMACION DE
PSICOTERAPEUTAS EN LA CLINICA DE REHABILITACION
INSTITUCIORAL. DIFERENTES PROPUESTAS DE
INSTITUCIONES PSICOANALITICAS EN LA ARGENTINA,
URUGUAY Y MEXICO".

84 .- "INVESTIGACION SOBRE LA FORMACION DE PSICOTERAPEUTAS
DESDE LA PERSPECTIVA PSICOANALITCA Y ANALISIS DE UN
CASO CLINICO".

85.- "UNA PROPUESTA ESTETICA RELACIONADA CON LA

PSICOLOGIA".
86.~ "SABER PODER EN LAS DISCIPLINAS DEL PSIQUISMO™.
87.- "LA PROBLEMATICA EMOTIVA DEL [INFANTE Y EL

PSICOANALISIS".
88.- "EL PROBLEMA DE LA INSTITUCION PSIQUIATRICA EN LA
OBRA DE MAUD MANNONI".
8%9.- "LA CONCEPCION DE HOMBRE Y ENERGIA EN EL
PSICOANALISIS FREUDIANO Y LA NUEVA FISICA"®.
90 .~ "SUBJETIVIDAD Y DESEC EN EL NIRO DE LA CALLE".
91 .- "ANALISIS CRITICO DEL CONCEPTO DE ADOLESCENCIA".
Dentro de todos estos trabajos hemos retomado tres de
manera arbitraria para mostrar el cuidadoe gque ponen los

autores en el desarrollo del mismo, se hace evidente aqui el
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interés por el tema, asi como una supervisidén permancnete de
guien Jjuega el papel de asesor, pues no se permiten
sefialamientos espontineos sin una fundanentacidn
bibliografica adecuada.

El trabajo numerc 75, tlamado "ORIGEN E IMPLICACIONES DEL
CONCEPTG DE SUBLIMACICN EN FREUD", tieme la modalidad de
tesina, en sun jintroduccién 1a autora nos dice que el
psicoanalisis surge como un método para investigar los
procesos mentales en individuos que padecian trastornos
neurbticos. Su objeto de estudic es la formacién de la
estructura psiquica del individuo. Insiste en que
bisicamente se trata de traer a la comnsciencia del individuo
lo reprimido en &1, mediante la utilizaci6én de la asociacién
libre, la interpretacién de los suefios v los actos fallidos.
En este trabajo no se especifica con claridad el objetivo,
entendiéndose que se quiere ver el proceso de sublimacidn
como paso principal para el desarrollo de las culturas. La
autora nos presenta en el capituleo I 1la historia del
psicoanilisis a partir de 1898. También nos menciona que las
teorias de Freud sobre la segualidad fueron rechazadas en
esa época, ya que socialmente existia un rechazo a la
sexualidad (principalmente en la mujer), por el puritanismo
la moral estaba restringida. En este misme capitulo 1la
autora habla brevemente de la vida de Freud, de 1los
estimulos precoces, deseo incestuoso, dosis de masoquismo y

descubrimiento de]l complejo de Edipo. La autora menciona
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varios conceptos como son fuente, fin, pulsién. También
menciona que segin Freud, la historia del psicoanalisis se
divide en dos partes: La primera de (1895-1906) en donde
Freud se hallaba totalmente aislado realizando su labor
psicoapalitica. En la segunda parte de 1907 a 1939
aprozimadamente, en donde crecieron lac zportaciones ds sus
discipulos ¥y colaboradores (em esta parte prevalecen los
nuevos descubrimientos referentes a 1la teoria de los
instintos v la aplicacion del psicoanalisis a la psicosis).
En el capitulo II nos habla de impulses instintives vy la
sublimacién, surgimiento de los instintos del hombre. En las
conclusiones nos dice que finalmente ni el propio Freud
logra hacer un trabajo ezhaustivo respecto a los procesos
de sublimacién, pero parece que responde a una aptitud de
la que estd particularmente dotado el artista. La autora
concluye que todo Io que hace el individuo manual y/o
mentalmente se debe al desplazamiento libidinal,
Curjosamente, en este trabajo la autora nunca menciona
su interés sobre el psicoandlisis, tampoco menciona nada
acerca de su formacidén. Tal parece que esti realizando un
trabajo académico de buen nivel pero sin mencionhar para nada
sus inquietudes personales, probablerente se deba a la
modalidad del trabajo de titulacidon, en este caso, como va
lo mencioné se trata de una tesina,.
El trabajo nimero 77 se denomina  "ESQUIZOFRENIA: UN
PROBLEMA IDENTIFICATORIO EXISTENCIAL". El autor de este
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trabaljo considera necesario ubijicar ia perspectiva
psicoanalitica (Lacaniana} para evaluar ¥ analizar el
proceso identificatorio existencial particular y su relacién
con los otros, cuyos efectos desde su punto de vista generan
e}l proceso desintegrative de la personalidad esqizofrénmnica.
El auvtor de este trabajo dice: "El psiccanilicis nos permite
eniender la idogica subjetiva de su comportamiento, a través
del estudio de los mecanismos inconscientes que subyacen en
su relaciéon con las perscnas que interactia" (p.18). En esta
tesina se mencionan términos como busqueda de placer,
energia libidinal, sexualidad, las fases de la evolucién
hacia 1la genitalidad (oral, anal, falicaj); el aparato
psiquico (inconsciente, precomsciente, y consciente; ello,
vo, V super vo) explicando en qué consiste cada uno de
elles. Menciona las grandes escuelas psicoanaliticas
ubicande a 1los Culturalistas con autores como Horney vy
E.Froom; la Psicologia del Yo con Hartmann y Erickson., los
Kleinianos con M.Klein y Winnicoot; y 1los lacanianos con
Miller, Rifflet v Lemaire. En las conclusiones nos dice: "El
paciente, convertido en "enfermedad", es 1la "enfermedad" de
los padres "entonces el enfermo en su sintoma, habla desde
otre lugar a infinita distancia del nuestro, confiéndonos
una palabra gque no es la suya" vy su discurso, no es la
palabra sino una palabra interpersonal que no le pertenece
es la de otro, la de los otros "nos da una grabaciéon de la

que no es avtor”. Y es que el "otro siempre esti presente,
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tanto en el lugar de 1la palabra, origen de discurseo. come
tercerco a todo goce" (p.57). "LA CONCEPCION DE SUJETO EN
PSICOANALISIS", es el trabajo numero 81, en este trabajo se
hace una recapitulacion basada en la explicacion de 1los
sistemas consciente, preconsciente e inconsciente,
completande la informacidn con el concepto de la rTepresion,
al respecto dice: "Al mediar 1la represiéon nos encontramos
ante una manera distinta de concebir al sujeto, va no es mas
valida la frase de querer es poder, si nos encontramos
atravesados por cosas de las cuales nuestra loégica vy cordura
no pueden dar cuenta, no hay una certeza sobre uno mismo"
{p.26). La probiemadtica de 1la sexualidad también esta
claramente expresada: "El tema de la sexualidad no puede ser
soslayado si deseamos tener una vision panoramica, que por
lo menos nos pernitia vislumbrar otra concepcion de
sujeto"{p.63). Otra refliexidon relacionada con la formacidén
profesional est “Si siguiésemos concibiéndonos cono
individuos indivisos, esto nos conduciria a una practica
psicologica en donde hay que ensefiar ¥y guiar al individuo
por el camino correcte, jalarlo de lo anormal o de lo
incorrecto, borrar esos pensamientos y conductas
indeseables, esos deseos avasallantes e incomprensibles que
nos impiden ser mejores o simpiemente normales a lo natural"
(p.68).

En la tesis nGmero 90 denominada SUBJETIVIDAD Y DESEO

EN EL NIROC DE LA CALLE. Se puede observar que el titulo del
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trabajo sugiere gue se tomard en cuenta 1la dimensién
subjetiva v el deseo en el nifio de la calle. En el indice la
autora se apoyé en capitulos que contemplan el complejo de
Edipo, adem&s de algunas consideraciones epistemolégicas en
cuanto a la investigacidon en psicologia. La autora aclara
que se parte de ia linea tedrico-metodoldgico dei
psicoanilisis sin tratarse de un trabajo propiamente de éste
marco. Aspecto que evidentemente nos confunde, Sin embarsge,
upna Jjustificacidén sobre el vinculo entre su tema v el
psicoanalisis 1la establece cuando dice: "la idea de 1la
investigacidén apunta a indagar sobre el deseo del pnifio que
vive en la calle, la via para hacerlo es aquella que da
cuenta del Edipo, aporte tedrico gracias al cual es posible
hablar de subjetividad"®.

Dice también que el complejo de Edipo ha sufrido
algunas transformaciones o elaboraciones, estas se ven
enriquecidas, menciona la autora, con Jlos planteamientos que
Lacan hace respecto al Edipo. La autora 1llevé a cabo
entrevistas abiertas a los niiios, donde trataba de transitar
del hablar (lo que dijercn literalmente los nifios de 1la
calle), al decir (eso que se dice sin saberlo, en la idea de
averiguar cudl es el lugar que su deseo ocupa dentro del
discurso). Se puede ver que en esta investigacidn empirica,
el utilizar elementos del psicoandlisis posibilita el
ingresec a lo oculto del discurso, a lo que el propio

individuo desconoce en su hablar. Su cbietivo fue explorar
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e indagar, la subjetividad y sus relaciones con el complejo
de edipo retomando 1la visiéon lacaniana. Podemos decir que
este trabajo se wubica en 1la categoria de descriptive v al
mismo tiempo refiexivo, es decir, los conceptos son
expuestos sin que hava una reflexién epistemolégica pero se
relaciona c¢on la realidad del nifio de 1a caile. Ahi
encontramos lo reflexivo; su recorrido es cilaro y extenso.
insiste constantemente que el medio para ingresar a la
subjetividad y deseo en el discurso o pesibilita el
psicoanalisis.

Per otro lado en el trabajo nimero 91, ANALISIS CRITICO
DEL CONCEPTO DE ADOLESCENCIA. El titulo ne sugiere algiln
tema de psicoandlisis, sin embargo trata totalmente sobre
elementos de la teoria Freudiana y del Post Freudiano Peter
Bloss. Como justificaciém de tal eleccidon de marco teérico
para explicar el concepto de adolescencia, e}l autor comenta:
"a fimales del siglo pasado y principios del presente
aparecieron autores como Freud, Anna Freud, Stanley vy otros,
quienes ponen especial atencidén en los procesos psicelégicos
producidos en la adolescencia. Existen diferencias en 1la
forma d concebir el fenémeno adolescente, en estrecha
relacién con estas diferencias encontramos el empleo de
categorias y conceptos que permite dar cuenta del ob.jeto de
conocimiento. Los términoes empleados por distintos autores
enmarcan diferencias fundamentales, pues segin el modele de

que se parta seria el tipo de conocimiento producido, detras
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de cada concepto de adolescencia se encuentra un conceplto de
ser humano. En este trabajo se retoman planteamientos de
Peter Bloss., autor que se apova en la teoria psicoanalitica”
(p.6). El autor comenta gque le interesa esta teoria pues,
segan él. su formacién en la licenciatura estuvo empapada de
contenidos conductistas.

Ademas sefiala que de acuerdo con Bloss existen
conflictos extrinsecos, riesgos Yy soluciones de caracter
subjetivo cuyas consecuencias son demostradas en 1la
personalidad del joven.

Ademis de analizar el concepto de adolescente desde el
psicoanalisis sus objetivos se centran en valorar las
categorias Yy conceptos de Bloss a 1la luz de los
planteamientos de Freud, adems de reconocer con que tipe de
tendencia psiceoanalitica coincidian los postulados de Bloss.
tomando en cuenta esa precisamente los desarrollos
postfreudianos ademds de observar el lugar que ocupan en el
discurso de Peter Bloss los conceptos freudianos de
sexunalidad, represion, pulsion de la muerte. Aqui parece gue
el autor hace habiar a Freud de adolescencia por medio de un
autor que ha trabajado sobre esta etapa de la vida bajo
concepciones psicoanaliticas. Aunque reconoce la dimensidn
subjetiva del individuo, sefiala que tuvo que reconstruir
algunos elementos de la teoria freudiana. Pues para él, el
saber psicoanalitico fue tan complejo por le cual tuvo que

hacer una reconstruccién para poder hablar dgde temas
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especificos. Este es mas evidente al ohbservar que
constantemente consuitaba un diccionario de conceptos
psicoanaliticos. Por un momento se percibié que el autor fue
descriptivo, sin embargoe podemos decir que el trabajo fue
exploratorio e intenta una critica, aunque acepta sus
limitaciones para lograrla. EI autor comenta que se enfrentd
a dificultades conceptuales que no sabe hasta que punto
superd, Vv aqui cabria una pregunta {qué es lo que determina
que se han superado dificultades conceptuales?,
probablemente la respuesta permita al autor hablar con mas
convencimiento del saber psicoanalitico. También comenta que
Freud sigue siendo muy complejo, como si el trabajo que el
antor hizo no le permitiera ingresar del todo a esa
complejidad.

Nuevamente aparece aqui una precaucion digna de
destacarse, pues en casi todos los trabajos cuya temitica
central es el psicoandlisis sucede que 1los autores se
acercan a los distintos textos y autores sefialando que es un
ambito complejo y dificil de aprehender, aspecto que
contrasta enormemente con lo dicho por quienes unicamente
mencionan al psicoanilsisis sin profundizar en sus conceptos
v sus problem&ticas.

Hasta aqui nos detenemos en 1la demostraciéon de los
resultados obtenidos, 1las diferentes categorias nos han
permitido organizar los distintos trabajos de titulacién

encontrados. Vayamos ahora a abordar los programas de
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RESULTADOS

PROGRAMAS DE ESTUDIO Y PSICOANALISIS

Desde la idégica eficientista, lejana a los
pilanteamientos psicoanaliticos, ios programas deberian ser
congruentes con la estructura curricular, dandole coherencia
v continuidad a la formacién profesional. Sin embargo, en el
microcosmos social de la ENEP Iztacala las cosas son bien
distintas, pues cada 4area, Y en ciertas ocasiones cada
profesor, impulsan tipos de contenidos con poca articulacién
a ese curriculum.

A pesar de esta situacién no deja de ser cierto 1o que
menciona Alfredo Furlan: "...el caraicter cientifico de los
contenidos exige a los estudiantes un esfuerzoe por
apropiarse de la informacidén. Un proceso sustancial del
planteamiento metodolégico es entonces la estructuracién de
las actividades que despliegan 1los estudiantes para poder
operar, en un determinado nivel, con las estructuras
conceptuales, que constituyen los contenidos del programa™)

Los programas son formas de organizar esos elementos

conceptuales, con miras a ponerlos en Jjuego en el proceso de

Y

t* Furlan, A. "Metodologia de la Ensefianza". En: Furléan, A.
Col. Aportaciones a la pidactica de FEducaci6én Superior.

México, Ed. UNAM-ENEP Iztacala. 1979, p. 63.
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ensefianzza—-aprendizaje: son parte sustancial de ese proceso
en la medida en la que formalmente la conducen. Lo descrito
en los programas refleja entonces una dimension importante
de la vida académica institucional. Ademas, el programa de
estudio representa el producto que remite, implicitamente, a
las experiencias intelectuales de los profesores: tanto en
el nivel tedrico como en el practico.

Los programas son el instrumentc del cual se valen los
docentes para conducir 1la practica pedagdgica, es por eso
que su andlisis remitiréd a la manera en que se concibe el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En pocas palabras: se cree
que dentro de los programas estan presentes ideas en
relacién al qué se aprende; cO6mo se debe aprender, y; una
idea, mids o wmenos explicita, de gquien aprende y quien
enseiia.

Por estas circunstancias es que cobré importancia
explorar la forma en que se estiructuran los programas
dirigidos a los futuros psicdélogos, en especial aquellos
vinculados con la ensefianza, o transmisidon del saber
psicoanalitico. Para fundamentar esta tarea, nuevamente se
recurre a los planteamientos de Alfredo Furlan, pues para él}
la metodologia de aprendizaje no se agota en las técnicas
aplicadas a las situaciones de aprendizaje, aunque ellas
sean eficaces. El problema fundamental se encuentra mas bien
en la transformacién de las estructuras subljetivas del

aiumno, a partir de sus relaciones con el conocimiento
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cientifico; partiendo de la idea de que los programas soh
una presentacidon formal e institucicnal de ese conocimiento,
en tante organizadores del mismo.

Antes de mpostrar algunes elementos derivados de la
revision de los programas, conviene recordar que en Iztacala
ia piuraiidad tedrica es ya una realidad cotidiana, v son

los programas de estudio una demostracién de esto. Las

4

per
fad

erentes concepciones en torno al obieto vy método de las
psicologias, son trabajadas dentro de las aulas
iztacaltecas. Lo mismo ocurre con el psicoandlisis, pues
como vimos en las entrevistas a los docentes, existen
diversos puntos de vista respecto a la relacién psicologia-
psicoanalisis.

Para proceder al analisis de los programas de estudio, se
puso atencidén en los siguientes elementos:
1} Ubicacion de los programas en tiempo y espacio.
2) Reconocimiento de la postura respecto al psicoanalisis.
3) Objetivos y finalidades.
4) Presentacion v organizacién de los elementos del
programa.
5) Caracterizacién de las fermas en que se inserta el

psicoanalisis en los distintos programas.

Algunas preguntas gque sirven como telén de fondo para
plantear las caracteristicas de los programas v encaminarse
a su analisis son:

éHacia quiéenes van dirigides 1los objetivos vy contenidos
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impulsados dentro del proceso educative?

i{Come se concibe el proceso de ensefianza-aprendizaje?

4Qué papel tiene la evaluacidn?

¢Como se hace presente la cultura psicolégica del docente?
(Existe articulacién entre les programas v un *perfil
profesional"?

éCuales son los procesos de comunicacidon que se pretenden
establecer en el procesc de ensefianza del psicoanalisis?

éSe consideran las condiciones espacio-temporales de las
diferentes asignaturas?

De entrada, un elemento que es indispensable precisar es
la ahistoricidad de 1la jnvestigacidén, pues los programas
analizados pertenecen itnicamente al afioc lective 1993, Ni 1la
coordinacién, ni las distintas 4&reas académicas de la
carrera tenfan programas mas antiguos, o mas recientes, por
loc menos asi se hizo saber cuando se recelectaban los
distintos programas. A pesar de que el psicoanidlisis comenzéd
a impartirse aproximadamente en 1980.

Después de entrar en contacto con los programas y
revisarlos cuidadosamente, se ha formulado una clasificacién
tomando en cuenta el lugar que ocupa el saber psiceanalitico
a lo largo y ancho de los programas, Se tiene asi:

1} Programas con una Visién Total. Son aquéllos donde el
psicoanilisis se hace presente en toda su estructura vy
contenidos.

2) Programas con una Visién Parcial. En estos programas
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encontramos danicamente ciertas partes de la estructura
los programas vinculados con el psicoanilisis.

Tenemos asi:

PROGRAMAS CON UNA VISION TOTAL

Educacion Especial y Rehabilitacién (no se indica nivel)
Educacién Especial v Rehabilitacién IV

Psicologia Social Teédrica III v IV

PSICOLOGIA APLICADA LABORATORIO III Y IV

PROGRAMAS CON UNA VISION PARCIAL

Psicologia Experimental Teérica I.

Psicologia Experimental Tedrica I v II.

Teoria de las Ciencias Seciales.

Desarrolilo y Educacidén Teérica I.

Pesarrollo y Educacién Teédrica I.

Desarroile v Educacion Teérica II.

Educacién Especial y Rehabilitacién Tedrica II.
Psicologia Social Aplicada.

Psicologia Aplicada Laboratorio (No se indica nivel).

de

Es necesarioc aclarar gque en 1la estructura curricular

formal se pretendia que para cada materia se llevara
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dnico programa. Pero ahora hay programas que perteneciendo a
la misma materia tienen diferentes contenidos, yva que han
sido elaborados por distintos profesores. De tal manera,
que no todos 1los alumnos que cursan 1la misma materia
durante un semestre, estaran en contacto con los mnmismos
contenidos temiticos. Se reduce asi el ntimero de alumnos que
tienen contacto con el psicoanalisis durante la carrera.

Una aclaracién mis se hace indispensable, Loc programas
encontrades, tante en la coordinacidén de la carrera come
aquéllos proporcionados por los profesores, son 1a base de
la clasificacién y la reflexién presentadas en este momento.
Seguramente existen programas con mayor informacién, o mas
completos, no se sabe c¢on certeza. Por esc es necesario
afirmar que Jos datos y su andlisis son relativamente

confiables.

ina vez que se han ubicado en dos grandes categorias a
los programas con elementos Psicoanaliticos (visién total y
vision parcial), se organizaran los programas vV sus
contenidos a partir de los siguientes eljes:
a) Contextualizacidn (Jjustificacion v formato de
presentacion)
b) Objetivos.
c) Contenidos.

d) Cronogranma.
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e} Criterios de Evaluacién.

Se escogieron estos ejes, porgue al revisar las
caracteristicas formales que debe tener un programa, varios
autores coincidenr en que estos son 1los elementos basicos que
1o deben conformar®

A partir de 1los ejes mencionados, se recuperan
nuevarente 1las dos categorias anteriores, para presentar
aspectos generales de los bprogramas, Cuande el casg lo
amerita se retoman ejemplos concretos con la finalidad de
mostrar miés detalladamente los rasgos de Ios programas. Se
lleva a acabo esta tarea para agilizar la lectura, tratande

de no dejar de lado datos valiosos.

