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INTRODUCCION

El proposito de este trabajo es hacer una contribucion al enlace disciplinar
<pedagogia y psicoanalisis> para dialogar en torno a la educacion; se busca
superar las principales dificultades encontradas hasta ahora cuando se relacionan
estos campos, en el sentido de su imposibilidad o de un dialogo en el que uno se

subordina al otro.

Un ejemplo es el difundido texto de Millot Freud antipedagogo (1993), la
autora -psicoanalista- es contundente al afirmar, a propédsito de ciertos empleos
del psicoanalisis transpuestos a lo educativo en el trabajo con alumnos de
educacioén preescolar y de reeducaciéon con delincuentes, que no hay una

pedagogia psicoanalitica.

El trabajo de Millot no da lugar a la posibilidad del enlace disciplinar,
subordina el campo pedagdgico al psicoanalitico, como probablemente sucede
con la experiencia de Summerhill propuesta por Neill y las pedagogias

institucionales de Oury y Vasques, entre otras.

El problema de la relacion <pedagogia y psicoanalisis> es complejo, no
puede concluirse por la via de afirmar una imposibilidad del enlace disciplinar y
menos aun desde la subordinacidén de un campo al otro. Se busca demostrar que
los esfuerzos del enlace disciplinar, no necesariamente tienen que terminar en la

idea de que los campos no tienen relacién alguna.

Actualmente, los espacios del trabajo pedagodgico y psicoanalitico, se
aferran a una cierta tradicion de fidelidad a sus objetos, o que hace que la
interdisciplinariedad sea un importante obstaculo epistemoldgico, en tanto que no

convergen en problematicas comunes como es el tema de la educacion.



Desde esta perspectiva, el enlace disciplinar nos conduce a ubicarnos en
un debate interdisciplinar, donde se halla una postura epistemologica y una

opcion en el campo metodoldgico.

El enlace es un trabajo por construir y no se limita a los dos campos; se
trata de repensarlo con la inclusibn de otros campos y con ello ampliar y

enriquecer dicha problematica.

La idea es que el enlace sea de contribucion mutua, al mismo tiempo que
en la aportacion de un campo al otro no se abandonen las singularidades de cada

disciplina.

Se enfrenta una problematica que pasa por la especificidad de cada campo
y la precision de sus fronteras, en las que se encuentran las contribuciones de

otros campos a su origen y conformacion dando lugar a la interdisciplinariedad.

Es por ello que al poner a trabajar el enlace <pedagogia y psicoanalisis>,
desde el punto de vista de la interdisciplinariedad, no basta con los dos campos
para esclarecer, interrogar o producir conocimiento; menos aun, cuando el dialogo
se centra en el tema de la educacion, pues en este acontecimiento se expresa

una sociedad y una cultura.

La educacion es una cuestion de estudio interdisciplinar, en tanto que la
antropologia, la sociologia, la psicologia y otras disciplinas, han hecho de ella su
objeto, asi como en la conformacion del objeto psicoanalitico y pedagdgico ha

contribuido la diversidad cultural y cientifica.

Una disciplina puede superar las condiciones e imposiciones de ciertas
instituciones a través de ideologias, esto es ciertamente cuestionable, pero no

puede ni debe pretender autonomia respecto a otras.



El objeto de la pedagogia no es solo de la disciplina, es de la ciencia social
y humana, concebida desde una perspectiva intercultural e interdisciplinar, se
trata de dejar atras la rigidez disciplinar y de las instituciones, que solo conducen

a una disposicion acritica.

Como dice Garcia “permitir que los objetos de estudio y accion de cada
campo sean confrontados, desafiados por los otros con los que tienen relacién,
dejar que emerjan las preguntas de la interculturalidad... los objetos de estudio no
pueden ser entidades separadas ni culturas desconectadas, ni campos

absolutamente auténomos” (2006: 100-101).

Por otra parte, Casas (2002), acude al punto de vista de Freud quien

refiriéndose a los sintomas neuréticos en El interés por el psicoanalisis

(1984[1913]), sostiene que las explicaciones provenientes de la fisiologia

resultaban limitadas, mientras que el psicoanalisis no solo lo explicaba, sino lo

curaba mediante supuestos psicologicos.

El reconocimiento de las limitaciones, en este caso de la fisiologia,
configura el campo psicoanalitico y trae como consecuencia el establecimiento de
campos diferenciados, pero las fronteras entre las disciplinas, como dice Casas,

no pueden considerarse establecidas de una sola vez y para siempre.

¢ Qué tienen que decir, en este sentido, otras disciplinas a la educacion tal
y como se nos aparece en la actualidad, qué tiene que decir el psicoanalisis en
tanto los procesos subjetivos y psiquicos que se ponen en juego? ;Qué dice el
psicoanalista y el pedagogo al hecho educativo desde la autocritica de su campo
disciplinario?

La interseccion del psicoanalista y el pedagogo no se trata de la simple
yuxtaposicion disciplinar, que mira desde su campo disciplinario un

acontecimiento para subordinarlo a su saber, sin que ello represente
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necesariamente una contribucion en términos de produccion del conocimiento

social.

Por tanto, nos enfrentamos con dos posibles salidas ante la empresa de
poner a trabajar el enlace pedagogia y psicoanalisis en torno a la educacion; una
consiste en tomar en cuenta algunas advertencias metodoldgicas de esta
perspectiva de los estudios culturales, como es la de la yuxtaposicion para el

cuidado de la subordinacion de un campo a otro.

El enlace disciplinar no consiste entonces en que uno de los campos
<ilumine> al otro, como ha sido tradicionalmente, que es el psicoanalisis el campo
que se le sobrepone a la pedagogia; aqui se encuentra la otra salida, en que una
condicion de posibilidad del enlace se halla en un cierto dominio de cada uno de

los campos.

Se trata de definir las condiciones de posibilidad del enlace disciplinar, por
lo que el capitulo uno expone una opcién metodolégica en las contribuciones de la
interdisciplinariedad; se acude a las aportaciones de la antropologia y de la
racionalidad cientifica, en términos de traduccién como interpretacion de

discursos, en el marco de la cultura y la ciencia respectivamente.

En pedagogia y psicoanalisis no solo enfrentamos dos disciplinas, en ello
subyacen dos lenguajes, culturas o paradigmas distintos; el enlace busca que
sean inteligibles una a la otra al hacer interlocucion sobre la educacion; que una
interprete y traduzca lo que la otra dice y viceversa para hacer posible el dialogo y

la mutua contribucion.

La relacion <pedagogia y psicoanalisis> se plantea, desde este punto de
vista, como un asunto de inconmensurabilidad de paradigmas cientificos o de

culturas de acuerdo a las tesis de Khun (1999) y Winch (1994) respectivamente.



Estas referencias son utiles para plantear el enlace en términos de
comparabilidad, inteligibilidad, interpretacién y traduccién de lenguajes,
paradigmas o culturas distintas que al hacer dialogo e intercambio se entienden,

traducen e interpretan lo que una dice a la otra.

Los riesgos y dificultades que subyacen a la problematica del enlace, se
superan con el conocimiento preciso y detallado de los campos en cuestion, que
enuncie claramente la singularidad de los objetos y los argumentos que los

justifican como campos auténomos.

Por tanto, en el capitulo dos se plantea la comprension que se tiene del
campo pedagogico; el debate que al interior del campo prevalece entre las
principales posturas que hallan su lugar en la teoria del conocimiento; las teorias
pedagogicas que integran el campo, asi como las repercusiones en la practica

educativa y la funcion del educador.

Es frecuente encontrar en algunos textos que desarrollan directa o
indirectamente el tema de pedagogia y/o educacion y psicoanalisis, el manejo
indistinto de los términos pedagogia y educacion, refiriéendolos como dos

conceptos con el mismo nivel categorico.

Esta confusion denota una clara incomprension tanto del objeto de estudio
de la pedagogia como del campo educativo y por lo general viene del
psicoanalisis que subordina a su saber al campo pedagdgico y educativo.

Se busca establecer las diferencias conceptuales que existen entre
educacion y pedagogia, para poder referirse a cada una de ellas sin riesgos a la

menor confusion en el desarrollo del trabajo de investigacion.

La idea es reflexionar epistémicamente acerca de la pedagogia desde una

teoria del conocimiento; asumir una posicion y configurar una opinién sobre la



disciplina que le reivindique un lugar propio y con ello se ponga en condiciones

para un enlace con el psicoanalisis.

Se trabajan cuestiones como las siguientes ;Qué es la pedagogia?
¢ Quiénes han hablado de esto? ¢ Cual es el origen y significado de las diferentes
expresiones como pedagogia, teoria pedagogica, educacion? ;Se puede hablar

de una cierta relacién entre educacion y pedagogia? ¢ Qué es la educacion?

En el capitulo tres, por otra parte, se plantea el conocimiento que se tiene
del campo psicoanalitico; la discusién que sostiene con el discurso cientifico, el
lugar del sujeto respecto al objeto de conocimiento, la funcion de la teoria en el
campo Yy sus consecuencias en la clinica como escenario del trabajo

psicoanalitico.

Se plantean aqui cuestiones muy similares ;Qué es el psicoanalisis?
¢ Quiénes han hablado de esto? ;Cual es la relacién entre la doctrina, el método,

la técnica, la clinica? ; Como se ha configurado el campo del psicoanalisis?

Se busca reflexionar epistémicamente acerca del psicoanalisis desde una
teoria del conocimiento; asumir una posicion y configurar una opinién sobre la
disciplina que le reivindique un lugar propio y con ello se ponga en condiciones

para un enlace con la pedagogia.

Las dificultades también pueden provenir del papel de la experiencia
personal en tanto analizante-psicoanalista como condicidn para decir que se tiene
un conocimiento cabal del campo. Esto supone que quien no cuenta con esa

experiencia no esta autorizado para hablar de la especificidad del campo.

Esta condicion dificulta la posibilidad de interlocucion en tanto que se

reduce en gran parte a los psicoanalistas. El psicoanalisis también se constituye



por una parte tedrico-conceptual cuyo abordaje y estudio en ese sentido no es

diferente al de la pedagogia.

El conocimiento y el dominio de las principales tesis y argumentos del
psicoanalisis se consiguen, como en el caso de la pedagogia, a través de la
lectura y discusion de los autores mas destacados y no sélo por medio de

acercamientos clinico-terapéuticos.

Estamos frente a dos campos independientes y diferentes y esta situacion
coloca la tesis en un cierto riesgo que consiste en que alguno de los campos o los
dos debilite la singularidad del otro, subordinandolo a su propio saber, o bien que
al cuidado que cada campo hace al pensamiento cientifico y a la cultura, se

mantenga una distancia que obstruya el enlace, dialogo e intercambio.

En el capitulo cuatro se trabaja el enlace disciplinar como una contribucién
al tema de la educacion, asi como a cada uno de los campos implicados; la
traduccién en tanto interpretacién de discursos, se enriquece con la transliteracion
que es un recurso del trabajo psicoanalitico, para hallar los diferentes sentidos de
la expresion <educacion> en los campos y asi discernir lo pedagogico en el

psicoanalisis y lo psicoanalitico en la pedagogia.

El enlace se plantea principalmente en dos sentidos; o bien el psicoanalisis
muestra algunas limitaciones a la pedagogia en su dialogo sobre el tema de la
educacién, o bien el psicoanalisis reconoce las propias limitaciones a partir de los

aportes de la pedagogia.
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CAPITULO |

Las condiciones de posibilidad del enlace disciplinar

El enlace disciplinar encuentra sus condiciones de posibilidad en las
contribuciones de la interdisciplinariedad, a la manera de una opcién
metodologica con base en una critica epistemoldgica, pues el objeto de estudio de

la tesis tiene un caracter intercultural e interdisciplinar.

El propdsito de este capitulo, por tanto, es exponer las aportaciones de la
antropologia y de la racionalidad cientifica, para enfrentar y superar las principales
dificultades asociadas al enlace disciplinar; se busca en la <traduccién> como
<interpretacién de discursos>, en el marco de la cultura y la ciencia, la posibilidad

del enlace disciplinar.

La interdisciplinariedad supone conjuncion, interseccion en torno a
cuestiones comunes, pero ello implica que los objetos disciplinarios no son
necesariamente estaticos, sustanciales, propiedad de la tradicion disciplinar que

se objetiva en sus instituciones.

La interdisciplinariedad mueve la ortodoxia disciplinar, el pensamiento
fragmentado del escenario social y cultural, exige multiples miradas a uno o varios
fendmenos dando lugar a nuevas interrogantes, asi como a la produccion de

conocimientos distintos y novedosos.
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Para Garcia (2006), la reflexion epistemolégica referida a la
interdisciplinariedad pasa por la tensidn entre racionalistas y empiristas, que se
concentra en la prioridad del sujeto individual o la existencia independiente de los

objetos en la generacion del conocimiento.

Garcia acude al pensamiento de Marx y Nietzsche para reiterar que entre
el sujeto y los objetos existen mediaciones institucionales, que condicionaron los

modos de existencia del sujeto y los objetos, asi como lo que sucede entre ellos.

En ese sentido, el psicoanalisis busca desubijetivizar o desideologizar el
conocimiento, no solo se separa y libera de la religion y la politica, en tanto
ideologias e instituciones, sino que las pone bajo cuestion asegurandose una
cierta autonomia sin estas coacciones, aunque no resolvid la independencia del

conocimiento.

El discurso pedagogico también ha buscado este desprendimiento de
coacciones politicas, ideolégicas o religiosas, pero es un hecho que el
conocimiento que se ha producido en torno al objeto no ha sido, como en el caso

del psicoanalisis, independiente o autonomo.

Actualmente, la antropologia es la disciplina que ha producido un espacio
interdisciplinario, pues se abre a los conceptos, instrumentos de la linguistica, el
analisis del discurso, la historia y a los aportes de filésofos y epistemdlogos.

La antropologia recurre a Foucault para desconstruir las nociones de autor
y episteme, asi como a Gadamer y Ricoeur para salir de las gnoseologias del
realismo etnografico y establecer un modo critico de los procedimientos

hermenéuticos.
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La critica epistemoldgica de Garcia se apoya en el pensamiento de Bordieu
acerca del exilio disciplinar con su tesis sobre la <vigilancia epistemoldgica>, que
sostiene que para comprender por qué el conocimiento se produce y se comunica
con ciertos modos, es preciso estudiar la l6gica de cada campo, asi como el
sistema de relaciones entre los agentes e instituciones que intervienen en la

produccion, circulacion y apropiacién del conocimiento.

Esta critica epistemologica sostiene que el conocimiento se manipula de
acuerdo a la posicion que ocupan en el campo los miembros de una comunidad
cientifica, las preferencias tedricas y metodolégicas no se forman por el solo
interés de conocer, también buscan legitimar ciertas maneras de hacerlo y

desautorizar otras.

Como dice Garcia “Para saber cdmo conocer mejor es necesario conocer
mejor cOmo nos organizamos para conocer... que los antropdlogos se vuelvan el

otro a estudiar... etndgrafos de sus instituciones...” (2006: 111).

Es interesante y de utilidad como se expone esta situacién en el arte; el
autor plantea que en lugar de establecer limites preconcebidos sobre lo que es el
arte y lo que no lo es, se describen las practicas y obras de aquellos que se

llaman artistas y son reconocidos asi por las instituciones.

Si se va a definir qué significa ser pedagogo o psicoanalista y con ello
quiénes son los que haran interseccion y como lo haran, la consideracion minima
a este respecto, es que son aquellos que han hecho contribuciones a la
educacion, que han sido reconocidos por las instituciones cientificas y culturales,

independientemente del campo de procedencia.

Garcia se pregunta desde los estudios culturales y la perspectiva
interdisciplinar, que reabre las fronteras de los campos, qué significa ser sujeto

después de las desconstrucciones estructuralistas, marxista y psicoanalitica.
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La pregunta es pertinente porque la ruptura epistemoldgica planteada
desde el determinismo econdmico de Marx y el determinismo psiquico de Freud,
parece que deja a un lado la cuestion de saber con quien se esta cuando se esta
frente a alguien, o qué de ese alguien se hace responsable de si 0 cuestiones

similares.

La pregunta sobre el sujeto busca, posterior a la ruptura epistémica, una
cierta certeza en cuanto formas identificables, no solo discursivamente
imaginadas de subjetividad y alteridad; busca contrastabilidad y racionalidad que

sostengan la tradicion desconstructivista del sujeto.

En este sentido, conviene tener presente las afirmaciones de Octave
Mannoni, que advierte sobre las pretensiones de que el psicoanalisis llegue a

tener -igual que la ciencia- un valor transcultural.

La pregunta sobre el sujeto busca superar esta ruptura con su critica
epistemoldgica, en una renovada exigencia de coherencia filosofica, se trata de
cierta necesidad de dar consistencia a la ciudadania y verosimilitud a las

interacciones sociales.

Esta certeza filosofica se venia sosteniendo en la idea de <conciencia> que
se desconstruyé con el pensamiento moderno de los siglos XIX y XX creando
cierta inestabilidad de la opcién de sujeto, con ello de su perspectiva

socioantropoldgica, es decir, certeza de las interacciones sociales.

Las doctrinas marxista y freudiana con sus determinaciones econémica y
psiquica respectivamente, pusieron bajo sospecha las certezas de la ciencia
social, en tanto ficcion y enmascaramiento. La concepcion de conciencia y con
ello de sujeto fue suplantada por reflejo o sintoma y se la juzgd como un espacio

ilusorio o inexistente.
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Garcia sostiene que si se concede a la idea de que Marx, Nietzsche y
Freud inauguran el saber contemporaneo, hay que asumir que este saber se ha
edificado contra la conciencia “...la obra de Freud estuvo dedicada a desconfiar
del saber consciente, perseguir en las expresiones disfrazadas de los suefos, los
chistes, los olvidos y los mitos aquellas palabras fundamentales que no dejamos

que nuestro inconsciente pronuncie” (Ibid.: 152).

Efectivamente, el proyecto psicoanalitico quita al hombre en tanto
conciencia del centro del universo; en este sentido, Lacan deja a los
psicoanalistas la tarea de derribar la tradicidn filosofica que privilegid la conciencia
de si, propuso suspender las certidumbres del sujeto, o mas precisamente de la
conciencia del sujeto, provenientes de las certezas de la ciencia social

desenmascarada como ficcion.

El desenmascaramiento psicoanalitico desmonta los mecanismos de
simulacion de la conciencia, la descalifica como fuente de conocimiento y tal y
como Garcia sostiene acudiendo a Ricoeur, se afecta el conjunto de los proyectos
filosoficos de la ciencia social, que fundaron en la conciencia las certezas del

saber.

Esta desconstruccibn acaba con las pretensiones de los sujetos
individuales de hablar y actuar desde un <yo soberano>. Si no hay conciencia a
priori, ni existe conciencia inmediata de si misma o del mundo, no hay datos

inmediatos de la conciencia.

La reflexion sobre la conciencia, el sujeto y la libertad que dominaba gran
parte del trabajo filoséfico, dejé su lugar al descubrimiento y analisis de las reglas,

las estructuras y los cédigos que nos constituyen.

El auge estructuralista contribuy6 también a abolir al sujeto consciente o al

menos convertirlo en un fendmeno residual. La radicalizacién del primado de la
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lengua -parte social del lenguaje- sobre el habla (acto singular del hablante),
unido al predominio de la estructura sobre el proceso y la funcidén, engendran una

estrategia operacionalista para analizar los fendmenos humanos.

Garcia sostiene que este enfoque estructuralista lo adopta la antropologia,
el psicoanalisis y otras ciencias con énfasis en la linguistica, lo que hace que el
conocimiento excluya a los sujetos de la experiencia, dando lugar al
antisubjetivismo, antihistoricismo, antihumanismo, sin que se pueda decir que el

hombre habla o piensa, sino que es hablado y pensado por el lenguaje.

Esta reflexion epistemolégica no solo abarca el tema de Ila
interdisciplinariedad, sino que considera también las cuestiones relativas a la
teoria del conocimiento, la fundamentacion de los conceptos, asi como la historia
de la ciencia, pues no son preocupaciones ajenas a la practica pedagdgica o

clinica.

Casas (2002) sostiene que el problema de la inconmensurabilidad, tal y
como fue planteado por Kuhn (1999), representa un marco referencial, para
buscar posibilidades y condiciones, bajo las cuales se pueda construir cierta

relacion y dialogo entre las disciplinas.

Los campos disciplinarios se pueden comparar, por lo menos inicialmente,
con la idea kuhniana de <paradigma>, en el sentido de que cada paradigma
implica una concepcion del mundo y que por lo tanto dos paradigmas distintos son
inconmensurables (Kuhn, 1999, cap. X).

En ambos casos es importante que el paradigma no se agote en el trabajo
pedagdgico y clinico, de modo que se estacione en una practica pedagdgica o
clinica normal, parafraseando la idea kuhniana de <ciencia normal>, de manera
que no se pueda cuestionar desde su propio punto de vista o paradigma, los

origenes ni fundamentos, asi como las implicaciones de su propio paradigma.
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Las consecuencias que tiene la actitud de desdén por los problemas mas
generales y abstractos son graves, repercuten directamente tanto en la practica
pedagdgica como en la clinica. Lo que sucede en ambas practicas, no se

entiende sin la referencia a esos supuestos mas generales.

Esto quiere decir que es posible una relacion entre ambas disciplinas en
tanto se suspenda la experiencia psicoanalitica, como condicidbn necesaria y
suficiente para que la pedagogia sea considerada como auténtica interlocutora del
psicoanalisis; esta condicibn se debe a que hay ciertas practicas, que

aparentemente buscan el dialogo, pero que lo Gnico que logran es obturarlo.’

Como lo plantea Kuhn, se busca que el trabajo de <traduccién>, de una
lengua a otra o de un paradigma a otro, sea una tarea de <interpretacién>, lo que
significa que es importante llevar un proceso de aprendizaje similar a cuando se

aprendio la propia lengua o una distinta.

No se trata simplemente de traducir a la propia los conceptos de ese
universo distinto, ya que al hacerlo se corre el riesgo de que se pierda todo el
sentido y significacion que esa lengua tiene en su propio ambito; desde esta
perspectiva, se considera la relacién pedagogia-psicoanalisis como un problema

de traduccién, pero mas aun de interpretacion.

La tesis de Winch (1994), por otra parte, es similar a la de Kuhn, pero no se
refiere al pensamiento cientifico, sino al sentido y significado que tienen las
creencias y costumbres de culturas que son completamente diferentes a la

nuestra.

' Es el caso de expresiones que descalifican un posible interlocutor, como “le falta la experiencia
del andlisis”, como si cualquiera que se psicoanalice, por ese solo hecho, se encuentre en mejores
condiciones. En sentido inverso y conservando la misma actitud, hay quienes, por considerarse a
la vanguardia de la pedagogia, se autorizan para hablar de psicoanalisis.
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El problema que se plantea Winch es como podemos comprender las
costumbres de una sociedad “primitiva”; este planteamiento, tiene como punto de
partida la dificultad para hacer juicios sobre otras culturas, especialmente en lo

que se refiere a las creencias que estan en conflicto con las nuestras.

Lo que esta en juego en esta tesis sin duda son los valores culturales, en
tanto que el recurso a una realidad exterior y un conocimiento “objetivo” de ella
para evaluar la “verdad” de las creencias, no hace otra cosa que enmascarar el

problema de fondo.

Las ideas de Winch estan referidas al campo de la antropologia, subraya
las condiciones singulares de la vida cultural en las que se expresan las
creencias; no se trata de conocimiento cientifico, como adecuacion o
correspondencia de las teorias con la realidad o de su capacidad predictiva, sino
de una compleja red linguistica y conductual que no es posible aislar en

elementos inteligibles en si mismos.

Las diferentes creencias entre algunas culturas se pueden calificar de
inconmensurables, pero es distinto tratar de reducir una a la otra por considerarla

superior 0 con mayor posicién de verdad.

Las argumentaciones de Winch sobre el problema de Ia
inconmensurabilidad, se presentan en el contexto de la discusion con Evans-
Pritchard sobre la magia de los azande de Africa, sostiene que las creencias
magicas de este grupo, no solo van contra las nuestras, sino que tampoco van de

acuerdo con la realidad objetiva.

El antropologo se afana en mostrar como las creencias de los azande son

falsas, mientras que las nuestras son verdaderas. Para Winch, proceder de esta
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manera supone a la propia sociedad como marco referencial, de tal suerte que la

lengua -su mundo- del traductor es modelo de “verdad”.

Las preconcepciones implicadas que permiten la traduccidon, aparecen
como criterios que no necesitan de una critica relativa a sus valores de verdad;
segun Winch, imponer nuestras concepciones, no es la manera de entender una

sociedad primitiva.

El argumento principal de Winch es que el pensamiento occidental sostiene
que las creencias-azande no corresponden a la realidad objetiva, por tanto, se
concibe la realidad como exterior a cualquier lenguaje y cultura, a la cual

corresponden nuestras creencias y no las otras.

Para Winch, la realidad no dota de sentido al lenguaje, sino que lo real y lo
irreal se presentan en el sentido que el lenguaje tiene; la distincion entre lo real y

lo irreal como el concepto de correspondencia pertenecen a nuestro lenguaje.

El problema general que plantea Winch, es saber si pueden estudiarse
sociedades ajenas sin preconcepciones y prejuicios. Para el autor, sociedades
diferentes tienen criterios de racionalidad diferentes y por lo tanto, no puede haber

una evaluacidon mutua entre esos criterios.

Lo que a nosotros nos puede parecer contradictorio, desde el contexto de
nuestra cultura cientifica, para los azande resulta totalmente coherente; las
creencias magicas de los azande, puede ser que no estén acordes con la
realidad, tal como se la ve desde el punto de vista de nuestro lenguaje y nuestra
cultura, pero es sumamente dificil y complicado, decir que no corresponden con la

realidad linguistica y cultural que ellos mismos conciben.

Para Winch, cada cultura tiene sus propios supuestos epistémicos, éticos y

linguisticos; con estos supuestos no es posible juzgar otras culturas, en tanto que
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ninguna cultura es mejor que otra, de acuerdo a criterios superiores de verdad

porque tales criterios no existen.

Sin embargo, Winch considera que es posible indagar cémo cada
comunidad resuelve los problemas universales de la condicion humana: el
nacimiento, la muerte y el sexo; las soluciones que cada comunidad ofrece, no
responden a leyes unicas y universales para todos, ello supondria que estarian

fuera del lenguaje y la cultura.