POGRAMAS CON VISION TOTAL

Se inicia la caracterizacion de los programas a partir
del rubro Contextualizacitn, explorando en los documentos la
presencia, o auvsencia, de una Jjustificacidn de los
programas, asi como sus caracteristicas. Se observé que en
muchos de los escritos no se encuentra justificacion
alguna que permita percatarse de las premisas que impulsan a

elaborar el programa, y a trabajar bajo una tendencia

? En relacion a este tema se pueden consultar: Diaz
Barriga, A. "Un Enfoque Metodolégico para la Elaboracién de
Programas Escolares”. En: Perfiies Educativos. No. 10, CISE-
UNAM, México 1980.; Panzsa Gonzdlez, M. "Elaboraciéon de
Programas" En Panzsa, M. y Col. Qperatividad de la Didactica
Tomo 1i. México, Ed. Gernika, 1993.; Remedi Alione, V.
"Planeacién de un Curso". En Furlan v Col. Op. Cit.
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psicoanalitica. Asi,

a las materias

Psicologia Social

de

se encuentran programas pertenecientes

Educacién Especial y Rehabilitacién,

Tedrica, careciendo por igual de una

Justificacién o antecedentes que ubiquen los contenidos
abordados, va sea en relacién al Plan de Estudios, a un
Perfil Profesional o en relacién a las materias
precedentes con 1a misma denominacién. Es necesario comentar
agui gue 3! tratar d& recolectar el programa de Psicologia
Social Tedrica, se hizo la promesa, por parte de umn
compaiiero profesor, de proporcionar otra version donde si

aparecia una Jjustificacién. De

de la asignatura
que se habia

proporcionaria.

imposible esperar mas,

mencionaba que esa versidén existia,
extraviado; pero

Las

manera verbal, el compaiiero

pero

en cuanto 1la encontrara 1la

limitaciones de tiempo hicieron

y realizamos la organizacién de los

datos con este programa.

Con respecto a

Social Tebdrica TII11

Critica de la actividad denominada Tutorias.

esta misma materia denominada Psicologia
v IV, se aprecia que se incluve una Ruta

En la escuela

es comin este tipo de actividad académica ¥ se sabe que esta

relaciocnada con
ciertas materias.
con leos
proceso se lleva a
a cada alumno

procesc de manera

un ensayo dque realizan
Los

contenidos abordados

se le

los alumpos en

temas generalmente tienen relacion

en las asignaturas. Este
cabo de manera personalizada. por lo que
asigna un tutor para gue trabaje el
independiente.

en este caso particular
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puede observarse claramente la relacidém con los contenidos
de Psicologia Social Teédrica: Complejo de Edipo: Represion:
Transmision dei Saber Psicoanalitico; Transferencia ¥ Escena
Original del Psicoandlisis: Sexualidad; Elementos que
abordan la dimensién cultural; Grupo Operativo. Un aspecto
interesante de cada uno de estos temas es que, <omo se
observa en el anexo, posee una breve introduccién donde
parece justificarse la presencia de cada uno de los tépicos
abordados estableciendo relaciones precisas con io trabajado
en el saldén de clases,.

Al ver la falta de justificaciones o contextualizaciones
de los programas con wuna vision global, no se supone de
ninguna manera, que los profesores no tienen claro el porqué
de todos esos contenidos en sus programa; mas bien nos
preguntamos porqué no se explicitan esos argumentos que
Justifican su practica docente.

Por lo que se refiere a 1los Objetives y Contenidos,
aparentemente estdn en estrecha relacién. Algo que 1llama
mucho 1la atencién es el hecho de que el alumno es el
principal agente del proceso de aprendizaje. Se encuentran
asi expresiones como las siguientes: "que el alumno
conozca”™, "describa" “"reflexione", o "analice". En todas
ellas se expresa con claridad que 1a finalidad del curso es
operar en el alumno ciertos procesos que lo lleven a un
acercamiento a la teoria psicoanalitica, pero sin una

orientacién general, lo que hace suyponer la produccidn de
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acciones pedagogicas parciales, que no vuelven los 0jos a un
provecto de formacién. Y si lo hacen, no lo plantean formal
y abiertamente. Lo interesante es que en los contenidos
temiticos no aparece ningdn elemento expliicito que remita al
nombre de la materia, en algunos casos da la impresi6n de
Ser un curso introductorio al psicoandlisis.

En cuanto a las estrategias didacticas y a la evaluacion
casi todos los programas aluden 2 esos rubros. En la tabla
III se puede apreciar que es dnicamente Educacién Especial y
Rehabilitacion el programa que carece de esos elementos. En
general, al hablar de 1la estrategia didactica se habla de
técnicas grupales y de la coordinacién de grupos pequefios.
Con ese nivel de ambigiedad. 8Si bien se sefialan los
criterios de evaluacién no se precisan montos a cada uno de
los criterios. Generalmente se habla de exposiciones,
participacién en clase y trabajos escritos. Tampoce queda
claramente definida 1la carga especifica por semana gque
tendria el abordaje de cada uno de los contenidos.

Se retoma ahora un ejemplo, para dar mejor cuenta de la
manera en que estan conformados los programas de esta
categoria. El Programa corresponde a Educacién Especial ¥y
Rehabilitacién que no especifica nivel. El1 titulo del
programa es "El Enfoque Analitico de 1la Deficiencia Mental*.
La estructura del programa es la siguiente: una conferencia
¥y un total de diez seminarios, cada uno de ellos se

relaciona con una temdtica y un objetivo, asi como con
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bibliograffa correspondiente. La forma en que es5tad enunciada
la temdtica de 1la conferencia introductoria enfatiza 1la
descripcién de los elementos fundamentales del enfoque
psicoanalitico, asi como sus implicaciones practicas. Ahi
mismo aparece el siguiente rubro: "la debilidad mental
cuestionada®™. Los temas que se intentan abarcar en los
seminarios son: Significacién Parental; Sentimiento Materno,
Concepto do Sujeto vy Estructuracisin Pgiquica; Demanda
Expifcita e Implicita; Concepto de Interpretacién en
Psicoanilisis; Contratransferencia:; resistencia parental: }a
cura en psicoanidlisis; diferencias que dentro del
psicoandlisis se plantean en relacién a técnica y estilo del
analista.

Existe pues una estrecha relacién entre contenidos v
una serie de objetivos que se pueden denominar particulares.
En cinco de ellos se pilantea al alumno como el responsable
de asumir, o concretar, ciertos procesos de aprendizaje. En
la mayoria se dice: "el alumno describira", ubicando asi un
proceso de apreandizaje en el plano de la descripcién. Esto
se hace, segin se cree, de una manera implicita.

No se plantean tiempos especificos ni modalidades
claras de evaluacidn, dejando de lado también el
planteamiento de estrategias especificas de aprendizaje.

Un sitio aparte merece el Programa de Psicologia
Aplicada Laboratorico VII y VIII, este documento carece de

Justificaciéon v de inicic plantea un objetivo general y un
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particular, entre los dos no observamos ninguna diferencia,
pues ambos buscan que el estudiante desarrolle habilidades
tedricas y practicas para la intervencién en instituciones,
El énfasis es puesto en la Salud Mental. Debemos confesar
que este programa ocasiondé problemas para su ubicacién,
pues aparentenmente la mayoria de las referencias
bibiiograficas son de corte psicoanalitico, sin embargo en
los contenidos se plantean 1lineas de analisis que no dan
cuenta de la forma en que son recuperades los textos de 1la
bibliografia. Ademas la estructura misma del programa
dificulta tener una idea <clara del trabajo que se va a
realizar. Se cuenta con un objetivo general, después uno
particular, se habla de contenido temdtico, bibliografia
(como rubre) inmediatamente después se menciona a la wunidad
i, agregando el siguiente texzto: qué se entiende por
Psicologia Social, Se deja un espacio hacia abajo Yy es
entonces que aparece la bibliografia, que parece
corresponder a la unidad I.

En las unidades I1 v 1III, se abordan los siguientes temas:
La Salud Mental vy Algunos Conceptos en Torne a Ella;
Intervencién en el Proceso de Salud-Enfermedad. Después de
enunciar esos tépicos se plantea una lista de bibliografia,
Pareceria que 1';5 unidades estian en estrecha relacidén con
los contenidos tematicos, sin precisar problematicas mas

particulares.

146



PROGRAMAS CON UNA VISION PARCIAL.

Ya se mencionado anteriormente que este tipo de
programas presentan en su estructura Gnicamente ciertos
elementos relacionados con el psicoanalisis. Por el momento
inicamente rescataremos esos elementos relacionados con el
saber psicoanalitico y la forma en gue esidn expresados en
los diferentes programas, lo cual no excluye que, segiin sea
necesario, hagamos referencias a otras partes de 1los
distintos programas considerando como hasta ahora los
antecedentes o justificacién del programa, sus objetivos,
los contenidos, las actividades de aprendizaje, vy los
criterios de evaluacién.

Una caracteristica que se hace presente en esta
categoria, tiene que ver con la alusién al psicoandlisis
uvbicadndolo como una corriente mids de la psicologia. En
ocasiones esa ubicaciém se Jjustifica dentro de los
antecedentes del mismo programa, pero la mayoria de las
veces no existe. Veamos dos casos concretos: el programa de
Psicologia Experimental Teérica I y Il se aborda este saber
en el apartado llamade "Teorias Psicolégicas". Incluso no
queda claro el tipo de tratamiente temitico que se va a
llevar a cabo, pues a unpa parte del programa se le llama
*supunidad® y ahi queda incluido el tema psicocanalisis.
Inmediatamente después se coloca una lista de nombres donde
se incluye a Freud, Adler, Jung, etc. No se aprecia cual es

la relacién entre esta "subunidad" y los objetivos generales
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del programa. Algo semejante ocurre en el caso de los dos
programas de la materia Desarrollo vy Educacion Teérica I,
programas elaborados obviamente por distintos grupos de
profesores; asi como el de Desarrollo y Educacibén Tedrica
II. En ambos casos se trata de estudiar el Desarrollo
Psicologico, v ahi el psicoandlisis entra como una postura
mas que da cuenta de ese desarrollo, abordande Ila
infancia(desarrolle peicosexual) o la adeolescencia. Pero
nuevamente la justificacién brilla por su ausencia, Yy la
presencia del psicoandlisis aparece como naturalmente dada y
adquiere sentido en relacién a les objetivos tnicamente.
Toedo esto sin descubrirse realmente el tipo de tratamiento v
profundizacién del! trabajo realizado en los seminarios, que
son generalmente las formas pedagdsicas propuestas por los
diferentes programas. Esto supone la lectura previa de un
texto, su exposicién por parte de algin alumno y la
posterior discusién de los elementos sustanciales. La
participacién en clase y la realizacién de trabajos escritos
es parte fundamental de la evaluacién.

Otro programa que ubicado en esta categoria es el de
Teoria de las Ciencias Sociales Esta materia la cursan los
alumnos en tercero y cuarto semestre. Los contenidos de la
misma giran en torno a la Historia de la Psicologia vy sus
Problemas Epistemolégicos. En la introduccién se dice que la
tematica desarrollada durante los dos semestres, es de gran

importancia en la formacién de las nuevas generaciones de
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psicélogos; pues pone las bases para una comprensidn
histérico-social del ser humano vy de la realidad
psicolégica. Se insiste en que el abordaje de elementos
histéricos y epistemoldgicos auxilia en el entendimiento de
las circunstancias acfuales de 1la teoria y 1la practica
psicolégicas. Al ver los objetivos v los contenidos de 1la

segunda unidad(Probiemas Epistemolégicos) se encuentra el

[

abordaje del psicoanalisis, su objets de estudio, su método
¥y su visiéon de hombre. Es obvio que la justificacién de 1la
presencia del psicoanidlisis, es mds clara en este segundo
caso.

En algunos casos no se puede averiguar el tipo de
tratamiento que se le da a los contenidos psicoanaliticos,
es mis, no se sabe si existen esos contenidos. Pues
Gnicamente en 1la bibliografia aparecen referencias de tipo
psicoanalitico., Tal es el caso de 1la materia Psicolegia
Aplicada Laboratorio VI, cuve nombre especifico del programa
es "Talleres Vivenciales para Adolescentes". Justificacién y
objetivos estadn planteados mé&s en una dimensiém técnica, que
teébérica, v el psicoanilisis en ningin momento es mencionado
como elemento basico o accesorio de formacidn

Esta breve aproximacién a los programas que contienen
elementos psicoanaliticos, puede dar una idea del imodo en
que formaimente esta planteado el conocimiento
psicoanalitico. No se sabe si los programas son presentados

a los alummnos cada vez que se inicia un curse, o si
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solamente se disefian para guiar las acciones docentes. Al
ver aqui los programas se cuenta con ciertas pistas que
pueden ayudar a entender el objeto de estudio.

Existen responsables claramente identificables con los
cuales es posible dialogar en relacién a esos documentos.
Algunos de esos responsables a han trabajado solos, otros
han conformado equipo, perc todos sin excepcion muestran el
papel que para eiios tiene el conocimiento psicoanmalitico vy
sus aplicaciones deniro del Aambito académiceo de Psicologia

Iztacala.
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OBSERVACION EN EL SALON DE CLASES

Tomando como metafora la idea de que emn el salén de
clases se llevan a cabo ciertos Jjuegos de comunicacion y de
relacién, se ha retomade e1 vocablo Movimiento para hater
referencia al tipo de vinculos establecidos entre el alumno
v el conocimiento, asi como entre el profesor y los alumnos.
Las frases, oraciones v acciones, muestran esa dinimica de
los movimientos, por lo que se presentan a coptinuacidon una
serie de cuadros donde se aprecian con claridad esas
interacciones. Los movimientos contemplados son:

MOVIMIENTOS DE RELACION OBSERVADOR-GRUPO
MOVIMIENTOS DE ACERCAMIENTO. DIALOGO PROFESOR-ALUMNOS
MOVIMIENTOS DE ACERCAMIENTO. CONOCIMIENTO-ALUMNO
MOVIMIENTOS DE DISTANCIAMIENT(Q. DIALOGO-PROFESOR-ALUMNO
HCVIMIENTOS DE DISTANCIAMIENTO. CONOCIMIENTO-ALUMNOS

gEstos movimientos son planteados como resultado de 1la
revisién de los diferentes diarios de campo de los
observadores, del contraste y 1la comparaciéon entre esos
documentos, asi como de los guiones de observacién y de los
propios objetivos de la investigacidn. Conviene por lo tanto
dar una pequefia descripcién de cada uno de estos movimientos
para que se aprecien mejor las consideraciones siguientes.

El Movimiento de Relacién Observador-Grupo, tiene que

ver con aquellos vinculos gque se establecieron entre los
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integrantes del grupo y 1los jovenes observadores, la manera
en que fue recibido cada observador en el grupo, sus formas
de insercidn, asi como el conjunto de interacciones v ias
denominaciones asignadas al observador durante el desarrollo
de todas las observaciones.

Los Movimientos d¢ Acercamientc y Distanciamiento de
Didlogo Profesor-Alumno, muestran las posibilidades de wumna
comunicacion solida y plastica entre el profesor y Ilos
alumnos; asi como las dificultades y los estereotipos de esa
relacion.

Por ultimo, los Movimientos de Acercamiento v
Distanciamiento de la relacién Conocimiento-Alumno, muestran
las formas en que los alummos perciben, viven y se expresan
en torno al saber psicoanalitico al interior del sal6érn de
clases. Sus acciomes, asi como su discurso, fueron los
indicadores de esa relacién. Ahi se mostrdé su interés, su
trabajo o su rechazc respectoc a ese conocimiento.

En cada movimiento se ha incluido por separado a los
di ferentes grupos conm el fin de retratar con mias claridad el

proceso.

MOVIMIENTOS DE RELACION OBSERVADOR-GRUPO
GRUPO A

La observadora de este grupo, explicé gque en un primer
contacto con ellos experimenté cierte nerviosismo. Aunque

habia sido presentada previamente por mi al profesor
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encargado del grupo, sefialé gque la reaccidon de este iGitimo
fue de indiferencia. En la primera clase al entrar al salén.
su principal idea giraba en torno a ver gqué lugar geografico
ocuparia. Pues para ella, debia ser un sitio estratégico,
para poder tener una buena perspectiva. Después de que el
grupo se organizdé en equipos para exponer, el docente
expresd: “"La compafiera se llama Maricela", el profesor habia
confundido el nombre de ia observadora, por lo que ella se
apresuroc a corregirlo. El maestro siguié explicando que
estaba en el grupo porque participaba en una investigacidn
sobre la ensefianza del psicoandlisis en el aula, v que su
actividad consistia en observar el proceso del grupo. El
docente pidié la opinion del grupo, sefialando: "Ella no va a
participar , me va a ir dando avances de la investigacion y
vo se 1los haré saber. Entre murmullos se escuchdé decir que
no estaban de acuerdo, otros se mostrabhan indiferentes,
otros mas permanecian en silencio. Se sugeria en general una
aceptacion forzada. Al percibir esto el docente expresé:
"compaiieros, contribuyan a la noble causa de la compafiera”.

La observadora menciond que su inseréién en el grupe se
vivié con incertidumbre, pues a 1lo largo de las clases se
encontrd con alumnos a los que parecia inquietarles su
presencia, al preguntarle en varias ocasiones en qué
consistia la investigacién y qué observaba.

La observadera sentia que eran muchas cosas las que

sucedian al principie de las observaciones, y registrar
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todas era dificil. En los contactos iniciales con el grupo
ella saludaba v 1la saludaban. posteriormente se sentaba a
realizar su tarea de observacidn.

L.a observadora percibia cierta influencia de elia hacia
el grupo. preguntandose si tenia que ver con la linea
tebrica con ia que, en Ia opiniéon de ios propios integrantes
del grupo, ella simpatizaba. Tal fue el caso de una escena
aue se dio apenas iniciada una clase, cuande uh compafiere
del grupo se le acercd y la pregunté que si ella era también
pasicoanalista. A lo que la observadora respondié que no.
Después agregd &l: ientonces puedo actuar libremente?, ella
solamente sonrié. En otra de las clases un alumno le diljo
claramente que su presencia influia en el grupo, o por lo
menos en &1 y otras cinco personas, principalmente en sus
participaciones en clase.

En ciertos momentos la observadora intentd acercamientos
al docente, al mismo tiempo que intentaba marcar una
distancia con él con la intencién de “"cuidar informacion”. A
pesar de haber platicado con el profesor em varios momentos
anteriores, una vez saliendo del grupo el profesor 1la
confundidé con una alumna mas del grupo.

La observadora resaltd el hecho de gque a los alumnos les
inquietaba constantemente lo que ella observaba, asi como su
actitud en el grupo, las preguntas no se hacian esperar: "éa

quién estas observando, a los alumnos o al maestro?. écon

qué fin estas haciendo la investigacion?". Ella
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caracterizaba a este proceso como de "tolerancia ambigua”.
Enfatizaba que tal circunstancia se notaba cuando algunos
de los equipos que se formaban para trabajar el articulo
correspondiente, empezaban a cerrar los espacios, incluso
con algunos gestos que imnsinuaban rechazo. Como si no
quisieran que ella entrara en su espacio; otros equipos. por
el contrario, ne dificultaban la entrada de la cbservaders,
incluso en alguna ocasién la invitaron a integrarse a uno de
esos subgrupos de trabajo. No obstante 1o anterior, sus
intentos de inclusién seguian siendo constantes, como cuando
solicité a determinados equipos le permitieran entrar,
particularmente en subgrupos de trabajo mas herméticos donde
el acceso no se permitia, porque su entrada parecia implicar
invasién v hasta agresién a los alumnos. Al respecto, en
algunas clases determinados alumnos le reclamaban su pupitre
que "habia invadido". Tales reclamos, a veces en forma un
tanto agresiva, se presentaron frecuentemente. Por ejemplo,
en una clase la observadora se habia ubicado en un lugar
donde se sentaba regularmente una compaiiera, en el
transcurso de la clase esta alumna 1legé y al pasar a dejar
sus libros se percibié molestia de su parte, después de
intercambiar algunas palabras con la investigadora, aquella
le expres6: "compafiera nos agredes", Al preguntarle porqué
respondié: "ino ves lo que dice el articulo?(era el texto de
Devereux). La ambigitedad de esta frase es evidente, igual

que la agresién por la supuesta invasién de espacios.
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Contradictoriamente, hubieron algunos hechos que
sugerian una aceptacion, talt fue el caso de invitaciones a
participar en dinamicas que el 8rupo formulaba para una
mayor integracién. Finalmente la observadora explicdé que
conforme fue pasando el tiempo ella se tarnd mis pasiva, su
tarea se remitia entonces a observar vy registrar hechos sin
mas intentos de inclusidén. Sentia que su atencién al
discurso del docente fue siendo mas frecuente; expresdé que
su relacién con el grupo se fue haciendo estereotipada y que
la pasividad del grupo se reflejé en ella misma. En el
transcurso de las clases, la inclusién pasé por momentos
donde hacian acto de presencia algunas demandas dirigidas
hacia eila desde los alumnos, con preguntas como la que se
presenté en una actividad de un equipo donde se habia
integrade. En este equipo se discutia sobre
contratransferencia e interpretacioén; después de hablar una
alumna, un compaiiero pregunté a la observadora: "écomo ve
eso?", o al preguntarle otro alumno en alguna clase

posterior: "écémo ves al grupo?”.

GRUPO B

Respecto a la insercidn de la observadora en este grupo,
podemos apreciar de entrada que sus primeras experiencias se
caracterizaron por una ansiedad previa al contacto con el
grupo. ella se hacia preguntas en silencio acerca de su

pape! como observadora y respecto al cémo observar. Cuando
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1e fue presentado el docente que iba a observar, ella habla
de gque noté en su rostro una “aceptacion a medias". Al
entrar al salén de clases percibié que su presencia causo
extrafieza, pues entré directamente a ocupar un mesabanco. Al
estar observande un compafierc al que ya conrocia le preguntd
la hora, cosa que le molestd perque no queria ser
interrumpida en su tarea. Posteriormente, en ese primer dia
de observacidn, el grupo se dividié en equipos. Ella no
tenia la intencidén de integrarse a ninguno, pero por su
situacién geogrifica fue integrada a un subgrupo. Después de
esto tuvo un pequefioc di&logo con el compafiero conocido,
quien le preguntdé si le gustaba el psicoanalisis, ella
respondid con un geste de "tal vez". E! alumnc afirmé: "pues
yva te amolaste, porgue 1lo que es séptimo y octavo, puro
psicoanalisis". Mientras tanto la observadora esperaba con
ansiedad ser presentada al grupo por el docente, para que
quedara definida su posicidon. Al poco tiempo el docente
dijo: "bueno antes que nada quiero presentarles a una
compafiera que va a estar observandonos -se dirigié a ellay
le preguntd su nombre-; va a realizar un trabajo
profesional, st quierem pueden hablarle o invitaria a una
fiesta, va a estar un tiempo con nosotros. Ella observéd los
rostros de los alumneos, en ellos encontrd una esgpresion
similar a la del profesor: “aceptacién a medias".

Para establecer rapport con los alumpos, hizo algunas

preguntas a los alumnos relacionadas con lo académico. Ellos
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por &su parte también preguntaban y comentaban: d4écéme ves,
que mal andamos, no?; entiendo poce de psicoandlisis; a
ver cuandc nos das unas conferencia?.

La observadora nos comenté que aparecieron escenas donde
surgian comentarios con ciertos rasgos de agresividad,
aunaue estos “"parecian dirigides al viento": "que lastinma,
hoy no tuvimos psicoandiisis”; “ya & ewmpezar la clase mis
interesante que tenemos"., A pesar de esto, elia estuve
permanentemente en la bisqueds de un contacto mis estrecho,
donde los didlogos no fueran tan breves ¥y esporédicos. Sin
embargo, piensa que esto nunca se pudo lograr, pues percibia
su relacién con el grupo distante, con diadlogos fugaces
principalmente fuera del aula. Pues dentro del salbn existia
un bproceso pobre en cuanto 1as relaciones sociales. Los
saludos, las despedidas, los comentarios dirigidos hacia
ella los vivia muy distantes, "como dirigidos hacia una
extrafia”.

Eeporaddicamente los alumnos ezpresaban a la observadora
sus ideas en torno al psicoanalisis. Diciéndole que este
saber era muy complejo. Em otras ocasiones le preguntaban
por el interés de ella hacia este tipo de conocimiento. En
ciertos momentos también le explicitaban una demanda, con
tintes de cuestionamiento. Comuv para poner a prueba sus
conocimientos:

"Se me rompié una redia, no llegue a clinica vy no lefi. A

ver, ¢/desde el punto de vista del psicoanilisis, qué es lo
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que pasa?", También preguntaban sobre lo que ella escribia
durante las clases.

La observadora realizé intentos de vinculacidén con el
docente,para facjlitar su inclusion en el proceso
pedagégico. Pero le era dificil! iniciar una charla con &1, y
nis manteneria. A pesar de esto considera que en ciertos
momentos mantuvo didlogos largos con &1, relacionados

basicamente con cuestiones académicas.

GRUPO C

La relacidén entre el investigader v el grupo se tratd de
establece, por parte del primero, a partir de preguntas,
tratando en un principio de generar dialogos que
generalmente fueron muy breves, debido 2 lo puntual de las
preguntas y de las respuestas. En los momentos ipniciales de
las observaciones 1la profesora pedia informacidén sobre las
caracteristicas de la investigacioén realizada. Incluso
solicité un provecto o algo semejante. Emr principio, esto
ocasiona un poco de confusién en el observador al no saber
como proceder. Una vez que esto se analizdé en las reuniones
periddicas que yo coordinaba, el observador le entregdé un
provecto a la maestra diciéndole ella: "lo voy a revisar y
luego platicamos". Dias después el observador 1le preguntd se
ya habia revisado el proyecto para platicarlo, la profesora
menciond que auin no pero que ella le avisaria en cuanto

estuviera 1lista. Es¢ nunca sucedidé vy la tensidn del
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observador se redije notablemente ante la presencia de la
profesora,

Al ser presentado a la clase el observador reporta gue
noté ciertas caras de antipatia, "algunos ni me voltearon a
ver". En esa misma clase, cuando la docente pidié a los
alumnos que armaran grupos de trabajo, fue integrado a uno
de ellos casi sin darse cuenta. Curiosamente en clases
posteriores ios aiumnos va no lo incluyeron en los grupos de
trabajo. En ciertos momentos los alumnos preguntaban coémo
iba la investigacidn, y c¢bHmo se sentiz en clase., La
profesora ilega a preguntar cémo veifa al griupo. El
observador respondia: "bien", o trataba de darle otro giro a
la conversacidn, cosa que no siempre era facii, ~esta -
situacién se mantuvoe a lo largo del curso; en ciertas
ocasiones 10s alumnos le formulaban preguntas relacionadas
con el saber psicoanalitico.

Si bien la posiciédn del observador habia sido definida
en la presentacion hecha por la maestra, a veces los alumnos
le preguntaban si estaba recursando. En general la relacion
con el grupo se dificultaba a Ia hora de que el observador
queria establecer contacto con 1los alumnos. El menciona gque
permanentemente percibidé una actitud cortante hacia €1, como

si pretendieran ignorarlo,.
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GRUPO D

En ¢ste dltimo grupo, la observadora narra que en las
prineras clases buscaba hablar con los alumnos y acercarse
al docente. Esos intentos fueron decrementando a medida que
ios aiumnos ia fueron identificando cono parte del grupo. En
su primer contacto, eila esperd fuera del saldn mientras los
slumnos 1lagahan paulatinaments. cuando sa hizo presente al
profesor, la observadora se acercdé a &l presentédndose y
aclarandole su presencia en el grupo. En la primera clase
2lla tomd asiento esperando que la profesora la presentara
al grupo, definiendo su papel dentro del mismo; mientras
tanto era observada por los alumnos. Termino la clase y
nunca fue presentada por la profesora. las preguntas no se
hicleron esperar por parte de los alumnos. La cbservadora
respondia brevemente. En una clase posterier, ya dentro del
salén de clases, y ante la presencia de cince o Seis
aiumnos, la profescra le pregunté: "iqué es lo que vas a
reglistrar?". Ante eés0 la observadera contestot "la forma en
que se relacionan con el saber psicoanalitico®. la profesora
dio entonces paso a su clase de manera habitual.

A partir de la cuarta clase, la observadora menciona que
percibié una aceptacién por parte del grupe que la hizo
sentir mds confiada en realizar su tarea. Los diidlogos con
ia profesora se hicieron frecuentes, igual que con los
alumnos., En uno de ellos la profesora preguntd: "icomo se

sentiran al ser observados?, 4dva les dijiste a qué viniste?,
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no te han preguntado?. Les deberias decir que  estas
recursahdo éo les dices la verdad?". La observadora le
comentd que ella habia dicho, a guien preguntaba, lo que
hacia en el grupo.

Algunos alumnos pensaban que la obtervadors mantenia una
cierta "complicidad®, o "alianzacon la profesora., En una
ocasién cuando la maestra tardaba en llegar, los alumnos
salieron diciendo que no esperarian mis a la profesora. Una
vez que la profesora los encontrdé en el pasillo y volvieron
Jjunto con ella al saldén, un alumno le comenté: "a ti te dio

coraje, éno?, sin disimular el tono sarcastico.

MOVIMIENTOS DE ACERCAﬁIENTO. DIALOGO PROFESOR-~ALUMNOS(1}
GRUPO A
pentro de esa pasividad del grupo, existian alumnos que
trabajaban en clase, dando la impresién de anular a los
demids. Esto se evidenciaba por la atencién que el docente
dirigia a esos compafieros que aportaban mis en clase, en
tanto el resto no atendia y se relegaba. Algunas alumnas lie
expresaron a4 la observadora, que el maestro atendia més a
los gque mds cerca estaban de ella, eso las hacia sentir
"¢omo tontas".

Ei profesor buscaba que los alumnos participaran mas,
posibilitando una elaboracidn de los textos. Su ferma de
hacer esto fue vertiendo en el grupo una gran cantidad de

preguntas, las cuales parecian generar inquietud, mas que
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promover la participacién. Otra ferma de convocar a la
participacién era mencionando ejemplos cotidianos, donde a
veces &1 era el personaje principal. Por ejemplo, al
mencionar el tema de la resistencia, menciond que una vez en
la maestria se durmié durante una clase. En otra ocasidn, al
habiar d4de las fantasias, hizo referemcia a su interés e
inquietud, cuando &1 comenzaba a dar clases en Iztacala,
sefialando que: "tal vez ese interés Vva no es el mismo". Los
relatos parecian promover el interés, pero éste no se

sostenia.

GRUPO B

Al revisar un tema relacionado con la Interpretacién de
los Suefios, un alumne le solicité al docente interpretar un
suefio, aunque no quedaba claro de quien era dicho suefio. El
profesor no accedid, diciendo "no se puede interpretar un
suefic asi nadamas vy se escuchdé un comentario eatre el grupo,
dirigido al alumno: "se estd proyectando". Sin embargo, mas
adelante, el profesor dio una amplia explicacién sobre los
suefios; en ese momento los alumnos participaron mucho en
dicho tema.

En ciertos momentos el docente parecia percibir la falta
de lectura de 1los alumnos, entonces decia cosas como:
*cuando era estudiante me parecia a ustedes. Lefa a medias.
Una vez, el maestro al darse cuenta que los alumnos no

habjan leido dijo: "no estamos formando psicoanalistas, ni
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tesis de doctorado. A 10 mefor nos estanos enfrentando a la
no lectura®, Se hizo un silencio {y momentos después una
alumna hizo una pregunta relativa a log conceptos de defensa
primaria y defensa secundaria que contenia el material a
revisar. El profesor hizo gala de despliegue conceptual y el
tema do la falta de lectura volvié a quedar sin abordar. El
recursc ds las praguntas por parte de log alumnos pareciaz un
intento por cubrir esa deficiencia de lectura. En una clase
s0 revisaba un artfculc denominado "La Especificidad
Epistenolégica del Psicoandlisis", escrito por José Perrés,
fueron msuchaz las preguntas sobre la contratransferencia,
sobre cémo evitar un lazo afectivo en un psicoandlisis de
affioz, sobre 2i el paciente crea dependencia, sobre el fin
del analisis, sobre io que es ia cura en el psicoanAlisis.
En ose nmomento el profesor respondid sucintarmente
finalizando con esta frase: "fijense 1o gque han hecho en
esta clasesita, un montén de demandas que hasta ahorita no

se han respondido en nuestra formacién®.

GRUPO C

Los alumnos al 1leor loz textosz y discutirlo en gruposx,
no encontraban las ideas principales de dichos textos.
Parecfa haber mucha distancia entre lo que el grupo
trabajaba Yy agquellas ideas importantes presentes en el
texrto, demandadas por el profesor. Tal aspaecto se

ovidenciaba cuande ol docente se acercaba a alguno de loz
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equipos y cuestionaba =i aquellss ideas encontradas eran

realmente las importantes.

GRUPO D

cuando la profesora preguntaba szobre algln texte en
especial, los compafieroz en coro deeian "feo", "no entendi
nada". Esos comentarios también se los  hacian a 1ia
observadora cuande ella preguntaba. Ante esas respuestas se
generaba un clima de relajamiento y de buen humor para
abordar losz textos, La profesora deciz ante estes
comentarios, y antes de iniciar propiamente Ia discusiém en
la clase: "no lo puedo creer”, con evidente sentide del
humor, que le dabzx & 1los comentariez un sentide de chiste
native,

BEn el curso tuvo lugar una escena por demiis interesants,
esta congletié en que al revigar el tema de ia
cantratransferencia, la docente traté de ejemplificar sl
tipo de relaclén gque ella mantenia con el grupo, diciends
que eora maternal ¥ a veces como hermana nayor. En ese
momente un compafiero alumnc le dijor "a ml el texte me
provocd baja autcestina”. La docente interrogd: idesde qué
lugar ge esté leyends, como psicédlogo, ecomo cientifico, o
como nifio". El alumne respondié: "eso @5 lo gque hay que
analizar". Durante 1la clase algunes alumnoes
salfan durante large rato, regresaban; habia bostezoes,

broseaban muche entre slios. A veces ¢} tems de las bromaz
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era el propio psicoandlisis., Por ejemplée, de buenas &
primeras se lanzaba al aire el cdomentario: “hno guiers ver &
Freud", todos rierofi. La maestra Gnicamente movid 1a cabesh
y dlo por Infciads la actividad de ose dia.

A pesar ds lo anterior, en tiertos momentos soliéitaban
& la profesora que hablara de algln tema del psicoanklsisis
a] gquz los textos revisades aludisn ninikanénte. Por ejemple
la Interpretacidn de los Suefios, la profesora menciondba gue
si lo haria pero en otro momente , debido & que ese tema era

un poco complicado como para verlo apresuradamsnte.

MOVIMIENTOS DE ACERCAMIENTO. CONOCIMIENTO-ALUMNOS(Z)
GRUPO A

La pasividad de este grupe no se evidentiaba cuande el
docente les avisaba gue no iba a poder estar presente er la
clase; cuando esto 1legd a suceder, el docente insté al
grupo a trabajar, los alumnos mostraron entonces su acuerdo
y, curiosamente, a4l ne estar presente el profesor, lliegaron
a participar la grah mayoria de los alumnos. iacluse
aquellos que pocas veces lo haclan. Ei grupo estaba ordenade
y atento.

Ante 1a presencia del profezor el equipe expesitor
organizaba al grupo en equipos, dejindolos que analizaran el
texto para después concluir. Parecia haber desorden en el
trabajo, va que algunos alumnos =salian y otres parecian

simoular que trabajaban.
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La observadora fue una parsona en el grupc & gquisn se le
preguntaba sobre el saber, en vez de recurrir al decente. En
ocasiones el saber era percibido cormo complejo, ante lo cual
se formulaban algunas preguntas, pero el docente parecia no
responder & las demandas del ailumno. Fue entonces cuande se
interrogeba a2 s observadora em lugar de cuestjonar al
docente.

En una de lag clases finalez., el docente daba una
conferencia sobre La Fantasia, El Complejo de Edipo ¥y La
Sexuaiidad, paraddjicamente ilos alumnos participaron muche,
a peaar de que algunoy permaneclian callados, pero atentos a

10 que #e discutia.

GRUPO B

Esporddicamente loz alumnos oxpresaban a la observadora
sus ideas en torno al psicoanflisis. Diciéndole que este
saber era muy complejo. En otras ocasiones le preguntaban
per el interés de ella hacia este tipo de conocimiento.

Seo pudo observar ef el grupe un proceso que hemos
denominada, arbitrariamente, Fascinacién Ante el Discurse
Docsnte. Tal fonémeno se evidenciaba cuande, al impartir sus
conferenciaz el docente, log alumnee ge mantenfan muy
atentos, ademés de que la gran parte del tiempo de clase era
acupada por la palabra dal docents, Las mitedas de los
alusnog se llenaban de brilio y en cierta ocasién, al

terminar la clase, los zlumnos aplaudieren entusiagmados.
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Se obsgervd una dindmica constante: Un articuloc para
cada clase aexpuesto por un aequipo, para después ser
recupsrado por el profesor durante casi toda la sesién. En

tal dinémica los roles eran dificilmente intercasbiables.

Un alumnc, durante ias ditimas ciases {en ia 16 de 20),
expuso el material de una manera muy similar a la deil
profesor, haciendo smala de otroz ssheres, 82 renitié sl
positivismo, a] emplirismo, al racionalismo, tocd e} tema del
marxismo también. Al terninar su expozicién sus compafieros
le splaudieron, de la nisma manera que habia ocurrido con el

profesor en doz clases anteriores.

GRUPO C

Al ohservador le planteaban constantes preguntas sobre
el saber psicoanalitico: "etG qud entiendes por
contratransferencia?"; "i(sabes que ez e30 de la catarsis?”

Los alumnos esporidicamente se relacionaban entre si
recuperande algunos conceptos psicoanaliticos, por ejsmplo
cuande se ostaba discutiendo en una clase y 2 una alumna se
le cayo su cuaderno de apuntes de la paleta de su sillaj una
compafiers gque s encontraba muy cerc2a le dijor “mira un
lapsus",

En otra ocasidn una alumna al iniclo de l& clase dijo
"va vamos a terminar la clase", muchos compafieros rieroen y

ella s36lo dijo "me provecte". Cabe seflalar que en este
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episodio la maestra se acercaba al salén, por lo que no
escuchd lo sucedido. En otro momento una alumna le dice a un
compafiero: "no tengo ganas de hacer mi ficha para
entregarlaY, a }o que el alumno contestdé: “"no te reprimas y
salte a hacerla".

Regularmente esa profesora promovia el trabajo del
grupo, invitandolos a hacer pequefios grupos de discusiodn,
pero al paso del tiempn 1la apatia v el cansancic eran la
expresién mas evidente de casi todos los Iintegrantes del
grupo. La dindmica era 1la misma: un pequefio grupo exponia,
el resto escuchaban para luege dividirse en pequefiecs grupos
¥ mas tarde concluir en plenaria. El estilo de la profesora
también llegdé a ser repetitivo: explicaba, demandaba al
alumnos lo esencial del material, corregia{ a veces
conplementaba). Al suspenderse la participacidn de los
alumnes la profesora tomaba la palabra e

iniciaba un discurso prolongado.

GRUPO B
be entrada, en la primera clase la profesora establecid
que se realizarian examenes para evaluar el! curso, ademas de
tomar en cuenta las participaciones, la asistencia vy las
glosas.
Cuando la maestra hacia referencia a ejemplos
cotidianos, era evidente el aumento de interés por parte de

los alumnos, incluso manifestaban que entendian los
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conceptos con mas claridad,

En ios didlogos que  sostuvo ia observadora
esporadicamente les preguntaba st fes gustaba el
psicoanalisis, sus respuestas coincidian en expresar que:
"més o menos"; "se nos hace difficil"; "tenemos poco tiempo
de verio®. Una alumna llegd a declarar que el psicoanilisis
si le gustaba, pues el conductismo se le hacia "vacio"; ella

misma desgtacé que la psicelsgia

ar

umanista era iguaimente
interesante®,

El dia en que se aplicd el examen los alumnos se
encontraban leyende sus apuntes antes de que llegara la
maestra. Se percibia un clima de tensién y cuando 1legé la
profesora, los alumnos aconodaron inmediatamente sus
mesabancos de tal manera que habia muy poco espacio entre
los mismos, generdndose en cambio un gran espacio en uno de
los extremos del salén. La maestra no hizo ninguna
observacion por ese movimiento y comenzé a dictar las
preguntas. A cada pregunta dictada, los alumpos hacfan
comentarios relacionados con la postergacién del exawmen,
comg por ejemplot "mejor nos vemos la semana que entra®;
“estamos angustiados por el objeto de conocimfento, mejor
nos relajamos". Una de las preguntaz fue: "éen qué momento
aparecidé la Asociacién Libre?", ante ella uno de los alumnos
le comentd a otro de sus compafieros: "Es como si hicieras un
pan ¥y me preguntaran dénde guedo la harina v dénde quedo el

azficar™, 1las bromas fueron censtantes, hasta que se
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ternineron d¢ dictar laz preguntazs, pues todos zo dedicaron
& redactar con aus proplas palabras las respusstas, 4 pesar
de la colocacién de las sillas lez alummos rara vez
volteaban a ver los cuadernos de sus compafierss.

Bl doconte ae encergaba de que los textos =6 ravisaran
an su totalidad, adepds de recomendar biblisgrafis
compiementaria para que con su lectura gse enriqueciera el
abordaje de los tewas vistos en clase.

Esta docente, a diferencia de loz demds profeseres
observados, hacia oxdmenes, parecia Justificar este
proceder argusentande ablertamente: "los alusnoes son buenoz
para hablar, son folleros, pero dJque tal serén para
escribir?. También tomaba en cuenta 1as participaciones,
para la evaluacién., Las dindmicas para la revisién de los
sateriales £ueron- variadas y slempre prepuestas por ol
profesor. En una ocasién la observadora interregé a un
aluene sobre come vela ls clase aquel respondié: "ia maestra
es buena pedagoga, nos méntiene interesados;, v hasta le
sntiende al paicoanélisis”®

MOVIMIENTOE DGE DISTANCIAMIENTC. DIALOGO PROFESOR-ALUMNGS(3)
GRUPO A

Desorden en lo que ge referfa a la manera en qué el docente
exponia las 1deas al grupe con apovo del pizarrén. Al

regpecto el docente al eseribir ezpresshba: "ilentiendem al
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desorden?™, ante iz negativa del grupe coments: "vey & ser
n&s ordenzdo”. ze percibia en la pavoria de log alumnos una
constante dificultad para preguntarise al docente sobre lo
qué 61 escribia. En una de eszs ocasiones, loss cowmpafieares le
decian que cambiara de gis, ya que éste ers muy claro, a lo
que el docents dijo: "ne zen leg zisssz, 80Y Y&, VoY &
sscribir con ®as ganas™. En ese sentido, an varias clases
iof alumnos parecian mostrar desinterdés ¢ poca atencién,
cuando el docente escribia. Pocos sran los que tomaban
notas, Iincluso abrian sus cuadernos &l principie de 1la
clase, para mis tarde cerrarlos sin haber escrito nada.