Pero se puede comenzar a estudiar otra sociedad a partir de estos hechos
y problemas universales -nacimiento, sexo y muerte- y comprender como cada

sociedad se ocupa de ellos.?

Winch distingue dos maneras diferentes de entender lo que es <lenguaje>;
un inglés que desee aprender francés, debera dominar un vocabulario nuevo, que
tendra en mayor o menor grado, equivalencias con el inglés, asi como nuevas

reglas gramaticales.

La vida francesa y la inglesa difieren, pero esas diferencias son en general
marginales ya que existe una base comun muy amplia en lo que se refiere a
ideas, practicas politicas o tradiciones religiosas, entre otras.

El aprendizaje del francés no consiste en expresar ideas radicalmente
nuevas, sino en aprender a expresar en un medio diferente de vocabulario y
sintaxis, cosas que un inglés puede ya expresar perfectamente en su lengua; es
asi como puede hablarse de una traduccion del inglés al francés, no en términos o

ideas radicalmente opuestas o diferentes al inglés.

2 Asi, por ejemplo, la educacién en tanto la formaciéon de lo humano, podria concebirse como un
tema o un problema universal al que competen las indagaciones de la pedagogia y del
psicoanalisis y por el que ambas disciplinas se pueden enriquecer desde una autocritica, asi como
desde las aportaciones derivadas de su relacidon y dialogo con base en la traducciéon de los
discursos.
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Por otra parte y a proposito de las disciplinas, un psicoanalista, por
ejemplo, puede aprender el lenguaje de la pedagogia y con ello cierto dominio del
campo, pero no por ello adquiere una nueva forma de expresar algo del campo

pedagdgico en términos no pedagdgicos.

Winch sostiene que al considerar la traducibilidad del zande al inglés, la
distincién de los diferentes lenguajes se solapan; esto quiere decir que ciertas
expresiones en un lenguaje significan lo mismo aproximadamente que ciertas
expresiones en otro; pero en otros campos, una traduccién zande al inglés, seria

como hacer una traduccién de algo pedagogico a algo no pedagogico.

La traduccion es tan antigua como el lenguaje mismo, lo que hace un
hablante es traducir en palabras, experiencias, sentimientos e ideas; cuando los
nifios preguntan por el significado de alguna palabra, lo que solicitan y lo que se

les responde es una traduccion del mundo.

El problema de la traduccion se puede expresar en como hacer inteligibles
los signos de una lengua en otra distinta; la dificultad aqui es saber si lo dicho o
escrito en un campo como la pedagogia es inteligible para el psicoanalisis y

viceversa.

Si se concede que los campos son un discurso o lenguaje en el que cada
individuo o grupo que lo comparte encuentra un sentido, entonces se puede decir
que no existe fuera de quienes lo practican, por ello su aprendizaje o traduccion

no se halla en otro lenguaje.

Es importante recordar que para Kuhn, se aprende una nueva lengua en la
medida en que no se traduce, sino que se conoce esa lengua o discurso
interpretandolo, pero sin subordinarlo al propio, sino como entrando en un mundo

nuevo.
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Se puede decir también que la traduccidén de un idioma a otro, tiene las
mismas complicaciones - como lo acabamos de ver - que la traduccion de una

cultura a otra o de un paradigma a otro.

Aunque se reconoce que la tarea de traducir, siempre sera incompleta, ya
que las estructuras de los discursos no son iguales, sin embargo, dentro de esa
incomparabilidad de las estructuras, la traduccidon trata de ir acercando y no

apartando los textos.

Pero ningun texto es enteramente original porque el lenguaje mismo es una
traduccidon que intenta hacer comprensible un texto al pasarlo de un discurso a

otro.

Desde este punto de vista, el enlace disciplinar supone la traduccién del
discurso pedagogico al saber psicoanalitico, mediante la interpretacion, sin
subordinar la pedagogia al psicoanalisis; asimismo, la traduccidn del discurso
psicoanalitico al campo pedagodgico, mediante la interpretacién, sin subordinar el

psicoanalisis a la pedagogia.

El enlace disciplinar considera como una condicion basica que en el trabajo
de interpretacion cada disciplina se revise criticamente, mediante la apertura del
objeto a las contribuciones del otro, una vez que se concede que no se trata de
entidades separadas o culturas desconectadas, ni campos absolutamente
independientes, como dice Garcia.

La traduccidon mediante la interpretacion, no es la unica via por la que es
posible el enlace disciplinar; se acude por tanto, a otras maneras de enlace con
un discurso diferente, que enfrenta distintas maneras de leer y comprender otro

discurso o texto.
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1.1 Traduccion y transliteracion

Beuchot (1992) plantea que la traduccion busca hacer comprensible un
texto al llevarlo de un lenguaje a otro. Con base en su epistemologia
hermenéutica, la traduccion reconoce tres dimensiones de significado: sintaxis,

semantica y pragmatica.

El significado sintactico se refiere a la correccion y coherencia a nivel del
sentido sin considerar la referencia. El significado semantico no se trata sélo del
sentido, sino también de la referencia; el pragmatico, es el significado en el que se
toma en cuenta el contexto de los hablantes, la intencion comunicativa del autor

reduciendo en lo posible la ambigledad.

El significado pragmatico implica que la traduccién no se puede quedar
solamente en la operacion semantica ni sintactica, ya que la traduccion sintactica,
por ejemplo, escribe las palabras siguiendo las frases del original; pero esto no es
suficiente cuando se cambia de lengua porque se tiene que buscar la enunciacion

propia del idioma al que se traduce el original.

En la traduccién semantica, se trabajan las equivalencias de las palabras y
esto implica adecuacion al idioma del traductor, pero esta traduccion tampoco

basta, se requiere de cierta elasticidad del idioma al que se traduce.

La traducciéon pragmatica o hermenéutica implica la apropiacién del texto,
tomando en cuenta la lengua y la cultura de los lectores destinatarios de la
traduccidn, lo que asegura cierta objetividad; esta traduccion considera el uso de
las palabras en el texto que se determina y en el contexto del escrito que se

traduce; la traduccién hermenéutica llega al sentido profundo mas alla de la letra.

Una alternativa al problema de la inconmensurabilidad y de la traduccion
que se puede considerar hasta cierto punto novedosa, es la que propone Allouch
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(1993), como <transliteracion>. Esta propuesta surge del campo psicoanalitico,

pero no se queda en él.

Segun Allouch, la transliteracion es un procedimiento razonado que llegé a
constituirse como disciplina y que se consolida con el aporte psicoanalitico; la
idea de <procedimiento razonado> quiere decir que hay distintos tipos de lectura,

pero no todas son equivalentes en tanto que no todas tienen el mismo efecto.

Como veremos, la transliteracion puede ser una respuesta efectiva al
problema de la traduccién y de la inconmensurabilidad, pero no se trata
solamente de un punto de vista frente a este problema, sino que se busca
matizarlo como un ejemplo sobre como pueden ser las caracteristicas y

condiciones para la relacion entre pedagogia y psicoanalisis.

El punto de partida de Allouch, es el de una <clinica de lo escrito>. La base
de esta idea radica en lo que significa “leer” en psicoanalisis; para Allouch, Lacan

se posicioné como lector de Freud.

Cada una de las lecturas que Lacan prosiguié hasta recibir €l mismo una
ensefianza de ellas -y asi hacer ensefianza de esta ensefianza-, se caracteriza
por la puesta en juego de un escrito, para la lectura, para el acceso al texto leido,

a su literalidad.

Lacan lee con el escrito, una clinica del escrito revela asi ser una clinica
donde la lectura se confia al escrito, se deja engafiar por el escrito y acepta que el

escrito lo maneje.
Allouch distingue tres operaciones en el procedimiento de la transliteracién:

escribir se llama transcribir cuando el escrito se ajusta al sonido, traducir cuando

se ajusta al sentido, y transliterar cuando se ajusta a la letra.
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La traduccion se caracteriza por promover el sentido unico, guia para
decidir sobre el falso sentido o el contrasentido; la transcripcion, es otra manera
de regular lo escrito, que toma apoyo no ya sobre el sentido, sino sobre el sonido,
un sonido por letra, una letra por sonido, mientras que la transliteracion regula el

escrito con la letra.

Lo importante para Allouch, no es el sentido o el significado que pueda
tener el nombre de las cosas, sino el papel fénico que juega la letra en la escritura
del significante del nombre; la determinacién de los valores de las letras, se define

por la relacion de las letras con los lugares que ocupan.

Allouch esta en contra de la traduccion o por lo menos de la pretension de
trasladar un sentido, de una lengua a otra diferente; para el autor, la traduccién es

dar primacia al sentido, es crear un objeto compuesto sobre otro.

Estos son argumentos para hacer de la clinica una tarea de transliteracion,
exenta de aquella tentacién por descubrir -traduciendo- los significados “ocultos”
de los relatos contados por los pacientes; el autor sefiala que hay diferentes
maneras de “leer” que no son equivalentes entre si, ademas sostiene que la
operacion de <leer con el escrito> o <transliterando>, leva a nuevas

consecuencias que la sola traduccion.

No se niega que la traduccion sea posible, pero si que esta limitada en
tanto que promueve la idea del <un sentido>, lo que trae como consecuencia el

riesgo de suponer que en el mundo existen signos primarios.
Es posible encontrar cierta analogia entre la <traduccidén sintactica>

propuesta por Beuchot con la <transcripcion>, y entre la <traduccion semantica y

pragmatica> con la <traduccion y la transliteracion> que propone Allouch.
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La <traduccion pragmatica>, al considerar el contexto linguistico del
hablante, encuentra por medio de la homofonia una <traduccion transliterada de
algun término>, pero es necesario recordar que para Beuchot, la traduccion
incluye las tres dimensiones de significado, no la de la letra como lo propone
Allouch.

¢ Qué consecuencias se pueden extraer para el problema de la
inconmensurabilidad y por lo tanto para la relacidon de la pedagogia con el
psicoanalisis? ¢Qué ofrecen la traduccion y la transliteracion al problema de la

relacion y dialogo de la pedagogia y el psicoanalisis en torno a la educacion?

Aunque un psicoanalista o un pedagogo compartan un mismo idioma,
cuando cada uno de ellos habla de su propio campo, incluso utilizando un
concepto nombrado con el mismo término, no hay modo de que el discurso

disciplinario utilizado por alguno de ellos, sea inteligible para el otro.

Es importante recordar, que tanto para Kuhn, como para Winch,
inconmensurabilidad no quiere decir incomparabilidad; ambos sostienen que es

posible estudiar y comparar paradigmas y culturas que son distintos entre si.

En este sentido, la idea central de Kuhn, en gran parte compartida por
Winch, es la de interpretacion. Esto no quiere decir que un paradigma juzgue a
otro con sus propios criterios, ni tampoco que una sociedad se tome asi misma
como referencia de otra distinta. Como vimos, no existe un criterio superior para

hacerlo.

Kuhn sostiene que interpretar es analogo al aprendizaje de una segunda
lengua, de la misma manera en que se aprendidé la lengua materna, es por ello
que decimos que aprender a hablar es aprender a traducir y traducir no es otra

cosa que interpretar.
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En este sentido, la idea Kuhniana de interpretar como equivalente a la del
aprendizaje de la lengua materna, es posible que se encuentre mas cerca a la

idea de transliteracion.

La pegunta es si la transliteracidn -lo mismo que la traduccion- puede tener
aplicacién -y consecuencias- en un ambito que no sea el de la clinica, aqui

sostenemos que si.

Es posible que la <traduccion transliterada> sea un camino para la relacion
y didlogo entre pedagogia y psicoanalisis, justamente alrededor de lo que significa

la idea de <educacion>, como una contribucion a este tema y a los campos.

Aqui no se agotan las condiciones de posibilidad del enlace disciplinar,
pues se ha de mostrar el conocimiento que se tiene sobre cada uno de los
campos; por tanto, el capitulo siguiente se dedica al campo pedagodgico y el que

sigue al psicoanalitico, para finalmente, trabajar el enlace.
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CAPITULO lI

El campo pedagodgico

El campo pedagdgico es escenario de debate; por tanto, la l6gica de este
capitulo considera basicamente tres niveles de discusion como parte sustantiva
de la argumentacion, con los que se asume una posicién y se formula al mismo

tiempo una comprension sobre la pedagogia.

El primer nivel alude a la <racionalidad discursiva>, en donde se encuentra
la argumentacion del modelo positivista, interpretativo y critico. El segundo nivel

de discusion, tiene que ver con la <funcién de la teoria> en la pedagogia.

La concepcion del objeto pedagdgico, desde una cierta perspectiva, tiene
consecuencias en términos del conocimiento sobre sus instituciones, sus
practicas y sobre la idea que se tiene del educador y el pedagogo; en el segundo

nivel de discusion, definimos nuestra perspectiva del campo.

Esto nos plantea un tercer nivel de discusion que se refiere al lugar de la
pedagogia en la practica educativa; evidentemente, la argumentacion supone una
posicion con cierta idea de pedagogia; ademas, compromete con el

discernimiento acerca de la distincidon entre <pedagogia> y <educacion>.
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Esta discusion conduce necesariamente al asunto de la <practica docente>
y con él a la distincion de la tarea del maestro, en el contexto de la institucion, el

curriculo y la practica.

2.1 La racionalidad discursiva del campo pedagégico

La racionalidad discursiva del campo pedagdgico se halla en el ambito de
la ciencia social, sin embargo no hay unicidad tedrica y epistemoldgica que

delimite a las disciplinas que configuran el campo general para estas ciencias.

En ciencia social y humana, se cuenta con multiples posiciones o
aproximaciones diferentes y hasta opuestas entre si; en consecuencia en
pedagogia ocurre lo mismo, por lo que no se puede asumir que existe una sola

postura cuando se trata del campo pedagdgico.

Mardones y Ursua (S/A:16), sefalan que las diversas posturas de la ciencia
social, que se han manifestado especialmente desde la segunda mitad del siglo
XIX, podrian reducirse a la galileana y la aristotélica; aqui presentamos un
panorama de ambas con el propdsito de comprender las principales posiciones

del discurso pedagdgico.

La postura galileana consiste en una légica de <explicacién causal> de los
fendmenos, intencidon que en Alemania es conocida como erkldren, mientras que
la postura aristotélica se refiere a los estudios fundamentados en la busqueda de
la <comprension e interpretacion teleologica> de las acciones humanas, es

conocida como verstehen.

La postura galileana corresponde, en términos generales, al modelo que ha
imperado en las ciencias naturales, en las que los objetos de estudio son
concebidos como cosas, que tienen una existencia fisica, objetiva, independiente

de los sujetos, que es perceptible por los sentidos.

29



El unico método valido para esta postura es el <cientifico o experimental>,
puesto que supone la construccion de conocimientos objetivos y neutrales

respecto a la posicion del investigador.

La légica de construccion de conocimientos es el <deductivo> que sostiene
que el conocimiento parte de una hipotesis que contiene al menos una <ley
cientifica>, que mediante confrontaciones experimentales va a ser confirmada
como dice Comte o falsada en términos de Popper; finalmente, el conocimiento se

constituye por leyes causales objetivas y empiricas.

El planteamiento aristotélico por su parte, reivindica el caracter particular de
las ciencias sociales tal y como lo plantea Dilthey; la ciencia social y humana
pertenece al mismo universo socio histérico del <objeto de conocimiento>, se
encuentra realizando estudios desde “dentro” por asi decir, de los fendmenos

historicos, sociales y humanos, conocidos como <el mundo del objeto>.

El sujeto-investigador de la ciencia social, se implica con su objeto de
investigacion, de tal manera que define intenciones, voluntad y significados a las
acciones que emprende, se trata del lugar que la ciencia social abre a la

subjetividad.

El investigador parte de esos significados y busca comprender e interpretar
el sentido que tienen las acciones humanas para los sujetos particulares que las

ejercen en esta direccion.
El contenido de la ciencia social y humana, se ubica social e

histéricamente, por lo que no se expresa en forma de leyes generales, objetivas o

universales como sucede con las ciencias naturales.
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El panorama aqui planteado, muestra la oposicidon entre las <ciencias
duras>, conocidas también como <ciencias naturales> y las disciplinas
discursivas o <ciencia social y humana>. Este debate es conocido también como
la disputa de los métodos; se trata de la confrontacion del <explicar> (erkldren) y

el <comprender> (verstehen).

Ahora bien, en el campo pedagdgico, particularmente en lo que se refiere a
la investigacion educativa, la postura galileana se tipifica con el modelo social
<naturalista o positivista>, mientras que la postura aristotélica se asocia con lo

gue se conoce como modelo social interpretativo.

Fernandez (2007), afirma que en la actualidad, estas posiciones tedricas y
epistemologicas, se complementan desde una argumentacion que niega los

<exclusivismos>.

Esto quiere decir que la ciencia social ni es absolutamente galileana ni sélo
aristotélica, sino que se constituye con los mas claros aportes de estas dos
posturas. Este planteamiento de complementariedad se fundamenta en el modelo

social critico.

El campo pedagdgico, por tanto, se integra en el ambito de la investigacion
educativa por los modelos naturalista, interpretativo y critico; cada uno contiene
premisas que aqui se consideran de relevancia por sus aplicaciones en la
educacién, asi como por el papel y lugar del investigador en el proceso de la

misma investigacion.
Otra manera de ver esta racionalidad discursiva del campo pedagogico es

mediante la denominacién que hace Carr y Kemmis (1978) de los modelos

positivista, interpretativo y critico.
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2.1.1 El modelo positivista

Fernandez (2007) sostiene que el modelo naturalista, también conocido
como positivista, se expresa en otras disciplinas sociales; por ejemplo en la
sociologia mediante el <funcionalismo>, en psicologia como <conductismo> y en

educacioén, basicamente como <tecnologia educativa>.

El modelo <positivista> plantea que los eventos que constituyen la practica
educativa, pueden considerarse como <fendmenos> que son susceptibles de
tratarse de manera <objetiva>, puesto que se conciben como independientes y

exteriores a los sujetos que producen y sostienen dicha practica.

Desde este punto de vista, la <explicaciéon> consiste en demostrar que se
cumple con una ley causal, lo que significa que es suficiente con que se conduzca
un hecho para que a continuacion ocurra otro; la relacion entre causa y efecto
debe ser invariable y uniforme; en otras palabras, la causa es necesaria y

suficiente para que ocurra el fenémeno educativo.

La teoria, desde el punto de vista positivista, expresa leyes de caracter
causal, que explican por qué y como suceden los fendmenos educativos; de tal
forma que se pueden manipular o controlar mediante su evitacién o provocacion,

aumento o disminucion.

En consecuencia, el conocimiento que proporciona cualquier explicacion
cientifica, sirve para predecir el mismo hecho que explica; en ese sentido, la

explicacion y la prediccidén son simétricas como dice Nagel (1974).

Por tanto, explicar un fendmeno educativo también tiene como propdésito

identificar cuales son los medios mas adecuados para realizar su control técnico.

La practica educativa consiste desde esta perspectiva en el ejercicio de ese

<control> sobre los fendmenos, convirtiéendose asi en una accidn meramente
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<técnica>, con un fuerte contenido de racionalidad instrumental, tal y como lo
sostiene Habermas (1984: 170).

Este planteamiento supone la division entre teoria y practica; se abre
notoriamente la distancia entre el sujeto-investigador, tedrico en el campo de la
investigacion educativa, sustentada en su conocimiento cientifico sobre el proceso
educativo, que define normas o recomendaciones <unicas> a seguir, para un

logro eficiente de los fines educativos a la manera de una prescripcion.

Mientras que los sujetos educativos se hallan en un papel pasivo, en el
sentido que solo tendran la tarea de acatar las decisiones, en cuanto los medios y

fines que han disefiado “expertos”.

Carr y Kemmis (1988), plantean la importancia de que en este modelo de

“

investigacion el sujeto se convierta en un investigador ya que “... tanto la
investigacién educativa “pura” como la “aplicada” exigen una capacidad cientifica
considerable (lo que) implica que las Unicas personas competentes para tomar
decisiones acerca de las politicas y practicas educativas son las que han
adquirido dicha capacidad” (85-86).

Desde esta perspectiva, la formacién del educador requiere de un conjunto
de conocimientos especificos y diferentes a los que posee, que devienen de la
practica diaria en su labor educativa; los objetos y los problemas de investigacién,
que puede conocer y resolver, no necesariamente deben tener relacién con esa

practica educativa.
Los nuevos conocimientos que se producen de los educadores y de los

“‘expertos” en investigacién, pueden orientar la definicion de los objetos y

problemas dignos de ser investigados.
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De otra manera, los objetos y problemas abordados en la investigacion
educativa, seran ajenos o exteriores al educador y su practica, como asuntos

generales con aplicacion y expresion en cualquier lugar y en cualquier tiempo.

2.1.2 El modelo interpretativo

Por otra parte, en las ciencias sociales en general y la investigacion
educativa en particular, se halla el modelo interpretativo, que es la expresién de
los estudios que se han realizado bajo la 6ptica de las ciencias histérico-
hermenéuticas, conocida como la hermenéutica romantica, con Dilthey y Weber
entre otros, la fenomenologia social de Schutz, la sociologia de conocimientos de

Berguer y Luckman y las filosofias subjetivistas.

Este planteamiento se opone al modelo positivista, pues el objetivo de la
ciencia social interpretativa es de “revelar el significado de las formas particulares
de la vida social mediante la articulacion sistematica de las estructuras de
significado subjetivo que rigen las maneras de actuar de los individuos tipicos en

situaciones tipicas” (Carr y Kemmis, 1988:105).

Desde esta perspectiva la teoria es particular para cada contexto, no se
rige por leyes exteriores a los sujetos, sino que busca hallar los significados, lo
que tiene un sentido practico, sobre todo para el sujeto que produce y sostiene

ese significado en la accion.

La teoria busca que el sujeto reflexione sobre si, como contribucion a su
proceso de formacién, para el ejercicio de su <deliberacion practica>, cuando
tiene diferentes opciones de accion posible en una situacion determinada; se trata
de saber cual de todas sera la que mejor expresa los propdsitos de los agentes

portadores o involucrados en dicha accion.
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La <deliberacion practica> le permite al sujeto cambiar sus concepciones y
practicas al comprender reflexivamente, tanto las posibles opciones de su accion,

como el comprender sus significados y sus intereses.

Se trata de un proceso de cambio mediante la persuasion racional, ya que
los sujetos siempre se hallan en libertad de decidir como cambiar sus

concepciones y practicas, desde las deliberaciones de los investigadores.

El investigador se encuentra vinculado de una forma <exterior> a los
sujetos; toma y responde sus significados, los articula de alguna manera
coherente y después le hace una devolucion de los posibles significados de sus

acciones, asi como las principales opciones de accién alterna.

Este modelo puede ser de mucha utilidad para que los sujetos educativos
realicen investigacion, ya que las premisas epistemoldgicas, tedricas vy

metodoldgicas posibilitan un acotamiento a la practica cotidiana del sujeto.

El modelo busca respetar la l6gica de los significados, de manera que
posibilita una reconstruccidon descriptiva e interpretativa de las practicas en uso,

desde una posible éptica que supone los saberes de los sujetos.

2.1.3 El modelo critico

El modelo critico se ubica en las nociones marxistas y neomarxistas, pero
retoma fundamentalmente los planteamientos de la Teoria Social Critica de la
Escuela de Frankfurt; el modelo se propone superar el positivista e interpretativo
mediante su sintesis, retoma algunas de las premisas que considera validas de

cada una de ellos.

El modelo critico acepta del interpretativo la idea de que la vida social no

puede explicarse en forma de leyes universales como en las ciencias naturales;
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del modelo positivista comparte la premisa de que la fuente de los significados

subjetivos es externa a los actos individuales.

Por tanto, las intenciones de los individuos se encuentran definidas y/o
limitadas por las situaciones socio-histéricas, econdmicas y politicas, que
configuran el contexto en el que se ubica el sujeto actuante (Carr y Kemmis,
1988:149-150).

Ahora bien, el modelo critico acepta que en las ciencias sociales, en
especial en el estudio de la educacién, se debe partir de las categorias
interpretativas de los sujetos; esto quiere decir que una de las fuentes basicas
para el trabajo en el campo pedagdgico, se halla en las concepciones que los

sujetos tienen de si y de su propia practica.

El analisis de los determinantes contextuales del modelo critico, posibilita
los medios para diferenciar los significados e interpretaciones distorsionadas o
que no correspondan a una realidad de las practicas y situaciones concretas que

los sujetos viven.

En este sentido, las premisas criticas permiten identificar los elementos de
alienacion, que constituyen los discursos emitidos por los practicantes de una

actividad social concreta como es la educacion.

La teoria social critica busca identificar aquellos aspectos de la estructura
socio-histérica que producen esas distorsiones o alienaciones en los significados

de los sujetos.

Se trata de mostrar los aspectos de orden social, hacia los cuales los
sujetos han de dirigir su accion transformadora, desde los estructurales que
producen una accion no consciente de los sujetos, que les impiden tener una libre

autodefinicidon de su accion.
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Por tanto, cualquier tentativa de transformacién no solo debe ir dirigida al
entendimiento, sino también al cambio de las situaciones contextuales, que

producen esa distorsion entre la accion y su interpretacion.

El proposito de la teoria social critica no se limita a resolver los problemas
de la educacion desde formulaciones técnicas que se aplican en la practica, tal y
como la plantea el positivismo; tampoco desde un mejor entendimiento entre los
sujetos, como lo sostiene el modelo interpretativo; sino que busca una

transformacion en el entendimiento como de la accion misma de los sujetos.

Desde esta perspectiva, lo deseable es que los sujetos de la educaciéon se
convirtieran en investigadores, como medio de una comprension y transformacion
de las practicas y problemas educativos; es improcedente que los actores
educativos asuman un lugar y papel pasivo en el proceso de investigacion, se

requiere participacion y compromiso en esta tarea.

De acuerdo al modelo positivista, para que el profesor realice tareas de
investigacion y construya asi <conocimientos educativos>, como recurso o0 no,
para resolver problemas en torno a la practica educativa, se requiere que deje de

ejercer y pase al ambito -distinto- de la investigacion.