En el transcurso de las clases el grupo denotaba cierta
dificultad para entender algunos conceptos, se mostraba
inquieto y hacia preguntas, sin embargo el docente
constantemente aplazaba sus respuestas diciendo, por
ejenplo, que habia conceptos que &! eszperaba que no les
inquietaran{lios conceptos que mids causaron inquietud en esta
grupo fueron los de transferencia y contratransferencia). Ya
que, seoglin el profesor, "se tenia todo el afic para verlos":
en ura de las clases uanifésto & eoste respectc que no
responderia a todas las preguntas, ya que si era asi no se
cuspliria o] objetive d&e los seminarios, pues la intencién
era gue les alumnos participaran.

Una compafiers expresd que 2e ponla nerviosa al estar
cerca del docente, prefaria entonces aielarsa. frn una

scazién se astaba viends 1o del trabajo de tuterias, ua
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alumno pregunté ai viento: "iporgqué mejor ne nos vamos?".

La investigadora comenté que escuché & uma alumnz
expresar que ol docente las hacia sentir como nifflas que no
sabfan. Una de esa: alumnas sefiald por su parte una
inconformidad en relacibén a la manera en que se impartia la
tlase, y no tanto en relacién con el psicoandlisis.

Algunas glumnas la sxpresarsn & la observadora, gue el

maestro atendfa m&s a los que mfs cerca estaban de ella, eso

las hacia sentir "como tontas™.

Ante los comentarios académicos de 1los alumnos, la
maestra parecia no darles un sentide positivo. Podemos decir
que no existia una retroalimentacién, respecto a 1lo
pertinente, o no, de jlos comentarios., Esto parecia ser
vivido por los alumnos como que su comentario carecfa de
validez.

Los interlocutores de la maestra parecfan ser unos
cuantos alumnos del grupo, ella justificaba esta relacién
diciendo: "las compafieras de la esquina no me hacen mucho
caso que digamos®"., Durante las exposiciones de los alumnos,
el profesor no intervenia, atm cuando se evidenciaba 1la
desorganizacién del trabajo grupal. El docente comentaba en
ciertas ocasiones al respecto: "aunque me vean como que
estoy distraldo en otra cosa, me doy cuenta de lo gue pasa
en el grupo".

Muchos alumnos hablaban claramente del estilo docente:
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*a mi no me gusta como da la clase, no es gue no me guste el
psicoandlisis. Lo que no me gusta es su clase”,

Cuando 1los alumnos preguntaban sobre algin cohcepto ya
trabajado, el docente no podia dejar de manifestar su
molestia ante tales interrogantes. Los conceptos de
transferencia v de contratransferencia, fueron dos ejenplos
contundentes de aste tips de proceso.

E! estilo del profesor parecia ser significado de
di ferentes maneras por los subgrupos, ¢ por los individuos
del grupo. Algunos de ellos(a los que el docente ponia mAs
atencién), estaban conformes con su forma de trabajo. Otros
en cambio se sentian muy alejados del proceso. Entrando en
una rivalidad no explicitada discursivamente, pero tal vez

actuada.

GRUPO B

Al terminar las conferencias el profesor interrogaba si
existian preguntas respecto al tema tratado. Era muy raro
que los alumnos plantaran preguntas, mids bien como que
estaban regresando a la realidad, después de haber hecho un
pequefio viaje. Cuando se le cuestionaba, las dudas se
centraban en la aclaracién de algunos conceptos; ante lo
cual el profesor respondia ampliamente, atrayendo nuevamente
ia atencién de todos los alunnos. Todos permanecian

receptivos, un comentaric parece representativo de este
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proceso de fascimaciém: “finalsente me da penz participsr,
que tal sl Ia cajeteas, =mejor que nos embarre de sus
conocimientoz”.

Alguncs alumncs preguntaban sobre ciertos conceptos en
el texto de Anzieu, Frsud y e! Descubrimientc del
Inconscients. Elios trataban Ge recuperar aigunaz cuestiones
de la vida cotidiana, demandindole ejemplos al maestre, este
hacia gestoz de que ne le sran muv aratas esas demandas, sin
responder a elias.

En una ocasién el profesor hablaba de lo que eran las
*fuerzas mitoproyectivas®, el discurso del profesor se fue
tornando cada vez amis complejo, nuevamente el grupo solicité
eJemplos de la vida cotidiana, a lo que el docente contesto:
"8s dificil retomar eJjemplos por la diferencia de edades,
pPues en los getentas ustedes todavia eran de andadera”. E}
desconcierte del grupo fue evidente, ¥ el 'profesor giguié
con su explicacién compleja, sin recuperar la demanda de los
alusnos.

El profesor por momentos parecia devaluar, muy
sutilmente, los comentarios y las dudas de los alumnos. Una
russtra de esto fue el siguiente disdlogo:

Profesor: ime pueden decir qué fue lo que vimos la clase?
pasada?

Alumna:(consultande sus apuntes). Vimos algo sobre los
procesos oniricos y sobre los suefios,

Profesor: <{incrédulo)iEso fue todo lo que vimos en dosg
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horag? Ek este comentarie ¢! docente parecisd
insatisfechc ante la respuesta de ia alumna.

El profesor parecfa no querer que el grupo hablars, ¥
cuando éste lo hacia, privilegiaba su propio discurso. En el
momentc de exponer so dedicaban de 15 a 20 minutes cuando
mucho, Independientemente de 1la aextensién del articule
revisado; durante el tiempo restante el docante tomaba 1a
palabre =it acltarlia. Al finmlizar ia ciase gse despedia y
salfia rapidamente. Las agresionss sutiles no escapaban del
estilo docente, se encaminaban béasicamente a resaltar la
ignorancia de 1los alumnos, pero de tal maners que parecia
que tenfa razdnh y derecho en recalcar esz ignorancia. En una
ocasién fue nuy cv!d;nte que se referia a los antecedentes
académicos de los alumnog ¥y a lo inaproplado de ellios para
ezxplicar la realfidad psicoldgica: "para todo ¢l munde esto
€8 una piuma, peroc para ailgunos esto puede significar algo,
ez decir, si esta pluma 'ne la regalé =i papé, con el cual
tengeo una relacién afectiva. 8i esa relacién es buena,
ehtonces la voy a cuidar, =i es mala entoncez se nme cae.
Puede ser una agresidén indirecta a ese padre que me 1la
ragalé. Ez algo asf como lo que ustedes los conductistas
llaman agoclacidn de eatimulosz”.

Ciorta ocaziéh una alusna pregunté al docente si
existfa diferencia entre un psicélogo y un psicoanalista. El
profesor dijo que si. La aluena pregunté temerosa cudl era

esa diferencia y el profesor conteato: "no se, contesta ta
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esa pregunta, ta eres psicbdloga®.

GRUPO C

Los alumnos wostraban explicitamente una confusién
respecto a jo que leot demandsba 3 profesora que extrajeran
de los textos, emitiendo expresiones como: "équé vamos a
decir?", "iéqué quiere que hagamos?" ¢} se me hace ilégico
que s ves ahors 5is, stends 4que durante la
cayrera se vio conductisme. No nos dice el método que
utiliza, ni 1la forma de operar". Bn muchas otasiones este
tipo de comentarios si bien eran explicitos, ne se los
hacian directasente a la profesora ora como una gueja dada
en la intimidad de! subgrupo. ‘

Al pedir la docente que extrajeran las ideas principales
del texto para después concluir en plenaria, los alushos
fban expresando sus ideas, y los gestos de duda por parte de
ella no se hacian esperar, preguntando por ejemplo: "lesas
son las ideas principales?"; “ieso es 1o quea dice Perrés?",
En una ocasién, al estar trabajando sobre la distincién
entre el concepto de pulsion y el de instinto, un alumno
mencioné la palabra experiencia, ante eso la profesora
cuéstiona enérgicamente: "i{para ustedes, desde el punto de
vista psicoanalitico, se debe a la experiencia?™. Se hizo un
silencio, los alumnos bajaron la mirada hacia sus textos, la
maestra agregd: ipiénsenlo por ahi?

Hubo wuna ocasién en que una alumna, un tanto incrédula
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por lo leido, decfa: vo no creo que las fallas en la memoria
sean tan importantes, ni que tengan tanto sentido, son
simplemente fallas vy va, no creo que sean represaentativas”.
Al escuchar eso la profesora comentdé: "ustedes estidn negando
lo que dice Freud respecto a que los lapsus son
representativos para ia persona, Eso no se vale, no se vale
estar negando".

Cuando log alumnogs le nreguntahan aue ora ln que tenfan
realmente que hacer ella mencionaba: "yo no les daré
respuestas, ustedes sacarin sus propias conciusiones”. Asi
las preguntas planteadas por los distintos miembros del
grupoe eran devueltas al propio grupo en una especie de
bumerang, qué parecia generar desconcierto.

Las preguntas del ensefiante eran regularmente: "iqué
les parecid el texto?; iqué les llama m&s la atencidén del
articulo?; dotra idea que se les haga importante?. Ante
estas preguntas 1los alumnos respondian después de mucho
insistir, al hacerlo el docente dificilmente daba una
retroalimentacién inmediata. Parecia esperar la idea
apropiada, la cual no siempre llegaba. Si esa idea aparecia
entonces comentaba: "a ese tema querfia que llegaramn", o "eso

es lo que me interesa".

GRUPC D
Curiosamente los registros de la observadora no denotan

movimientos que puedan caer dentro de esta categoria.

178



MOVIMIENTOS DE DISTANCIAMIENTO, CONOCIMIENTO~ALUMNQS(A)

CRUFO A

apenas iniciada una clase, un coppafiere del grupo se lea
acercd & la observadora y la pregunté que si ella era
también pasicoanaiista. A io que la observadora respondié
que no. Después agregé 4&1: dentonces puedc actuar

libramenta?,

alla selsmente senrisd,

Hube momentos donde el grupc deseaba la ausencia de)
docente. Antes de iniciar 1la clase y de la llegada del
profesor,se escuchaban comentariog referentes a que ho se
‘habia trabajado el articulo o que no ge le habian entendido,
Cuestiones por las cuales esparaban que no llegara el
profesor, con comentarios como "ojald no venga el de
sociales", Algunas veces las acciones de los alumnos
sugerian alguna intencidn de huir de la clase o del
profesor] una compafiera expresé que le daba coraje 1o que
sucedia eh la clase, preferia entonces alejarse y: "por eso
4 veces nl antréd".

Los discursos de los alumnos se tornaban fracturados,
mostrandose una clara dificultad para hablar de algunos
conceptos ¢ ideas centrales. En cilertas ocasiones daba la
fmpresién de que lIos alumnos trataban de adivinar
rospuestas; ante esta situaciédn la docente permanecia como

espectador, parecia no responsabilizarse del proceso grupal,

Al participar y exponer en clase algunes alumnos tomaban
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ciertas precauciones, es decir parecian no querer
participar, ni comprometerse nmucho. $e generaban dinamicas
como forma de prevenir cuesticnamientos por parte del
docente o de los demds alumnos. En una ocasién el grupo
expositor, al trabajar un texto, comenzd a hacer pireguntas
al grupo. Esa din&mica provocd la siguiente escena:

alumno X .~ "Te voy a hncer'lo mismo cuando me toque exponer
a mi¥,

profesor: iporqué les da tanto miedo?

alumno Y: no es miedo as precaucién.

GRUPC B

La observadora nos comentd que aparecieron escenas donde
surgian comentarios con ciertos rasgos de agresgividad,
aunque estos ‘"parecian dirigidos al viento": "que lastima,
hoy no tuvimos psicoanalisis"; "va a empezar la clase mis
interesante que tenemos™.

Un alumno le preguntd & la obssrvadora, en la primera
sesién de registro, si le gustaba el psicoandlisis, ella
respondid con un gesto de "tal vez". El alumno afirmé: "pues
ya te amolaste, porque lo que es séptimo y octave, puro

psicoandlisis",

GRUPO C

Los alumnos al preguntarles ol observador si les gustaba el

180



contenido de un texto decian, por ejemplo: "estad muy
repetitive porque estamos viendo en aplicada... se me hace
dificil entenderle porque son cosas que no habiamos visto
durante 1la carrera". En ocasiones eran muy expresivos al
respecto: "no le entendi ni madres, pero en fin".

Las precauciones al trabajar el texto en equipos eran

evidentes, de tal manera que no profundizaban en conceptos
en ideas como  egperandn pagivamente, s=in iniciar una
discusién, que algo sucediera.

Cierta vez al trabajar en pequefios grupos una de las
integrantes pregunté "éicudles son sus ideas?, otra de ellas
comento "la idea es nmeterse al psicoanalisis", una nas
concluyéd “aunque no te parezca". El rechazo pude también
entreverse en escenas donde los alumnos trataren de huir, o
hacer algo para no tener clase. Asi, cuando la maestra
tardaba en llegar, aparecian comentarios como "éya nos
podemos ir?"; "énos vamos, o qué?"; "ya vamonos". Incluso
hubo una ocasién en donde algunos miembros del grupo
intentaron negociar con el profesor para la suspensién de la
clase, debide a que no habian termirnado 1la glosa de Ia
materia, v ese mismo dia se entregaria; ademi&s de no haber
leido para trabajar ean equipos. Cuando el docente interrogéd
a los demids alumnos sobre este asunto, casi todos empezaron

a entregar su glosa v a decir que si habian leido.
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GRUPO D

Los comentarios en torno al rechazo al psicoandlisis
eran constantes, en frases sueltas como: "pinche Freud";
"estas son jaladas, ino crees?"; "icémo ahora nos vienen con
eso?",

Al inicio de cada clase, la profesora pasaba lista, este
hecho parecia incomodar a ciertos integrantes dei grupo, en
una ocasidén se comento en voz baja: “"sdlo llego a las clases
importantes, me choca que pasen lista, 1la asistencia no
garantiza el conocimiento. Quieren meter el psicoanalisis a
la fuerza".

Se muestra en este dltimo comentario 1la manera en que
algunos alumnos perciben v viven este tipo de conocimiento,.
La dimensioén intrusiva es digna de llamar la atencién, el
psicoandlisis parece ante ellos como un intruso cuva entrada
y presencia estd promovida por los profesores.

Pero ahora es tiempo de dar paso al discurso docente en

relacién al saber psicoanalitico.
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ENTREVISTAS

Uno de los objetives de Ja investigacidédn Fue establecer
un contacto directo con oz agentes del proceso de
ensefianza~- aprendizaje. fue asf come los profesovres se
sonvirtieronm en informantes claves, Para nosctros, igual gue
para Goetz y Lecompte, los informantes claves son personajes
reflexivos que estén en condiciones de aportar elementos del
proceso estudiado al investigador. Un conjunto de preguntas
impulsé a dirigir la atencidén hacia los profesores: JQueé
significado tiene para 1los docentes el psicoanalisis v su
ensefianza?; 4céme conciben ellos su practica?; iqué aspectos
de su vida afectiva se ponen en juego durante el proceso de
ensefianza del psicoanilisis?; 4qué sentidos y significados
tiene para 1los docentes transmitir psicoandlisis en la
universidad?. La entrevista fue el medio para explorar estas
interrogantes.

Es obvio que la entrevista como instrumento técnico puede
ser empleada en distintos &mbitos humanos, pero
independientemente del lugar donde se emplea dicho
instrumento, el objetive siempre serd el conocimiento del
otro. Ese conocimiento puede estar relacionado con los
antecedentes lahorales de una persona, con la forma en que
ella percibe o se representa alguna problemitica politica o

econbémica, también con las dificultades o angustias vividas
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on sus vincdles persooales. Bl interés de quien entrevista
siespre e&gth centrado en ios jndividuos, a pusar de que lag
preguntds se refieran a aspectos alejidos de la personas
entrevistada: lo que parecé isportar a cada womento es como
percibe ase individuo cierta parte de Ia realidad. En otras
palabras, cualguier entrevistas trata de remeatsr lag
construceiones de Ia realidud eiaboradas por ioz sujetos.
Estas elaboriciones son exploradas a partir del despliegue
que do su discurso bhace cualquier persona sometida a una
entrevista. Cabe aclarar que al hablar de discurso, nv se
hace referencia anicamente =2 1a palabra hablada, sine
tasbién 2 todo un conjunto de expresiones cerporales que
incluyen desde movimientos amplios y sutiles del cuerpo,
hasta inflexiores y tomnos en el uso de la voxz. Por supuesto
que los silencios estédn incluidos como parte del! proceso de
la entrevista. El discurso es todo aquello posible de ser
significado, es 1o virtualmente significado, aquello que sin
llegar a tener una denominactén especifica durante la
antrevista,k ocupa un lugar importante aunque sea ahi en el
territorio de lo innombrable, aquelle que no circula como
palabra u oraciém. Es por eso que el discurso no puede ser
un conjunto de significados relacionados con
representaciones o referentes estiticos. De ainguna sanera,
el discurso es una construccibébnm histérica consciente o
inconsciente, por 1lo que log deslizamientos semédnticos

ocurridos en las personas vy en las comunidades no pueden ser
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explicados con facilidad, Cuando se lleva 2 cabo una
entrevista, se entra de ilenc a2 ese mundc dilemiticoe que es
el discursa.

No esti por demds, recordar aqui una reflezién hecha
por Foucault en su texto Las Palabras y las Cosas: "se podra
hablar de ciencia humarma una vez que se intente definir !a
maners o8 qUs los individuos o 105 grupos se representam ias
palabras, utilizan su forma y su sentido, coEponen sus
discursos reales, muestranm y ocultan en ellos 1o que
piensan, dicen quizé sin saberlo, mis o mencs lo que mo
quieren, vy en tode caso dejan una gran cantidad de huellas
verbales de estos pensamientos, huellas que hay que
descifrar y restituir em la modida de io posible 2z su
vivacidad representativa" % Asi pues, el discurso también
oculta y muestra, como toda parte de la fealidad.

La entrevista es un instrumento para navegar
empiricamente en los causes del discursc, es evidente que
ese navegar Yy la forma misma de entrevista estaran
determinadas por multiples factores. En funcién de esto, se
puede ver que el conjunto de enunciados construidos por el
maestro en esa situacidon irrepetible que es la entrevista,
ne sélo fueron dirigidos al entrevistader, sino también al
propic docente. Asi, el profesor daba la impresidn de

reconocerse y desconccerse en ese espejo formade por sus

® Foucault, M, Las Palabras v las Cosas. México, Ed. Sigle
XXI. 1989, p. 343,
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propias palabras. Se sorprendia de la lucha sostenida para
seguir ensefiando psicoanadlisis, de sus estrategias
pedagogicas, de lo rapido que ha pasado el tiempo. El campo
de la entrevista se tornaba entonces un espacio grato,
intimo, amistoso, de analisis y autcreflexioéon en voz alta
ante la presencia de un egresado d¢e la carrera. Era 1la
oportunidad de reconstruir una imagen propia y representarse
dentro de la institucién en sus vincuios conscientes con el
saber psicoanalitico al desempefiar la funcién docente.

La lectura 'S relectura de las fichas
audiograficas{transcripciones) mostré que se podria
organizar el discurso docente a partir de dos criterios. En
principio era indispensable no desprenderse del guidn de
entrevista, pues los ejes sefialados ahi expresaban el
interés de la investigaciémn; por otra parte también era
necesario tomar en cuenta 1las caracteristicas especificas de
cada entrevista. Capturande hasta donde fuera posible ese
estiio personal de expresién. Por las limitaciones de
espacio y por el caracter del estudio es imposible mostrar
1a totalidad de las entrevistas, asi <que del discurso de }la
totalidad de los profesores surgieron ejes que posibilitaron
la organizacidén de categorias. El contenido explicito es 1la

materia prima de trabajo, igual que procedieron Remedi ¥
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col.*, se recurre permanentemente a frases y oraciones de
los propios profesores, tratando de no desvirtuar con una
parafrasis o falsa interpretacién, que no tenga fundamento.

Se observard pues que fue el propio discurso de los
profesores y las preguntas del guién de entrevista, ios
elementos que permitieron conformar los rubros aue a
continuacién se presentan, a saber: La Insercién dei
Psicoanalisis en Iztacala; El Desarrollo del Psicoanilisis,
La Relacién Psicologia-Psicoanalisis; La Formacién de
Profesores en Psicoanalisis; La Relacion Ensefianza~
Transmision-Formacién, yv; Las Significaciones Intimas. Se
expone ahora el discurso docente v la forma en que éste se

desplegd durante las entrevistas.