Y desde el modelo interpretativo, las concepciones y practicas se
convierten en objeto de investigacion, como vehiculo de auto entendimiento de los

propios sujetos implicados, para mejorar su comunicacion.

Se coincide mas con la investigacion educativa concebida como reflexién
critica sobre la practica, para identificar las ldgicas, contradictorias o no, posibles
distorsiones o no, de sus concepciones y practicas, si corresponden o0 no a sus

intenciones.
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Sobre todo, que el profesor-investigador identifique las condiciones
contextuales que definen y limitan sus intenciones, de su entendimiento y su
practica, como punto de partida para la transformacién de las mismas intenciones;
la comprension de la practica esta asociada a los cambios sociales en los que se

halla implicado.

2. 2 La funcién de la teoria en la pedagogia

En el segundo nivel de discusion del campo pedagdgico, predomina la
interrogante que plantea si el campo se debe designar como pedagogia o como
teoria(s) pedagodgica(s), evidentemente que esto conduce a la importancia de
establecer la diferencia entre una y otra, asi como a la precision y significacion de

ambas.

Fernandez (2005), expone esta discusion, mediante algunas preguntas,
¢ Se trata de pedagogia o de teorias pedagdgicas? ;Como se presentan las
teorias pedagdgicas o la pedagogia en la practica educativa? ;Qué es teoria y

qué es pedagogia?

En una primera aproximacién podemos asumir, siguiendo la argumentacién
del autor, que la pedagogia se compone por teorias pedagdgicas que, a su vez,

se integran por diferentes interpretaciones acerca de la educacion.

Evidentemente, las diferentes teorias pedagdgicas se construyen de
acuerdo a los diferentes modelos o perspectivas asociadas a la teoria del

conocimiento del discurso pedagdgico.
Por ejemplo, en el modelo positivista, se halla la teoria cientifica de la

educacion que se compone por diferentes interpretaciones conocidas como las

<ciencias de la educacion>; se trata de una <pedagogia cientifica>.
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Pero, surge con esta afirmacion, la interrogante acerca de lo que se debe
entender por la expresion <teoria>. Garcia (2003), sostiene que se asocia a la
especificidad de un ambito donde el conocimiento comunmente se expresa en el

discurso cientifico del positivismo.

En esta idea de teoria subyace una elaboracion del pensamiento que se
expresa en forma generalmente abstracta, alejada enteramente de lo profano,
construyéndose mediante procesos de investigacion y formulando leyes,
principios y hasta modelos, es por ello que resulta comun asociar la expresion

<teoria> con la tarea cientifica. ®

Desde esta perspectiva, la teoria es el producto de un trabajo de

racionalidad reflexiva y rigurosa que se asocia con el <conocimiento>. Es un tipo

® Para Garcia (2003), hay otros sentidos de la palabra <teoria> asociados al <saber>, que concede
certeza a las afirmaciones y también se expresa en una forma abstracta, de donde se presume que
el saber se trata de una teoria como producto del pensamiento abstracto. Desde esta perspectiva,
cualquier afirmacién supone un saber y tanto el <supuesto> como el <saber> producen
interrogantes ; CoOmo se sabe y se sabe que se sabe? ; Puede entontes alguien saber sin saber?
¢, Se sabe que no se sabe?

La teoria se expande en el campo del saber, ya que si algo se declara es que porque le antecede
un saber, pues de otro modo ¢como se lo enunciaria? Pero sobre todo ; Como asegurarse de que
lo que se sabe es en efecto tal?

Para comprender el término <teoria> hay que preguntarnos lo que es el saber, pero esta pregunta
interroga por lo que no se sabe y ¢ como responder por lo que no se sabe? solo lo ya sabido puede
responder por la pregunta. De acuerdo con Garcia, la pregunta es de la metafisica suscrita por
Platon.

En todo caso la pregunta es otra, no se pregunta qué es, sino quién o para quién; interrogar sobre
la amistad es preguntarse quién es amigo, lo esencial se descubre no en la abstraccion de una
idea como lo plantaria la metafisica platonica a través de la pretension de pureza, bondad, belleza
y verdad, sino como dice Garcia, en el sentido y la valoraciéon de la cosa en concordancia con la
vitalidad del individuo y sus afectos.

La pregunta ;qué es? enmascara aquella que dice ;qué es lo que es para alguien?
Etimoldgicamente la expresion <teoria> en griego alude a una posicién desde la que se mira o se
contempla. Este sentido de la palabra teoria se traduce por visién, contemplacién o especulacion
del mundo.
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especifico de conocimiento, aunque no todo conocimiento se considera

necesariamente una elaboracion teorica.*

Goetz y LeCompte (1988), coinciden con la idea de que en el campo
pedagogico convergen diversos tipos de teorias pedagdgicas que designan como
<grandes teorias>, <modelos teoricos>, <teorias formales> y <teorias

sustantivas>.

Por tanto, el planteamiento de Fernandez (2005), respecto a la pedagogia
como un espacio donde convergen diferentes niveles de discurso, se respalda
aqui afirmando que la ciencia y/o la(s) ciencia(s) de la educacion son solo un
discurso del campo pedagdgico que, por cierto, no resulta la perspectiva mas

deseable para su enlace con el psicoanalisis.

Fernandez, sostiene que “el discurso de la ciencia de la educacion ha sido

usado por pedagogos positivistas para “superar” el discurso “no-cientifico” que

* Goetz y LeCompte (1988), citado en Fernandez (2005), sostienen que existen varios tipos de
elaboraciones o0 niveles tedricos: las grandes teorias, los modelos tedricos, las teorias formales y
las teorias sustantivas (p.140).

Las <grandes teorias> se refieren a proposiciones y conceptos abstractos entrelazados con gran
consistencia, que explican y predicen grandes categorias de fendmenos; aluden a un sistema
universal de enunciados en las ciencias naturales accesibles a la exploracion experimental.

Los <modelos tedricos>, consisten en proposiciones interrelacionadas de forma flexible a modo de
un paradigma; los modelos son perspectivas tedricas dentro de una misma disciplina, se requiere
de la correspondencia entre los modelos tedricos y los hechos observados. En pedagogia se
puede hablar de modelos que constituyen: la educacion tradicional, moderna o escuela nueva, asi
como la educacién critica o alternativa.

Las <teorias formales> se orientan a la experiencia abstraida en forma conceptual; el énfasis se
encuentra en la capacidad de especificar <variables> que suponen determinantes de un fenémeno
en una disciplina. Se trata de conceptos que configuran un campo disciplinar; en el caso de la

"«

pedagogia tenemos, entre otros, el de “institucion”, “ensefianza” y “curriculo”.

Las <teorias sustantivas> también conocidas en filosofia como “teoria del conocimiento”, consisten
en el andlisis mas o menos sistematico, de un conjunto de conceptos relacionados, considerando
ciertos hechos como las ilusiones-desilusiones o decisiones-indecisiones; se asocian a los
significados cotidianos que los sujetos dan a sus acciones.
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histéricamente habia constituido la pedagogia. La pretension de estos pedagogos

fue pasar a nombrarse cientificos de la educacion” (2005: 143).

El autor no se queda con la tesis sobre la integracidon de diversas teorias en
el campo pedagogico, se pregunta si pueden existir otros conocimientos que no
tengan el nivel de teoria. El asunto que aqui se plantea con el autor, es saber si la

pedagogia solo esta constituida por teorias pedagogicas.

Se trata, nos dice, de “otros” conocimientos “no-tedricos” asociados
también al discurso del saber, como dice Garcia (2003), que formarian parte del
campo pedagodgico, puede tratarse de los <conocimientos cotidianos> derivados

de la practica de los educadores.

Por tanto, la pedagogia esta constituida por la suma de <conocimientos
pedagdgicos cotidianos> y <teorias pedagdgicas> y no necesariamente ello
implica una tajante separacidn entre el conocimiento cotidiano y algunos “tipos” de

teoria.

Por ejemplo, el concepto de <teorias sustantivas> de Goetz y LeCompte
(1988), articula la idea de conocimiento cotidiano con el concepto de teoria. Las
<teorias sustantivas> pueden ser el producto que resulta del registro sistematico,

tal y como lo sugiere Heller (1977:103).

Villoro (2006), por otro lado, sostiene que algunos tipos de teoria, suponen
la existencia de un conocimiento anterior, que es compartido por casi todos los
hombres. La construccién tedrica que surge del conocimiento cotidiano, muestra

que la frontera entre estos tipos de conocimientos es regularmente artificial.

Desde esta perspectiva, cierto tipo de teoria pedagdgica podria ser el
producto de un proceso de sistematizacion que se hace desde y con los

conocimientos cotidianos; por tanto, apoyandonos en Goetz y LeCompte y en
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acuerdo con Fernandez, sostenemos que si existen teorias sustantivas en la

pedagogia.

¢ Coémo contribuye el conocimiento cotidiano derivado de la experiencia
escolar al campo pedagdgico? Como vimos, el conocimiento cotidiano no es igual
a ningun tipo de teoria pedagogica, debido a que la teoria mas cercana a la
practica -la teoria sustantiva-, debe ser el producto de una accion intencionada,
para sistematizar rigurosamente el conocimiento que se deriva de la experiencia.

Para Carr y Kemmis, el conocimiento cotidiano consiste en “el
comportamiento de los seres humanos (...) principalmente constituido por sus
acciones, y es rasgo caracteristico de las acciones tener un sentido para quienes

las realizan” (1988:102).

Desde este punto de vista, en toda practica educativa existe un contenido
asociado al sentido que los actores le imprimen. Estos contenidos son <los
conocimientos cotidianos>, que en ultima instancia, suponen interpretaciones que

tienen los actores educativos acerca de la educacion.

Por tanto, los <conocimientos cotidianos> acerca de lo educativo pueden
ser parte de las diversas interpretaciones que constituyen el campo de la
pedagogia. El conocimiento cotidiano de los maestros sobre su practica, tiene el

caracter de conocimiento pedagaogico.

Si los conocimientos cotidianos son de orden pedagdgico y dan cuerpo a lo
que se conoce como teoria sustantiva, entonces no se puede desestimar la
practica de los educadores en el campo pedagdgico, como no se desestima el
trabajo de los psicoanalistas en el campo psicoanalitico, por lo que esto posibilita

mejor las condiciones del enlace.
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Por otra parte y siguiendo la argumentacion de Escalera (2003), la palabra
<teoria> esta presente en la filosofia antigua de Platén y Aristételes quienes la
entienden como <conocimiento>, en el sentido de <contemplacién de las ideas> o

<saber contemplativo>, se trata de una actividad intelectual superior del hombre.

En el pensamiento griego la expresion <teoria> se desprende de la palabra
<teatro>, en tanto lugar para ver o lugar de espectaculo, conjunto de
espectadores o publico, lo tedrico es aquello referente a las fiestas o

espectaculos.

El significado antiguo de la palabra <teoria> sorprende por su caracter
ajeno a lo que actualmente se entiende, leyes que sirven para relacionar
determinado orden de fendmenos, “y no aquello, tan vivo, que se encuentra en el
campo de la estética que posee la riqueza de afectar a miles de espectadores a

un tiempo, y de estimular sus emociones” (Escalera: 2003: 95).

La palabra <teoria> también alude a asistir o mirar un espectaculo desde
<un lugar>, quien mira y contempla es el espectador o tedrico, el que teoriza es el
que mira el mundo desde un punto especifico y alto. El espectador o especulador
es el tedrico que avizora, por encima de los demas ojos, contemplando aspectos

que la mirada comun no alcanza.

Lo tedrico se refiere solo a lo avizorado desde su posicion y solo desde ahi,
desde su propia subjetividad, en tanto que la mirada se revela como un
pensamiento hipotético, una su-posicion en la que se ponen en juego afectos,
pensamientos y representaciones; la pregunta quién mira tiene una respuesta: un

sujeto.

¢ Como entonces sostener la pretensidn de racionalidad objetiva para la

revision teorica de los fendmenos educativos y/o pedagdgicos? ;Qué saber se
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constituye en el campo educativo y pedagdgico? ;A qué aspira el tedrico de la

pedagogia en el caso de formular una teoria pedagdgica?

Lo que aqui se propone es recuperar un sentido para la teoria con énfasis
en la subjetividad que le caracteriza inexorablemente, un caracter conjetural e

hipotético al ser una mirada de aquel quien ve y valora desde su-posicion.

El tedrico en pedagogia o el pedagogo, no necesariamente esta disociado
de la practica pedagdgica que puede o no hallarse en la practica educativa, la
produccion de conocimiento pedagogico se encuentra vinculada al saber de lo
cotidiano, por lo que se trata de reflexion o elaboracién tedrica ligada a la

subjetividad.

El objeto de conocimiento del campo pedagdgico no es extrafio o ajeno al
sujeto; la disciplina otorga un lugar a la subjetividad, en tanto los afectos,
representaciones, significaciones o supuestos del sujeto, que le vienen de su

contexto historico-social y econdémico.

La idea de sujeto no solo tiene que ver con el educador en tanto productor
de conocimiento pedagdgico, sino también con aquel que se educa con el

educador y contribuye al saber pedagogico.

Si se concede que la singularidad del objeto de conocimiento en el campo
pedagdgico, se constituye por la elaboracion o reflexion en torno a la educacion,
asociada a la subjetividad y por lo mismo al sujeto, su historia, contexto y otras
determinaciones, el conocimiento pedagdgico pasa por caracteristicas muy

semejante al psicoanalitico, o que abre las posibilidades del enlace.

Por otro lado, para Escalera (2003), la palabra <pedagogia> deriva del

pensamiento griego y se refiere a <ensefiar>, <instruir>, <educar nifos>; la
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expresion también se asocia con <diversion>, <juego de nifios>, <entretenimiento

0 broma>.

La palabra <pedagogia>, maaayWyio, frecuentemente se confunde con la

palabra latina educare de donde proviene nuestra palabra <educacion> que

significa cuidar o criar, por lo que se traduce una por la otra.

En Roma la educacion tenia como propdsito una inmediata preparacion
para la vida publica, pero en Grecia tiene un sentido humano y social hacia la

plena conciencia de aquellos que la reciben y la practican.®

La paideia no solo consiste en instruccién o cultura intelectual y moral,
también es formacion en el sentido de que el género humano es el tunico que
puede adquirir una forma, porque es el unico que puede perderla. El sentido de
que los seres humanos se eduquen es para construir una forma a través de la

cual “valga la pena vivir”. (Escalera: 2003: 95).

Para el pensamiento griego el espiritu humano progresivamente alcanza
conocimiento de si mismo, que se puede crear a su vez en formas mejores de
vida y existencia. El ser humano, desde esta perspectiva, posee la peculiaridad

propia de ser irrepetible y solo la paideia posee la fuerza de transformacion.

® Para Canton (2003), los términos <educacion> y <pedagogia> se confunden facilmente, porque
estan vinculados por su fin ultimo: la transmisién y su preocupacion por la sistematizacion y
facilitacion de esa transmision.

La confusion pasa por los objetos, fronteras, tematicas y especificidades metodoldgicas, que cada
uno de los términos sefialan, especialmente los procesos de historizacion de los fenémenos vy
procesos que expresan su compleja significacion.

Ademas, obliga a una clara diferenciacién, clasificacion y ordenacion de los objetos de estudio, con
que han de tratarse el hecho educativo y el acto pedagdgico, y a una reflexién e innovacién
conceptual en el campo pedagdgico.

Por tanto, la confusion ha operado especialmente en contra de la pedagogia, pues se ha perdido la

pista de su eje troncal: la teoria pedagdgica, que parece ausente en los estados del conocimiento,
cuando se trata de reflexionar sobre la produccion de la misma teoria y del conocimiento.
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La <teoria pedagdgica> en su significado primario o en una de sus
multiples acepciones, representaria la contemplacion hacia el juego de los nifios,
0 bien inteligencia o especulaciéon de la mente para instruir, educar, dirigir o

gobernar.

La teoria pedagdgica significa también un saber que contempla como es
que el ser humano se forma y transforma su caracter o modo de ser y de
comportarse; su actividad intelectual capaz de afectar a miles de espectadores a
un tiempo, y de estimular sus emociones, porque sélo el ser humano es capaz de

cambiar y cambiarse.

En resumen, la pedagogia tiene un caracter amplio, que abarca no solo
teorias e interpretaciones sobre la educacion, sino conocimientos que se
producen histéricamente. El significado del término <pedagogia>, es extenso en
tanto que compromete a mas de una teoria del conocimiento, expresada a través
de <filosofias de la educacién> y diversas ciencias o sectores de algunas

ciencias.

Sin embargo, tal y como senala Cantén (2003), la teoria pedagdgica, en su
aspecto mas general, o la pedagogia como aqui se precisa, se vincula mas con
personajes de la historia de la pedagogia y de la educacién, que con conceptos o
aspectos metodoldgicos, por tanto su contribucion al quehacer pedagdgico y
educativo es limitada.

En concordancia con los planteamientos de la autora, lo que aqui se
plantea es que la pedagogia consiste en un trabajo de reflexion acerca de la
educacion: sus finalidades, principios y saberes en que la practica educativa se
fundamenta; se trata de repensar la educacion como formacion, transformacion y

renovacion desde la accién educativa.
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Ademas de recuperar como parte esencial de su objeto, los fines y
principios educativos y su depuracion en el tiempo como eje de su reflexion, la
pedagogia, se centra en la critica, interpretacion y elaboracion, a partir de una

relacion estrecha con categorias provenientes de la filosofia y la historia.

Algunas categorias de analisis de la teoria pedagogica son, desde esta
perspectiva, la ensefianza y los saberes que subyacen a este acto pedagdgico,
asi como la nocion de sujeto historico, que historiza y se historiza y desde ese
lugar, se compromete con ciertas formas de reflexién acerca de los contenidos

transmitidos.

Para Canton (2003), la teoria pedagogica o lo que aqui nombramos
<pedagogia> es un “un cuerpo de saberes derivados de la experiencia o accion
pedagogica reflexionada de manera critica, esto es, una reflexion sobre la accion
capaz de localizar sus puntos de vacio, de opacidad y de negacion y
contradiccion y, también, capaz de reconocer e interpretar sus fuentes
fundamentales, los discursos en los que se inscribe o de los que deriva sus

preocupaciones, esto es: su historia.

Asi, la construccién de la teoria pedagdgica puede caracterizarse como el
proceso en el que la accion pedagogica se interroga a si misma, para historizarse,
constituirse en su propio sujeto histérico y reconocer los fines y principios que la

orientan.” (p. 51).

En el campo pedagogico es de relevancia distinguir entre la historia de la
educacion, que se refiere al estudio de los procesos de transmision social, no
necesariamente intencionados y el de la historia de la pedagogia, que tiene como
objeto de estudio la praxis formativa intencional, las reflexiones que se elaboran y
la I6gica social en que se inserta.
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Por otra parte, Pasillas (2002) advierte una cierta <arquitectura> en la(s)
teoria(s) pedagogica(s), se refiere a los elementos estructurales comunes a la
reflexion critica, en forma de planteamientos explicitos o subyacentes, que se
construyen en el campo pedagogico en torno a la educaciéon: “El hombre, la
sociedad, los conocimientos importantes, el desarrollo de los individuos, el

aprendizaje y la ensefianza” (p. 5).

Cada uno de estos componentes, supone debate al interior del campo, asi
como matices o variantes, que hace que cada uno resulte una problematica mas

amplia de lo que aqui se expone.

La(s) teoria(s) pedagogica(s) tienen una reflexion antropolégica, en tanto
que promueven una concepcion de lo humano, es el caso del humanismo que
produce un cierto <malestar en la modernidad>, con la pretension del vaciamiento
de los sentidos asociados a la subjetividad, mediante el consumo de tecnologias y
significados provenientes de la racionalidad instrumental o cientifica de la

educacion.

Este “humanismo” se debate con el humanismo que hace critica a la
modernidad, a la manera de un anti-humanismo, que se propone recuperar,
desde la subjetividad, los sentidos de la formacion o de la educacion de lo
humano, mediante la integracién critica de la tradicién y el pasado, asociadas a la

estructura socio-historica que deviene del modelo critico de la pedagogia.

Desde este punto de vista, lo humano es algo mas que razon, orden y
estructuracion; es también historia, estética y mito, por tanto la educacion
recupera esta dimensién subjetiva y objetiva de lo humano, se trata de la

integracion critica de la tradicién al discurso cientifico de la modernidad.

Las teoria(s) pedagdgica(s) también se forman desde la concepcion

relativa a las relaciones entre la educacion y la sociedad; el debate se centra en la
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educacion, como vehiculo de transformacién de la sociedad, mediante una teoria-
critica de la pedagogia, o bien como el mecanismo <adaptacionista> al mandato
social, a través de una teoria cientifica de la educacién, que hace prescindible la

elaboracion teodrica de la pedagogia.

La teoria critica de la pedagodgica supone oposicion a la modernidad
educativa, para no perder los sentidos de la formacion de lo humano, que
preserva y transforma la sociedad y hace contrapeso, por asi decir, a los excesos

de la racionalidad cientifica en educacion.

En el sentido inverso, la modernidad mediante el discurso de la educacién
cientifica, que prescinde de la reflexion pedagdgica, configura lo que debe ser la

escuela y la educacion, sin que sea posible transformacion alguna.

Los conocimientos que se ensenan en la institucién escolar, es otro de los
elementos estructurales de la(s) teoria(s) pedagdgica(s), que se agrega a las

relaciones entre la educacién y la sociedad y las concepciones sobre o humano.

Evidentemente una teoria cientifica de la educacion, produce
conocimientos desde esta racionalidad para su distribucion, mediante un curriculo
predominantemente cientifico, para responder a las necesidades racionales,

tecnolégicas y de consumo de la sociedad moderna.

Pero una teoria pedagdgica critica, supone la produccion y distribucidon de
conocimientos que abarcan la dimensiéon de la subjetividad, asi como la funcion
mediadora del maestro, respecto al modelo o la obra, que a la manera de un
artificio pedagdgico, coloca al alumno frente a los horizontes deseables para la

formacion.

Este debate se expresa por medio de la oposicion entre dos discursos

basicamente; por un lado, la modernidad con la pretensién de formar una
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ciudadania acritica, que privilegia la racionalidad técnica, tecnoldgica y objetiva,
que halla sus argumentacion en la logica cientifica, a través de las <ciencias de la
educacion> o de la <pedagogia cientifica>, de la uniformidad y la normatividad,

con fines asociados a una politica social y econdmica.

Por otro lado, el discurso que hace critica a la modernidad, que se propone
su transformacién, mediante la prioridad de lo humano y su formaciéon o
educacioén; la pretension es un ser humano critico-pensante en cuanto a su

posicion en el mundo social que lo configura y que él mismo construye.

Se alude aqui a su historia y tradicion, a la subjetividad que define su
propia identidad, a la singularidad, asi como a la contribucidén de la problematica
social, se busca la formulacion de propdsitos comunes mediante la diferencia, a
través de la pedagogia que hace critica, reflexién y contribucion a la educacion,

desde otros criterios de racionalidad como la critica.

La oposicion no necesariamente es irreconciliable puesto que los
conocimientos que privilegian la critica y transformacion, no excluyen la idea de
que la formacion de lo humano deba desestimar todo lo proveniente de la

modernidad.

La discusion se centra en la opacidad y supeditacién de lo humano, su
pasado, tradicion y subjetividad, al discurso de la politica econdmica de la
modernidad y su legitimacion, a través de la racionalidad cientifica de la

educacion.

En resumen, los componentes estructurales de las teorias pedagodgicas: la
concepcion antropoldgica, en la que subyace el tipo de humanismo de la
educacion, la relacion educacion-sociedad, los conocimientos y las nociones

sobre la ensefianza y aprendizaje, expresados en el curriculo, son un conjunto de
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categorias basicas de gran utilidad, para comparar las posturas <cientifica>,

<hermenéutica> y <critica> de la pedagogica.

El campo pedagogico, como ya se ha sostenido, es escenario de debate de
las diferentes aproximaciones que resultan puntos de vista diferentes o hasta
opuestos sobre la problematica de la educacion, que se hallan en la discusion
sobre los aspectos a privilegiar en el campo, en este caso, la adaptacion del

ciudadano a la modernidad o la formacién de lo humano.

La pedagogia es una disciplina donde convergen las contribuciones de
otros campos del conocimiento, mediante la configuracién de las diferentes
teorias o interpretaciones sobre la educacién; sin embargo, cabe la precision de
que cada disciplina se ha configurado a partir de la delimitacion de un objeto, asi

como de los métodos de investigacion requeridos por ese objeto.

En este sentido, las disciplinas tienen su propia problematica y no se
dedican a la educacion o a resolver otros problemas no contemplados al interior

de sus demarcaciones.

Por tanto, el campo pedagdgico traduce o transforma las contribuciones de
otros campos, que inicialmente estaban orientados a otra finalidad, en elementos

aprovechables para la educacion.

En otras palabras, ninguna disciplina del campo social y humano como la
sociologia, la antropologia o el psicoanalisis, los estudios culturales o literarios, se

ha construido para la educacion o con fines educativos.

Es el campo pedagodgico el ambito de traduccién, desde la pedagogia se
hace el encargo por asi decir, a ciertas disciplinas de hacer contribucion a la
formacion o educacién del ser humano, aunque su tarea inicial y especifica esté

dirigida a otros problemas.
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2.3 El campo pedagédgico en la practica educativa

El tercer nivel de discusion consiste en una elaboracion acerca del lugar de
la pedagogia en la practica educativa. Algunas preguntas seran utiles como

directrices de la argumentacion.

¢En qué consiste la articulacion <pedagogia> y <educacién>? ;Cual es el
lugar de la pedagogia en la practica educativa? ;Cual es su presencia en el
quehacer docente? ;La idea de <practica educativa> es equivalente a la de

<practica docente>?

Evidentemente, subyace a estas interrogantes una concepcion sobre
<pedagogia> que se ha trabajado ya en los puntos anteriores, sin embargo sera
necesario la reiteracion de algunas precisiones a lo largo de esta argumentacion
sobre la definicion del campo pedagdgico, para poner a trabajar posteriormente el

enlace disciplinar con el psicoanalisis.

El punto de partida es el concepto <practica educativa>, que esta asociado
al de <educacién>% es pertinente puntualizar respecto a este concepto y su
articulacion con la pedagogia, para abordar la cuestion sobre el lugar de la

disciplina en la practica educativa.