Insercién del Psicoanalisis en Iztacala

Uno de los protagonistas, gque lleva 18 afios trabajando
en la escuela comenta: "la ensefianza del psicoanalisis se ha
dado un tanto por el interés de algunos profesores. Un
reconocimiento a nivel curricular no existe, lo que existe
es wuna practica docente"..., "el estudiante estudia eso
porque el maestro se 1lo pide, porque se lo exige, y porque
tiene que aprobar 1a materia, pero nuchas veces realmente

sin un compromiso, sin que esté en el plano de su deseo

Remedi, E., Aristi, P., Castafieda, A.y Landesmann, M.
"Maestros, Entrevistas e Identidad": En: Documentos DIE No.
14, México Departamento de Investigaciones Educativas. Centro
de Investigaciones y Estudios Avanzados del IPN. 1989,
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estudiar psicoanalisis, ¢ aprenderlo. A lo¢ mejor lo rechaza
e incluso no 1le gusta y tiene que estudiario unica vy
exclusivamente porque asi lo plantea la exigencia del
maestro"..... "en el psicoanalisis se encuentra una
alternativa porque me parece que es una teorfa que explica
mucho mejor aspectos del ser humano, del sujeto, que no
explican otros. Por eso eniré a [2ztacaia, quizad por ia
cuestidon de querer plantear un campo novedoso, diferente a
la psicologia conductual, que no daba ia posibilidad de
comprender otras c0osas, otras cuestiones como la
subjetividad".

Sin dar fechas precisas, otro profesor menciona: "hubo
un evento en donde se queria confrontar al! psicoanalisis
contra el conductismo. El marco teatral estaba creado, era
con el fin de mostrar que el conductisme era mucho mejor
que el psicoandlisis. El conductismo es la fertilidad., es el
materialismo, se decia; el otro es el mentalismo, el
subjetivismo, lo no cientifico". Entonces un evento
inaugural es el hecho de querer eliminar 1la existencia del
psicoanaiisis, la existencia de lo subjetivo, 1la existencia
del sujeto, del sujeto dei habla, del sujeto que desea, del
sujeto del inconsciente. En un acto de represion, se queria
eliminar esa otra parte y esa otra parte no puede ser
eliminada porque es algo inmersc en el sujeto". Otro
profesor comparte la visidén del anterior ail mencionar: "el

psicoanidlisis surge para dar un contexto diferente a lo que
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se estaba proponiendo en el conductismo. otra visién que se
oponia a la de la ciencia pura. guiada por el método de las
Ciencias Naturales. En esa dinamica se abre un espacio para
tener otra mirada de lo que seria el objeto psicelégico.
gue el alumno sepa que existe el psicoandlisis; que hay una
técnica v un campo especifico donde opera el psicoanilisis.
De tal manera que ante la necesidad de informar a los

ceandlisis  obl
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definirse y a tomar el psicoanilisis en serio".... "El
psicoanalisis surgié en nuestra area, en Psicologia Social
Tedrica. Nuestra Aarea fue el espacio donde el alumno podia
ver algo mads, otra cosa diferente, eso era"..... "era desde
luego un reto dificil, porque era una visiétn monolitica la
que se tenia de la psicologia por parte de ese bloque
conductual que no se abria; eran muy cerrados a todo
didlogo, a toda escucha., a todo. El 1lugar se abrié en
nuestra area y esto fue calando en los alumnos, vya después
entre otros profesores. Se enmpiezan a dar alternativas, mas
tarde otros individuos y grupos se acercaron al
psicoandlisis y fueron empezando a cambiar, descubriende
otros intereses diferentes al conductismo. en muchas Aareas
se empezaron a dar casos de gente que se interesd por el
psicoanalisis, siguiendo su propio camino"..... "se
manifestd un deseo de independencia vy ese deseo de avanzar
mas alla de una visién parcial".

Ne podemos dejar de sefialar que el psicoanidlisis se
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contempla, dentro de los argumentos vertidos hasta aqui.
como una via que posibilita el accesc & un campo novedoso.
dande la posibilidad de comprender otras dimensiones de 1Ia
existencia humana. También el psicoanalisis da la
oportunidad de definirse. de independizarse. Ese encuentro
con el saber psicoapalitico, da la opertunidad de tener otra
identidad, tal vez 1a propia. 1la gque se buscaba. Se tiene
pues que tomar en serio, pues parece insinuar un proceso
identificatorio, donde se atraviesa por 1la rebeldia, para
lograr la independencia & caminar ahora en otra direcciéng
donde el encuentro con la identidad se asegura. Esa rebelién
se dirige hacia la institucién, hacia el conocimiento de
tinte conductista, hacia la rigidez del pensamiento. Aqui
surgen varias preguntas: ‘donde queda el alumno como agente
de el proceso de ensefianza-aprendizaje?; &qué tipe de
institucién es la Universidad, que posibilita en su seno
este tipo de fenémenos académicos?. Sobre estas cuestiones
serd necesario retornar en otro nmomento de 1a exposicién,
por ahora se continua mostrando la palabra de los profesores
de nuestra escuela.

Otro docente, en la misma linea que ahora se aborda
comenta:
"precisar algo respecto a la aparicién del psicoandlisis es
dificil, porque hasta donde yo recuerde, desde mi condicién
de maestro, 1los psicoanalistas que habia eran extranjeros,

se asumian contrarios a 1la corriente conductista. No era
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formal pero se asumian como psicoanalistas: aunque ninguna
materia, ningin evento habiaba de psicoanalisis®..., "Ne ha
habide un permiso formal, un acceso completo no., Ha habido
ciertos momentos en que alguien ocupa un puesto v de ahi 1leo
que e] puesto pueda dar, no ha sido por la gente misma, por
desgracia han recurride a ias politicas de ia
instituciébn",,.. "no es fortuito que se haya formalizade mas
un gentir psicoanalfitico ean log masciror de gociales, que an
algin tiempo eran de la familia que gobernaba"..... "vo creo
que una condicién que favorece es la formaciéon marxista de
los profesores de sociales. Marxismo vy conductisme no
checan, de ahi las primeras inquietudes de revisar posturas
psicolégicas al parejo que el marxismo, de ahi el libro
Psficelogia, Ideclogia v Ciencia de Braunstein. Ahf apatecia
un poco el discurso psicoanalitice como algo ya mis vivido,
aunque a lo mejor habia psicoanalistas, pero les daba miedo
decir que 1o eran”.

Una profesora dice en tonoe entusiasta: "fue como una
opcidn para desarrollar un proyecto magnifico de educacion
para la psicologia, delimitaba otra realidad, va no bastaba
con el conductismo que era la via regia de la
psicologfa*.... Esta misma conpafiera recuyerda que la
entrada del psicoanidlisis a nuastra escuela se convirtié en
*una crisis polftica, querfamos dar otras opciones de
formaciébn, fue una grilla terrible y nos desgastamos

tremendamente, perdimos horriblemente 1la batalla”. Ella
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misma agrega: "Las sociales(se refiere a las dreas
académicas llamadas Social Tebdrica y Social Aplicada), 1las
apl icadas(alude aqui a las &reas vinculadas con pricticas de
servicio social) tienen que empezar a dar respuestas de tipo
comunitario y el andlisis experimental estd muy restringido.
Se plantea la posibilidad de armar otros horizontes y poco a
poco se va generando una dindmica de tensidtn dentro de los
grupos. Se empezaron a Jugar no séle cuestiones académicas,
también politicas, personales; o sea, el alma y la vida te
iba en eso. Porque antes era una familia muy compactada y de
repente la familia se empieza a desintegrar a pelear".

Otra entrevistada refuerza 1la idea anterior al decir:
*Iztacala tiene una historia muy dificil, ha tenido momentos
de mucha hermandad, mucha controversia, mucha enemistad y
actualmente creo que de respeto, Al partir todos de um marco
positivista, todo mundo eramos como buenos hermanos, todos
se respetaban, pero como toda familia, todo empieza a ser
crisis y algunos teman un rumbo y otres, otro: cuande la
familia se desintegra surgen los conflictos, aquellos que
tratan de que todo el mundec vuelva al carril, o al redil“.
La misma informante nos hace el siguiente comentario: ".....
el psicoandlisis es aigo asi como una maldicién que entrd en
Iztacala, para los conductistas". Otra protagonista nos dice
que la entrada del psicoan&lisis se relaciona con la crisis
del conductismo: "no se encontraban respuestas a las

problenéticas que se iban planteando, v en funcidén de eso,
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se emplieza a buscar y bueno yo creoc aiue nos topamos con el
psicoanédlisis; ynos mids temprano, otros més tarde. Cresc que
también tiene que ver con la propfa crisis del conductisme
come teoria, dentro v fueraz de la escuela®., Retomando esta
cuestidn de la crisis del conductismo un compafierc sefiala:
*se facilitdé, pere no por cuestiones propias de este
saber{a! psiccanalitico), sgino porque ei conductismo perdia
su hegemonfa, v se dio lugar a una pluralidad. Se generaron
algunas condiciones, no propiamente para el psicoanalisis,
sino para otros discurses también. Se perdié 1la hegemonia
conductista en el curriculum, fue esa falta de predominancia
1o que yo creo que generd las cendiciones. Fue la idea de
que vya no habia hegemonfa, lo que finalmente 1llevd a
formuiar nuevos discursos".

La dogmatizacién fallaba, se fracturaba, y ante asa
fractura los nuevos discurses sobre lo psicolégico(nuevos en
Iztacala por supuesto} se hacian presentes. Un profesor
comenta al respecto: "El psicoandlisis fue una interrogante
que se infiltré en un pensamiento monista en la carrera de
psicologia en Iztacala. Las circunstancias institucionales
eran de dogmatizacién que se marcaba como linea cerrada en
la carrera, mientras mias cerrada, mas atractiva se volvia la
idea de pensar en otras disciplinas"

Las influencias externas parete que tambidn tuvieron suo
lugar: "un poco de inicizativa de algunos compafieros que

habjan sido profesores y habian temide alguna formacién en
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la UAM Xochimilco, ellos proponen la incorporacién de
algunos contenidos analjticos por ese entonces, A partir de
ahi, bueno, representa un gran atractivo para algunos de
nosotros”,

Todas las palabras anteriormente citadas, sen  de
profesores cuya antigtiedad rebasa los quince afios. Un
profesor gue tiene cincg afigs de hgberse incorporadc a la
pianta docente de 1la escuela nos comentd: "se metid de
contrabando, calculo que sigue siendo un usurpador de
espacios. Mucha gente sigue maldiciendo la hora en que el
psicoanilisis, o los psicoanalistas, llegaron a la escuela”.

Algunos de los entrevistados pertenecen a las primeras
generaciones de estudiantes, es el caso de una profesora
entrevistada que pertenecid a la segunda generacién vy que
actualmente imparte clases en la escuela, ella opina que el
psicoanilisis no fue bien venido, "yo creo que la presencia
del psicoanalisis no fue una graciosa concesidén, o sea que
se paghé un costo, un desgaste, un costo poiftico, un costo
inclusive laborali. Hubo gente que practicamente perdid el
trahajo por este tipo de situaciones: por otra parte, hubo
una serie de condiciones que no nada mids lo permitfan sino
que lo exigian. Una de ellas fue el enfrentamiento de los
alumnos v los profesores con la realidad social, o sea el
dejar de pensar acé& en la ciencia pura, los investigadores
puros. Sabes que ahf osti el nifiite, ahf estd el aduito, ahi

estd ia comunidad que necesits v quiere una respuesta, que
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requiere un servicio, por parte de nosotros. Porque ademas
fuimos vy 1lo ofrecimos, entonces llegar ahi con tu esquema
cuadradito. Mucha gente se pregunté qué esté
pasando".,..."se originé la posibilidad de empezar a
desmistificar lo que se estaba hacjendo acd, al interior de
la escuela. de empezar a obligarte a poner los piles en la
tierra ¥ reconocer que la realidad no se iba a ajustar a lo
que Iztacala queria; que lo humano por mis que nogetros
quisiéramos, no dejaria de serlo".

Una de las entrevistadas, formdé parte del grupo que
disefiaron el curriculun, ella comparte las opiniones
anteriores y enfatiza lo siguiente: "..... lo que pasa es
que a lo large de la docencia en Iztacala nos enfrentamocs
ante una serie de problemas con respectoc a las practicas que
ibamos a hacer en las escuelas, con respecte a los cases que
nos liegaban; nos dibamos cuenta que 1la teoria condustista
se quedaba corta, entonces empezamos & buscar otras
opciones*®,

Ademis de los discursos anteriores hemos recupersdo la
perspectiva de quienes se asumen actualmente cono
conductistas. Es el caso de un docente que vi¢ nacer el
proyecto Psicologia-Iztacala: “"En una estructura pensada vy
planteada de acuerdo a una 6ptica conductista les tocé -a los
psicoanalistas ser disidencia, estar en desventaja, les toca
estar en una situacién vulnerable donde pueden ser acusados

de saboteadores™..... '"yo creo que ia entrada se fue dando
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por la via de los hechos: vo no te podria identificar
momentos ¢ circunstancias. Nada mas. cuando menos te io
esperabas, empiezas a percibir que habia profesores
simpatizantes con esa postura, que empiezan a tener
presencia cada vez mAs. Fero vyo creo que es un proceso muy
largo v espineso. Esto se facilitd porque en la UNAM el
profesor es un burro sin mecate, no hay en 1la UNAM, o por lo
menos en ia carrera de psicologia, nunca hube mecanismes de
control eficientes reconocidos institucionalmente. Todo se
dejo descansar en el curriculum"

Hasta aqui es Indispensable resaltar tres aspectos sobre
les cuales mé&s tarde se abundari, en primer lugar las
referencias a lo familiar y a ¢émo se jugaron las relaciones
afectivas, entre quienes buscaron una opcién diferente v
aquellos que se mantenian en la perspectiva "hegemoénica". El
enfrentamiento con la précticaz es otra linea de reflexién a
la gue aluden ios compafieros docentes que conviene tener en
mente, Por dltimo, 1los aspectos de caracter politico
presentes en el vaivén institucional v que repercuten en la
presencia de contenidos académicos. La recuperacién de estos
aspectes y otros mencionados por los profesores, se llevara
a cabe mids tarde; por e! momento se continua con el abordaje

de la siguiente categoria trabajada.
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Ensefianza-Transmisidén~Foreacion.

ta pregunta inicial fue: iqué piensa de la ensefianza

de! psicoanalisis?. Esta interrogante buscaba provecar
argumnentos, que permitieran identificar la serie de
problemas contesplados al intentar acercarse al

psicoanialisis dentro de las aulas universitarias. Fueron
nrecicamente sus comentariss los gue condiujeron a plantear
la triada que dJda nombre a este apartado. Los docentes se
referian de manera constante a la ensefianza, la transmisién
¥ la formacién.

Uno de los informantes nos comenta: ”ei problepa de la
ensefianza no tiene que ver con el psicoanélisis, sint con la
concepcibébn que se tiene de ella. ElI concepto de ensefianza
tiene que ver con organizar la actividad, pero organizar la
actividad con una intencién, con promover el aprendizaje, un
aprendizaje previamente especificado™..... Mes dificll
hablar de la ensefianza, 1o que se ve en las practicas de
ensefianza son meros juegos o meras practicas de transmisior
de conocimientos teérico-conceptuales sobre la teoria. la
ensefianza en la formacién de psicoanalistas npo existe. Lacan
dice que el psicoanilisis es un juego, ¥ con ellc va no es
una transmisién formal de 1la enseflanza®..... "la finalidad
de dar psicoanilisis es que los alumnos se familiaricen con
ese discurso, pero no sélo tiene que ver con la

familiarizacibén, sino con la aprehensién, con h, de esoc que
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se juega en el discurse ¥y sus conceptos”..... "A veces no
nos dames a entender, porque nosotros mismos no entendemos
io que estamos transmitiendo”....."Te puedo decir que hay
maestros que gozan, gozan al darse cuenta que lo que dicen
garantiza que los ailumnos no comprenden nada, por la razén
que eso los mantiene en el lugar del saber, y el puede
controlar esa posicién. Gozan de que el otro no pueda‘
acceder a ese saber"..... ..... "el psicoandlicis se ensefa
$in pensar en los efectos que pudiera tener em los chavos,
Se tomz a los alumnos para justificarse, para sentirse, para
fabricar esa identidad falsa de facultado para ensefiar
psicoanAlisis".

Un argumento que contrasta con el anterior, es el
siguiente: "lo que se puede derivar de 1a ensefianza del
psicoanalisis, va pds allad de sentirse portador de un saber,
m&s bien cuestiona lo que sabes, tal vez la mejor forma de
transmitir psicoanilisis es jugando, l1a intencién de acercar
a la persona a su verdad, esta seria ia intension para
acercar a la gente al psicoandlisis”.

La idea de que el psicoandlisis no se ensefia en 1la
universidad parece quedar claro, al respectoe un profesor
argumenta lo siguiente: "me parece que el psicoandlisis no
se ensefia en la universidad, y lo que hacemos aquellos que
pretendesos trabajar con el psicoanilisis en la universidad,
es un poco permitir que los alumnos se familiaricen con io

que les aportamos de Freud"....."vo no se si ensefio
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psicoanalisis, yo crec que hago la lectura de los textos de
Freud. de Lacan, con l0s alumnos. Pero yv creo que ensefiar
psicoandlisis no"...."vo creo que el psicoanalisis se
transmite, transmites una experiencia. una lectura de los
textos"....."transmito eso por dejar sembrada una semillita
y sacar a los alumnos de la psicologizacion, de
psicologizarlo todo".,..." la intencién no es formar
psicoanalistas, mds bien es permitir a la gente conocer lo
que es el psicoanalisis"....."a mi me gustarfa dejar
planteada la cuestion de que existe un inconsciente, que las
relaciones de la gente son mas complejas de o que a simple
vista podemos apreciar"....."vo siento que algunos se pican
y pueden ser mordidos por el psicoandlisis vy van a seguir
trabzjando ¥ yo con eso me conforme, con marcar, hacer una
peguefia sefial, que alguien puede continuar. o no".

Otro profesor se refiere al problema de la ensefianza en
los siguientes términos: "Para mi la ensefianza del
psicoandlisis tendria que estar vinculada. o mediada, por el
deseo de alguien que quiere formarse como psicoanalista.
Porque 1o demas de que se de una materia, yo creg que es una
transmisiéon de informacién, no es una ensefianza, es la
transmisién de un saber como cualquier otro”....."a Ia
universidad lo que le importa es saber que se transmita, que
se evalué y gue puedas decir posteriormente que el alumno es
apto para tal o cual cosa"....."vo creo que la ensefianza del

psicoanalisis tiene que ver con la creacion de un
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dispositivo realmente analitico, eso implica ia cuestion de
compromiso. De que alguien tenga el deseo de ser
psicoanalista v de que en ese sentido puede que se ponga en
contacto con alguien que &l crea que le va a transmitir ese
conocimiento: posteriormente. también estid en la capacidad
de poder darse cuenta de que ese saber que él1 quiere
encontrar no esti en aquella persona sine en otro lugar, que
st en sy propio deceov,

Otro de los informantes entrevistades parece coincidir
con el argumento anterior: “dudaria mucho de que se ensefie
psicoanalisis: se informa sobre algunos contenidos,
categorias, aigunos textos, pero sobre todo cen la
intencidn, no de ensefiar sino de ampliar ese procesc de
formacién del estudiante. de pensar de otra forma, de
plantearse preguntas acerca de la condicién humana y, por
supuesto, de si mismo. Hablar de psicoanadlisis es hablar de
uno, y hablar de unc no es facil, en una clase es mas facil
hablar de ese otro"....."el propbsito es bien modesto:
sembrar una inguietud"”,

Un profesor vincula e} problema de la ensefianza a 1la
estructura institucional, considera que el psicoanalisis no
ha ganado un espacio en la escuela porgque "falta una
estructura de ensefianza. debia haber una estructura que
guiara la ensefianza del psiceocanalisis. porque me parece que
hay un gran desconocimiento entre los profesores.,para saber

qué es lo que estan dando en el aula acerca de este saber,
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E1 psicoandlisis debo tener uba estructura qgue lo organice,
que lo gufe y lo lleve a objetivos clarcs; uno puede
ascuchar en la auias mychas corrientes, peroc no se sabe muy
bien qué se persigue con todo esc. Entonces me parece gue se
debe temer una prevision™. Este profesor recupera el
problema de la condicién laboral 2 la enscfianza: "hay otros
problemas, @i econdmico, por ejempio, donde se ha obligado a
muchos profesores a ser chambistas, tienen la chamba de la
universidad y la chamba en otro lado. De esas dos, a ellos
lo que mis les interés es 1o que les dan cada quincena. Lo
deméis ah! wva saliendo". Este wmismo profesor afirma: el
proceso de ensefianza-aprendizaje, es un proceso dificil de
entender, el alumno deposita un saber en el maestro y el que
ensefia por su parte tiene que estar convencido de que esti
haciendo lo que le gusta. Y no sé6lo para el que ensefia
psicoanalisis, sino en cualquier otra msateria. Hay que
querer lo que se hace, pues de esta manera puedes hacer
sentir a la gente lo gque se siente por eso gue se
transmeite®..... “Es Qificil el proceso de ensefianza-
aprendizaje, sin embargo cuando hay un convencimiento de 1io
que estas haciendo, cuando bay amor, cuando lo que haces te
emociona, te hace vibrar, entonces si puedes transmitir alge
a los alumnos"®.