Posteriormente se trabaja la cuestion de su presencia en la practica
docente, desde las contribuciones de la teoria curricular, el analisis de la
institucién y la investigacion cualitativa, que ofrecen un importante esclarecimiento

respecto a lo que hemos designado como la singularidad del objeto pedagdgico.

Fernandez define la educacion como “una practica social que ha existido

siempre en la historia de la humanidad (...) como realidad objetiva, como hecho

® Esta afirmacion se respalda en la argumentacion que sostiene Fernandez (2005), en su texto
Presencia de la pedagogia en la practica educativa.
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social, como necesidad imperativa para la constitucion humana, como acto

espontaneo o informal y como accién intencionada y sistematica” (2005: 149).

El planteamiento del autor ofrece un interesante panorama de ideas
asociadas al concepto de educacion: la concibe como una préactica social, tal y
como lo propuso Durkheim (1976/1922/), al designar la educacion como un
conjunto de practicas en uso en una sociedad y un momento determinado, con la

misma realidad que otros hechos sociales.

¢ Como se comprende el concepto de practica social? Con Berger y
Luckman (1993), advertimos que toda practica social es un producto humano,

instituido con fines de control, valoracion y legitimacion del orden social.

La educaciéon, desde esta perspectiva, se define como una construccion
social, como toda creacion e invencidn humana, tiene por objeto cierto
ordenamiento; a traveés de la educacion, la sociedad ordena y controla cada vez
mas los procesos de institucionalizacion que tienen su precedente, segun los

autores, en la tipificacion y la habituacion.

La educacion supone un proceso de objetivacion y subjetivacion, el paso
que va de la externalizacion de la norma a la internalizacion de la misma, se
aprecia como apropiacion por medio de la subjetivacién, dando lugar al

surgimiento y estructuracion del sujeto en tanto sujetado a la norma.

La estructuracién del sujeto objetivo y subjetivo alude al transito de lo
andémico a lo némico a través de los actos histéricos, culturales y sociales como
es la educacion. El ser humano nace andémico y para llegar a ser ndmico, es decir,
para que acepte la norma y se constituya en sujeto, debe pasar por el proceso de

socializacion que es un proceso de sujetacion inherente a la educacion.
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El lenguaje es fundamental en el proceso de objetivacion y subjetivacion,
que hace posible la estructuracion del sujeto, por medio de la socializacién y la
educacion, pero no un lenguaje referido solo a las palabras, sino a los

significados.

No basta lo que se dice, sino el contenido y el contexto, pues la palabra es
el depdsito de lo objetivo; es la misma objetivacion, en tanto que la subjetivacion
es una estructuracion que supone poder nombrar algo y asi pasar a su

simbolizacion.

La educacion se puede comprender entonces como una practica social
instituida socialmente como practica educativa por su caracter historico, cultural y
social; la educacion es necesaria para la conformacion de lo humano, pero tal y
como sefala Canton (2003), su comprension y preservacion no se concibe como
un asunto individual, sino una funcién social y universal de las comunidades

humanas.

Gadamer (1999) designa al concepto de educacion la idea de <formacion>
que ha conservado su significado de ascenso hacia la humanidad, esta
estrechamente vinculado al concepto de cultura, que distingue el modo
especificamente humano de dar forma a las disposiciones y capacidades

humanas.

Formacion remite a la idea de <imagen> imitada o <modelo> por imitar, es
un logro histérico en la construccion de lo humano, en tanto es la conservacion de
algo que se ha construido y se viene construyendo, por tanto, es aquello de lo que

se apropia la pedagogia.

La formacion es una necesidad del hombre para ser humano, le permite

guiarse por la generalidad, su tarea consiste en restringir la particularidad por

54



medio del trabajo y con ello superar la inmediatez ascendiendo a la generalidad,

con lo cual el ser humano se otorga un sentido de si mismo.

La tarea de educar obedece a una necesidad exterior a la que nos
sujetamos entregandonos a acciones que no asumiriamos con fines privados; en
este sentido, la pedagogia formula a la educacion un trabajo de apropiacion o

comprension que da un sentido a lo humano.

Por ello, la formacion pasa por la constitucién de saberes teéricos como las
lenguas, las costumbres y las instituciones que cada comunidad humana hace

suyos por medio del acceso simbdlico de o humano.

La educacién en tanto formacion, hace posible que el ser humano retorne a
si mismo o mire criticamente por asi decir, sus pensamientos, significaciones y
afectos, su propia subjetividad, al tiempo que los objetivos privados pasan a una
generalidad; es tarea de la pedagogia que la educacién o la formacion de lo

humano se plantee estos propdsitos.

Snyders (1972), sostiene que hay una mentira en el rechazo de la escuela
tradicional; reivindica, en el debate de la escuela tradicional y la escuela moderna

o escuela nueva, ’ el papel del maestro en su funcién necesaria de mediacion

" El movimiento conocido como Escuela Nueva, nace en el Gltimo tercio del siglo XIX y se ha
desarrollado a lo largo del XX, con el propésito de reformar la escuela tradicional, mediante
métodos activos que tienen como punto e partida los intereses del nifio.

Su propuesta se caracteriza por una gran variedad de actividades, por la disposicién y uso de los
materiales mas diversos para el aprendizaje y la aplicacion de nuevas técnicas e instrumentos.

La disciplina se produce como resultado del trabajo bien organizado, por la comprension de las
necesidades individuales y colectivas. El propdsito es llevar a los alumnos a la formacién de
habitos con los que se pueda asegurar la organizacién del trabajo, de tal manera que los nifios
sientan la responsabilidad de la tarea encomendada.

La Escuela Nueva se manifiesta claramente a favor de los nifios; las nociones de confianza,
respeto y libertad que se le confieren al nifio en particular, se extienden al resto de los escolares
que conforman la clase; sin embargo, este grado de autonomia y autogobierno que se les permite
es variable, segun los autores, quienes defienden la supresion de la autoridad adulta en el contexto
escolar y fuera de él.
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para la estructuracién del sujeto, se trata de una mediacion, con modelos e

ideales de la cultura humana.

La disciplina escolar se justifica a la luz de la intencionalidad; cuando el
alumno se acostumbra a observar determinadas normas estrictas, que le impiden
liberarse de su espontaneidad y sus deseos, se asegura la via de acceso a los
valores, a la moral y al dominio de si mismo; si las normas se quebrantan, el

castigo tendra la funcion de someter nuevamente a las exigencias.

La escuela tradicional se propone “conducir al nifio hacia las mayores
realizaciones de la humanidad como son las obras maestras de la literatura y el
arte, razonamientos y demostraciones plenamente elaboradas, adquisiciones

cientificas logradas por los métodos mas seguros” (1972:15).

Se trata de enfrentar a los jovenes con los grandes artistas y cientificos de
la humanidad, considerados como los maestros de la civilizacion universal,

impulsar en los alumnos el deseo de alcanzar las grandes realizaciones humanas.

La educacion tradicional consiste en formar una relacion entre los alumnos
y los maestros de la civilizaciéon universal; desde esta perspectiva, educar es
seguir modelos, sujetarse a ellos a través de la funcion del maestro;
sometiéndose a él es como los nifios se someten a los grandes hombres de la
humanidad, por lo que en su funcién subyace una figura en la que se concreta

cierta representacion de estos modelos.

Desde esta perspectiva, la educacién se concibe como un acontecimiento del presente,
brindandole al nifio la posibilidad de vivir su infancia felizmente.
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El autor afirma que no es la obra en cuanto modelo o ideal de la cultura
humana la que por si sola educa, sino que es necesario pasar o hacer filtro por la
institucion escolar, que da la espalda a la vida para preparar al alumno para la

misma.

El sentido de <educar>, desde el punto de vista de la tradicion critica,
consiste en saber por qué se hacen las cosas que se hacen; el maestro y el
alumno necesitan tener un sentido, restaurar su sentido; el maestro tradicional
puede ser critico al comprender y restaurar el sentido de si mismo; se puede abrir

a ese mundo de la confrontacion humana.

La escuela, desde esta perspectiva, no tiene que ver con el placer y la
felicidad, sino con la trascendencia de los propios limites; superacion, alegria,
desarrollo de la propia personalidad; este es el objeto de la educacion en un

sentido ideal.

El modelo es el motor para que el sujeto se conozca a si mismo; el modelo
es certeza, modelo en tanto modo de proceder, es horizonte, ideal; no tanto desde

el punto de vista de la prescripcion de o humano genérico.

El modelo-ideal, es un artificio pedagoégico que orienta la accién y lleva al
sujeto a otro lugar validado, no se trata de la opinién y la ocurrencia del maestro;
aqui se coincide con Snyders, en que la escuela nueva se propone la fantasia de
que el alumno por si solo puede llegar a la trascendencia.

Desde el punto de vista de la educacioén tradicional, para que ocurra el acto

educativo, la escuela debe tener como condicién, la diferencia entre el contenido

de la ensefianza y la opinion del maestro.
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El maestro tiene que trascender la opinidn personal para poder educar, sin
el contenido su practica se vuelve autoritaria, o bien se convierte en un mediador

inconsistente, como dice Jackson (1990), que soporta el peso institucional.

La afectividad del maestro en la educacion tradicional se orienta mas hacia
el modelo; su trabajo se esfuerza por llevar al alumno al modelo, la mediacion
consiste en atraer al alumno hacia el modelo; cuida criticamente que su relacion
con el alumno no se pervierta, mediante la atraccion por él y no solo por el

modelo.

Si se juega la afectividad maestro-alumno, el artificio pedagdgico cae hacia
el autoritarismo o la laxitud y el acto educativo no se produce; esto es lo que
ocurre en la escuela nueva impulsada por la modernidad, el maestro se antepone,

desde la opinién y la afectividad como facilitador del contenido.

Con el discurso pedagdgico podemos apreciar que la expresiéon <educar>,
no se refiere solamente al acto de <prescribir> o <mandar> autoritariamente,

como se le acusa indebidamente a la pedagogia tradicional.

La educacién no necesariamente se refiere a procesos amplios de
transmision social intencionados o sistematizados; como dice Fernandez (2005),
puede ser un acto espontaneo o informal, designado también como <difuso> o

<asistematico>.
La educacion informal puede instituirse como accion sistematizada o
techné, en tanto conocimientos y habilidades, para ello requiere de cierta reflexion

del quehacer pedagdgico que ocurre en una temporalidad.

La educacién intencional o sistematizada que aqui llamamos <formal>,

evidentemente que ocurre temporalmente antes de la reflexion consciente propia
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de la tarea pedagdgica y la determina, en otras palabras, la educacion es anterior

a su teorizacion pedagogica.

La tarea educativa ocurre primero y después su teorizacién “hasta producir
un concepto acerca de la esencia y método de la educacion que en el curso de la
historia se convierte en teoria pedagdgica y se recoge mas tarde por las nuevas
generaciones que construyen nuevas experiencias para reformar la teoria inicial.”
(Cantén: 2003: 48).

En el campo de la educacion, lo primordial consiste en que el hecho
educativo ocurra, alrededor de eso se finca su elaboraciéon tedrica, que resulta

cercana a la praxologia pedagdgica.®

La teoria pedagogica o lo que aqui distinguimos como <pedagogia>, se
centra en el como y por qué del hecho educativo; a qué obedece, como se

historiza, en qué orden de ideas se inscribe.

En suma, la pedagogia ofrece al campo de la educacion el espacio de
elaboracion, por el que sus sentidos pueden ser conocidos incluso replanteados.
Su impacto es en el orden de lo conceptual, pero al devenir de la reflexién sobre

la practica, su conceptualizacion esta siempre frente a la accién educativa.

La pedagogia es un recurso del campo educativo; es a través de la
disciplina como se construyen los sentidos de la educacién, sus planteamientos y

® De acuerdo con Canton, la praxologia pedagdgica consiste en el estudio de la practica educativa:
cémo transmitir, como ensefiar y promover la consistencia del hecho educativo; cémo evaluar y
comparar normas, medios, métodos, procedimientos y resultados. La teoria pedagdgica y la
praxologia pedagdgica, siendo ambas reflexiones sobre el hecho educativo, se diferencian de la
educacion como proceso en la medida que éstas abordan el hecho, necesariamente, desde la
practica puesto que es su punto de partida.

La teoria pedagdgica construye teoria a partir de su sistematizacion, la praxologia para facilitar su
realizacion. Sin embargo, ambas comparten una vision del hecho educativo, que resulta
eminentemente disciplinaria por la especificidad del objeto de estudio, aun cuando se relacionen
con otras disciplinas, particularmente la teoria pedagogica con la filosofia y la historia.
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replanteamientos, desde una cierta idea de sujeto, métodos educativos, sociedad

y educacion.®

Si se asume la pedagogia como la integracion de diversas teorias
pedagogicas, que interpretan la educacion, incluyendo los conocimientos
cotidianos que derivan de la practica, se puede concebir la disciplina como un
campo conceptual, plural y abierto como dice Zuluaga (2002), que defina la

educacioén, desde el planteamiento de al menos una teoria pedagdgica.

Por ejemplo, Berger y Luckman, herederos de la escuela fenomenoldgica y
del interaccionismo simbdlico, asi como de la sociologia de Durkheim; extrapolan
sus planteamientos filosoficos al objeto pedagdgico y con ello hacen contribucion

a la pedagogia.

Su texto La sociedad como realidad objetiva (1993), interroga sobre la
realidad, la objetividad, la subjetividad, la institucion y la institucion escolar, asi
nos hace repensar el objeto pedagdgico, desde la dimension subjetiva vy
simbdlica, y podemos discernir sobre el lugar de la disciplina en la practica

educativa y en la practica docente, acotada a la institucion escolar.

Se colige de su contribucion, que la institucidn escolar es un mecanismo de
control social, que a su vez esta restringida y controlada socialmente; sus
practicas son de dominio publico, la autoridad que ahi se ejerce es un proceso de
ordenamiento y control instituido legitimamente que rinde cuentas a la sociedad.

° Esto quiere decir que pedagogo seria aquel que, independientemente del campo de procedencia,
hace contribucion a la pedagogia. Las teorias sobre curriculo, institucion escolar, asi como la
investigacién sobre el trabajo docente, el alumnado y todo aquello que subyace a la educacion
formal, son todas ellas teorias pedagdgicas que se elaboran desde el referente del hecho
educativo y desde distintas aportaciones de la ciencia social al campo de la educacién, son todas
ellas contribuciones a la pedagogia.
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En este sentido, el maestro es representante de la autoridad, del
ordenamiento y control que dicta el mandato social, por tanto, no puede actuar de
manera independiente, sino desde la tipificacion que le otorga la institucion; entre
mas institucionalizada es su funcién mas dificil se hace, mas publica, sometida a

mas contradicciones.

Berger y Luckman cuestionan la creencia en algo superior a lo humano en
sus construcciones e invenciones, las instituciones en general y particularmente la
escolar, sirven al control, valoracién y legitimacién de la autoridad, pero no
necesariamente esto conlleva a la dicha y bienestar de los maestros y alumnos,

asi como todos los implicados con la institucidn educativa.

(A qué se debe esta necesaria restriccion, inherente al ordenamiento y
control social, hasta la conformacion de la institucion; la necesidad por asi decir,
de la institucionalizacion, que busca afanosamente que todo pase a dominio

publico?

Aqui radica la importancia de la subjetividad, que hace distinciéon de lo
humano respecto del resto de los mamiferos; el hombre tiene un cuerpo y es un
cuerpo, esta conciente de que tiene un cuerpo a su disposicion y que, a diferencia
de los animales que tienen instinto-direccion y objeto, el hombre no tiene direccién
por lo que se inscribe en un caos, por eso es necesario el orden y ese orden es el

orden social.

El animal depende del ambiente, mientras que el hombre lo modifica para
su propio ordenamiento, imprime orden para sobrevivir. Primero es el caos,
después es el orden que socializa, por lo tanto, la naturaleza humana es un hecho
social que se construye por medio de la norma y la constitucion del sujeto, que
pasa por el proceso de socializacién inherente a la educacion.
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El ascenso y constitucion de lo humano, por medio de la socializacion y la
educaciéon, abarca solo aquellos actos que se hacen histéricos, culturales o
sociales y se expresan como practicas sociales y/o educativas con cierta logica

discursiva.

Este es el caso de la educacién, entendida como la capacidad de
apropiacion de los bienes culturales de la comunidad humana, asi como su
reflexion para su transmisidn, conservacion y transformacion; ya no se trata del

acto educativo en este caso, sino de su simbolizacion.

Sin embargo, hay acciones que no entran en la norma cuando la instituciéon
deja abiertos ciertos espacios, pues no hay posibilidad de simbolizarlo todo y eso
da lugar al intersticio; por ello la pretension educativa es que la norma abarque
todo, aunque no siempre consigue que las practicas educativas queden exentas

de los intersticios.

Los huecos se abarcan por el imaginario, pues la imaginacién es
intersticial, pero una vez que se simboliza, por medio del acto creador, se

instituyen practicas con sentido para quienes las ejercen.

La institucion de la practica como acto creador, por medio de la
simbolizacién, supone que significa algo para el sujeto, asi como cierta ruptura en
la funcién social que reproduce la restriccion, la desdicha y el malestar, que aliena
al sujeto de si mismo, de su propia objetivacion y subjetividad.

No se trata de negar la norma o desafiarla sino que, desde el marco del
ordenamiento social, en el que se inscribe la institucion escolar, el sujeto
produzca cambios desde su propia objetivacion y subjetivacion, que lo lleven a
instituir practicas con el otro, que le impriman sentido propio a su biografia

profesional y personal.
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Al maestro le resulta ajena su practica en gran medida porque el curriculo
no lo comprende, en tanto que no forma parte de su objetividad y su subjetividad;

le es <extrafio> como dice William (1998), y no consigue interrogarlo.

Sin embargo, preguntarse sobre lo extrafio, a través de una distancia
metodoldgica por asi decir, ayuda a la comprension de lo que le implica en alusién

al intersticio, para la formulacién de un acto creador.

En realidad, lo extrafio -intersticial- no es excepcional, sino se trata de
generalidades puestas en una particularidad; la representatividad se la da la
particularidad descrita y la simbolizacién del intersticio, que supone la institucion

de practicas con sentido objetivo y subjetivo para el sujeto.

Al poder nombrar, escribir o pensar lo que se hace, pero sobre todo lo que
mueve en la subjetividad del sujeto aquello que se hace, por ejemplo, lo que
significa para el sujeto <educar>, el maestro se separa o distancia y comprende

en tanto que se mira y se escucha.

Con William, reiteramos aquella afirmacién de Berger y Luckman, referida a
la creencia en algo superior al hombre en las construcciones e invenciones
humanas, pero ahora la acotamos al curriculo por su relevancia, en cuanto a las

finalidades y métodos educativos.

La comprension del curriculo pasa por categorias particulares hacia las
universales, no es de la categoria universal <curriculo> como se revisa el
curriculo, sino se ven las categorias particulares para entender la universalidad;
como el sujeto, el curriculo es creado por esa invencién humana y no hay algo

universal o superior ni a uno ni a otro.

Esto se comprende mejor con la contribuciéon de Lundgren (1992), donde

se puede identificar como base historica de los medios de produccion, una

63



necesidad de control social, al ser concebido como tal, surge el problema de la

reproduccion, el de como reproducir lo que se quiere reproducir.

El curriculo se concibe también como texto, en tal representacion hay
codigos que pueden ser restringidos o ampliados. En el primer caso se limita el
potencial del conocimiento de los sujetos, a través de la seleccion de los

contenidos.

Este tipo de cddigos se dirige a quienes seran los encargados de
reproducir, en tanto que los cddigos ampliados se orientan a quienes tienen mas
posibilidades de ampliar su conocimiento, es decir, a los productores de cultura.
Esto abre claramente el camino a la division social del trabajo y las

desigualdades.

Desde este punto de vista, el problema de la pedagogia tiene una base
materialista, porque los procesos de produccidn y reproduccion cultural y social,
se llevan a cabo por medio de la educacién, ya que la humanidad no puede existir

sin la transformacion de los recursos naturales en recursos sociales.

Los procesos de reproduccion consisten en socializar a los sujetos en la
l6gica en que se produce una sociedad, que es la logica de la division social del
trabajo; esto es lo que busca perpetuar la reproduccion; unos lo determinan, otros
lo reproducen. Los sujetos de la educaciéon se van posicionando en la fuerza

social del trabajo que es simbdlica.
En las teorias curriculares que hablan de la reproduccion como son los

planteamientos de Lundgren y William, se reconoce que la base histérica es la

fuerza de trabajo y que el motor de la historia es la produccion.
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Por su parte, Apple y Barry (1998), sostienen que la historia curricular y el
control social, son subyacentes en los procesos de reproduccion social y

reproduccion cultural.

La reproduccidén cultural es piramidal, hasta arriba se encuentra las
ciencias duras y mas abajo las ciencias sociales, el arte y el deporte, esta
estructura piramidal se entrecruza con la estratificacion social y su divisién social

del trabajo.

Las instituciones de la reproduccion cultural y la reproduccion social ya no
estan solo en la escuela, sino en las grandes compafias e industrias que
producen conocimientos e investigacion, las universidades solo validan lo que ahi

se produce.

El curriculo selecciona contenidos y fines, desprende qué conocimiento se
tiene que distribuir y para qué, ademas hay una organizacion del conocimiento

que depende de la reproduccion social, por ultimo el curriculo indica un método.

En el analisis del curriculo, se debe considerar al menos tres dimensiones:
seleccion y fines, organizacién que responde a la seleccion y fines, parte de la
organizacion son los horarios y tiempos destinados a cada asignatura, y el

método que indica codmo se ensenfa.

El método tiene que ver con legitimidad y tradicion vinculadas a la
produccion y reproduccion social y cultural, por eso el cdmo es muy importante.
En el método esta el vaciamiento del discurso del propio profesor, también en las
formas de concebir el <deber-ser>, se juega en el trabajo y el discurso

pedagdgico y se liga a la reproduccion social y cultural.

La escuela legitima la hegemonia social, cultural y econémica a través del

curriculo y de los conceptos de ciencia y hombre, por medio de la imposicion de
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significados y la pretension de <formar ciudadanos> como trabajadores eficaces
con pertenencia y garantia de la reproduccion.

La clase media es la que hace el curriculo, esto es lo que define el contexto
curricular, en el que esta clase se preguntan como hacer para que aquellos a
quienes se dirige el curriculo sean como los que lo hacen. La respuesta es la
formulacion del curriculo como el control disfrazado del <lenguaje cientifico>; no
se trata solo de homogeneizar una sociedad, sino estratificarla en clases

legitimamente.

Desde el punto de vista de la institucién, la escuela busca que el mundo se
mire con determinadas maneras; la <forma de ver el mundo> se le conoce en
marxismo como ideologia, que nos hace admirar determinados oficios y
profesiones y despreciar otros, se trata de una <falsa conciencia> en la

modernidad.

La cultura escolar no pasa por una conciencia analitica, sino ideoldgica en
forma de <valores sociales y culturales>, se reclama al conocimiento cientifico,

pero se refuerzan las ideologias de la modernidad.

Los cambios son posibles en y desde la misma estratificaciéon social, no
desde afuera en forma de <buena voluntad>, pues el orden social esta
estructurado; la tension se forma entre formar un ciudadano a partir de la

institucionalizacion y control, pero con propésitos formativos.

Los planteamientos de Stenhouse (1984), sobre el curriculo, hasta cierto
punto son opuestos a los de Lundgren, en tanto que el curriculo es condicién de
su propia produccion, la pregunta que subyace a estas reflexiones es ;Como se

produce el curriculo, desde dénde se produce?

En los afos sesenta, se pone en entredicho el sistema educativo, se

cuestionan los planteamientos de los treinta donde se funda una teoria curricular.
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La distancia entre los treinta y los sesenta fortalece la teoria curricular y es esto lo
que se cuestiona, el problema de la racionalidad técnica que concibe al profesor

como un operador.

La profesion es técnica y valoral, practica y axiologica y esto la complejiza;
lo técnico es poco definido y tiene mas peso lo axioldgico. Es por ello que las
practicas pedagogicas son complejas, los maestros apelan a razones practicas y
son refractarios de la teoria, la razon practica tiene mas peso que la teoria, se

desconoce que las teorias vienen de razones practicas.

La investigacion cualitativa de Jackson (1990), que utiliza las entrevistas
como vehiculo para la comprension de lo que sucede en las aulas, destaca las
condiciones de la ensefianza y la psicologia de los profesores de primaria, asi
como las tensiones entre los adultos y los nifios en el marco de la institucion

escolar.

El autor observa ausencia de vocabulario y simplicidad conceptual,
sostiene que los maestros evitan palabras o ideas elaboradas, tienen una sencilla
vision conceptual, se apoyan mas en la intuicion que en una racionalidad para el
conocimiento de lo que sucede, su actitud es dogmatica y no confrontan sus

practicas con otras alternativas.

La preocupaciéon central de los profesores es la experiencia concreta, su
discurso se situa en la inmediatez; el apego sentimental por su trabajo sobrepasa
lo normal, se parecen a sacerdotes, terapeutas o médicos. No echan mano de la

razén, no tienen una vision intelectual y horizontes mas amplios.
Las entrevistas colocan la investigacion frente a tres escenarios, con base

en la paradoja que supone que se trata de profesores considerados como

destacados.
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El primer escenario es que la interpretacion es incorrecta, el segundo es
que los profesores no son tan destacados, y el tercer escenario es que su
discurso no sea tan indeseable, sino una virtud pedagdgica en tanto que, después

de todo, la clase no es y no tiene que ser un discurso ordenado.

La aparente simplicidad conceptual, se puede tratar de una habilidad para
sortear las dificultades de la clase; su eficiencia no pasa por la racionalidad, la
abstraccion o la intelectualidad pedagogica, sino por su presencia ligada a su

imagen y al modo de establecer vinculos afectivos.

Su actividad asoma a cierta racionalidad, piensa en diferentes situaciones
cuando no esta activamente ocupado con sus alumnos, es lo que se conoce como
<ensefianza pre-activa>, mientras que la actividad directa con los alumnos se
conoce como <ensehanza inter-activa>, donde destaca la espontaneidad o

inmediatez del comportamiento.

La incertidumbre y confusion respecto a la clase, tienen un sentido, pues
suaviza si asi lo desea, el impacto de la institucion, con su actitud poco metddica

e idealista.