Una de las eatrevistadas retoma esta linea de reflexiébn,
para ella no bhay transmisién, si no hay compromiso, si no

crees on lo que haces, si eso no te apasiona: "Yo crec que
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mientras td estés involucrado en te propio proyecto, estés
entregado, comproeetido, apasionado, eso es lo que
transmites que vale la pena, que es relevante e importante,
que hay una ética, una teoria y una practica”..... "eso es
lo que realmente vale Ia pena de transaitir al estudiante,
la pasion por tus provectos de vida, con 1l¢ qQue eres ¥ con
lo que traes, conm tus dudas, con tus problemas, con todo tu
yo, eso es lo valioso®..... "El psicoandlisis me encanta y
por eso se lo doy a los estudiantes, como mi sanera de
pensar; alli ellos de 1o que van a hacer con su vida, uno
les plantea un horizonte diferente dentro de la educacién”.
Esta profesora hace sefialamientos interesantes respecto a 1lo
que, segln ella, la ensefianza del psicoandlisis wmoviliza
subjetivamente: "a mi me transforsa el pgicoanilisis, me
hace verme desde otra perspectiva distinta"..... "y si
estamos en el papel de formar estudiantes, cémo puedes dejar
de ver al sujeto desde una perspectiva
psicoanalitica"....."el discurse psicoanalitico es un
discurso que no es aliemante, yo creo que es una de las
pocas posibilidades que tiene el sujeto de experimentar, de
dar cuenta deveras de la existencia, de la responsabilidad
de la existencia propia y de es¢ con 1o que estas
comprometida®.

Una psicoanalista que, sin pertenecer a la licenciatura
mantiene un estrecho vinculo académico con los profesores

que imparten psicoandlizis, menciona: "yo creo que ng tiene
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porque &f paicoandlisis estar fuera de is universidad coamo
ung #sapers de entepder ai sujeto., 2! wunde. Hay una ética
que lo distingue de muchas otras comcepciones en vl caepo de
fo psicoldégice. Creo que tiene derecho v tiene um espacio.
unz palabra puy isportante de consolidar deatro del ezpacie
ugiversitario. Creo gue hay gue ensefiar ¥y abrir espacios:
Baz que ensefiar, abrir seminarics, abrir tesaz que estén
comr estudiados desde 1z perspectiva psicozanalitica. He
parecs que Ia umniversidad es un espaciv para esa
formacidén®..... “BEs més, creo que [z universidad tiene un
corpromise coti todo el campo de las ideas v de la formacidm.
Es un espacic para el psicoanilisis, siempre v cuandce uno se
santenga dentro de I3 ética del psicoandlisis, pues vo creo
gue iz ensefiznza del psicoanalisié, el problema de 1la
transmisidn es un problema muy compleje, porque alude a la
préctica clinica v a un modo Buy especial de escucha clinica
gue os difici{l garantizar em un espacic universitarie®.

Vemos que no pocas veces se insiste en la dimensidém
afectiva y su relacidén com la enseflanza: “perscnalmente
disfruto suche dar mis clases, disfruto mucho porgue puedo
darme cuenta que puedo tener al alcance de Ia mano cjemplos
de la vida cotidiana para poder jilustrar 1o gue los textos
me van ensefiando, lo que me van diciendo. 4si, la ensefanza
muchas veces me ha ensefiade a2 descubrir, porgue la docencia
tiene una parte de placer vy otra de sacrificioc, la de placer

es cuando ves mentes despiertas v veoluntades cambiadas, la
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de sacrificle e< cuando cada quincema se da uno cuenta gque
gana una porqueria por dJdar clases®. El interézs de los
saestros parsce ser un elemento basice en la epsefianza del
psicoandlisis, una profesora comenta: "si los estudiantes
aprenden ¢ ho Ppsicoanalisis en la escueiz es por los
intereses de los maestros, ellos son 1os que pueden Dproponer
a los alumnos algo mis o menes coherente para ensefiarse®,
Kespecto a este tema de [z forsa en que se presenta, u
organiza el saber psicoanalitice, una docente nos plantea lo
siguiente: "la ensefianza del psicoandlisis estid fragmentada,
pero atin asi hay que presentaria, porque si no -uchos'de los
que estan acA nunca sabrin que existe el psicoandlisis. En
el 4area de profesores no tiene homegeneidad, a pesar de
compartir el gusto por e} psicoanfilisis. Esto puede hablar
de una falta de comunicacién. Esa falta de comunicacién
puede darse también con los alumnos, pues la mavoria son
apaticos a éstos temas. Entonces este pudiera ser frustrante
¢ terrible. Pero 2o ep realidad mno, cob uho que se salve,
con une que entienda y aprenda., conr uno que se interese por
esos teamas, yo sientc que he cumplide con mi labor®.

En esa misea perspectiva de presentacidn del
conocimiento, otro profesor dice: “debido a que la légica es
muy dificil, de principio =me preccupe por plantear a los
alumnos el problema epistemclégico que hay en esto. El
problema epistemolédgico me parece central, es decir: primero

resmover mucho de la léagica positivista para poder acceder a
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vRra 1dgica distinta. En un segundo wmomento me parece muy
importante que el sujeto pueda preguntarse por €1 mismo:
donde esta ubicado. En el tercero. es hacerlo accesible. sin
hacerle simplista, pero si traducir algin sentido, algin
interés inmediato que surga en los muchachos y dirigirlo a
los conceptos psicoanaliticos”..... "Me parece que a los
alumnos les cuesta mucho trabajo el psicoandlisis, no es tan
&cil cuando trachn una larga tradicién positivista.
Finalmente, romper con la 1id6gica que traen de materias como
metodologia, las materias experimentales, romper con esa
t6gica no es facil para los alumnos. Si hay preguntas de
logica. ademas afiadidas a las preguntas personales desde
lpege que el psicoanalisis se vuelve mas dificil. Sin
embargo, la ensefianza del psicoapnalisis es algo que se
requiere, creo que todo psicdélogo debe tener una adecuada
formacién, no solamente en psicoanilisis. si no en todas
las corrientes psicoldégicas".

Alguien =mas comparte la idea anterior, diciendonoes: "las
caracteristicas mismas del campo, de su objeto teérico, va
imponen un orden de imposibilidad de transmisién en el aula,
en el discurso pedagégice y abre otro. Exige otro que es el
del divdn, el del pase por el apalisis. De entrada se
intenta tramnsmitir algo que de entrada se recupera en otre
lugar. Debe quedar claro que cuando el! estudiante lee a
Freud. a Klein. al leer a Lacan. ne estd autorizado a ser

analista. Claro que es necesario su lectura pero ne es
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suficiente. Perc astd biem qua ests dentra de. ia
universidad. Crec que o3 uno de los objetivos aue la
universidad debe de cumplir claramsente. desarrcilar la
diversidad de los pensarmientos, no dogmatizar, ser
raespetuosos con jos demis. Si veo quiers temar el derecho de
decir jio que pienso, pues también los otros. 4no?. Elloes
tienen el dereche de hacerio mientras no te agredan”.

Las referencias a si se ensefiz o© no psicoanilisis en la
escuela son en ocasiones confusas, sin embargo el siguiente
argusente parece ser contundente: "yo crec que no tiene
impertancia ensefiar psicocandlisis, porque se convertiria em
una ciencia cerrada. 8i se intenta que aprendan, gue
aprendan cosas de FPFreud, pero la intencidn seria que el
psicoanslisis entre como pesibilidad de interrogacion de los
saberes incluso al mismo saber del psicoanélisis: este no es
precisamente una ensefianza. Yo por lo menos intentaré bhacer
uha especie de transmisidn, una especie porqgue dificilmente
se puede transmitir esa experiencia, porque en al casoe del
psicoandlisis ta teoria no es fija, tiene
povimiento®.....%"No ¢s gque Yo quiera convencerlos, sino que
yo guiere transmitiries algo que ye he vivido como climico,
como maestro, come investigador en psitoanilisis, pero no me
ipteresa convencerlos del psicoanidlisis cuande la exigencia
e85 convencerme. Nunca es una transeisidn de verdades, enm el
caso del psicoanalizis: se trata de una experiencia que

genera un saber. Es decir, no se transeite un saber va dado,
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sino que se transmite una experiencia que genera un saber®.

Psicologia-Psicoanalisis

En este proceso fue =muy importante conocer las
relaciones que los profesores establecen entre la psicologia
v el psicoanflicis. La pregunta ceatral fue aqui: éConsidera
que el psicoandlisis es una psicologia?. Los comentarios en
tormo a este aspecto fueron mas hien breves, veamos algunos.

"Yo pienso que si es psicologfa., porque cuando hablamos
de incomsciente hablamos de voluntad, no estasos hablando de
un ser diferente sino se habla de uno mismo, esc que
llamamos inconsciente es efecto de nuestro lenguaje". Este
es el argumento de un docente de nuestra escuela; unsa
profesora nos menciona: "mira te voy a responder que si, vo
creo que Freud habla de una psicologia que es muy diferente
Y Yo pienso que en psicologia hay diferentes posturas ante
el hombre, la psicologia es el estudio del hombre. A los
psicoanalistas les enmcanta diferenciarse de los psicélogos vy
los encierran porque trabajan con la pura conciencia.
Aquellos trabajan con el sujeto escindido, por eso plantean
que no es psicologia..... Pero cuando uno estudia
psicoandlisis, lo que estudia tiene que ver con uno. Con el
conductismo, por ejemplo, siempre es un estudic del sujeto
como lejanc, externo; hacerle programas en las escuelas a

los nifios, a los docentes. En cambio., en una materia
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psicoanalitica estas oyendo de constitucidén subjetiva, estas
ovendo v lees de la hostiliidad, v iees del conflicto v de
como te traiciopas a ti mismo, es decir esa teoria explica
mi propia traicién.... Eso tiene que ver con el deseo. con
el conflicto, con la escision, con la hostilidad, con la
agresividad. con lo que irrumpe v no permite apropiarnos de
apuestreos supuestos proyecios de vida. me parece importante
que los estudiantes sepan que hay otra manera muy diferente
a la psicologia de entender al sujeto".

Otra de las opiniones va en la siguiente direccidén: " E1l
psicoandlisis no es psicelogia, Lacan es muy explicito en
eso, el psicoapnalisis es una ciencia diferente a 1a
psicologia. La psicologia tiene definido su objeto de
estudio y es la conducta, eso no se discute, pero esa es la
diferencia. El psicoanalisis es una ciencia diferente, con
un objeto de estudio diferente y con un dispositivo
diferente que le permite comprender su objeto de estudio™.
Acorde con esta idea otro entrevistado afirma: el
psicoanidlisis no es una opinioén mads. una escuela mas dentro
del concierto de ciencias psicoldgicas, es mucho =zas que
eso. Seria la base para replantear cualquier posibilidad de
psicologia

Un docente plantea: "el psicoandlisis es una parte de 1la
psicologia. pero vyo creo que es otra cosa. Hace cosas
diferentes. cuestiona a los alumros y también a otros

discursos.... parece ser que para los que sizuen 1la visién
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conductual, esa wmovilizaciém que provoca el psicoanilisis.
va en contra de la formaciéon de psicélogos que demanda la
sociedad v el mercado de trabajo al que se va enfrentar".

Muchos de los entrevistados mostraban en su discurso
problesas para definirse em torno a la diferencia entre
psicoanalizis v psicologia. A pesar de esa dificultad muchos
de ellos insisten en 1la 1libertad que debe existir al
interior de la universidad para acceder a distintos tipos de
conocimiento sobre el ser humano: "que no haya
dogmatizacién, que no se obligue a todos a transitar por el
mispo camino. Eso por un lado, vy por otro, que todos los
diferentes caminos tiemen exactamente el mismo grado de
validez, quien quiera transitar por la psicologia acadénmica,
pues adelante puede hacerlo. Pero que sea algo que no se
impuso™.

En este contexto de ideas, todos los entrevistados
aludian a la necesidad de que bubiera un respeto por los
distintos discursos presentes en la escuela de psicologia de

la ENEP Iztacala.

Formacioén de Profesores

Una 1inea de argumentacién que aparecité fue ia
formacidn de profesores que ensefian psicoanalisis. Tratamos
de observar qué relacién tiene esa formacién con la practica
docente y con 1los intereses persomales. Al respecto un

profesor nos menciona: "es dificil valeorarla, tendriamos que
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pensario, no se si yo estaria en condiciones de evaluar
uno por uno. lo que si me parece es que hay un grupo de
gente seriamente comprometida con la posicidén psicoanalitica
¥ con un medo de pensar ia teoria del sujeto v los problexas
del psicoanalisis. Te puedo decir que hay gente de todos los
niveies: gente que recién se interesa, entonces no es ni
buena ni mala formacidén, sino en el momento donde se
& muy interesada, pero que a io
mejor no ha podido establecer una priactica psicoanalitica o
analizarse, bueno entonces estid en camino de...." Este mismo
profesor comenta: "por 10 menos Yo cono2co tres o cuatro
gentes que yva son algunos psicoanalistas y que por lo tanto
como docentes son psicoanalistas, y como asesores de tesis.
Ta} vez desde el punto de vista de la actividad clinica no,
pero Si en la manera de pensar el objeto de estudio. Hay
gente que se estd formando, pero la formacidén es una tarea
continua, pero esta el problema de las diferentes
orientaciones en la formacioém psicoamalitica”.

no de 1los docentes se refiere al papel que Jjuezan los
alumnos en su forsaciém: "es la condicidén que nos permite
entender nuestra necesidad de formarnos. Al escucharnos
ellos te hacen pensar en lo que dices, lo mas importante es
hacerse entender”.

Una compafiera enfatiza, en relaciéon a ios alumnos, lo
sigujente: "con un aluympno que entienda vy aprenda, con uno

que se interese por estos temas, al menos ese es motivo para
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que Yo siga preparandome, siga estudiando y formandome y
siga queriendo ensefiar lo mejor posible 2] psicoanilisis”

Se refiere también al ser ¢ no psicoanalista: "cree que
esta mal que se piense que se tiene que ser psicoanalista
para hablar y enseflar de psicoanalisis. Yo se que no puede
haber psicoanalista sin analisis".

Perc la formacidén, como vamos viendo tiene dificultades:
uha docente comenta: ™para nosotros la formacién es un reto,
siempre hay que estarnos formando, estudiando, es una tarea
continua, que nunca termina, pero a veces ese reto es ir en
contra de la institucion, pues ella tiene sus exigencias®.

Existen profesores que parecen Ruy preocupados por el
nivel de formacién, uno de ellos argumenta: "la formacion es
muy dispareja, hay gente que de pronto escucho que esta
dando psicoandlisis, y resulta que o ha leido nada mis por
ahi, en algin lado, y va da cursos de psicoanilisis. En
cambio, hay otra gente que si, que se ha formado de manera
mAs seria, llevando cursos, seminarios, otros que han hecho
su amalisis, o dando alguna terapia. La formacion
desgraciadamente es dispareja™. A pesar de lo anterior ella
considera que: "esta mal que se piense que se tenga que ser
psicoanalista para hablar de psicoanalisis®". En esta 1linea
se aprovecha para referirse a 1la institucién: "creo que la
escuela de psicologia debe tener capacidad de formacidén . de
formar a sus profesores a través de la investigaciéon, a

travées de que el profesor trabaje mas tiempo en la escuela”.
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A pesar de que parece haber cierto acuerdo en tormo a
que no necesariamente se debe ser psicoanalista para hablar
y transmitir psicoanalisis. una profesora dice: "llevad en
analisis tres aiios y medio. ahora se que el psicoanalisis no
se entiende de la misma manera al leerlo que al vivirlo®

in profesor alude a que son los propios profesores,
quienes deben de ser muy claros en vincular su formacidm con
el hecho de asumirse psicoanalistas: "mi impresion es que no
todo compafierc que se sienta a dar clase, a dar una tutoria,
a leer a Freud a Lacan, no por eso, no por €so son
psicoanalistas. Eso le corresponderia decirlo a €1"....%yo
me siento con muchas deficiencias en este oficio de ser
docente, yo como muchos compafieros, pero mejor no hable de
elios hablo de mi; nos volvimos maestros o profesores
empiricamente, por ahi hemos tomado curses. No estudiamos
para ser maestros de psicologia, mos volvimos maestros por
una serie de razomes y circunstancias a veces muy extraiias,
pero adguiriendo, acomodandoc y construyendo®.

Otro docente nos comenta: "yo no se si todos han pasado
por una serie de acercamientos sistemiticos,
sistematizados, a la obra de Freud, vy a los distintos
psicoanalistas. Algunos tendrian que contestarlo
personalmente; si me preguntaran si soy psicoanalista, yo
diria que no. Pero la gente que me ove dice que si, entonces
no se si soy o no soy. Pero tampoco me importa"..... Tenemos

distintas posiciones ¥y distintos grados de formacionm,

212



distintos énfasis. En el sentido en que han estado en
institutos o instituciones psicoanaliticas. Hay quienes de
manera informal han llegado al psicoanalisis. hay quienes su
formacién es ortodoza. Otros Jle han entrado de manera
arbitraria, esto es: recuperando elementos de otras
escuelas. Una de ias virtudes que yo puedo recomocer en lo
que veo, es que wi formacidén estd muy vinculada con el
psicoanalisis”

Todo parece indicar que las hisquedas de formacion, han
partido desde e] plano persomal: "La opcién para las
Bsaestros 9que nos comprometimos con el psicoandlisis fﬁe
formarnos, o sea buscamos maestrias. Entonces yo busqué una
maestria en curriculum, porque se ajustaba a mi trayectoria
de vida y si yo estaba dando la bataila por un casbio
curricular. De repente me fijo en mis limites, «que ni
siquiera sabia 1o que era un curriculusm. Entre al! DIE a la
maestria en ciencias de 1la educacién. El DIE me dio 1la
apertura de infinitas posibilidades teéricas. La
subjetividad empezaba a aparecer como un elemento =gy
importante, 1la subjetividad de mi propia vida. Por
diferentes partes me tocé el psicoanalisis. Empiezo a buscar
materiales del orden de la subjetividad y me empieza a
golpear mucho el material al reconocer otra perspectiva de
trabajo. Asi, puedo ver la evolucién de mi trayectoria de
docente, de wmis inseguridades, de mi formacién. ©O sea,

asumir que yo era la Gnica responsable de eso, nadie mas.
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Que yo tenia que dar cuenta de mi formacifén y de la de los
estudiantes: era asi de loco. Poco a poco me fui dando
cuenta de mis limites de que habia cosas que no sabia vy que
no tenia porque responderias, vy que podia decirlo
abiertamente a los alumnos. Te puedo decir que de 1los 18
afios que 1llevo formando, de cinco para acd me siento
responsable de formar., Es decir. ya =me siente que tenge mis
propios puntos de vista, que puedo hablar de mis limites. Me
siento con mucho mas legitimidad para formar®.

In ejemploc mads del caracter individual que ha adquirido
la formacién lo encontramos en el siguiente comentario de un
profesor: "yo he tenido seminarios desde hace dos o tres
afios sobre técnica psicoanalitica, asisto regularmente todos
los séabados. A =i wme apasiona el psiceanalisis,y por eso
voy. Es una cuestion personal®

Existen dentro de todo este discurso de los profesores
alusiones a los ambitos ¥y tiempos institucionales,
relacionandolos con la formacidén docente, veamos un ejemplo:
*Yo recuerdo la coordinacién de Zardel, ella trabajé algunos
seminarios para que la gente se formara en la cuestion
psicoanalitica. En esa época todavia no habia las
condiciones que hay ahora. La gente apenas iniciaba. era
mas dificil. La institucién ha ayudade para traer algunos
ponentes, para impulsar algunos seminarios. Tal vez algunos
eventos relacionados con el psicoanalisis”.

La formacién es vista por muchos profesores como un
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proceso continuo: "me parece que los que estamos aca.
estamos en formacién. Yo entré a la maestria en 83, hay
otros incluso que tomaron la maestria de psicoanalisis en la
Universidad de Querétaro. Si quieres ser analista eso
implica el problema del pase: Lacan decia que el analista se
autoriza a si mismo, porque tiene que ver con el deseo vy
haber pasado por el andlisis personal, estando asi en la
posibilidad de ocupar el lugar del analista, de arriegsarse
a ocupar ese lugar que puede ser angustiante. Pues el que
esta ahi debe temer la capacidad de exponerse, exponer hasta
Ia vida”. ‘

Van apareciendo con =mis claridad los lugares donde se
ha ido formando la gente, un docente comenta: "mira yo
estuve en seminarios particulares con psicoanalistas en
psicopatologia, formaciones del inconsciente ¥y técnica
psicoanalitica. Actualmente estoy en el Circulo
Psicoanalitico Mexicano que es una formacion de cinco afios.
La parte tedrica viene por ese lado, la parte mas impartante
es la del divan. Estuve en analisis, recién lo termine.
También superviso los casos".

Hemos también recuperado en este punto la perspectiva de
docentes ajenos a 1a ensefianza del psicoandlisis, pero que
son profesores de la licenciatura. Uno de ellos nos dice: "a
lo largo de cuatro aifios los alumnos dificilmente Ilegan a
ser psicoanalistas, conductistas o sistémicos ]

freudomarzistas. Me parece que les damos de dulce, de mole Yy
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de manteca. Y los sacamos como con siete oficies v catarce
necesidades. Independientemente de 1a orientacién la
formacion es deficiente. Me parece que deberia haber una
orientacidn rectora y elevar el nivel académico”.

Pasemos ahora a ver como plantean 1los docentes el

Desarrolloc del! Psicoganalisis en nuestra escuela.

Desarrollo del Psicoanalisis.