Jackson (1990), argumenta que es el maestro quien humaniza la institucion
deshumanizante; conoce a sus alumnos y se preocupa por ellos, acompafna sus
progresos y fracasos; el profesor da sentido al alumno y el alumno al profesor;
personifica la virtud y el conocimiento, hace los planteamientos pedagdgicos

humanos y falibles con los que se identifican los alumnos.
Es el maestro quien muestra los niveles de teoria y practica, por tanto se

puede concebir también como curriculo, no solo porque no puede desconocer que

existe, sino porque asume una posicion como referencia institucional simbdlica.
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El profesor en tanto curriculo, no se separa de la relacion educacion-
sociedad; todo elemento del curriculo es una produccién social como lo es el
maestro; el curriculo-maestro es, en el sentido mas amplio, organizacién y control,
representacion -simbdlica- en tanto que presenta lo presentado y no como orden

social, sino casi como natural.

La interpretacion que Delamont (1984), hace a los datos de diversas
investigaciones cualitativas, confirma que la inmediatez y el aislamiento estan

estrechamente relacionados.

Esto hace al profesor autébnomo en tanto autoridad, poder y control sobre la
vida de “sus” alumnos en términos de sus comportamientos, actitudes e
indumentaria. El profesor tiene poder sobre el acceso y control de los

conocimientos, sobre lo que se debe y no se debe aprender.

Paradojicamente, estos recursos variables hacen vulnerable al profesor,
aunque los colegas pueden disminuir las dificultades de autonomia y aislamiento,
por medio de algun tipo de ayuda practica objetiva, con base en los grupos de

referencia, para formarse una opinién sobre los alumnos.

La autora advierte que el rol del maestro es difuso, en tanto que esta mas
orientado al control que a la ensefanza, la situacion del trabajo tiene rasgos de
aislamiento, urgencia y autonomia; su recurso principal es el conocimiento; su
referencia y perspectiva son sus colegas; su principal preocupaciéon es formarse

una opinion sobre sus alumnos y decidir solo sobre ellos.

El curriculo-profesor es también ideologia y politica, como es produccion y
reproduccion; su definicion tiene que ver con problemas éticos, valorales e
institucionales. Esta en los planes y programas, pero también en las practicas en
intencién, pero no como modelo, sino como hipoétesis que se verifica y autoriza en

la practica.
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La intencionalidad supone que los fines y propdsitos son elegibles, el
disefio curricular, tiene que abarcar una mirada antropoldgica y socioldgica,
porque la intencion queda subsumida a la dimension de la practica, para que

corresponda al nivel de su intencion.

Lo que tiene que ver con el qué, como y por qué del conocimiento es
curricular, para Stenhouse el maestro-alumno son protagonistas del curriculo, el
plan y programas tienen que ser una hipotesis, para seguirse trabajando y

discutiendo como esta formulada la intencion.

En la medida que el maestro interroga el curriculo, se mira y se escucha en
el y lo hace propio de su objetividad y subjetividad, piensa, nombra o escribe su

practica; en esa medida el alumno gana.

Si la intencion es finalidad se pueden variar los medios, pero cuando el
maestro se extrafia o distancia del curriculo, sélo fortalece lo técnico y se acaba la
discusién y el debate, esto quiere decir que la practica aislada desconoce el orden

hipotético.

En educacion el ideal filoséfico en el sentido de hombre-sociedad no es lo
mismo que el ideal pedagodgico, conocido como proyecto curricular; el ideal
filosofico alude a ciertas aspiraciones de hombre-sociedad impuestas por la

produccion y reproduccion cultural.

Este ideal es inalcanzable, su renuncia es inminente, mientras que el
pedagdgico es realizable y se expresa a través de los fines y medios educativos.
El proyecto curricular tiene que ser corroborado en la practica inacabada,

mientras que con el ideal se cree que el fin no se debe mover.
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Desde el punto de vista de Stenhouse, se busca responsables del fracaso
educativo, sin cuestionar los fines y los medios a través de explicaciones
absurdas, porque el proyecto curricular se concibe como un ideal acabado y no un

proyecto perfectible e inacabado.

El proyecto curricular es la sintesis de la légica y dinamica social de las
instituciones, para el proyecto es conveniente la objetivacion que se expresa

también a través de la ideologia que es la condicion propia de la institucion.™

Se ha discernido sobre los elementos estructurales de las teorias
pedagdgicas, es pertinente ahora la revision acerca de cdmo se construyen y

configura asi el campo pedagdgico, para distinguir el quehacer de los pedagogos.

Los ideales educativos son punto de partida para la configuracion de las
teorias pedagogicas, porque son marco referencial de trabajo y elaboracion de
propuestas pedagogicas, el supuesto es que toda teoria persigue un ideal
educativo determinado. Pero no siempre ocurre que un pedagogo asume cierto
ideal educativo, sino puede suceder que él o una teoria pedagdgica plantee esos

ideales educativos.

¢, Como es posible que una teoria pedagogica se fundamente en un ideal
educativo establecido, acaso no es la pedagogia la que plantea esos ideales? se
hace necesario advertir como surgen los ideales educativos o0 cdmo se establecen

y cual es su relacion con las teorias pedagogicas.

"% Sin embargo, la dinamica del grupo no cambia por la objetividad de la informacién, tampoco la
I6gica de la institucién. Ningun elemento rebasa la conformacion-constitucién de la institucién. Pero
los fines y medios de la educaciéon pueden quedar reemplazados por la légica del mercado, que
responde a la dinamica desigual e injusta de la sociedad. La justicia no solo es asunto del derecho,
sino de las condiciones desiguales de la economia social. Se puede dar lo mismo a todos en
términos de la oferta educativa, pero las condiciones de cada uno son distintas. En educacion se
niegan las diferencias de la condicion social.
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Para Heller (1977), hay valores del género humano que consisten en un
conjunto de intereses comunes, que no pertenecen a una sociedad especifica o
una época particular, sino que han sido producidos por muchas culturas y en
muchos lugares, donde se coincide para su establecimiento y difusion. Se trata de

valores relativamente incuestionados impulsados por la modernidad.

La autora sostiene que ademas de estos valores, existen concepciones
sobre la realidad, que dan forma a diferentes maneras de explicar el mundo. Su
caracter es de fundamento para las distintas interrogantes y problematicas que se
plantea el hombre, condicionan las formas de relacion; se trata de conceptos

basicos como <ahora>, <antes>, <bueno>, <malo>, <enfermo>, <débil>.

Son un conjunto de categorias, que se movilizan de manera inconsciente o
conciente, para establecer cierta relacion con el mundo o la realidad; ademas, son
un sustrato de conocimientos que, a la manera de categorias basicas del saber,
se comparten con los contemporaneos y posibilitan el intercambio y desarrollo de

mas conocimientos.

Estas concepciones constituyen el modo de pensar, sentir y relacionarse
con el mundo vigente y por eso se dice que se trata de la <cosmovision> de una

época, como es el caso de la racionalidad cientifica de la modernidad.

Ademas de los valores de género y las cosmovisiones, existe otro nivel
menos abarcador, pero todavia muy amplio, que se refiere a la cultura dominante
o los elementos culturales que se reconocen como legitimos por una o varias

sociedades.
Son conocimientos, valores, fines, intereses, costumbres y formas de

relacion, que expresan los saberes de los grupos sociales predominantes en una

sociedad y época determinada.
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Se diferencian de los anteriores en que tienden a percibirse <naturales>,
hasta cierto punto como los vigentes, los que han superado a los que se usaban
anteriormente, como pueden ser las formas de relacion entre las generaciones, o
los conocimientos y practicas cotidianas mas convenientes en tanto validados

para ese momento.

Tienen una vigencia mas restringida en relacion a los valores del género
humano y las cosmovisiones que también tienen un fuerte grado de legitimidad, lo
que los constituye como relativamente incuestionables, pero se pueden
caracterizar como la cultura de un pueblo, de una sociedad, en determinada

época.

Por ultimo, la autora hace referencia al conjunto de condiciones, intereses o
necesidades actuales que pueden ser de orden econdmico, politico, cultural o

ecoldgico ente otros, en los que se juegan habilidades o conocimientos.

En la suma de estas problematicas destacan con mayor importancia ciertos
aspectos sobre otros hasta constituirse con mayor relevancia social. Estos
saberes de distintos niveles: genéricos, culturales, de cosmovision o de
condiciones vigentes, no se producen en el campo pedagdgico, tampoco los
inventa o los crea un educador o un fildsofo, sino que son producto social, del

género humano, de los pueblos y las sociedades humanas.

¢ Cual es entonces su relacion con las teorias pedagdgicas o mas
precisamente con los ideales educativos? La pedagogia es el campo disciplinar
que organiza y expone estos conocimientos, saberes y valores en términos

propiamente educativos.

En otras palabras, la pedagogia toma del saber social e histéricamente
relevante lo mas reconocido y difundido y lo ordena en dimensiones

especificamente educativas.
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A su vez, las teorias pedagogicas recuperan el saber socialmente
establecido como valoracién, practicas o conocimientos y lo traduce en
intenciones a conseguir a través de acciones educativas estableciéndose como

ideales educativos.

Un ideal educativo expresa aspiraciones politicas, econdmicas o
ecoldgicas, pero pedagdgicamente, en el sentido educativo, porque tiene la
intencion de formar lo humano mediante ciertos procedimientos. Otros campos
como el politico o el econdmico que también devienen del saber y la practica

social, tienen su finalidad y su modo de operar distinto al de la educacién.

En ello consiste la tarea sustantiva de la pedagogia, en definir y organizar
el saber social en términos de formacion, en enunciados educativos, en los que
subyace la intencidn pedagdgica, es este el lugar de la pedagogia en la practica

educativa.

Una conclusién es que las contribuciones al campo pedagogico desde la
teoria curricular, el analisis de la institucion y la investigacién educativa, ofrecen
un importante esclarecimiento respecto a lo que hemos designado la singularidad

de su objeto.

Estas aportaciones configuran diversas teorias pedagodgicas, desde
distintos angulos al interior de la disciplina y desde otras disciplinas, que hacen
contribucién al campo, y su integraciéon es lo que da cuerpo a la pedagogia.

Las teorias pedagdgicas, que aqui se han referido particularmente al
curriculo, la institucion y la investigacidn educativa, definen la articulacion de la
pedagogia con la educacion, asi como su lugar en la practica educativa en el
marco de la institucién, que pasa necesariamente por el analisis de lo social y

cultural y por lo mismo tiene una dimensién objetiva y subjetiva.
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Se reitera con estas afirmaciones que no puede haber educacién sin
reflexion, como no puede haber practica educativa y/o docente concebida como
conocimiento, sin una elaboracion pedagdgica, que se oriente al discernimiento

del sentido que da lugar a la formulacion de conceptos alrededor del objeto

pedagaogico.
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CAPITULO 1l

El campo psicoanalitico

El campo psicoanalitico es también escenario de debate; por tanto, la
l6gica de este capitulo considera tres niveles de discusion, como parte sustantiva
de la argumentacion, con los que se asume una posicién y se formula al mismo

tiempo una comprension sobre el psicoanalisis.

El primer nivel se refiere a la <cientificidad del psicoanalisis> ;Se puede
concebir el campo en términos de <ciencia> o <cientificidad>, si no existe acuerdo
respecto a lo que se debe entender por tal disciplina? La interrogante tiene que
ver con las criticas dirigidas al campo, provenientes de la filosofia de la ciencia,

acusandolo de no ser cientifico.

El segundo nivel de discusidn, consiste en la precision del campo como
<psicoanalisis> o como <teoria psicoanalitica> o bien <teorias psicoanaliticas>,
asi como la conveniencia de usar una u otra expresion en términos de una
comprensiéon amplia sobre la disciplina. Este nivel de discusién contiene la funcion

de la teoria en psicoanalisis.

La concepcion del objeto psicoanalitico, por ejemplo, desde una
perspectiva como la <cientifica>, tiene consecuencias en términos del
conocimiento sobre sus instituciones, sus practicas y sobre la idea que se tiene

sobre la clinica y el psicoanalista.

76



Del mismo modo, si el psicoanalisis se concibe, ya no desde una
cientificidad, sino desde otros criterios de racionalidad, hay consecuencias en la

comprension sobre sus instituciones, sus practicas, la clinica y el psicoanalista.

El tercer nivel de discusién, apunta a la clinica y la funcion del
psicoanalista, evidentemente que esto supone una posicion con cierta idea de
psicoanalisis; ademas, compromete con el discernimiento acerca de la distinciéon
entre <psicoanalisis> y <clinica psicoanalitica>, y con aquello que se entiende por

<lo inconsciente> por tratarse del objeto psicoanalitico.

Esta discusion conduce al enlace <psicoanalisis-pedagogia> en torno a la
educacion, en la que subyace la <practica educativa> de la que se deriva la
<funcién docente> y la <clinica>, de la que procede la <funcién del psicoanalista>;
es menester la distincidon de la tarea de <educar> y la de <psicoanalizar>, como lo
es el discernimiento entre el <pedagogo>, el <maestro> y el <psicoanalista>;

parte de esto sera el trabajo del siguiente capitulo.

3. 1 Ciencia y psicoanalisis

La <cientificidad> del psicoanalisis se puede examinar desde el campo de
las <ciencias sociales>; sin embargo, se sabe que no existe una postura unica, a
nivel tedrico y epistemoldgico, que permita acotar el campo general, ni las
disciplinas que lo integran; lo que si hay es una multiplicidad de posiciones y

aproximaciones del mismo, muy distintas entre si y hasta contradictorias.

En psicoanalisis, la situacion no es muy diferente, no se puede presumir la
existencia de un solo psicoanalisis, aceptado consensual y universalmente, por

todos los que se consideran especialistas en esta disciplina.

¢, Coémo concebir en términos de <ciencia> y <cientificidad> al psicoanalisis,

si no hay acuerdo en el campo en relacion a lo que se entiende por la disciplina?
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Quiza por ello el psicoanalisis sea blanco de las criticas que lo califican como no

cientifico.

Efectivamente, los cuestionamientos al campo psicoanalitico, que le vienen
por su no cientificidad, tienen peso en sus argumentos, puesto que desde las
definiciones a priori acerca de lo que es o debe ser la ciencia, el psicoanalisis no

cumple ni siquiera con los minimos requerimientos de <cientificidad>.

El campo psicoanalitico, no embona por asi decir, con los modelos de las
ciencias <duras>, de la <unidad de la ciencia> y de la postulacion de un solo
<método cientifico>, pero como luego veremos, no tiene que cumplir estos

ordenamientos, si quiere preservar su identidad epistémica.

Sin embargo, algunos psicoanalistas en Estados Unidos, vinculados a la
escuela de los <tedricos del yo>, buscaron sin éxito reformular el psicoanalisis en

términos <positivistas>, para incluirlo dentro del discurso <cientifico>.

En la actualidad, la incidencia de la obra de Lacan, ha conseguido que el
psicoanadlisis se difunda por toda la cultura contemporanea, ejerciendo una

influencia considerable en casi todos los estudios sociales.

Ningun filésofo, antropdlogo, socidlogo, historiador, pedagogo o critico
literario o de arte, desestima los aportes psicoanaliticos, para abordar sus objetos

de estudio, o bien para repensar la especificidad de su propio campo.

Esto no significa que excluir las contribuciones del campo psicoanalitico de
la ciencia social, sea totalmente erréneo, a menos que posteriormente se
‘recuperen” de modo deformado por los estudios sociales y por la cultura,
reduciéndolas a expresiones vacias de significado.
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La amplia difusion del psicoanalisis en la produccion de las ciencias
sociales, asi como de los psicoanalistas en los ambitos institucionales, ha

producido también ciertos <efectos epistemoldgicos>.

Se ha esparcido el prejuicio del rechazo por la comunidad cientifica, en la
medida que el discurso psicoanalitico ha alcanzado ya una cierta autonomia y

legitimacion social.

Este reconocimiento estd asociado a su oposicion a la <cientificidad>,
cuando se busca llevarla al campo de la ciencia social; ahora esta pretension ha
perdido respetabilidad y credibilidad, en especial en cuanto al supuesto de la
objetividad, totalmente desinteresada del cientifico y de la ciencia, misma que

pide excluir toda subjetividad.

La tradicional oposicion entre las <ciencias duras> y las disciplinas
discursivas, remite a la vieja polémica de la segunda mitad del siglo XIX, entre
<ciencias de la naturaleza> y <ciencias del espiritu>, conocida como la disputa de
los métodos; todo lo que evoca a Dilthey, su obra y su época. Se enfrentaban alli,

como es muy conocido, el <explicar> (erkldren) y el <comprender> (verstehen).

Tendremos ocasion mas adelante, de ampliar el asunto de que Freud no
solo no entra en esa polémica, sino que la trasciende totalmente, como precursor
de una postura totalmente novedosa para su momento historico, integrando

ambos métodos al psicoanalisis."

1 Segun Perrés (1988), la linea <explicativa> de la episteme de su tiempo, como la

<comprensiva>, mas vinculada al orden de la interpretacion y a las diversas corrientes
hermenéuticas que, a partir de la exégesis biblica y pasando por la hermenéutica romantica y la
fenomenoldgica, han marcado la historia, hasta el presente, con algunas modalidades de
hermenéuticas contemporaneas, mas <narrativas> o <linglisticas> con el pensamiento de
Gadamer que continua los aportes de Heidegger y de Ricoeur que sigue a Freud.

Ricoeur plantea que la interpretacion es un proceso que integra la <comprensién> y la

<explicacion>. Ricoeur es uno de los autores que estudia a profundidad a Freud para buscar los
vinculos entre psicoanalisis y hermenéutica.
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Por ahora, aqui adoptamos la posicién de no incluir en forma definitiva al
psicoanalisis en las <hermenéuticas criticas>, a pesar de que se admiten las
contribuciones de muchas corrientes actuales en ese campo, en especial algunas
lecturas hermenéutico-filosoficas contemporaneas, que integran en forma
dialéctica, al igual que Freud, el <comprender> y el <explicar>. Pero no se puede
dejar de considerar que subyace siempre en ellas, a veces en forma muy velada,

la idea de significados preexistentes a descubrir.

El campo psicoanalitico, en especial en su dimension clinica, supone algo
muy diferente: se trata para el analizante de construir, de modo permanente,
significaciones, siempre cambiantes, sobre su propia historia, en un movimiento

que abarca a todas las dimensiones temporales simultaneamente.

En otras palabras, en psicoanalisis no se busca encontrar el sentido
<escondido> de las formaciones del inconsciente, que se revelan en el discurso y
en su accionar cotidiano, a modo de significados preexistentes a ser <develados>

o <traducidos>.

Menos aun, confirmar -desde la transferencia- que es el psicoanalista,
como sujeto-supuesto-saber, el poseedor de las <claves ocultas> y el

<descifrador> de los enigmas inconscientes.

Lo que se busca en forma menos ambiciosa, es acompanar al analizante
en el proceso permanente de significar y resignificar, en forma cambiante, su

propia historia, a la luz de su presente y del futuro por él imaginarizado.12

2 Perrés (1995), sostiene que la idea de <futuro> debe ser considerada, en el orden de la
temporalidad, de una manera muy diferente de la forma propuesta por Ricoeur en su concepcion
hermenéutica, quien sostiene que el psicoanalisis consiste en una hermenéutica incompleta, que
busca interpretar el pasado y sus efectos, faltandole la dimension esencial de un sentido
teleoldgico para el ser humano.
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Se trata de crear las condiciones de posibilidad para que el analizante
pueda, durante el proceso psicoanalitico, insertarse en una historizacion

simbolizante, creando y recreandola incesantemente.

El psicoanalisis tiene <aptitud cientifica> en tanto que se propone producir
conocimiento tedrico valido, claramente transmisible e inteligible y hasta
<verificable>, dentro de las condiciones de verificabilidad posibles, para esta

<forma de cientificidad> sui generis.

En resumen, la <cientificidad> del psicoanalisis, se encuentra muy alejada
de los conceptos positivistas. El psicoanalisis no es una ciencia, no lo es por lo
menos en el sentido en que se entiende esa palabra tradicionalmente, en la

categoria positivista de /a ciencia.

Pero se puede replantear el problema si se concede a la idea de las
ciencias, en plural, respetando diversas formas de cientificidad de las disciplinas,
con vocacion cientifica, en las que se inscribirian, entre otras, y con todo derecho,

el psicoanalisis.

Hasta aqui, podemos decir que estamos en desacuerdo con los criterios de
cientificidad tradicional, cuando se trata del psicoanalisis y su epistemologia, asi
como con la pretensibn de definir al psicoanalisis como <disciplina
hermenéutica>; tampoco estamos seguros de acordar con los enfoques
<posmodernos>, que justamente descartan el problema de la <cientificidad>, para
hablar de distintos saberes y del psicoanalisis como un <saber narrativo>.

La problematica epistemologia del psicoanalisis y de cualquier <ciencia
social>, supone un enfoque mucho mas amplio, sin que por ello se deje de lado
las necesarias preocupaciones sobre el cuerpo tedrico como el analisis de
conceptos, la validez de proposiciones, asi como la explicatividad de sus

teorizaciones.
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La propuesta para trabajar esta problematica, es la <epistemologia
historica>, puesto que con ella se amplia la vision a otras dimensiones del analisis
epistemoldgico, como las sociales, historicas, economicas Yy politico-
institucionales, en las que se inscribe cualquier produccion de conocimientos,
proveniente de la tradicion cientifica, cultural-artistica o simplemente cualquier

<saber>.

Se trata de la <sociologia del conocimiento>, que suele apreciarse como
opuesta a la lectura epistemoldgica, pero también se pueden concebir como
visiones complementarias: la teorizacion del conocimiento-saber y el abordaje

social de ese conocimiento-saber.

¢, Como distinguir el abordaje epistemoldgico de sus condiciones sociales e
historicas? No se puede concebir un estudio epistemoldgico, sin tomar en cuenta

las condiciones historico-sociales de produccidén de ese conocimiento.

Esta propuesta tiene la objecion de que un psicoanalista, que busque
reflexionar sobre la epistemologia del psicoanalisis, desde las determinaciones
sociales, econdmicas, histéricas y politicas, no contara con las condiciones para
la produccién de conocimientos psicoanaliticos, en determinada coyuntura,

ademas de articular dichos conocimientos al cuerpo teérico de su campo.

Por tal razon, el problema de la epistemologia del psicoanalisis sugiere la
pertinencia de una concepcion epistemologica, para todas las ciencias sociales,
que no excluya perspectivas, miradas y lecturas multirreferenciales y

complementarias.™

3 En el trabajo de investigacion, esto supone un equipo constituido por diferentes especialistas,
centrados en el analisis de un problema especifico.
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Esta propuesta ampliada, para la epistemologia del psicoanalisis, supone
ademas, mayor especificidad en la lectura de los problemas epistemologicos de
toda disciplina social. No se puede partir a priori, como lo proponen los
positivistas, sobre la metodologia valida <cientificamente>, mucho menos aceptar

la idea de un solo <método>.

Por ello, se puede pensar en diferentes formas de <cientificidad> o
racionalidad; distintos abordajes epistemoldgicos, en funcion de la especificidad
de cada disciplina, de la que depende la producciéon de conocimiento valido, asi

como de los métodos particulares.™

Esta manera de concebir la epistemologia para las ciencias sociales,
incluyendo en ellas al psicoanalisis, puede ser ambiciosa y compleja, pero
abordar la especificidad de la epistemologia del psicoanalisis o es aun mas,
porque se tiene que agregar la dimensidén de la subjetividad y del sujeto, o los
diferentes <sujetos> en juego, que suponen multiples y muy variadas <teorias del

sujeto>.

Con base en estas consideraciones, tenemos primero, una lectura de lo
gue se conoce como </a(s) epistemologia(s) de Freud> que, segun Perrés (1988),
comprende un acercamiento critico a sus referentes epistémicos: sus modelos,
sus maestros, su plataforma epistemolégica, asi como lo que constituye su

<identidad epistémica>.

En este primer nivel, se puede ubicar cierto referente positivista, puesto

que hacer ciencia era producir conocimiento desde el <método de la ciencia

' Esto vale para los métodos de investigacion sobre el objeto tedrico en estudio, como para los
métodos que busquen producir cambios en la eventual dimension praxica de la disciplina, sobre los
objetos empiricos en cuestion.

Se valida también en los métodos de verificacion de su cuerpo tedrico, asi como de la articulacion

tedrico-praxica, que esta disciplina pueda darse; estas condiciones deben ser cabalmente
respetadas en cualquier intento de reflexiéon epistemoldgica.
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dura>; sin embargo, Freud rebasa su propia identidad epistémica, su produccion
provoca desfases y verdaderas contradicciones con el segundo nivel

epistemologico que es el de la(s) epistemologia(s) freudiana(s).

En este nivel, funda una nueva concepcion epistemologica, con un modo
sui generis de pensar la relacion sujeto-objeto, que revolucioné definitivamente las

epistemologias vigentes.

Este es el aspecto mas importante de la epistemologia del psicoanalisis,
sus efectos en el modo de concebir al analizante en tanto <objeto empirico>, en el
plano especifico de la clinica, de la transferencia, de la interpretacién; es decir,
todo el aspecto hermenéutico que alli se juega, asi como en sus producciones

conceptuales.

Son los niveles de articulacién que Freud <descubre>, con los que pudo ir
creando el psicoanalisis, por la via del <encuentro> por asi decir, con su propio
inconsciente. Este aspecto es medular en la medida que se puede reconstruir con

precision los procesos de gestacion del campo.

Las elaboraciones de Freud, pasaron previamente por verdaderos
<descubrimientos> sobre si mismo, esto constituye la prehistoria del psicoanalisis
y se ubica en ese <saber inconsciente>, en permanente interaccion con su
elaboracidon tedrica, asi como en la <clinica> con sus pacientes; son niveles
totalmente heterogéneos, <descubrimiento> de su propio inconsciente vy

<creacion> del concepto de inconsciente.

Aqui se destacan tres componentes, que se entrelazan justamente, en la
formacion del psicoanalista: uno de estos elementos es la clinica, en la que
construia la teoria, los descubrimientos de Freud efectuados en <si mismo>,

como el paciente que mas le <enseno6>.

84



Las sobredeterminaciones histéricas, sociales y econdmicas, asi como las
posteriores del Freud sujeto-institucional, fundador de una organizacion que

enarbola la doctrina psicoanalitica.

¢Cual es entonces la particularidad de la epistemologia generada por
Freud, la (o las) epistemologia(s) freudiana(s), en la que no es posible separar al

<objeto de conocimiento> del <sujeto cognoscente>?15

' pPerrés (1992), destaca la importancia del paradigma lacaniano, centrado en su ternario Real-
Imaginario-Simbdlico. Sin embargo, acordamos con el autor que por su especificidad dentro del
cuerpo teorico en que se gestd, no puede ser faciimente referente de la discusion epistemoldgica
con otras escuelas psicoanaliticas y otras disciplinas, como lo son las <epistemologias freudianas>
que propone para buscar los puntos de convergencia (y analizar las divergencias) entre las
distintas escuelas psicoanaliticas como via para la construccion de LA Epistemologia DEL
Psicoanalisis.

Se admite la importancia del pensamiento de Lacan en el desarrollo y enriquecimiento conceptual
de la disciplina, pero se cuestiona la imagen que otorga del campo al mundo cientifico general,
puesto que en muchas de sus afirmaciones, especialmente como sus premisas pudieron tener un
efecto perjudicial para el propio psicoandlisis, en relacion a la seriedad de la disciplina. Cita un
ejemplo interesante.

La afirmacion de que <el psicoanalisis es intransmisible> resulta pertinente y relevante en un
sentido, pero indudablemente peligrosa en otro, puesto que supone inevitablemente salir de las
disciplinas que buscan, por via de la teorizacion, establecer precisamente criterios de produccion y
de transmision.

Lacan tiene razoén, sin duda, cuando muestra los niveles de intransmisibilidad del psicoanalisis.
Pero es preciso matizar mucho una afirmaciéon semejante, que dicha en forma de un aforismo, con
valor universal, se puede convertir en confusion.

Uno de sus discipulos, Fenneteaux, llega a afirmar que /a ensefianza del psicoanalisis no puede
tomar el caracter de una ensenanza universitaria puesto que supondria un contenido que transmitir
como el <discurso cientifico>. Pero coincidimos con Perrés en que en la ensefanza del
psicoandlisis no se puede decir que no haya ningun contenido que transmitir.

Esta es la razdn por la que se ha propuesto articular las categorias de lo transmisible y lo no
transmisible con dos ejes conceptuales del psicoanalisis: el saber del inconsciente y el saber sobre
el inconsciente.

En cuanto a saber sobre el inconsciente, el saber tedrico disciplinario es indudablemente
transmisible, como lo es, o puede serlo, absolutamente cualquier saber disciplinario, construido
sobre un modelo de racionalidad, aunque se trata de una transmisién relativa que sélo se
resignificara a partir de existir simultaneamente la posibilidad de apropiacion de un saber del
inconsciente, que confirme la veracidad de los postulados teéricos.

Pero se trata en este Ultimo caso del problema de formar un psicoanalista, no de explicar los
conceptos y categorias a representantes de otras disciplinas.
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No se busca ya eliminar la <subjetividad> del investigador que, se supone,
podria distorsionar la necesaria "objetividad" de la ciencia, sino de incorporarla en
una nueva <forma de cientificidad>, imprescindible en la especificidad de todas

las ciencias <humanas> o <sociales>.

La revolucion epistemoldgica de Freud consiste en mostrar que el sujeto
cognoscente esta profundamente escindido, soélo la comprensién de la dimension
inconsciente, presente en él, permite entender el proceso de conocimiento mismo,
también todos los obstaculos que a dicha produccion de conocimiento se oponen

desde niveles <internos> al propio investigador.

Esta afirmacion, es esencial para pensar la epistemologia del psicoanalisis,
o bien las epistemologias de los psicoanalisis, si se concede a la diversidad de
corrientes psicoanaliticas, que integran el campo, cada una con su clinica, con
sus propias conceptualizaciones y, especialmente, con su propia concepcion

epistemoldgica, la que finalmente constituye a la clinica.

La reflexion epistemolégica del psicoanadlisis supone considerar la
especificidad de la disciplina, responder tedricamente a la <produccion de
conocimientos> en dos grandes campos, o como dice O. Mannoni, los <dos

discursos del psicoanalisis>: el tedrico o plano conceptual de la teoria

La afirmacion que sostiene que el psicoandlisis es intransmisible como un aforismo general y
abstracto, hace de lado que el campo tiene una dimensién histérico-social determinada, surgi6 de
un contexto determinado y no puede ni debe prescindir como saber institucionalizado de la historia
social, econdmica, politica, institucional, de la sociedad a la que pertenece.

Que el psicoanalisis se olvide, a menudo de la dimensién histérico-social no significa que lo
histérico y lo social pueda prescindir del psicoanalisis, de los psicoanalistas y de la institucion
psicoanalitica. Perrés concluye en Formar, deformar, conformar. Acerca de las categorias de lo
transmisible y lo intransmisible en el advenir (institucional) del psicoanalista (1992:20):

"Si los psicoanalistas seguimos hablando en forma radical de una intransmisibilidad del
psicoanalisis, en lo que concierne a la dimensién histdérico-social-institucional, nos convertiremos
cada vez mas en sectas esotéricas de "elegidos", totalmente alejados del resto de las mal llamadas
"ciencias sociales”, universo al que pertenecemos, pese a todos los peros imaginables, y con
quienes debemos confrontar nuestras conceptualizaciones (siempre provisorias, como los son
también todas las demas) para producir conocimientos menos reductores y unilaterales que se
corrijan y pulan mutuamente en esas dificiles confrontaciones"
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psicoanalitica, dimensién que comunmente es analizada por toda concepcién

epistemoldgica, asi como la clinica.

En la clinica se <produce saber>, se <libera> o <desanuda> en el
analizante, por efectos transferenciales, con el auxilio de la interpretacion
psicoanalitica; se trata de un <saber inconsciente>, presente en él, pero

totalmente obturado, del que tiene que poder apropiarse.

Este proceso ocurre en el propio psicoanalista, aunque con importantes
matices: psicoanalista-analizante, pueden apropiarse de su propio <saber
inconsciente> en el trabajo psicoanalitico, siendo por ello, un complemento

imprescindible para el psicoanalista, su propio analisis.

La clinica no ha sido seriamente contemplada por la reflexion
epistemoldgica, en su propia especificidad, puesto que se concibe comunmente

como campo de aplicacion de un cuerpo tedrico.

Mannoni (1992) diferencia el <saber sobre lo inconsciente> referido a la
formulacién tedrico-conceptual’®, del <saber del inconsciente>, que pasa por la
formacion del psicoanalista, puesto que tiene que ver con su propio saber

inconsciente, a través de su propio analisis."’

Una epistemologia del psicoanalisis, debe responder por ambos discursos:
el tedrico y el clinico, asi como de sus articulaciones y complementariedades, al
igual que sus desfases y desencuentros, sin dejar de respetar también sus

propias especificidades.

° Es imprescindible para la formacion de un psicoanalista, pero no lo define como tal, se puede
conocer mucha teoria psicoanalitica, sin por ello llegar nunca a ser un psicoanalista.

'" Esta sera la condicion necesaria, pero no suficiente, sobre el que se asentara su definicion como
psicoanalista: escucha psicoanalitica y formacion tedrica, clinica y técnica como psicoanalista.
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Aqui nos pronunciamos en desacuerdo con concebir a la clinica
psicoanalitica, como un dispositivo de aplicacion de la teoria constituida, puesto
que se trata de una dimension especifica que tiene sus reglas y procedimientos,
debe pensarse como referente para <cuestionar> o <interrogar> a la teoria, que

no puede erigirse como <dogma>, lo que constituiria rigidez.

La dimensién clinica tiene su propia autonomia, aunque sea "relativa",
permite repensar la teoria, matizarla o cambiarla en forma radical, /a clinica es el
examen de lo particular frente a la tendencia a la generalidad homogeneizadora

de la teoria.

Esto quiere decir que el trabajo de un psicoanalista, privilegia la escucha de
la singularidad de un analizante, advierte que no sea obturado por la generalidad
del discurso tedrico; por medio de la clinica se <reinventa> por asi decir, toda la

teoria psicoanalitica.

Assoun, en el texto introductorio a La metapsicologia freudiana busca
desarrollar una epistemologia de lo clinico, propone un método de pensamiento
que denomina <reflectante> que "tiende a desplegar la singularidad de la
experiencia hasta determinado punto de cristalizacién de un saber en el que cierto

‘universal’ se hace visible o legible" (2002: 60).

Segun esta afirmacion, el vinculo que permite pensar epistemoldgicamente
el discurso tedrico y clinico seria, precisamente, la metapsicologia freudiana, que
no es homologable a ninguno de los dos niveles, pero en cierto sentido los abarca

y articula.
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3.2 Subjetividad y sujeto

La epistemologia del psicoanalisis toca la dimensidn de la <subjetividad> y
las <teorias del sujeto>, que se producen a partir de diferentes formas de teorizar
la incidencia del mismo en el proceso psicoanalitico. Se trata del lugar del <sujeto
de la investigacion>, del <sujeto productor de conocimiento>, actuando

directamente sobre los resultados de la investigacion.

La inclusion de Ila subjetividad es necesaria en toda reflexion
epistemologica, puesto que en la teoria o concepcion del conocimiento, debe
considerarse que el objeto de conocimiento es, simultdneamente, el sujeto
cognoscente; esta compleja relacion sujeto-objeto, supone que resulta inevitable

integrar al campo de la ciencia el analisis de la subjetividad en vez de excluirla.

El estudio del surgimiento del psicoanalisis, como problema
epistemoldgico, abarca las condiciones de Freud en tanto sujeto histérico-social,
pero fundamentalmente como sujeto psiquico, es decir, los multiples planos de
analisis del <sujeto psicoanalitico>, que le constituyen escindido, asi como su

<movimiento> inconsciente.

El psicoandlisis, no habria surgido sin la experiencia empirica de Freud en
la clinica, sin sus elaboraciones tedricas sobre la misma; con su propio <analisis>
con Fliess, quien brindd, sin saberlo ni proponérselo, las condiciones
transferenciales, para la movilizacion interna de Freud, su conexion con su <saber

inconsciente>.

Evidentemente, no se puede ni se debe suprimir esa variable subjetiva de
la produccion de conocimiento psicoanalitico, cuando se remite precisamente al
<sujeto del inconsciente> que -en el campo- se entiende como teoria(s) del

sujeto.
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La epistemologia del psicoanalisis, sostiene que el inconsciente determina
la investigacion y produccion de conocimiento psicoanalitico, por tanto, en la
reflexion epistemoldgica del campo, la subjetividad y el sujeto son inseparables,

asi como en la reflexion epistemoldgica en ciencias sociales.

Esto quiere decir que el conocimiento psicoanalitico, se produce en y por la
transferencia, en la clinica, con riesgo también de obturarse e invalidarse. Son
variados los modos de relacion entre los discursos teorico y clinico, esto supone
un problema epistemoldgico esencial en la clinica ya que define las diferentes

<formas de escucha>.

El discurso de la clinica, se puede concebir como la simple <aplicacion> de
la teoria psicoanalitica sobre un <objeto empirico>: el paciente. Asi, el
psicoanalista se entiende como poseedor de una verdad “incuestionable”, un
“saber que brinda" para que el sujeto se apropie; aqui estamos en desacuerdo

con este sentido de lo que es la experiencia psicoanalitica.

Pero si se admite, en la especificidad del discurso clinico, que el
conocimiento teorico debe poder <borrarse> en la clinica, para no bloquear la
escucha de la particularidad de una historia, entonces se privilegia la singularidad

del analizante, que debe poner en cuestién, interrogar el saber tedrico del campo.

De este modo, el psicoanalista se abre a la interrogante, asi como a lo
inesperado y a la movilizacion inconsciente, sin lo cual nunca puede haber mas
que un proceso psicoterapéutico, pero no la posibilidad de que el paciente pueda
conectarse realmente con su propio saber inconsciente, para que también él, en
este caso como investigador de si mismo, pero como de un otro, pueda producir

conocimiento y cambio.

Este proceso que supone transformacién, se hace desde un

reconocimiento del sujeto como escindido, que busca encontrar un nuevo y dificil
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equilibrio entre sus deseos conscientes e inconscientes, entre sus <instancias

psiquicas> como se dice en el campo.

En este sentido, la <verdad del sujeto> no refiere unicamente al <sujeto del
inconsciente> totalmente inasible puesto que, simultaneamente, también hay
otras <verdades> que remiten a <otros sistemas>, <instancias del aparato
psiquico>, de acuerdo a la(s) teoria(s) psicoanaliticas en cuestidon, se trata de

otras posibles variantes usualmente aceptadas.

Por ello es necesario pensar en <distintas verdades> sobre el sujeto, en
tanto que estariamos en realidad ante <distintos sujetos> en funcién de instancias
y sistemas, pero no anteponiendo la verdad como esencia, del lado del <sujeto

del inconsciente>.

Las diferentes escuelas o corrientes psicoanaliticas que comunmente se
consideran "depositarios" de la "verdad" del psicoanalisis, puedan iniciar las
confrontaciones tedricas, metodoldgicas y clinicas sentandose a discutir sobre

diferentes ejes polémicos.

Se trata de poder pensar desde la diferencia y apreciar asi los puntos de
divergencia y de irreductibilidad de las posturas, asi como el analisis de algunas

convergencias posibles.

La propuesta es que cada escuela construya su propia concepcion
epistemologica en la que se articulen coherentemente teoria, método y clinica,
asi como las multiples dimensiones que hacen a su especificidad como disciplina,

todo lo que fundamentaria la modalidad de cada "praxis" psicoanalitica.

Una conclusiéon es que el campo psicoanalitico integra teoria, método y
clinica como niveles en discusidon o debate porque remiten a distintos puntos de

vista, el campo no es homogéneo, sino diverso, integra distintas escuelas o
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tendencias. Se trata de un campo en debate sobre el conocimiento psicoanalitico

y sus consecuencias en la clinica con una multiplicidad de interpretaciones.

3.3 La funcién de la teoria en psicoanalisis

El segundo nivel de discusion, hace referencia a la teoria y su funcion en el
psicoanalisis, esta reflexion repercute en la practica de los psicoanalistas, si
concedemos que es la clinica el punto de partida de la disciplina; asimismo, tiene

consecuencias en su enlace con la pedagogia.

Freud designa al psicoanalisis, como un procedimiento para indagar
procesos de dificil acceso por otras vias; un método de tratamiento de neurosis
con base en esa indagacion y como un conjunto de interacciones psicoldgicas

que dan forma a la disciplina.

Se trata de tres niveles de comprension del campo, como se ha dicho, el
tedrico, metodoldgico y clinico, a los que se puede agregar el epistémico, que se
ha trabajado antes y que se refiere a la légica de conocimiento que sigue Freud

en la construccion del campo.'®

La teoria y la clinica confluyen al interior del campo, se discute sobre su
relaciéon y este debate los puede situar como opuestos o complementarios,'®
tomando en cuenta que el campo es escenario de debate y confrontacion, entre

estos niveles y diferentes puntos de vista sobre su objeto de conocimiento.

8 Segun Assoun este es el proyecto que actualmente la hermenéutica trabaja para caracterizar la
naturaleza interpretativa de la ciencia social.

19 Esto es importante porque tratandose del enlace con la pedagogia, surge la pregunta acerca de
si un pedagogo debe necesariamente abarcar la teoria y la clinica, para hacer enlace con el
psicoandlisis, o si basta con una sola dimension. Se debe entonces precisar las condiciones de la
interlocucion y el nivel al que se hace referencia.
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La discusion sobre la funcidn de la teoria, necesariamente debe tomar en
cuenta la heterogeneidad del campo y la peculiaridad de la clinica. Si el campo no
se integra por significados universales, la funcion de la teoria no se corresponde

con signos primarios que se hallen en algun lugar.

La teoria en psicoanalisis, integra principios y conceptos generales, pero
estos no tienen la funcion de derivar hacia referentes observacionales, tampoco

consiste en supeditar la singularidad al concepto general.

La teoria se ocupa de crear las posibilidades para que se presente el objeto
psicoanalitico mediante la palabra. Se trata de una <clinica de la palabra> tal y
como sostiene Casas (1996), por la que la singularidad de cada sujeto se expresa

libremente.

Esta forma de hablar se produce frente al analista y es en lo que consiste la
clinica psicoanalitica, asi es como se construye su espacio y su tiempo, como su

propio limite.

La funcion de la teoria en psicoanalisis es paraddjica, porque es contraria a
lo que sostienen comunmente los cientificos. Por un lado se queda al margen de
la singularidad de la clinica y por otro, la experiencia clinica es relevante solo con
la determinacion tedrica, es decir, si se acuerdan las condiciones y limites de

posibilidad.

Mannoni (1987), plantea la relacién entre el psicoanalisis y la cienciay con
ello, el problema en torno al lugar de la teoria en la ciencia, que hacemos
extensivo al psicoanalisis, se refiere primero a la naturaleza de la ciencia y

después a la del psicoanalisis.

El autor sostiene que el desarrollo de la ciencia fue una condicion

necesaria para el surgimiento del psicoanalisis, esto quiere decir que el campo
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psicoanalitico no habria surgido de no ser por el ambiente cultural creado por el
espiritu cientifico y por tanto, no tendria que haber tension o conflicto entre ciencia

y psicoanalisis.

El punto de partida de la discusion, es aclarar la cuestiéon de si el
psicoanalisis es o no cientifico, para ello afirma que es mas facil precisar lo que es

el psicoanalisis que definir lo que es la ciencia.

Esta afirmacion confirma la discusién actual sobre la ciencia, referida a que
no existen criterios unicos y universales para definir si un conocimiento es o no
cientifico. Se trata de una posicion relativista que sostiene que no hay una sola

racionalidad cientifica.

Para Mannoni, el pensamiento cientifico y la perspectiva positivista de la
ciencia son lo mismo, pone en cuestion la ciencia y su método, como algo
inequivoco y por lo mismo intersubjetivo y transcultural, aunque admite los logros

de la ciencia positivista, se mantiene al margen de otras criticas al positivismo.

El autor no coincide con Assoun en que la teoria en psicoanalisis es la
metapsicologia, lo que sostiene es la interrogante acerca de la relacion entre los

conceptos y la clinica psicoanalitica o las palabras del analizante.

Mannoni, afirma que los conceptos que integran la teoria, tienen la funcion
de expresar l6égicamente las observaciones, es decir, hacer inteligibles los
intercambios entre observadores. La teoria es un medio para la interlocucion entre
los involucrados en el campo; sin embargo, sostiene que el psicoanalista se
puede reservar los términos técnicos que le permitan comprender analiticamente

la palabra del analizante.
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Cita el ejemplo de un hindu llamado Sudhir Kakar, que se forma en Paris
como psicoanalista y dialoga con <curadores del alma> a su regreso a la India,

dice:

“(...) Sudhir Kakar es un psicoanalista que se formé en Europa y de la manera
mas ortodoxa. Es hindu y volvid a la India donde practica, en Nueva Delhi, un

psicoanalisis estrictamente freudiano.

Hace algun tiempo tuve un encuentro con él y no puedo sino considerarlo como
analista enteramente semejante a nosotros. Tuvo la curiosidad de dedicar sus vacaciones
a visitar a sus colegas indigenas. Habla de ello en un libro que se titula Shamans, Mystics

and Doctors.

El primer curador que Kakar visité es un pir. Los pirs son los mas modestos de los
curadores. Son musulmanes y trabajan para una mezquita. Este es el pir Pattasha

Daragah, es decir, de la mezquita Pattasha Daragah.

Este pir es un anciano de escaso prestigio, mas bien pobre y de mediocre salud.
No tiene nada que lo asemeje a los grandes misticos. Recibe a Kakar como a un joven

colega y, naturalmente, le habla de su ultimo caso.

Se trata de una jovencita -hindu y musulmana naturalmente- que acudié a él a
consecuencia de un suefio que la llené de espanto. En el suefio ella veia un arbol a
través de la ventana, y en las ramas de este arbol habia unos animales que la miraban de

manera inquietante.

El caso no puede menos que recordarnos el suefio que tuvo el Hombre de los
lobos a los cuatro anos. El también vio por la ventana, en suefos, unos seres
inquietantes. Lobos, encaramados a un arbol. Kakar cuenta al pir que el Hombre de los
lobos habia asistido a una Urzene (palabra mal traducida por “escena primitiva”). Y ofrece

unos vagos lineamientos sobre la manera en que Freud entendia este suefio.

El pir responde con una pregunta: “;Quiere usted decir que asi interpretan los

cristianos el problema?” Kakar responde que no se trata de un enfoque cristiano sino
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cientifico. “Pero la ciencia es cristiana”, insiste el pir. Kakar evita una discusion sobre el

punto; debe ser dificil explicarle al pir las diferencias entre la cultura y la religion”.

La dificultad que hace notar Mannoni es evidente, pero dicha dificultad
también estaria presente si a él le quisieran explicar que los animales que vio la
joven son dijinns, esto es, una especie de demonios que son capaces de adoptar

diversas formas y que, ademas, constituyen un peligro real.

Pero Mannoni esta seguro que su “visiéon del mundo”, es la correcta y ni
siquiera sospecha que no sea asi. No solo se contenta con descalificar, por
“absurdas” las creencias distintas a las suyas, sino que ademas se siente capaz
de explicarlas:

“El psicoanalisis en cierto modo, envuelve (interpretandola) la teoria del Coran vy
no se deja envolver por ella. Asimismo Kakar podria analizar al pir. El pir no podra
convencer a Kakar. Pero en sus actitudes hay algo en comun que es mucho mas claro
para Kakar que para el pir. A fin de cuentas, el psicoandlisis tiene quizas un porvenir
transcultural como la ciencia; quizas incluso la cultura y la ciencia se presten, en él, un

mutuo apoyo”.

Las diferentes creencias entre algunas culturas se pueden calificar de
inconmensurables, pero es distinto tratar de reducir una a la otra por considerarla

superior 0 con mayor posicion de verdad.

La aceptacion de lo anterior, supondria que en el mundo hay signos
primarios, que tienen un sélo significado que ha sido encontrado o descubierto, lo

que hace suponer que quien lo hizo es propietario de una verdad.
Este ejemplo de inconmensurabilidad, impide el dialogo entre dos discursos

-como el psicoanalisis y la pedagogia- por la tendencia a descalificar uno de ellos

o bien de englobarlo o subordinarlo en el propio.
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En el caso del psicoanalisis, la pretension de constituirse en fundamento de
una verdad universal, se hace presente en algunas afirmaciones hechas por
Freud, especialmente en aquellas que se refieren al origen de las creencias
religiosas y a las creaciones artisticas. Al final de Totem y tabu (1914:1994; p.158)

dice:

“Asi, para concluir esta indagacion que hemos realizado en apretadisima sintesis,
querria enunciar este resultado: que en el complejo de Edipo se conjugan los comienzos
de religidn, eticidad, sociedad y arte, y ello en plena armonia con la comprobacion del
psicoanalisis de que este complejo constituye el nucleo de todas las neurosis, hasta

donde hoy ha podido penetrarlas nuestro entendimiento.

Se me parece como una gran sorpresa que también estos problemas de la vida
animica de los pueblos consientan una resolucién a partir de un unico punto concreto,
como es el de la relacion con el padre. Y hasta quiza se pueda incluir otro problema

psicologico dentro de esta trama.

Hemos tenido hartas veces la oportunidad de pesquisar en la raiz de importantes
formaciones culturales la ambivalencia de sentimientos en el sentido genuino, vale decir,

la coincidencia de amor y odio en el mismo objeto.

No sabemos nada sobre el origen de esta ambivalencia. Se puede adoptar el
supuesto de que es un fendmeno fundamental de nuestra vida de sentimientos. Pero
también otra posibilidad me parece digna de consideracion: que ella, ajena en su origen a
la vida de los sentimientos, fuera adquirida por la humanidad en el complejo paterno,
justamente ahi donde la exploracion psicoanalitica del individuo pesquisa hoy su mas

intensa plasmacion”.

La afirmacién que dice que en el complejo de Edipo se encuentran los
comienzos de la religién, la ética y la sociedad misma, asi como el hecho de que
considere que los problemas animicos de los pueblos “consientan una misma
resolucidon”, es un ejemplo de subordinacion de un mundo en otro mundo, o de un

discurso en otro.
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Freud advierte las dificultades y consecuencias que su afirmacion podia
tener, por ello quiso aclarar en una nota al pie de pagina los limites y alcances
que su afirmacion tenia. Sin embargo, la aclaracion muestra el lugar que Freud le

daba a esa “nueva contribucion”, que es el psicoanalisis.

“‘Acostumbrado a los malentendidos, no considero superfluo destacar
expresamente que en las reconducciones aqui propuestas no se ha olvidado la
naturaleza compleja de los fendmenos por derivar, y que ellas solo pretenden agregar un
nuevo factor a los ya consabidos, o todavia no discernidos, origenes de la religion, la
eticidad y la sociedad; ese factor es el que se obtiene tomando en cuenta los

requerimientos psicoanaliticos.

Me veo precisado a confiar a otros la sintesis en una totalidad explicativa. Pero,
esta vez, de la naturaleza de esa nueva contribucion surge que en semejante sintesis ella
no podria ocupar otro papel que el central, aunque se requerira superar grandes

resistencias afectivas antes que se le atribuya esa significacion”.

Si por alguna razon el psicoanalisis no lograra alcanzar ese “papel central”
en esa sintesis explicativa, entonces se trataria de “resistencias afectivas” que se
oponen para que el psicoanalisis sea quien fundamente la explicacion ultima del

origen de la sociedad.

El ejemplo, muestra el punto de vista de Mannoni respecto a que el
psicoanalisis, al igual que la ciencia, tendria que ser transcultural; es tanto como
afirmar, desmedidamente para nuestro punto de vista, que hay signos primarios o
absolutos en el mundo y es el pensamiento cientifico-occidental el que posee sus

significados.

Para Mannoni, sera el psicoanalisis, junto a la ciencia, el que también

posea tales significados, lo que también resulta un exceso, a menos que se trate
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de la subjetividad que, como se ha dicho, tiene cada vez mas presencia y

aceptacion en la racionalidad cientifica.