Sobre este asunto un docente cyestiona en principio el
mismo vocablo desarrollo: "tenemos que entender primero iqué
seria el desarrollo del psicoanalisis?. Bueno a lo mejor no
hay, creoc que ha habido, icémo te diria?, las consecuencias
de la biisqueda de la gente. mas que en Iztacala te diria que
la gente con sus intereses y sus hiisquedas profesionales y
sus deseos puede abrir la cabeza hacia estudios nuevos,
nuevas maneras de pensar, un poco peleindose con las
formaciones previas, mis conductistas o mas sociolégicas. Ha
ido como encontrando, o encontrindose, con el psicoanalisis,
no sbélo como experiencia personal, sino como posibilidad de
desarrollo institucional. Creoc que hemos pasado esa época
tan restrictiva de que esto no v esto si. Hoy por hoy la
universidad tienehla posibilidad y el derecho de temer en su
seno las contradicciones wmas tajantes®"..... T"También el
desarrollo depende en parte de que ia escuela le de a uno
los espacios, pero también depende mucho de la fuerza, de la

posibilidad que tengamos los psicoanalistas, o los que
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tenemos una cierta convergencia tedrica de formacién. en la
bisqueda de esos espacios". En torno a este asunto de 1los
espacios Yy su apertura alguien argumenta: "permanentemente
estuvimos trabajando en la posibilidad de abrir espacios de
convergencia entre grupos de gente de la carrera de
psicologia que les interesaba el psicoanalisis. Entonces
hicimos muchos seminarios. Se elaboré un provecto como de
maestria, una cosa que por supuesto no brosperad. VY dige por
supuesto porque hubo varios cambios en 1la carrera, en la
estructura digamos de conduccion de la carrera. Salié la
persona que me habia heche el encargo v entonces asi quedd
el proyecto. pere no quedd em vano, porque creo que la gente
ha estado alrededor del tema. Entonces, ya para entonces,
digamos que cada uno de ellos habia busacado opciones de
formacién extra Iztacala y trajeron su experiencia., Asi
empezd el trabajo, y bueno hasta bhace un par de afios que se
ha dado consolidando uﬁ proyecto, con una posibilidad de
insercién y de lugar. Como un derecho propio de existir ¥y de
tener sus espacios, y de buscar sus lineas y de avanzar en
la formacidon en ese sentido. Dentro de esos logros, otra de
las experiencias importantes, fue una experiencia muy rica y
que de alguna manera eS un antecedente de lo que estoy
haciendo ahora en Iztacala. Fue incorporarse a un proyecto
de psicoterapia dentro de un provecto de atencién a mujeres
en la clinica de Iztacala. Me invitaron a participar, fue

muy importante para mi esa ezperiencia, Ademids me dieron
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espacio wmuy libre, muy abierto, me posibilitaron hacer
clinica desde otra orientacidn. Desde otra orientacién
distinta a la modalidad del provecto original. Ahi cambio
muche 1la actividad ¥y la concepcidén que yo tenia de Iztacala
en términos de que., bueno, con 1los conductistas no se puede
trabajar y son esto. En realidad mi experiencia fue muy
pacificadora, o sea, de tolerancia real por la diferencia de
coacepecidn, perc posible de sosiemer ocada una su trabajo.
Esto para mi fue inaugural en el servicio de Iztacala.

Otro profesor nos indica: "es dificil decirlo, yo creo
que es mas que nada un sector de gentes, que en las gue me
puedo poner Yo, que han luchado porque haya una apertura y
una pluralidad en la escuela. Ahorita no hay, por parte de
las autoridades, ningin problema, ni ningin apoyo en
especial tampoco; o sea simplemente hay una cierta libertad
de que cada quien pueda ejercer cosas y sobre todo yvo creo
que también puede autoejercerse la libertad". Un profesor
mis nos comenta: "no se si se tenga un desarrollo o no tenga
desarrolle, pero creo que tiene presencia en este =momento y
ahi esta. No esta precisamente organizado y articulade como
podria estar con 1los diferentes maestros e investigadores.
Yo 10 que creo es que el psicoandlisis esta presente, el
psicoanilisis ha sido un pensamiento que se ha ido
generalizando. Actualmente es interlocutor del discursoe
cientifico. El psicoanalisis estid en un lugar respetable:

tiene trabaje. tiene seriedad, tiene acadewia. S8Si hay algo
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que se ha hecho ahi pero mucho gue hacer todavia. Yo creo
que el psicoanilisis punca deberia estar sdélo. como una
teoria en Iztacala”.

La politica y el desarrollo del psicoanilisis guardan
cierta relacién, segin la perspectivas de algunos
profesores: "si hay una linea que domine, esta limea es la
que impone politicas, programas vy no dejan que otros se
desarrollen porque eso estd fuera de programa de tal manera
que ahorita tememos um curriculus oficial ¥ un curriculua
vivido. las modificaciones que ha habidoA al curriculum
oficial han sido =minimas. No hay tolerancia para otras
corrientes, para otras visiones, y cuande se han querido dar
como que se han querido poner em un montdéon ahi v decir:
bueno que ponemos cognositivismo, psicoanilisis, esoterismo,
10 que ustedes quieran, brujeria”. En esa sisma direccién un
docente nos dice: "creo que se han hecho muchos intentos,
muchos proyectos finalmente en eso se queda. Yo creo que el
psicoanalisis como aigo formal no ha trascendido, yo creo
que hay maestros que eansefian bien porque lo hacen mias desde
ellos, que desde los programas y te lo planteo no porque lo
pueda asegurar®. En un cambio de administracién es como se
gana el espacio de 1a clinica, esto lo comenta una
compafiera, agregando lo siguiente: "en el &rea de servicios
estd lo que es la apertura de este servicio de psicoterapia
psicoanalitica que tiene como dos objetivos. Upa es 1la

orientacién clinica desde el enfoque psicoanalitico en donde
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el primer nivel de apertura es hacia una preofundizacién
hacia la investigacién. el otro objetivo es de seminarios v
del trabajo de 1la clinica: a partir de esas preguntas que
surgen de nuestre quehacer como terapeutas, tratar de
abordar con =sayor profundidad algunas cuestiones esto seria
como investigacion y como formacion. El servicio en general

ha tenido buena aceptacién®.

Vincylando el curriculus formal con lo que pasa
cotidianamente, upna profesora menciona gque no ha habido
cambios dentro del curriculum, a pesar de que ha habido dos
o tres revisiones curriculares. Las discusiones que se han
generado ahi, para ella son infructuosas. pues no se legra
nada: "reflexione®os no lo que vamos a hacer, sino porqué no
lo hemos podido hacer. Porque siempre es 1lo mismo, se
empieza con buenas intenciones ¥ al rato todos son buenos
agarrones Yy nadie cede. Se sienten amenazados de perder
horas, de perder su seguridad en un material que va
conocen..... Se ganaron espacios insuficientes si ti
comaparas el nimero de horas que se tiene, ya noe para ver
psicoanalisis. Porque se podria pensar que es por lo que yo
doy. Simplemente para ver otras cosas, gente que se interesa
porque revisa a Piaget. gente que esti interesada en que se
revise el humanismo. No se, si compara esa posibilidad de
horas que hay que impartir esos contenidos, con el @montén de

horas que dedican a laboratorio. Yo digo si bien nos va. si
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se comservan las cosas tal como estan, los espacios que
tenemos. La relativa 1libertad que tenemos. Y que esta
dificil <no?. Porque cada vez se impohe una logica
eficientista, una légica de cuantos articulos escribiste,
cuantos te citaron, en qué revistas apareciste. cuintos
alumnos titulaste. Bueno evidentemente no es lo mismo. cada
uno de los proyectos tiene un sentido diferente, desde donde
ios abordaste también, yo no creo que aiguien pueda sentarse
a escribir articules de psicoandlisis como si fueran
enchiladas. Son procesos aas largos, al hacer una tesis por
ejemplo la teoria conductual implicaria suchce menor tiempo
que una de psicoanalisis. Entonces como digo, si bien les va
pueden seguir con los espacios que ya se ganaron". También
se observan las resistencias: "la dificultad de integrar
aspectos de psicoanidlisis en un programa de formacidém o en
el proyecto curricular, pues yo diria que todavia hay mucho.
mucha resistencia, vyo diria que todavia hay =mucho rechazo
por parte de algunos sectores de 1la escuela para que se dé
psicoanialisis".

Los vinculos entre la corriente conductista y el
desarrollo del psicoapidlisis parecen ser importantes, otro
informante nos habla de eso: “el primer filtro lo siguen
teniendo los conductistas vy la primera introduccién que
tiene el estudiante de psicologia es el conductismo. Se
vivian dos carreras: de primero a cuarto y de quinto a

octavo. pero ahora vya sabemos que hasta en experimental. que
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hasta en metodologzia hay gente que esta dando psicoandlisis.
Yo no se si alguien sepa bien a bien lo que hacewos los
docentes. Yo creo que seria muy bueno saber que estamos
haciendo. En todas las adreas hubo una subversion al
curriculum oficial, en el 8§85, por ejemplo, un grupo de
profesores de Educacion Especial arma el primer coloquio de
Educacion Especial en lIztacala. Yo bhabia escrito de alzuna

manera or

[t

priser

(=

ticando a la educacidén especial. Abio =
articulo manifestindome contra el conductismo. Pe esta idea
del sujeto, del control, de organizar medios para dirigir su
comportamiento. Para recuperar al sujeto. Esa fue wuna
ipauguraciéon desde el 84, 85, partiendo ya desde el
psicoapalisis, los, pininos en la practica. Teniarmas
intentos, fracasos, nuevos intentos, hasta que aparecen
lineas de investigacién, en esa apuesta a uma clinica
psicoanalitica”. En 87 va teniamos esa linea de
investigaciéon y empezdbamos a armar programas. Con les
estudiantes nos poniamos de acuerdo para hacer cuatro
semestres en continuidad de quinto a octavo, y se fue
dando. Asi como que quedaban fascinados, queremos m®mas, ¥y
bueno continuidbamos siempre reflexionando para educacién
especial.

Los agentes de este desarrollo parecen ser los propios
docentes, pero tawbién aparecen entre ellos ciertos
obsticulos. Un profesor se refiere a este aspecto: "una

dificultad para et desarrollo es que los intereses de los
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que trabaiamos estan muy wubicados en ciertes espacios vy que
a veces dificilmenpte nos podemos vincular, ese es  un
probliesa. HEabra que llegar un momento en que las mismas
circunstancias institucionales nos tengan que obligar a
Juntarnos para poder plantear una alternativa”.

Bn profesor que no imparte clases de psicoanalisis
comenta: "Yo creo que va a continuar, no creo que se diluya,
¥0 Do Crec¢ gue se supere mias alla del lugar en donde se
encuentra, porque la gente que empieza a ganar dinero con el
psicoapalisis no le va a interesar trabajar en Iztacala. El
verdadero desarrolle del psicocanalisis estad dentro de las
instituciones privadas, el trabajo verdaderamente
psicoanalitico. Todos los demias son psicoanalistas menores
gque se creen psicoanalistas porgue ya se leyeron dos o tres
libros de Freud y aplican psicoanalisis®.

Recuperando nuevamente las palabras de los docentes que
manejan temas psicoanaliticos, veamos otro ejemplo: "A lo
mejor, siendo optimistas, hemos 1legado a un momento en que
hay una cierta madurez en la escuela v que se respetan como
las diferencias. Hay algunas excepciones de gente que se
apega mucho comt a una especie de imposibilidad de aceptar
otras corrientes psicolégicas, pero en geperal creo que la
gente respeta. Ahora los mismos conductistas nos mandan
gente a la clinica, 1los casos que no pueden tratar. Ya
tenemes un siglo de psicoanalisis, y desde que nacido en la

marginalidad, al margen de consensos cientificos, y sigue
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ahi creo que mas fuerte. Yo creo que el conflicte del hombre
es cada vez mas complejo v entonces auanque el capitalismo no
quiere. el hoebre grita por saber quién es v busca
respuesta. El conductismo no

da respuesta, no ha sidoe la solucién del problema”.

Significado Personal

En este rubro la mayoeria de 1ios profesores entrevistados
coincide en que el psicoanalisis les ha persitido repensar,
cuestionar, disfrutar, al mismo tiempo que les ha hechao
pasar por situaciones dificiles e incluso dolorosas. Veamos
lo dicho por los compafieros docentes: "para mi muy bonito,
¢ sea a ml me gusta mucho, asi como me ha dejado
satisfacciones, me ha dejado cosas eh que pensar v Be sigo
cuestionando en la actualidad de mi propia historia. Y cada
vez que ne confronto con ella, mAs creo en el
psicoanalisis”. En estrecha relacidon con este argumento,
otra informante menciona: "vo estoy mordida por el
psicoanalisis, a ®mi me parece que el psicoandlisis me
permite pensar una serie de problemas. Yo estoy en analisis
¥y creo que el psiceoandlisis nos permite pensar en el
sufrimiente de 1los demids”. Las manifestaciones afectivas no
se hiciercn esperar cuande se toco este punto: "el
psicoanalisis es ai pasion desde hace muchos afios ¥ es ubna
pasion porque puedo trabajar en la investigzacidén, en la

clinica, en la docencia. Es una experiencia que es privada,
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de cada quien, es una experiencia aue ni se puede definir.
que ni se puede poner en palabras. sino una vivencia que
representa la relacién con su propia historia, con las
propias emcciones v sentimientos, con los propios valares.
Yo crec que la he vivido como muchos que se han encontrado
con esto. Confrontaciones cor uno misme, con decepciones,
conr asunciones de cosas que nunca jamas hubiera creido que
fuera yo a aceptar, con pérdidas. Y tan contrario a 1lo que
se supene en 1la terapéutica, generalmente wuno espera haber
encontrado cosas maravillosas, extraordinarias y
gratificantes. Y creo que te he dicho exactamente 1o
contrario, pues es encontrarse con uno mismo, eso es lo
dificil"”. Otra persona agrega: "el haber incursionado en el
psicoanalisis implica incursionar en 1la revisiéon de mi
propia vida, de ais propias relaciones y del crecimiento
perscnal™.

Otro argumento expresa: "a mi me apasiona y también pe
lleva a reflexionar sobre mi. Hay mucho de eso, toda la
pasién de querer conocer un avtor, un autor que dé una gran
cantidad de lineas de reflexion”. Alguien mas comenta: "me
encanta, es una practica que me cuestiona permanentemente,
ne me permite como creer que vya la hice, yo creo que seria
asi como morirme y me gusta mucho ejercerla. Me gusta por
esa porque estas en un cuesticnamiento permanente, en una
critica, en una referenciaAconstante hacia ti mismo vy porque

bueno también tiene el otro efecto de poder posicionarte
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ante un sujeto sufriente, doliente, pero no desde el lugar
asi desde el ezperto o del yo sé, Te permite lanzarte como a
una aventura. en donde no saber qué pasa y donde a veces te
sorprendes...es comg ver con mayor distancia la
problematica, sin dejar de estar dentro. Eso no quiere decir
que no ia puedas resolver, pero te dizo que tienes que hacer

el intento de manejar ias cosas de otra manera, yo no digeo

i moinr n
I BRInY N

%1
L)

eor, simplemente diferente. menos neurdtico, He
ha beneficiade el psicoandlisis, en é1 he encontrado lo =mio,
lo persoral, lo mio profesional”

Otros docentes lo ven como una forma de vida, como
ejemplos de esta idea tenemos los dos discursos siguientes:
*el psicoandlisis para mi me dié como la oportunidad de dar
cuenta de mi vida, es decir me cambidé aunque siga siendo la
misma. Tepgo como la posibilidad de reeditar ai historia, de
coanstruir =i historia y perfilar mi rumbo...." "....vV0
piensa que mi vida es el psicoandlisis, pero no como teoria
sino cosmo manifiesto de mi. Cada vez estoy mds sensible a
percibir con sus diversos caapos. vya no es el psicoanalisis
sino como eso entra en contacto con todo, todo 1lo que es
husanidad; esa humanidad, esta que hace resistencia al
contrel, a la dominaciéon, a la modernidad, al hostigamiento,
a la normatividad, etc. Hacer contacte con 1la humanidad vy
es0 es lo inportante,_se 1o digo insistentemente a la gente.
Para i el psicoanalisis es un encueniro conmigo, con mis

otros, con mi historia, v que we abre, me abre a decir: ove,
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gque bien vale la pena vivir. Hay cosas que se disfrutan. €1
me hace jugar y apostar sin arrepentimientos”.

"El psicoanalisis me ha aportado mucho, es lo mas
maravilloso. El procesc que he vivido vinculadeo al
psicoanalisis ha tenido =momentos muy oscuros, con suche
sufrimiento de reconocer muchos problemas no resueitos por
uno desde muchos afies altras en la vida. es que el
psicoanalisis no es una corriente psicolégica, ni es una
moda intelectual, para mi digamos, con todos Ios retos para
mi es una forma de vida, o sea en ai vida muchas de las
cosas que ®me suceden en relacidén conmigo con todas las
personas que tengo vinculos afectivos y todo esto es una
forma de comunicacién, es un compromiso con la verdad antes
que otra cosa. Y un compromiso con la verdad, no tanto asi
como decir: 'hayi el psicoanalisis tiene la verdad!, mas
bien en térainos de lo que uno supone que es la verdad"

Las bondades del acercamiento al psiceanalisis son
constantemente sefialadas: "El psicoanalisis me ha permitido
acercarme ®is a la gente, conocerme, saber sobre mi. Me ha
permitido trazarme objetiveos en la vida e ir tras ellos. es
evidente que ha marcado mi vida, ha sido fundamental en
todos los aspectos, tanto a mivel profesional como a nivel
personal”.

"Yo creo que hay un significado muy lddico, de mucho
juege y mucho placer a nivel intimo, me aclara a nri mismo

muchos conceptos, me acompaiia en algo que we gusta ¥ en algo
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que me permite sentir que me realizo personalmente. Ha sido
una egzperiencia muy rica: dolorosa. porque no puedo npegar
que fue dolorosa. Critica, por momentos violenta, Yy ahora
que me doy cuenta we avudd a enteader =uchos procesos®.

*Lo estoy viviendo con sabores, sin sabores. Con buenas
experiencias. con experiencias limitadas, con ezperiencias
dificiles. Este interés persomal gue ha <crecidoc y que se ha
despertado, que sSe sigue animando y luego se sigue 1llerando
también con muchas frustraciones”.

En estos ultimos comentarios no deja de llamar la
atencién este doble papel gque ha jugado el psicoanalisis, en
la medida en que ha resultado grato acercarse a éi, pero al
mismo tiempo un tanto doloreso. Sin lugar a dudas, esto da
cuenta de 1la complejidad implicada er la ensefianza del

psicoanalisis.
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CONCLUSIONES

Ante 1la serie de elementos que fueron apareciendo a lo
largo de la presente investigacién, conviene recuperar ahora
varios conceptos para tener la posibilidad de organigar
nuestras reflexiones. Es en este momento cuande el marco
tedrico en el que se apova la investigacién es de gran
ayuda; como se recordard, 1los aspectos que configuran el
marco tedérico son: a) los procesos de implicaciéon: b) la
probiemidtica de 1a enseiianza del psicoandlisis, y; ¢} la
teoria curricular. Ahora se abordan estos elementos con la
finalidad de valorar 1la forma en que ellos permitieron una
mejor comprensién de nuestro objeto de estudio.

Respecto a la implicacién, se puede decir gque formar parte
de la planta docente de 1a ENEP Iztacala desde hace quince
afios, es un elemento que influyé  enormemente en la
activacion del interés por el saber psicoanalitico v por su
desarrollo en 1la carrera de psicologia de esa institucién
universitaria. Es por eso, que las cargas afectivas y Ia
intencidn por comprender estuvieron permanentemente
articuladas. Esto fue un factor determinante en la eleccidn
de 1las estrategias de investigacidn, pues al preferir 1a
metodologia cualitativa se buscaba establecer vinculos
estrechos con esa realidad estudiada, pero el tipo de

vinculos que se pretendidé establecer llevaba la intencién de



rebasar esa cotidianidad en 1la que, hasta antes de la
investigaciém. se estaba inserto. La observacién
participante, la entrevista en profundidad v el andlisis de
documentos. dieron 1la posibilidad de establecer reiaciones
distintas con ese espacio social cotidiano en el que hemos
laborade por tantos afios. En este sentido i1as enseflanzas de
autores como Anderson, Alvarez, Cook y Reichardt, Elliot,
Goetz y Lecompte, Montero, Remedi, Tavior v Begdan, Blouet
Chapire y Ferry, por citar dnicamente algunos de 1los
consultados para configurar nuestras operaciones
metodolégicas, fueron de gran ayuda a lo largo del procese.
De ellos aprendimos que es imprescindible capturar las
interpretaciones de los actores sociales inveolucrados en una
dindmica educativa. Marta Montero es, en torno a este
asunto, categérica: "a nivel de analisis, el proceso de
Ilevar a cabo una investigacion cualitativa es descubrir vy
describir cémo ciertas nociones/definiciones existen para la
gente, cudl es la calidad de las interacciones, c¢oémo un
evento singular ilega a ser relevante y funcional para las
personas vy coOmo llegan a relacionarse estos eventos enp un
contexto mavor" *

Un momento dificil en el proceso de implicacién, fue al

llevar a cabo el tratamiento de los datos, pues una vez que

* Montero, Marta. La investigacién cualitativa en

educacién. En: Revista de Desarrollo Educativo. E. U. nam.
16. Afio XVIII. 1984. p. 19.
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nos encontramos ante ese mar de evidencias aparecieron un
sin fin de dificultades. donde la confusién v la
desconfianza en el propio proceder fueron elementos
sustanciales. De ese estado Se derivaron muchas
contradicciones interiores gque parecian impedir cualquier
avance; una salida a estas contradicciones fue el aceptar
tal confusién y tratar de materializarla en interrogantes.
En esta movilizacién fue decisiva la reflexién de Gastén
Bachelard cuando opone los "instintos formative v
conservativo", y en particular su perspicaz observacidn en
el sentido de que en los cientificos hay una
inclinacién(instinto), a la inquietud intelectual gue se
vincula con las preguntas mAas que con las respuestas *

A esta actitud también contribuveron las reflexiones
hechas por Filloux, en torno al rigor vy a la ética en el
gquehacer cientifico, sus ideas obligaron a reconocer Ilas
condiciones objetivas vy subjetivas en las que se realizé Ila
presente indagacién: "A propésito de los vinculos entre
objetividad v subjetividad, se encuentran problemas

propiamente éticos. Por ético no hay que entender aqui lo

2 Sobre esta cuestién se puede consultar a Bachelard, G.
i iri i ico. ibuciones
i dlisis de n ocimiento jetivo. Meéxico, Ed. Siglo
XXI. 1982,
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que es del orden de una moral o de una deontologia. sino mas
bien lo que deriva de una afirmacién de valores" 2,

En intima relacién con esto. los sefialamientos de Stubbs
obligaron a ser honestos ¥y a aceptar nuestros problemas:
"Los articulos de sociolinguistica, y de las ciencias
sociales, er gemeral, raramente dejan entrever problemas
metodologicos de sus autores...Tras esos libros se esconden
los aspectos *desordenados*® de ia investigacion:
informadores que nunca se presentan, cajones 1llenos de datos
recogidos, pero no wutilizados (iimposibles de utilizar?) y
dias pasados escribiendo sobre metodologia para aplazar la
recogida v analisis de los datos™

Asi pues, reconocer el caos dio la posibilidad de
remitirse a 1los instrumentos de trabajo(diario de campo.
audiocassettes, audiogramas) para plantearse el rumbo del
tratamiento de 1los datos. 8in embargo las dudas no
desaparecieron totalmente, es por eso que en muchas partes
del texto se observan permanentemente una gran cantidad de

incégnitas planteadas, que tuvieron varias funciones.