Por otra parte, Assoun (2003), plantea el problema de la teoria al indagar el
sentido que tuvo la filosofia en la construccion tedrica de Freud, asi como la
relacion de los conceptos con la clinica®, con base en la metapsicologia que se

compone, desde su punto de vista, en tres fases.

La primera es la correspondencia con Fliess; la metapsicologia busca
determinar el fundamento del psiquismo, mas alla de lo psicolégico, pero no en el
campo bioldgico, se trata de una psicologia que no se agota en la dimension de lo
consciente, sino que busca una solucién metapsicologica que hace referencia a

un <psiquismo inconsciente>.

Esta fase tiene la particularidad de que Freud introduce la nocion de
<cantidad> en su teoria del funcionamiento psiquico y halla semejanzas entre la
psicopatologia y la psicologia normal, pero la raiz <meta> designa, como dice
Assoun, el fundamento arqueoldogico del psiquismo que se refiere a lo

inconsciente como segundo plano de lo consciente.

La segunda fase, es la precision conceptual de la expresion
<metapsicologia>, que halla su traduccion de la metafisica, que situa al sujeto

como fuente de toda creencia en realidades metafisicas como son, por ejemplo,

% Cabe la precision de que la concepcidn que Freud tenia de ciencia era con referencia a la fisica,
cuando se referia a expresiones como <espiritu cientifico> o <pensamiento cientifico>,
<investigacion> o <conocimiento cientifico>, ponia el ejemplo de esta disciplina.

Asimismo, cuando se refiere a la <naturaleza epistémica del psicoanalisis>, lo hace estableciendo
una equivalencia o analogia con la fisica. Para Freud, el psicoanalisis, al igual que la fisica,
necesita conceptos aunque sea provisionales y que progresivamente se vayan definiendo con
mayor precision.

De la misma manera, sostiene que el campo se basa en la experiencia y no en la especulacién, por
tanto la relacion entre conceptos y experiencia es de una determinacioén reciproca.
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las concepciones mitologicas del mundo que consisten en contenidos

inconscientes que el sujeto desconoce.

Esos contenidos se objetivan en el mundo exterior, mediante proyecciones
y el conocimiento psicoanalitico, retransforma esa realidad en psicologia del
inconsciente; por tanto, los contenidos psiquicos inconscientes objetivados, son
accesibles a la investigacion como metapsicologia. En la tercera fase, la
metapsicologia halla su contenido mas técnico y corresponde, segun Assoun, a la

naturaleza del psicoanalisis como disciplina.

Pontalis (1978), también plantea la funcién de la teoria en el campo
psicoanalitico, pero la sitia en la experiencia psicoanalitica; el referente
epistémico ya no es solamente la clinica, sino la experiencia del psicoanalista y el

analizante en el trabajo psicoanalitico.

Se trata de lo mas subjetivo, como punto de partida para construir las
condiciones de una intersubjetividad. El objeto psicoanalitico, desde este punto de
vista, son los procesos inconscientes en los que se hallan sujetos psicoanalista y

analizante, pero -dice- no tanto uno como el otro.

La contribucién de Pontalis, permite apreciar el objeto y el trabajo
psicoanadlitico como un <proceso> y no solo como un resultado substancial;
sostiene que es una formaciéon del inconsciente <actual> que da paso a la

relacion transferencial mediante el trabajo psicoanalitico.

El autor difiere con la afirmacién que sostiene que el psicoanalista tiene
una posicion y el analizante otra, donde no sucede nada interesante, puesto que
cada uno se situa en su propio lugar, a modo de una proteccién contra la
actualizacion de la transferencia; asimismo, trasciende la concepcion del objeto
como una entidad ideal o material que se debe interpretar para encontrar su

significado verdadero.
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Una conclusion es que Mannoni y Assoun, plantean los aspectos
epistemologicos de la teoria, orientandose hacia el exterior del campo por un lado,

y por el otro hacia el interior del mismo.

Cuando la indagacion se centra hacia el exterior del campo, se encuentran
interlocutores que pueden ser psicoanalistas, pero que también pueden venir de
otros campos, como dice Casas (1996), que pueden ser incluso mejores

interlocutores que los propios psicoanalistas.

Las discusiones al exterior del campo son polémicas, provienen de los
estudios sociales o de la filosofia con Ricoeur, por ejemplo, con quien se
reconoce la contribucion del psicoanalisis como una hermenéutica y con ello que

el campo no se limita a la teoria y la clinica.

Al interior del campo se halla la discusion epistemoldgica, pero las
implicaciones que tiene el psicoanalisis en otros campos no quedan excluidas,
siempre que se admita la especificidad del objeto y del trabajo psicoanaliticos y la

funcién que en ambos cumple la teoria.

Desde el punto de vista de Pontalis, el trabajo de Freud consiste en un
entrelazamiento entre un discurso teorico casi especulativo y la confrontacion con
su autoanalisis; la experiencia psicoanalitica es el punto de partida para hacer un
balance de la funcion de la teoria.

Esto quiere decir que el trabajo psicoanalitico, no consiste en una nueva
representacion mas completa y profunda, puesto que esta experiencia no es mas

que <una ficcion>.

Lo psiquico, desde este punto de vista, es una metafora del cuerpo y el

acontecimiento psiquico inconsciente, no es mas que una transferencia de un
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lugar a otro, esta transferencia es lo que hace posible el proceso psicoanalitico,

por tanto, la conformacién de un campo de lo psiquico es ya un trabajo tedrico.

Para Pontalis, el trabajo psicoanalitico pone de manifiesto la relacién entre
la investigacion sexual del nifio y la construccion de teorias, es decir, la

investigacion psicoanalitica es deseo de saber sexual y deseo sexual de saber.

Es por ello que las teorias psicoanaliticas, al igual que las teorias sexuales
de los nifios, corren el riesgo de ser <soluciones geniales>; por tanto, como dice
Pontalis, la funcién de la teoria en el campo psicoanalitico, advierte una cierta
bipolaridad analoga o una duplicidad, que abarca y engloba como totalidad

alienante llevada por la seguridad de un saber dominado.

Por ultimo, la funcion de la teoria, segun Pontalis, se halla en la referencia
a la interpretacion y a la construccion. La interpretacion consiste en los elementos

del discurso asociativo que pueden ser palabras o fonemas al buscar el deseo.

La construccion se trata de una re-edificacion de la historia del sujeto, hacia
la captacién del fantasma inconsciente, aunque toda formacién del inconsciente
es interpretable, porque ya es ella misma una interpretacion, y el fantasma

inconsciente se puede reconstruir porque es ya una construccion.

Esto quiere decir que la construccidon, no es solo una conjetura del
psicoanalista, sino una disposicion propia del inconsciente, por eso la
construccion psicoanalitica, al igual que la tedrica, son comunes; la teoria por una
parte es lo mas proximo al objeto o al inconsciente y por otro lado, preservando
en un cuerpo tedrico orientado a trabajar y teorizar, aquello que excita el

psiquismo.
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En resumen, Pontalis enfatiza en la funcién de la teoria del campo
psicoanalitico, la experiencia psicoanalitica, con ello puntualiza las condiciones de

toda reflexion epistemoldgica para su consistencia en los argumentos.

El objeto y el trabajo psicoanalitico no se comprenden, sin considerar que
ambos tienen una légica propia y que ninguna construccion teodrica con reglas
técnicas detalladas, puede por si sola responder por el proceso y el trabajo

psicoanalitico.

La teoria en el campo psicoanalitico, se integra por los conceptos que la
constituyen y que son las condiciones de posibilidad del objeto y de la clinica, por

ello la singularidad del objeto en el discurrir de las palabras dichas libremente.

Por otro lado, la teoria abre el campo psicoanalitico a otros campos, dentro
y fuera del psicoanalisis, pero en cada vuelta al campo psicoanalitico, se puede
mejorar al igual que puede contribuir enriqueciendo el campo con el que dialoga y

hace interlocucion.

3.4 La clinica en el campo psicoanalitico

En psicoanalisis, se cuenta con afirmaciones sobre la constitucion y
funcionamiento psiquico, en donde se acepta la hipdtesis de un psiquismo
inconsciente y se asume al mismo tiempo, que no se ha agotado el conocimiento
ni se ha alcanzado un saber definitivo, ultimo y universal sobre su objeto de

conocimiento: la vida psiquica inconsciente.

El objeto analitico se muestra entonces en una permanente apertura y en
ello se juegan las condiciones y posibilidades de la disciplina para el enlace
disciplinar; en cuyas consecuencias se identifica el hecho de que hay una

diversidad de teorias en el mismo campo como ocurre con la pedagogia.
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Es pertinente, hacer algunas puntualizaciones sobre el objeto
psicoanalitico; para ello las aportaciones de Julien (1992), son fundamentales
porque muestran como el objeto se entrelaza con un decir, ademas, sefialan
algunas consideraciones sobre la formacién de psicoanalistas ya que /la posicion

del psicoanalista hace al campo junto con el objeto.

El objeto de conocimiento, que se refiere a la vida psiquica inconsciente, al
psiquismo inconsciente, supone la referencia al trabajo de Freud por hacer
inteligible un nuevo campo disciplinario, integrado por la doctrina y método

psicoanaliticos.

En el campo psicoanalitico, el objeto es inseparable de aquello que de él
dicen psicoanalista y analizante en la situacion analitica; este decir de uno y otro,
no soélo producen el acto analitico, sino que lo enlazan con el objeto y el campo

mismo.

El trabajo consiste en delinear las condiciones de una forma de
desciframiento de una realidad psiquica, que en este caso es la inconsciente,
misma que no existe por si misma, como sustancia inamovible que ya estaba,
esta y estara para siempre, sino como una realidad construida y descifrada en la

practica clinica.

El riesgo de caer en una sustancializacion del inconsciente, advierte de
cualquier intencion de extender el concepto fuera de esos limites. Si se le puede
reconocer cierta realidad al concepto en el sentido de que existe de alguna
manera, esa realidad no se separa de lo que se dice sobre él.

En este sentido, los discursos hacen posible al objeto y éste no se refiere a
una entidad localizada. En consecuencia el objeto -en tanto decir- no esta
separado de la clinica, sino que ambos -decir y clinica- forman parte del mismo

esfuerzo de inteligibilidad.
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La metapsicologia no es entonces una construccion tedrica afadida, sino
que forma parte de aquellos supuestos que determinan la clinica. El inconsciente
no se refiere a una realidad suprasensible de los sujetos, sino que es exterior y

existe si se le escucha, es en el lenguaje donde se encuentra.

Las condiciones de posibilidad del campo, dependen de un artificio para
que se produzca la escucha, esto significa que no se trata de condiciones
naturales, sino que es bajo condiciones artificiales que se encuentra la escucha

analitica, que tiene efectos sobre la estructura del inconsciente.

Esta es la razon por la que el concepto de inconsciente, implica al
psicoanalista dentro de este artificio; se trata del principio de la transferencia que
consiste en que el analizante instala en el psicoanalista, un saber sobre si mismo;

por tanto, el inconsciente es lo que los psicoanalistas dicen del inconsciente.

El decir del psicoanalista acerca del inconsciente, tiene su referencia en la
experiencia del psicoanalisis, pero también en el trabajo que le implica el estudiar

la produccién escrita de Freud y otros psicoanalistas.

Freud explica en ;Debe ensefiarse el psicoanalisis en la universidad?

(1918: [1984]), que la formacion se obtiene por el estudio de la bibliografia y en

particular por las sesiones de trabajo en las asociaciones psicoanaliticas, asi
como por la experiencia de los mas reconocidos y del propio analisis bajo la guia

y control de dichos miembros mas antiguos y experimentados.

Esta opinion la expresa también en ;Pueden los legos ejercer el

psicoanalisis? (1926: [1984]), donde hace puntualizaciones acerca de quién

ejerce; afirma que en las asociaciones los aspirantes son analizados ademas de
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estudiar los temas importantes para ellos bajo el apoyo de los mas

experimentados:

“...una vez que se ha pasado por esa instruccion, que uno mismo ha sido
analizado, ha averiguado de la psicologia del inconsciente lo que hoy puede
saberse, conoce de la ciencia de la vida sexual y ha aprendido la dificil técnica
del psicoandlisis, el arte de la interpretacion, el combate de las resistencias y el
manejo de la transferencia, ya no es un lego en el campo del psicoanalisis. Esta

habilitado para emprender el tratamiento de perturbaciones neurdticas...”

El surgimiento de la formacién de aquellos que analizan a los primeros
psicoanalistas, tiene que ver con el mismo Freud y su autoanalisis, en tanto que
es él quien inicia la formacion y autoriza a los primeros analistas, porque es é/
quien dice lo que es el inconsciente, también es él quien dice lo que es 0 no

psicoanalisis en tanto su obra que no es distinta de él.

En este sentido, Freud construye el psicoanalisis a la vez que la disciplina
lo construye a él, asi como el psicoanalista es creado por el psicoanalisis y el
campo es creado y sostenido por el psicoanalista. El problema que se enfrenta
con esta reflexion, es el de la transmisidon del psicoanalisis; es un problema ligado
con la historia de la disciplina, aunque lo que interesa aqui es como se sostiene el

saber psicoanalitico.

La preocupacion de Freud por asegurar la transmisioén, lo lleva a instituir la
formacion vy fidelidad del saber psicoanalitico, pero es claro que al margen de la
institucion, el decir de los psicoanalistas se supedita al campo disciplinario, a la

vez que el psicoanalisis es sometido a la comunidad psicoanalitica.

Pero independientemente del grupo psicoanalitico que se trate, lo que
parece ser fundamento de la formacion de psicoanalistas, asi como de la

transmision y el sostén del saber psicoanalitico, es la experiencia psicoanalitica.
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Sin embargo, esta experiencia no es infalible, ni se puede asumir como un
criterio unico de verdad intersubjetiva, por aquellos que la han formado, porque de
ser asi el psicoanalisis se convertiria en asunto exclusivo de cierto grupo que

descalifica la opinidon que no provenga de esta experiencia subjetivante.

Lo que esta en juego con esta afirmacién, es la manera como alguien se
nombra psicoanalista con base en su propio analisis y que, por lo tanto, sus
opiniones deban ser aceptadas como validas, por cierta comunidad psicoanalitica,
por el hecho de que en la experiencia analitica, como psicoanalista y/o analizante,

sea necesariamente imposible cierto fracaso.

Lo medular se encuentra, finalmente, en el decir de los psicoanalistas,
sobre su propio campo, en tanto que, no es dificil suponer que hay personas en
las que el psicoanalisis, no tiene los resultados esperados cualquiera que estos

sean.

El problema que el saber psicoanalitico enfrenta, son las consecuencias
que puede tener el hecho de que exista una variedad importante de concepciones

tedricas y clinicas en el mismo campo disciplinario.

Si se acepta que la clinica es independiente de la teoria, entonces
cualquiera que sea la teoria, la clinica no es afectada por ello, cualquier teoria
tiene o puede tener las mismas consecuencias clinicas; pero si existe una relacion
directa entre teoria y clinica, cada teoria tendra distintas consecuencias en el

terreno de la clinica.

El primer caso, que se refiere a que distintas teorias tienen o pueden tener
las mismas consecuencias clinicas, supone que cualquier teoria puede cumplir
con su proposito terapéutico; en este caso, no se puede decir que la teoria tiene

un papel relevante.
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La teoria no seria una parte constitutiva de la experiencia psicoanalitica,
por lo que la discusion acerca de la teoria y entre teorias se hace irrelevante,
porque todas ellas con sus diferencias, vendrian a ser equivalentes a la luz de los

resultados.

Pero si se concede que estos resultados estan relacionados con la teoria,
esta discusion tiene sentido y se justifica, en tanto que, de ello dependen las
consecuencias clinicas. De igual manera, el estudio de la teoria tiene sentido,

porque se ponen en juego los criterios para aceptar o no determinada teoria.

Por otro lado, los resultados terapéuticos no se conciben de manera
individual y aislada, sino que pasan por un valor compartido de por lo menos dos

personas.

El problema es que las teorias diferentes, que son contrarias entre si,
pueden ser compatibles con cualquier caso de éxito o efecto terapéutico; es decir,
no existe un principio universal, para mostrar que una concepcion tiene mayores
ventajas que otra, aunque cada perspectiva puede argumentar a favor de su

propio valor compartido relacionado con sus resultados.

El objeto psicoanalitico, tiene que ver entonces, como se ha dicho, con las
distintas formas de decir de los psicoanalistas, pero esto es un problema, porque
el decir es distinto, de acuerdo a las concepciones que se tienen respecto al
objeto, ademas de que el inconsciente no corresponde a ninguna sustancia o

contenido profundo del psiquismo.

La transferencia, es un concepto que también corre el riesgo de
sustancializarse; este tipo de relacidn peculiar entre psicoanalista y analizante,
indica que no se trata de una propiedad atribuible solamente a uno de los dos; se

puede pensar que en cualquier tipo de relacion, distinta de la psicoanalitica

108



también hay transferencia, por ejemplo, en la relacion pedagogica maestro-

alumno.

Pero desde el campo psicoanalitico, la transferencia esta limitada a la
relacion psicoanalitica constituida artificialmente; esta relacion se acuerda y no
cualquier tipo de relacion, como es el caso de la relacién pedagogica, donde no
existe este acuerdo, por lo que no se puede hablar expresamente de

transferencia, aunque exista una relacion entre dos personas.

La transferencia no es una propiedad de cualquier relacion, sino solo de
aquella con fines psicoanaliticos, que se acuerda entre psicoanalista y analizante;
por lo tanto, no es una propiedad universal, valida para cualquier tiempo y

espacio.

La transferencia se constituye como el centro del psicoanalisis, conduce a
la construccidon de una subjetividad; por ello, el riesgo de sustancializar este
concepto, surge cuando se atribuye a una relacion, que se encuentra fuera de la
situacién psicoanalitica, como es el caso de la relacion pedagdgica, es decir,

cuando la relacion no es concebida con el proposito mismo del psicoanalisis.

La naturaleza del objeto analitico como un decir, mas que como contenido
sustancial, asi como el artificio que permite la intervencion en transferencia sobre
dicho objeto, muestran como las condiciones del saber psicoanalitico anudan la
teoria, el método y la técnica. Si dos o mas concepciones acerca del inconsciente
y la transferencia son distintas entre si, sin duda tendran también distintas

consecuencias clinicas.

El decir del saber psicoanalitico, asi como la clinica con base en la
transferencia, de la que forma parte la formacion-transmision, ofrecen una
apreciacion sobre las posibilidades y dificultades de la relacion entre el

psicoanalisis y la pedagogia.
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CAPITULO IV

Pedagogia y Psicoanalisis: una contribucién a la educacién

El propdsito de este capitulo es trabajar el enlace disciplinar como una
contribucion a la educacion, una vez que se ha expuesto el debate que integra

cada uno de los campos a nivel epistemoldgico, tedrico y practico.

La argumentacidon sigue la logica de las condiciones de posibilidad del
enlace disciplinar; evidentemente, entre ellas, se encuentra un conocimiento
suficientemente amplio de los campos en cuestion, que se ha expuesto en los

capitulos anteriores.

El enlace supone la mutua comprension de dos discursos, que provienen
del pensamiento cientifico, con el propdsito de hacer una contribucion a al campo

de la educacién, pero sin que ninguna de las disciplinas pierda su especificidad.

En el concepto de <inconmensurabilidad> de Kuhn (1999), a la manera de
una reflexién epistemoldgica y un proceder metodoldgico, se encuentra que en el
contenido de cada discurso subyace un <paradigma> y en €l sus condiciones y

posibilidades, asi como las de su relacion con otro campo.
En este sentido, el enlace halla una posibilidad en un trabajo de

<traduccién>, de un paradigma a otro, pero como tarea de <interpretacion>, del

discurso pedagdgico y del saber psicoanalitico.
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La argumentacion se apoya también en la idea de <inconmensurabilidad>
de Winch (1994), que desde el campo de la antropologia, indaga cémo se pueden
comprender las creencias y costumbres de culturas, que son completamente
diferentes; en este caso, la traduccion se concibe una vez que los planteamientos

de un campo son inteligibles en el otro.

La epistemologia hermenéutica de Beuchot (1992) es un recurso que se
utiliza en la argumentacion, para la problematica de la traduccion de un discurso a

otro, mediante el analisis del significado sintactico, semantico y pragmatico.

Asimismo, el problema de la inconmensurabilidad y de la traduccién, que
se deriva del pensamiento cientifico, asi como de la cultura, se enfrenta con las
aportaciones de Allouch (1993), sobre la <transliteracion>, que reconoce distintos
tipos de lectura en un texto, que no son equivalentes entre si; esto define
caracteristicas y condiciones para el enlace entre psicoanalisis y pedagogia, sin

descartar la traduccion y la interpretacion.

4.1 Enlace pedagogia-psicoanalisis en torno a la educacién

La relacion del psicoanalisis con otros campos disciplinarios, es un
compromiso expresado por el mismo Freud; sostiene que hay “multiple interés por
el psicoanalisis”, con esto muestra que el psicoanalisis esta abierto a otros

discursos y campos disciplinarios como la pedagogia.

Sin embargo, esto no implica renunciar a su fuente original que es la
clinica; esto quiere decir que como resultado de la relacion disciplinaria, no hay

pérdida de la especificidad de la teoria y practica psicoanaliticas.

El interés por el psicoanalisis (1913: [1976]) no es el Unico lugar donde

Freud expresa el compromiso con otros campos, pero si en el que expone el

sentido de dicho compromiso. Strachey, sostiene en la nota introductoria al texto,

111



que “es la unica descripcion amplia de las aplicaciones no médicas del

psicoanalisis” (p.167).

En este trabajo, Freud se dirige a especialistas de otras disciplinas, no
tanto para convencerlos del psicoanalisis, sino para exponer los alcances e

implicaciones que conllevan sus descubrimientos.

Afirma que el psicoanalisis requiere el interés de otros, en el sentido de que
esos otros campos se enriquecerian con el aporte psicoanalitico, pero parece que

no concede que alguno de ellos reclame al psicoanalisis el mismo interés.

Esto resulta particularmente importante para la relacion y dialogo con la
pedagogia, pues de antemano se descartaria la posibilidad de que el campo
pedagdgico pudiera aportar al psicoanalitico; por tanto, el enlace disciplinar,
consiste entonces en una doble direccion; una es la que va del psicoanalisis a la

pedagogia, la otra la que va de la pedagogia al psicoanalisis.

En esta doble direccién, se pone en riesgo una posible consecuencia; la
subordinacion de uno de esos campos por el otro, lo que significa que el resultado

puede generar malentendidos, sometimientos y descalificaciones.

Esta es la razén por la que la relacibn pedagogia y psicoanalisis,
frecuentemente parece un dialogo de sordos, porque existe una tendencia casi
natural -en cada una de las partes- de excluir o descalificar a la otra, o bien de
englobarla, subordinarla en la propia.

La relacién, no implica el compromiso del contenido disciplinario de uno de
esos campos del conocimiento, en el contenido del otro; sino un enlace en el que
se juegan las condiciones de posibilidad de cada disciplina y las condiciones para

relacionarlas.
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En este sentido, el compromiso y resultado de la relacién referida, genera
tensién, ya que cada uno de los campos disciplinarios, produce su propio
discurso, con el que define tanto su contenido de saber, como las condiciones de

posibilidad de dicho saber.

Para hacer posible la relacion entre pedagogia y psicoanalisis, se tiene que
decir, primero, que cada discurso disciplinario articula supuestos de fondo mas

amplios, que los expresamente enunciados en los capitulos anteriores.

Se busca saber, desde una <traduccion transliterada>, qué hay del campo
pedagdgico en el psicoanalitico que haga contribucion al psicoanalisis y a la
educacioén; y qué hay del psicoanalisis en la pedagogia que le contribuya y que

aporte a la comprension y transformacion de la educacion. 21

4.1.1 La pedagogia en el psicoanalisis

El pensamiento de Freud plantea en ciertos momentos de su elaboracion,
que el psicoanalisis es como una <labor educativa> o una <re-educacion>, esto
significa que el objeto pedagdgico se halla en la clinica; o bien que la practica

pedagogica es analoga a la clinica.

En Algunos tipos de caracter dilucidados por el trabajo psicoanalitico
(1916), sostiene que el trabajo psicoanalitico consiste en una progresiva renuncia
al placer que causa perjuicio, hasta la consolidacién de cierta adultez, que se
“debe realizar bajo la guia del médico... se sirve de la influencia, en su obra

educativa, de algunos componentes del amor.” (1976:319).

! Fernandez (2007), hace este planteamiento en el texto Psicoanalisis y pedagogia: vicisitudes de
una relacion casi siempre negada; para la construccion del enlace, este texto es un referente,
porque nos parece que el autor realiza un punteo de importantes contribuciones al tema que aqui
ampliamos.
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Se trata -dice- de una <poseducacién> en la que se repite la primera

educacion. “(...) Junto al apremio de la vida, es el amor el gran pedagogo (...)”

(op.cit.).

Para Freud, -al menos en ese momento de su construccion- el
psicoanalista, en su trabajo clinico, <educa> al analizante, pero esta expresion no
se puede, ni se debe entender, en el sentido que la racionalidad cientifica otorga a
la educacién; y aqui radica una contribucion que la pedagogia hace al

psicoanalisis.

El debate hasta ahora trabajado, al interior del campo pedagdgico, nos ha
permitido apreciar que la educacion, desde el punto de vista de la racionalidad
cientifica, es un objeto en el que subyace una concepcion de lo humano
estrictamente racional que busca, en el contexto de la modernidad, la exclusion

de la subjetividad.

El campo de la pedagogia integra otras perspectivas, desde el punto de la
teoria critica, asi como de la perspectiva critica de la educacion tradicional, se

privilegian el ascenso y la formacion de lo humano desde la subjetividad.

El proceso psicoanalitico, por su parte, se refiere a una situacion clinica de
la palabra, que se produce con la relacion psicoanalista-analizante; en esta
situacion tanto uno como el otro, obtienen un aprendizaje: el analizante aprende a
saber de si mismo, en tanto que <produce> saber; el psicoanalista, por su parte,
aprende del saber que produce sobre si mismo el analizante.