? .  Filloux, J. C. "Algunas Consideraciones Sobre 1la
Investigacién en Educacién" (traduccion de Ricardo Sanchez
Puentel). En: Ducoing, P. v Landesman, M. (compiladoras). Las

i id i México, Ed.
Universidad Auténoma de Hidalgo, 1993, p. 42.

*  Stubbs, M. Analisis _del Discurso,  Apajlisis
Socioliguistico del Lenguaje Natural. Madrid, Ed. Alianza.
1987, p. 235.
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Por otro lado, es conveniente recordar que en ia parte del
marco tedrico va se ha hecho referencia a los argumentos de
José Perrés en torno a esa dimensioén transmisible del
psicoanidlisis. la cual tiene que ver con la teoria freudiana
v postfreudiana. Ahora es indispensable reflexionar en torno
a ese transito que va de 1a teoria psicoanalitica a 1la
practica educativa. A pesar de que en las entrevistas muchos
profesores hacen referencia a gque el psicoandlisis no se
enseiia en la universidad, de hecho ese conocimiento genera
dispositivos académico-institucionales para su aprehensioén.
La inclusidn en los programas de estudio es va una
demostracion de ese esfuerzo por que los alumnos se acerquen
al conocimiento psicoanalitico. Pero las mismas
caracteristicas de los programas y de las formas de
comunicacion al interior del salén de clases muestran una
falta de preccupacidén por 1los aspectos pedagbgicos v su
relacién con el saber analitico. Parece ser que existen
ciertas condiciones que hacen dificil tener claridad
respecto a 1la diferencia planteada por Perrés, o para
tenerla presente a la hora de elaborar un programa. Es
decir. parece ser gue, por diferentes razones, no se analiza
el Qué ensefiar y el Como ensefiar. Tampoce se discuten
abiertamente los procesos institucionales, grupales vy
psiquicos implicados en toda ensefianza v en especial los que
corresponden a la transmisidén del psicoanalisis. Esto lo

afirmamos porque, tanto en 1les programas. como en los
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trabajos de titulacion, v en las interacciones dentro del
salén de clases. no aparece explicitado el tema de la
ensefianza de este saber. Solamente se hace presente en el
discurso docente en el procesec de entrevista promovide por
esta investigacion. Ahi se evidencié la preocupacion de 1leos
docentes por esta problematica, pero también se mostré que
los conceptos derivades de la cultura psicoanalitica estan
ausentes en su caracterizacién de lo que es la ensefianza del
psicoanilisis, pues la referencia a procesos de
Identificacidan, de Resistencia ¢ Transferenciales. es muy
escasa. Los profesores entrevistados aceptan, implicita o
abjertamente, que 1la teoria psicoanalitica es 1la unica
dimensién que puede ubicarse en un proceso de ensefanza-
aprendizaje, descartando que en la universidad se formen
psicoanalistas. Sin embargo, les preocupa mas el heche de
que el psicoanilisis sea actualmente un conocimiento
importante en la escuela de psicologia. gque 1las formas
especificas de apropiacién de ese saber. Tal vez esto se
deba a ese "desgaste" vivido por muchos de ellos para lograr
que el saber psicoanalitice tuviera el espacio que
actualmente ocupa; probablemente también entren en juego
agqui las actuales condiciones institucionales en las que se
desarrolla la préactica académica, pues la atencion se centra
en incorporarse a un proceso de obtencién de estimulos
econdmicos. Dejando un poco de lade las problematicas de

orden pedagbgico. las caracteristicas v procesos de 1la
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relacion alumne~profesor, profesor-texto, texto-alunno.
texto-contexto. Después de observar las relaciones al
interior de los salones de clase. de entrevistar a los
profesores que imparten psicoanalisis, de revisar los
trabajos de titulacién y los programas de estudio, se puede
apreciar que es necesario repensar los procesos de
comunicacién que se generan en la ensefianza de la teoria
psicoanalitica. Rodriguez Diédguez dice respecto a los
programas lo siguiente: "si la programacién es un
instrumento de comunicacion, y ademas pretende un efecto
técnico, wuma actuacién sobre 1la realidad er un sentido
determinado, es necesario que se consiga cierto nivel de
univocidad en este proceso comunicativo® 3

Este mismo autor se refiere a que guien quiere comunicar
una idea, ha de saber cémo transmitir su intencién: "ha de
estar en pesesion de los sobreentendidos, costumbres. usos
que le indiquen la mejor manera de hacerse comprender. El
ovente, por su parte, ha de ser capaz de aprehender 1la
intencién de quien habla, de captar aquelle que el hablante,
sometiéndose a las convenciones pertinentes, "quiere

decirle” realmente. La intencién y la convencién son, asi,

% Rodriguez Diéguez, J. L. "Comunicacidn y Ensefianza". En:

Rodriguez 1Illera (compilador). Educacién v __ Comunjcacion.

México. Ed. Paidés, 1988, p. 147.
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dos factores basicos a tener en cuenta en estudio del
proceso de produccion v comprensidn del habla" ¢

Muchos de los profesores entrevistados hacen referencia a
que su interés es gue los alumnos se vincuilen a un discurso
distinto al ‘"positivista"”, que perciban la existencia de
discursos alternativos para pensar la dimensién inconsciente
del ser humano. Esc es sumamente valioso, pero parece que se
deja de lado si el alumno es un receptor competente en
relacion a los objetos que le son transmitidos. Fabri habla
de que el "discurse didactico es un campo de maniobras
discursivas entre dos actantes. Un enunciador articula
programas manipulando objetos cognitives (seleccionades ¥
organizados, después modalizados y axiclogizados) con el fin
de constituir la competencia semantica de un enunciatario'.
Traer en este momento las palabras de este autor permite
reflexionar en relacidén a las formas en que opera el hacer
docente de quienes pretenden ensefiar psicoandalisis. Fabri
afirma que: "impartir un saber es también repartir 1la
enunciacién”. Pero es necesario preguntarse: :{a quiénes se
reparte la enunciacién?: éculles son los mecanismos
implicados en 1a reparticién de los enunciados?. La teoria
freudiana tiene. como toda teoria seria, un grado de

dificultad que impacta tanto el planc consciente como el

¢ Idem. p. 143,
? Fabri, P. "Maniobras Didacticas”. En: Rodriguez Illera.
Op. Cit. p. 131.
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inconsciente. Los alumnos, al llegar a las clases de
psicoandlisis traen un bagaje conceptual que 1los hace poco
competentes (semanticamente hablando) ante ese novedoso
discurso. La teoria psicoanalitica es para ellos un nuevo
lenguaje, v esa realidad no puede ser olvidada por los
profesores. Ricardo Sanchez Puente, habla de que el dominio
de una lengua requiere cuatro competencias distintas
estrechanente vinculadas: "escuchar (entender), hablar. leer
v escribir. Desde esta perspectiva conviene destacar, entre
otros aspectos, que las dos primeras competencias se
relacionan con el sonido, mientras que las dos 1Wdltimas con
el signo grafico; v que escuchar v leer son habilidades
receptivas mientras que hablar vy escribir se relacicnan con
la ejecucién activa de la lengua” % La teoria
psicoanalitica estAd integrada al ienguaje, es un discurso
sobre el sujeto, tiene su légica interna vy es toda una
estructura que puede volverse cerrada sobre si misma en las
manos del profesor. Como parte del 1lenguaje reguiere en
ciertos momentos de desciframiento, genera interpretaciones
v malos entendidos; es ahi donde la actitud pedagégica del
docente se requiere, para reconocer los movimientos
intelectuales generados en los estudiantes. Escuchar las
interpretaciones del texto freudiano ¢ postfreudiano.

permite revitalizar el propio texto v el procesc educativo.

* Sanchez Puente. R. "Ensefiar a Escuchar". En Revista:
Rompan Filas. México, Afio 5, Nam., 25. 1996. p. 5.
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Convocar. a través de experiencias didacticas, a explorar
esas interpretaciones o cuestionamientos sobre 1os textos:
"se trata. pues de ensefiar a encontrar el significado de los
conceptos. de las proposiciones y del texto que se lee. asi
como del texto en su contextoe discursivo...Este trabajo de
recomposiciéon de lo que expresa un texte escrito. es
fundamentali sobre todo en las etapas iniciales de la
didactica de la lectura cientifica" *

La idea es hacer de la ensefianza del psicoanalisis un acto
comunicativo. establecer un didloego, tratar de hacer del
acto educativo una relacién humana, no cosificada. Tal vez,
desempolvar ese humanismo que dio origen a 1la pedagogia, en
estos tiempos postmodernos (o pos ni modo) donde la
macroeconomia y la competencia son al mismo tiempo 1la
esperanza y la amenaza. Recuperar la comunicacidén en el acto
de 1la ensefianza del psicoanilisis esa puede ser nuestra
"recomnendacién®.

Se quiera ¢ no, dentro de la universidad se esta jugando
el papel de educador, atin cuando el saber difundido sea la
teoria psicoanalitica. En ese sentido no pueden quedar
olvidadas las palabras de Paulo Freire: "La tarea del
educador, por tanto, no es colocarse como sujeto

cognoscente. frente a um objeto cognoscible para. después

* 8anchez Puente, R. "Aprender a Leer". Ean: Revista Rompan
Filas. México, Afio 5, Nam. 23. 1996. p. 17.
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de conocerlo, hablar sobre &l discursivamente a sus
educandos, cuve papel seria el de archivadores de sus
comunicados. La educacién es comunicacién, es didlogo., en la
medida en que no es la transferencia del saber sino un
encuentro de sujetos interlocutores, que buscan 1a
significacion de los significados" *,

Tal ves sea necesario que 1los docentes que impulsan el
conacimienta nsicoanaltitico. hagan un esfuerzoe por
reconocer, o recordar, la relacién estrecha entre los
procesos grupales ¥ la teoria psicoanalitica, con la
finalidad de apreciar con més claridad las dificultades
especificas de enseilanza. Esto a pesar de las limitaciones
propias de la actividad docente, como bien lo menciona Diaz
Barriga: "Quiza el docente tenga mas dificultades que
condiciones favorables para realizar una coordinacién
operativa de grupo, perc no puede dejar de hacer una lectura
desde diversas concepciones grupales sobre el conjunto de
sucesos que tiene frente a si. Es probable que el docente
tenga necesidad de construir una forma heterodoxa de aplicar
el pensamiento grupal que respete ciertos elementos
centrales de la concepcién operativa: contenidos latentes,

resistencia, etcétera, pero que a la vez le permita atender

* Freire, Paulo. Extensién o Comunicacién. Ed. Siglo XXI,
México, 1985, p. 77.
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problemas especificos de su profesién comc son aquellos
vinculados a la informacidon v a la formacidén™ **,

n dltimo aspecto que es imprescindible sefialar es la
falta de relacion v organizacién entre quienes ensefian
psicoanalisis en 1la ENEP Iztacala, es decir: Gnicamente
existen provectos académicos aislados. con poca fuerza

institucional. Adn no se puede hablar de un provecto

académice articulade
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estado de cosas se esta transformando, una demostracidén es
el cologuio realizado en el mes de mayo del presente afio
denorinado "Cien Afios de Psicoanalisis. Historia vy
Actualidad®., En &l se dieron cita profesores de nuestra
escuela para mostrar sus inguietudes respecto a la teoria y
la practica psicoanalitica. Ese encuentro se vio
enriquecido por la presencia de personalidades reconocidas
con una amplia trayectoria en este campo.

Un aspecte que ha llamado poderosamente la atencién en
esta investigacion es ia libertad que tienem los profesores
para impulsar contenidos de tipo psicoanalitice. Gimeno
Sacristan habla de gque el curriculum implica uma seleccién
particular de contenidos intelectuales. que es necesario
aprender. De hecho pareceria ser que la escuela es el

espacic que hace posible la apropiacion de esos contenidos

" piaz Barriga, A. La Tarea Docente. Una Perspectiva

Didactica, Grupal vy Psicosocial. México, Ed. Mueva Imagen-
UNAM. 1995, p. 53.
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culturales. En la presente investigacion se aprecia que los
profesores son quienes han realizado esa seleccién de lo gue
se puede llamar la produccién cultural psicoanalitica. Esa
amplia cyltura es interpretada, recortada v seleccionada.
para ser plasmada en un programa de estudio. Se hacen
selecciones conscientes (e inconscientes) en funcion de
ciertos valores e inquietudes intelectuales, en ocasiones
muy particulares (individualeg). Este hecho viene a
contrastar mucho con esas reflexiones sociologicas del
curriculum, donde se habla de que son los grupos hegeménicos
los que prescriben qué se debe enseflar v como ensefiarid?,
Por el contrario, en la institucién investigada existe un
amplio margen para la toma de decisiones por parte de 1los
profesores. Es el profesor quien funcionz como mediador
entre el alumno y la cultura psicoanalitica. El decide qué y
cémo se ensefia. En el microcosmos de Psicologia Iztacala, el
saber psicoanalitico no es impulsado por algo que pudiéramos
llamar “"grupo"; pues 1la variedad de programas, da 1la
impresidn de que son muy pocos los grupos que Se organizan
para disefiar un programa de trabajo que puyede ser impulsado
en un area o asignatura. La valoracion de los programas da

méds bien la impresién de un individuvalismo académico, sobre

2 Fn esa direccidn se encuentra Torres Santomé Jurjo., con

su texteo Curriculuwm Ocuito. Madrid Ed. Morata. 1991: Kemis
Stephen es otro de ellos, como se puede apreciar en su texto

El__Curriculum: Mas alld de la_ Teoria de 1a Reproduccidn.
Madrid, Ed Morata, 1986.
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el cual evidentemente es necesario reflexionar. Se observa
pues, que en la ENEP Iztacala existe una dinémica
institucional que permite 1la toma de decisiones académicas,
que no requiere de los altos niveles de la administracién
para concretarse. Afectando la circulacién de saberes sobre
le psicolégico v la formacién docente y estudiantil.
Explicar porqué sucede esto es una tarea compleja, e
igualmente dificil es ponderar las ventajas vy desventajas
que puede tener para la préactica docente, para el desarrollo
del conocimiento psicoldgico y para la practica de 1los
futuros psicologos.

El qué ensefiar del psicoanalisis y el coémo ensefiarlo deben
ser dos problematicas que es indispensable revitalizar, no
con la finalidad de generar esquemas v modelos rigidos de
enseflanza, sino precisamente para que el tipo de ensefianza
que actualmente se impulsa pierda un poco de esa rigidez que
parece invadir 1la cotidianidad. Tratar de generar o
recuperar espacios academicos donde se intercambien
argumentos y experiencias en torno a los procesos generades
cuando los alumnos entran en contacto con el psicoanalisis.
Aqui la relacién docencia-investigacidén es de particular
importancia, pues en la medida en que se vinculen las tareas
de investigacién, realizadas por los docentes que ensefian
psicoandlisis, al salén de clases, los estudiantes tendran
mids elementos para apreciar las posibilidades de aplicacién

del saber psicoanalitico. Por cierto que no es posible
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terminar este trabajo, sin sefialar la necesidad de
investigar las caracteristicas que tiene la investigacién de
corte psicoanalitico en la ENEP Iztacala. Esta tarea se hace
imprescindible para quienes trabajan en ese ambito, pues esa
as una manera de valorar los aportes que el psicoanalisis va
teniendo en la produccidn de conocimientos en torno a
problemas teéricos v a 1las problematicas sociales concretas
de salud, educacidén o trabajo.

Después de hacer este recorrido final vale la pena
expresar de manera concreta las conclusiones de esta
investigacion respecto a 1los procesos vividos por el saber
psicoanalitico al interior de la escuela de psicologia en la
ENEP Iztacala.
~-La metodologia cualitativa posibilité una aproxzimacion a
esta realidad educativa, permitiende incursionar en el
discurso docente, las interacciones profesor-alumno y la
produccidén documental de los agentes involucrados en el
proceso.
~=Al recuperar este tipo de metodologia Ffue necesario
mantenerse en permanente alerta para valorar ¥ reconocer los
procesos de implicacidn en la relacién epistemolégica
sujeto-objeto.

—-E1 formar parte del escenario educativo estudiado coloca
el plano de la impiicacién en algo muy importante, y para

tomar una "distancia adecuada" fue necesario recurrir a un
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marco tedrico v a la estrategla de triangulacién en la
recoleccion de los datos.

~-Autores comno José Perrés. Maud Manneni v Nestor
Braunstein. hicieron factible comprender que Gnicamente 1la
teoria psicoanalitica es transmisible, y por 1lo tanto en
torno a ella puede configurarse un procese de ensefianza~-
aprendizaje.

--Tomando en consideracitén lo anterior, se puede afirmar aue
la wuniversidad es uan lugar propicio para promover la
ensefianza de la teoria psicoanalitica, pero de ninguna
manera se garantiza ahi 1la formacién de psicoanalistas pues
este dltimo proceso implica el anilisis personal, 1la
supervision de casos clinicos y el estudio permanente de la
teoria psicoanalitica.

~=-Varios profesores en Iztacala realizan esfuerzos por
transmitir y ensefiar la teoria psicoanalitica. En un
principio esa ensefianza aparecié cono reaccion al
conductismo, que representaba la postura hegembdnica desde la
cual se debian conocer y transformar los fendmenos
psiceocibgicos.

—~Actualmente el clima de pluralidad en psicologia Iztacals,
permite que guienes estadn interesados por el psicoanadlisis
encaminen sus esfuerzos a generar preogramas Y provectos que
impulsen una solida formacién de los futuros psicélogos.
—-Dentro de esos egfuerzos es pertinente que los profesores

repiensen y discutan los procesos imstitucionales, grupales
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v psiguicos involucrados en la ensefianza del psicoandlisis.
En este sentido, conceptos derivados del propio
psicoanidlisis, de la pedagegia v de Ia teoria curricular.
pueden auxiliar en esa tarea.

-—Quien difunde entre 1los wuniversitarios el psiceoandlisis
estid asumiendo el papel de educador, por 1o gque no puede
dejar de pregcuparse por los procesos de comunicacion
implicados en la ensefianza. Sin embargo, esa pregcupacidn
puede estar influenciada por condiciones o¢bjetivas en las
que se realiza la practica docente.

~-La articulacién de esfuerzos vy experiencias puede ser una
posibilidad de impulsar afin mads el saber psicoanalitico en
la ENEP Iztacala, por lo que conformar grupos permanentes de

trabajo es una tarea indispensable.

Reconocer las actuales circunstancias que vive psicologia
Iztacala es también indispensable para el futuro de la
ensefianza del psicoandlisis en este espacic universitario.
No se debe olvidar que en la escuela han existido varios
esfuerzos por modificar el actual plan de estudios. En los
morentos actuales existe una comisiéon de profesores con
apovo institucional, que esta convocando a la configuracion
de una propuesta definitiva. é¢Qué papel va a tener en este
nuevo proceso de transformacion curricular el psiceoanilisis
y los grupos de profesores que 1o han impulsado durante mas

de diez afies?. A esa pregunta Gnicamente pueden responder
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los propios profesores; sin embarge Ia respuesta, )
respuestas, son requeridas de immediate. los tiempos
institucionales no son los tiempos del! divam del amalista,
existe una necesidad Imperiosa de articularse ¥y proponer
formas de trabajo teérico, técnico v pedagégico. 0jald que
este modesto trabajo que ahora se concluye pueda ayudar en
algo a esa importante tarea que &35 mantener e impulsar Ia
presencia del psicoanélisis en la carrera de Psicologia de

ia ENEP Iztacala.
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