El trabajo clinico del psicoanalista, éticamente tiene el encargo de no
<dictar> o <prescribir> lo que <debe hacer> el analizante, una vez que va
poniendo a la disposicion de su palabra y pensamiento consciente, los contenidos
pulsionales que se encontraban bajo la represion, lo que significa que va

produciendo saber sobre si mismo.
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Pero esta condicion ética tiene un limite, pues el psicoanalista hace
interpretaciones respetando la particularidad del analizante, lo que hace suponer
que dichas interpretaciones no se dan al azar ya que tienen objetivos y

contenidos.

Para que el trabajo psicoanalitico se produzca, es necesaria la presencia
del psicoanalista, su guia hace posible “ese avance desde el principio de placer
hasta el principio de realidad (...)” (Freud: 1916[1976]:319), lo que constituye al

menos un objetivo de la clinica psicoanalitica.

Desde este punto de vista, el trabajo en psicoanalisis se propone cambios
en el analizante; estos cambios estan asociado a un saber que el analizante debe

saber y lo aprendera a través de la sesion analitica.

Se trata de una aprendizaje <tendido hacia adentro>, segun una expresién
de Braunstein (1990:15), al referirse al psicoanadlisis en <intension>, como el
saber que el sujeto adquiere como analizante y psicoanalista, a partir de la
experiencia concreta, que tiene que ver mas con la singularidad del analizante y

no con una teoria general acerca del sujeto.

Este saber no es transmitido por el psicoanalista, sino es el analizante el
que lo produce, mediante las interpretaciones intencionadas con contenido,
proposito o sentido del psicoanalista. Es este saber establecido el que dirige lo
que ha de ser la clinica de la palabra, tanto del analizante como del psicoanalista.

El psicoanalista interviene interpretando, al hacerlo subyace en su trabajo
algo parecido a la <labor educativa intencionada>, concebida como la accion que
produce cambios en el analizante. Por tanto, el proceso psicoanalitico y el

proceso pedagogico estan asociados.
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Pero esta <obra educativa> por asi decir, del psicoanalista, no se hace en
la l6gica y bajo el discurso de la pedagogia tradicional, puesto que su objetivo no
es transmitir al analizante su saber de psicoanalista, “lo Unico que sabe decirle
(...) es aquello que puede serle dicho (...) por su propio entendimiento (Freud:
1916 [1976]:319).

La clinica psicoanalitica, busca que el analizante produzca cambios
asociados a su propio saber, que aunque esta en su decir, no lo tiene a su
disposicion, no se trata de producir un saber nuevo, sino de recuperar un saber de

si que ha sido expulsado de la conciencia.

El analizante no adquiere un saber <de afuera>, desde una transmision, a
la manera de una ensefianza; lo que busca el trabajo psicoanalitico, es que el
analizante recupere por asi decir, un saber de si, saber inconsciente, que ha sido

reprimido por su propia conciencia.

El saber del que dispone el analizante como resultado del proceso
psicoanalitico, implica cambios hacia si y hacia su entorno; estos cambios,

éticamente, son definidos solo por el analizante y no por el psicoanalista.

La funcion del psicoanalista, tal y como lo concibe Freud, es la de un
<espejo> que le permite al analizante reflejarse y verse a través de lo que dice,
pues el psicoanalista puede “mostrar solo lo que le es mostrado”. (Freud:
1912[1976]:117)

Mientras el proceso psicoanalitico trabaja con el saber -inconsciente- del
analizante, el saber pedagdgico que si viene de fuera y se presenta como una
ensefanza, es producciéon humana ajena al alumno, que ira apropiandose para su
propia formacion, a través de una accidn didactica que puede estar centrada en

una actividad o en una recepcién pasiva.
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El proceso psicoanalitico y el proceso pedagdgico tienen como referente
saberes teodricos, que tanto el psicoanalista como el pedagogo y el maestro,
conocen desde su propia formacion, pero no es el propdsito de la practica clinica

y educativa, que el analizante y el alumno conozcan o se apropien de las teorias.

Para Freud, la bibliografia psicoanalitica sirve de poco frente a lo que un
analizante puede aprender de si mismo, “(...) no me inclino a recurrir con mis
pacientes a la lectura de escritos psicoanaliticos; les demando que lo aprendan en
Su persona propia y les aseguro que de esa manera averiguaran mas cosas, y de
mayor valor, que las que pudiera decirles toda la bibliografia psicoanalitica”
(Freud: 1912[1976]:117).

El saber del psicoanalista, es un saber <tedrico y practico> de su campo,
pero no un saber acerca del inconsciente particular del analizante; su funcién no
es hacer corresponder la teoria con el decir y la singularidad del analizante, pues
eéste no accederia mejor a su saber inconsciente apropiandose del saber teodrico

del psicoanalista.

El psicoanalista, en la situacion clinica de la palabra, puede apreciar, a
través del analizante, la teoria psicoanalitica y aprende, en la practica, lo que

<es>y lo que <puede ser> el psicoanalisis.

Asimismo, el saber del maestro es un saber <tedrico y practico> de su
campo, asociado a los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como a los
contenidos disciplinares del curriculo, pero al alumno no tiene que saber didactica

para aprender mejor.
En la funcion del psicoanalista, subyace la claridad de que no sabe a priori,

el contenido inconsciente que constituye la singularidad del analizante; esto es lo

que lleva a Lacan a hablar del <supuesto saber> del psicoanalista.
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Pero el analizante, al inicio del trabajo psicoanalitico, cree que el
psicoanalista sabe lo que le pasa. Esta creencia es un saber que demanda el
analizante al psicoanalista; se trata de un saber que no sabe el analizante y

tampoco lo sabe el psicoanalista.

El saber del analizante se pondra a trabajar en el proceso psicoanalitico, la
posicion que adopte el psicoanalista ante el <saber> que le demanda el
analizante, es lo que diferencia al psicoandlisis de las terapéuticas

adaptacionistas del <yo>.

El terapeuta que asume la posicion del que posee ese saber, se coloca
como <modelo> o <ejemplo> a seguir por su <paciente> quien, literalmente, toma
una posicidn receptiva-paciente en el proceso terapéutico; esta relacion
terapéutica es una repeticion de los papeles imaginarios que asumen terapeuta y

paciente.

Freud iguala esta terapéutica con el proceso pedagdgico, la significa como
una tentacién de la que se debe cuidar el psicoanalista en el ejercicio de la
clinica, “en esto... deberia contenerse y tomar como rasero menos sus propios
deseos (...)” (Freud: 1912[1976]:117).

La clinica psicoanalitica, no tiene lugar cuando el psicoanalista que
<interpreta>, ademas se siente con el derecho de <prescribir> o <recomendar>

desde sus deseos, lo que el analizante debe ser, hacer o pensar.

Efectivamente, la terapia se acerca al discurso educativo, pues es el
maestro el que <sabe> lo que es correcto para su alumno, aunque, al menos
desde la perspectiva de la tradicion, no se coloca como modelo o imagen por
imitar, poniendo en riesgo el <artificio pedagdgico>, en una relacion afectiva, sino
que, como se ha dicho, su funcion es mediadora con los modelos que <hacen lo

humano>.
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Aun asi, la logica del discurso educativo se sostiene en la idea de que el
alumno, por indicacion, directa o indirecta, del maestro, adopta, como validas, las

premisas que él sostiene.

La pedagogia en el psicoanalisis, también se halla en la formacién del
psicoanalista, mediante el proceso de ensefianza y/o aprendizaje del campo
disciplinario; se trata del psicoanalisis en <extensidon> que consiste en estudiar la

teoria psicoanalitica.

Este proceso -pedagdgico- no necesariamente se encuentra disociado de
la clinica de la palabra; un sujeto puede encontrarse como analizante y/o

psicoanalista, al mismo tiempo que aprende y/o enseia teoria psicoanalitica.

Pero no solo es la afortunada coincidencia lo que hace que la <intension>
y la <extensiéon> en psicoanalisis se encuentren asociados; sino que es la
articulacion de ambos procesos; lo que se aprende, “tendido hacia adentro (...)
es algo que él puede, y esa es mi tesis, que él debe sostener en una ensefianza
realizada hacia fuera (...) esa extension a la vez alimenta al psicoanalisis en

intension” (Braunstein: 1990:15).

Con la tesis de Braunstein, se abre otra importante aportacién de la
pedagogia al psicoanalisis; se trata de la formacién -pedagdgica- del
psicoanalista; en otras palabras, la formacion psicoanalitica es pedagdgica.

La perspectiva critica de la pedagogia, es el recurso que tiene el maestro
en la educacion critica-tradicional, para construir los sentidos de su trabajo
educativo, que pone a disposicién del alumno, para los sentidos de su educacion

o de su formacion.
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Los sentidos del maestro y del alumno, asi como de lo que se hace en
educacion, tienen que ver con la formacion de lo humano, en tanto conservacion,
renovacion y transformacion de la produccién humana, de la conquista de lo

humano o de los logros de la humanidad.

Estos sentidos estan asociados con la obra o el modelo con certidumbre,
qgue el maestro coloca como horizonte realizable, mediante el artificio pedagdgico,

que lleva al alumno a formarse o educarse desde tales referentes.

Pero esta <educacién critica-tradicional>, no seria posible sin que el
maestro y el alumno se encuentren por asi decir, con su propia subjetividad, sin
que pasen por un saber de si, que se va construyendo desde la propia

implicacion, con la obra-modelo que hace lo humano y pasa por la interpretacion.

Este saber -se ha dicho ya- viene de fuera, de la obra o modelo y se
transmite como una ensefanza, en <extension>, como dice Braunstein, pero no

tendria sentido si no le dice algo a la subjetividad de los implicados.

La implicacion, por tanto, no es otra cosa que la articulacion del saber que
pasa como ensefianza y el saber que forma a modo de <intension> y es producto
de la educacién. La formacion psicoanalitica es pedagdgica, porque <educa> o

<forma> como psicoanalista.

La formacién psicoanalitica es pedagdgica, no solo porque subyace una
ensefianza y un aprendizaje que integran el discurso pedagogico, sino porque la
articulacion del psicoanalisis en <extension> y en <intensién>, es pedagdgica, en
tanto el artificio pedagdgico del maestro-psicoanalista que lleva al alumno-
analizante la produccion psicoanalitica como un modelo-referente para su

formacion.
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Se sabe que el psicoanalisis no se ensefa en la universidad, la formacion,
que deviene profesion u oficio, se trabaja en instituciones privadas que forman a
nivel posgrado, posterior a una licenciatura que por lo general es en ciencias

sociales y humanidades.

Esta tradicion en la formacién de psicoanalistas que se halla en las
asociaciones privadas y no en las universidades, se funda con el mismo Freud
que no encuentra lugar en el curriculo de la educacion superior, por tratarse de un

saber que cuestiona muchos preceptos de su época.

Para Freud “[las] asociaciones deben su existencia, precisamente, a la
exclusibn de que el psicoanadlisis ha sido objeto por la universidad”
(1918[1976]:169), aunque en realidad nace fuera de la universidad y no fue

expulsado de la misma.

En ¢;Debe ensenarse el psicoanalisis en la Universidad? (1918[1976]), se
pregunta por la incorporacion del psicoanalisis al curriculo de la carrera de
medicina, como parte de la especializacion en psiquiatria, o en otras carreras
universitarias; se trata de un cierto rodeo para, finalmente, conceder que la

formacion del psicoanalista ocurra fuera de la universidad.

Aunque su aspiracion es que el saber psicoanalitico se valide en la
educacion superior, en tanto que “(...) la incorporacion del psicoanalisis a la
ensefianza universitaria significaria una satisfaccion moral para todo
psicoanalista” (Freud: 1918[1976]:169).

Freud funda esta tradicion, cuando sostiene en este texto, que la formacion
psicoanalitica consiste en el estudio de la bibliografia, mediante las sesiones de
trabajo en las asociaciones psicoanaliticas, asi como por el contacto con los mas

experimentados en el saber psicoanalitico en <extension>.
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Pero no deja de lado el saber en intensién. “(...) En cuanto a su
experiencia practica, aparte de adquirirla a través de su propio analisis, podra
lograrla mediante tratamientos efectuados bajo el control y la guia de los

psicoanalistas reconocidos” (Freud: 1918[1976]:169).

La formacion psicoanalitica en <extensiéon>, no es compatible con los
conocimientos que se producen y se difunden en el contexto de la universidad,
debido principalmente a que la certificacion en educacion superior privilegia la

racionalidad cientifica.

Aunque no necesariamente el saber en <intension>, corresponde
diametralmente a las asociaciones privadas formadoras de psicoanalistas,
mientras que, los conocimientos que derivan de la ensefanza en <extension>,

son propios del discurso universitario.

Las asociaciones psicoanaliticas pueden centrar la formacion en la
ensefianza de la teoria psicoanalitica, a la manera del discurso universitario,
hacer del psicoanalisis una racionalidad <objetiva y cientifica>, asi como de su
<vocacion cientifica>, como dice Perrés, una ciencia donde la clinica corresponda

a la teoria.

Asimismo, la universidad, no necesariamente excluye la subjetividad, en la
produccion y difusién de los conocimientos; en los estudios sociales, literarios,
filosoficos, estéticos, entre otros, la subjetividad es un importante referente que
contribuye desde la interdisciplinariedad, la interculturalidad y la diversidad a la

formacion universitaria.
La subjetividad no es, a nuestro parecer, un saber en <intension>, sino el

ambito donde el sujeto produce este saber; por ello coincidimos con Perrés, en

que el psicoanalisis es también una subjetividad y como tal, puede hacer
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contribucion a la ciencia social y humana, a la vez que se enriquece de estos

campos como lo estamos constatando con la pedagogia.

4.1.2 El psicoanalisis en la pedagogia

Se sabe que el campo psicoanalitico, no se ocupa expresamente del tema
pedagdgico, pues no es su objeto de trabajo; sin embargo, Freud manifiesta
desde la fundacién del psicoanalisis hasta 1909, algunos comentarios y

reflexiones, sobre la educacién como causa de neurosis.

En La moral sexual “cultural”’ y la nerviosidad moderna, sostiene que una
de las principales funciones de la educacion consiste en la edificacion de la
cultura, “... sobre la sofocacién de las pulsiones. (...) Cada individuo ha cedido un
fragmento de su patrimonio, de la plenitud de sus poderes (...) de estos aportes
ha nacido el patrimonio cultural comun de bienes materiales e ideales”
(1908[1976]:167-168).

En este momento de su elaboracion tedrica, acusa a la educacion de la
formacion de neurosis, por los excesos de la exigencia social y cultural, mediante
las practicas educadoras o formadoras que lleva a los nifios, jovenes y adultos a
la sofocacion de la vida pulsional, a un limite superior al de sus posibilidades

reales.

La sofocacion o represiéon de las pulsiones, se entiende aqui como la
educacion o formacién de lo humano, con propésitos positivos, para la
conservacion, renovacion y transformacién de la conquista de lo humano, a través
de la edificacion cultural; pero pasado los limites, la educacion se manifiesta <en

contra> por asi decir, de la formacién de lo humano.

Los excesos de la educacion, amenazan la plenitud y la vitalidad humana

singular, asi como los propédsitos de la misma educacidén, asociados a la
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edificacion de la cultura humana, que tienen que ver con la dicha y la seguridad

del género humano.

La sofocacién de la vida pulsional, que se lleva a cabo mediante la
educacion, se legitima socialmente bajo la forma de una <moral sexual “cultural”>,
que se manifiesta como el conjunto de preceptos asociados a la <cosmovision
religiosa>, que <inculca> lo que puede hacer o no el sujeto como parte de su

formacion y en su integracion a la vida social.

El entrecomillado de la expresion <cultural>, supone que la <moral sexual>
tendria un sentido positivo, mediante la accién sofocadora de instituciones como
la familia y la escuela, al instaurar todos los procesos educativos formales y no
formales; pero no es asi, en tanto los excesos que despojan de dicha y plenitud,

para lo que se supone fue creada la cultura.

Esta es una critica muy importante que el pensamiento de Freud hace a la
modernidad; se colige de dicho cuestionamiento, que es precisamente a las
practicas educadoras, que se derivan de la racionalidad cientifica, asi como a la
imposicion de un programa para todos por igual, para alcanzar la ilusion de la

<felicidad>.

Aqui radica una importante contribucion del psicoanalisis a la pedagogia,
por lo menos a la que hace de su objeto una educacion cientifica y racional;
cuestiona el logro real de esta accion sofocadora de la pulsion sexual, que lleva a
cabo la escuela y las instituciones de la cultura.

La educacion racionalista, se propone consolidar en el sujeto un
pensamiento cientifico, paraddjicamente auténomo e independiente; para ello
echa mano de la pretensién del despojo de la subjetividad, hacia una supuesta

libertad y transformacion de las instituciones; sin embargo, lo que consigue es
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amedrentar la capacidad de pensar, mediante la repeticion transgeneracional de

las instituciones.

El exceso de represién deriva en propdsitos contrarios a la educacion. “Si
alguien, por violenta sofocacion de una inclinacion constitucional a la dureza y la
crueldad, ha devenido un hiperbueno, la energia que se le sustraera sera tanta
que no pondra en obra todo lo que corresponde a sus mociones compensatorias,
y en definitiva hara menos bien que el que habria llevado a cabo sin sofocacién”
(Freud:1908[1976]:181).

Con la critica que hace a la modernidad y a la educacién racionalista, pone
en duda los progresos que la sociedad consigue, a costa de sacrificios, mediante

los excesos de la accion educadora que dan paso a la formacion de neurosis.

Esta contribucién del psicoanalisis a la pedagogia, no necesariamente halla
su referencia en la escuela tradicional, sin embargo, las aportaciones del
pensamiento psicoanalitico, llevaron a algunos pedagogos a proponer <escuelas
libertarias>, también conocidas como <anti-autoritarias>, que buscaron suprimir la

autoridad de los maestros.??

# Entre las mas importantes se encuentran la escuela libertaria de Neill, conocida como

Summerhill en Inglaterra; buscaba dejar en libertad a los alumnos, mediante la renuncia a toda
disciplina, direccion, sugestion, ensefianza moral y a toda instruccion religiosa; los nifios podian
asistir a las aulas o no; tenian un horario solo para los maestros y los alumnos podian jugar todo el
dia durante largos periodos del afio escolar. (Neill, 1960[1963]:20-21).

Otra propuesta pedagdgica fue la pedagogia institucional; Oury y Vasquez difundieron la corriente
psicoanalitica y Lobrot la sociolégica, ambas derivadas de esta propuesta; la pedagogia
institucional se propuso suprimir el poder del maestro en la institucién educativa, conocido como lo
<instituido>, para fundar un nuevo poder -instituyente- de los alumnos.

La orientacion psicoanalitica, hace su propuesta pedagdgica inspirada esencialmente en los
planteamientos de Freinet, para transformar las relaciones interpersonales en el grupo-clase; con base
en la teoria psicoanalitica, interpretan e intervienen en la institucién escolar. Conceptos como
<transferencia>, <Superyo>, <identificacion>, entre otros, se utilizan para comprender la clase-grupo.

Para esta orientacion de la pedagogia institucional, la relacion maestro-alumno en la educacion
tradicional, es una relacién transferencial que repite la relacién de dependencia entre madre e hijo,
dando lugar a una relacién afectiva imaginaria que resulta alienante y se convierte e un obstaculo para
la ensefanza y el aprendizaje; las técnicas de Freinet se proponen como formas de <mediacion> que
rompen la relacion dual maestro-alumno, para desaparecer las dependencias.
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En Nuevas conferencias de introduccion al psicoanalisis, Freud sostiene
planteamientos antagonicos a los expuestos; se trata de otro momento de su
trabajo teorico, asociado al reconocimiento de que es inevitable y hasta
necesario, que las instituciones realicen el sofocamiento de ciertas pulsiones.
“(...) Por tanto, la educacion tiene que inhibir, prohibir, sofocar, y en efecto es lo

que en todas las épocas ha procurado hacer (...)" (1933 [1976]: 138).

La institucion escolar, realiza una accién represiva necesaria, para la
constituciéon del sujeto, en cuanto sujetado a una ley simbdlica, para la formacién
de lo humano, mediante las practicas educadoras y como condicion para la

edificacion de la cultura y la vida social.

La educacion es la formacién que hace a lo humano, tendera siempre a
adaptar al sujeto al orden establecido, aunque para ello tenga que ejercer un poder
mas 0 menos explicito, para frenar o filtrar las tendencias destructivas del género,
dirigirlas, en todo caso, a la preservacion, conservacion y transformacion de la

conquista de lo humano.

Para el pensamiento psicoanalitico, es irrealizable e ilusoria la pretension
de las pedagogias libertarias o anti-autoritarias, de ejercer la practica educadora o
formadora sin restriccion alguna, a la manera de Summerhill, asi como igualar,
por asi decir, la autoridad del maestro y el adulto a la condicidon del alumno, sea

en lo individual o en el grupo-clase, a la manera de la pedagogia institucional.

Para Vasquez, A., el conjunto de técnicas educativas como el diario escolar, la correspondencia
escolar y la asamblea escolar, entre otras, colocan a los nifios y a los adultos en una disposicion
menos rigida. (Vasquez-Oury, 1966[2001]:10). Esta propuesta pedagdgica pone como condicién la
formacion -psicoanalitica- del maestro para introducir el psicoanalisis al campo educativo.

La socioanalitica, representada por Michel Lobrot, René Loureau y George Lapassade, reconoce poca

influencia del psicoanalisis y se basan principalmente en las propuestas no-directivas de Rogers, la
psicosociologia de los grupos y un analisis marxista de las instituciones.
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Esta es una importante aportacidon del psicoanalisis a la pedagogia, si bien
es cierto que las propuestas pedagodgicas <libertarias o anti-autoritarias>, se
derivaron del psicoanalisis, también es cierto que lo hicieron de una interpretacion
equivoca o parcial del campo, asi como desde cierto desconocimiento de la

pedagogia, subordinandola al saber psicoanalitico. 23

% Entre las mas importantes contribuciones que se conocen del campo psicoanalitico -<aplicado>
a la pedagogia- a la manera de una subordinacion, se encuentra la <pedagogia psicoanalitica>, que
busca extrapolar la clinica a la practica educativa.

Usa la teoria psicoanalitica para comprender y mejorar los procesos educativos; asimismo, se propone
una intervencion psicoanalitica con base en la formacion del maestro como <psicoanalista educativo>.

La mayoria de los trabajos y experiencias de la <pedagogia psicoanalitica>, hacen trabajo profilactico,
se derivan del psicoanalisis de nifios, con el propésito de cambiar la educacion infantil; tal es el caso
de Anna Freud, quien se dedicé a plantear a los educadores, como les podria servir la teoria
psicoanalitica, para comprender mejor a los alumnos, asi como hacer un buen manejo de la autoridad
y propiciar la libertad de expresion.

Para Anna Freud, el psicoanalisis tenia un sentido de <re-educacién>, su influencia se extendio en la
psicologia del yo en los E.U., con gran impacto en las practicas educativas. En Inglaterra, por otra
parte, el trabajo de Melanie Klein, en torno al psicoandlisis de nifios, influy6 también en el campo de la
educacion.

En Francia, ha tenido gran influencia la pedagogia institucional, para la proliferacion de trabajos de
intervencion psicoanalitica en el campo educativo, como los de Francois Dolto y Maud Mannoni.

Particularmente, Dolto se propuso una <pedagogia curativa> con base en el psicoanalisis, echd mano
de las experiencias difundidas en el Centro Claude Bernard, creado en 1945 por George Mauco; el
tratamiento psicoterapéutico de nifios y adolescentes, buscaba principalmente que el maestro
comprendiera mejor al alumno, con base en los conceptos de <identificacion> y <transferencia>.

La propuesta de la <pedagogia psicoanalitica> de <aplicar> el psicoandlisis al campo educativo, fue
severamente criticada por pedagogos y por psicoanalistas. Catherine Millot, después de hacer un
analisis detallado de los planteamientos de Freud en torno a la educacién, expone categéricamente en
su libro Freud Anti-pedagogo (1979), que la <pedagogia psicoanalitica> no tiene condiciones de
posibilidad, puesto que el maestro no puede adoptar frente al alumno la posicién de psicoanalista.

La propuesta <interpretativa>, por otro lado, es una segunda forma de <aplicacién> del psicoanalisis a
la pedagogia, hace del campo psicoanalitico, una referencia para interpretar y comprender los
procesos educativos, para asi construir nuevos conocimientos pedagogicos.

En esta forma de <aplicacién>, predominan los ensayos tedricos y algunas investigaciones de campo;
Claude Rabat -tedrico de la pedagogia- plante6 un estudio enmarcado en el analisis del discurso,
conocido como La ilusién pedagdgica (1990), analiza los métodos activos propuestos por Rousseau,
Clapearede y Ferrieres, para llegar a la conclusién que detras del pensamiento de estos autores, se
pretende sustituir el deseo de saber del alumno por el deseo del maestro.

En esta linea de investigacion, se halla el trabajo de Octave Mannoni Psicoanalisis y ensefianza
(siempre la transferencia) (1982), donde analiza cémo la institucion escolar garantiza al maestro el
lugar de <amo del saber>, autoridad que la institucion le otorga y el alumno le refuerza a través de la
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Estas interpretaciones del pensamiento psicoanalitico, se fundan no solo
en un desconocimiento de la pedagogia, en tanto los propdsitos y sentidos de la
educacién tradicional, sino en la pretension ilusoria de suprimir o sustituir la
autoridad necesaria del maestro en la educacién formal o la funcién de los padres

en la educacioén informal.

Se coincide aqui con la idea de que un cierto engafo y falacia subyace en
la educacion racionalista, que privilegia la modernidad, como lo advierten las
consideraciones de la perspectiva critica de la pedagogia, a propdsito de la

ciencia como produccion social y cultural.

Se propone, por tanto, recuperar el sentido de lo que se hace en
educacion, pero con una perspectiva critica que considere a la subjetividad; se
sostiene ademas que es preciso que sea de esto de lo que se haga cargo la

pedagogia.

La educacién, sus fines, métodos y practicas es el objeto de la pedagogia y
como tal, estd comprometida con un alto nivel humano, solo asi traspasa el
engano cientifico, ligado al politico y social, desenterrando una interesante

analogia con algunos postulados del psicoanalisis.?*

<transferencia>. Muestra también cdmo el <deseo de saber> del alumno, se desplaza por el deseo de
que el alumno sepa, de este modo se le despoja al alumno su deseo de saber.

El trabajo de Daniel Gerber El papel del maestro, un enfoque psicoanalitico (1983), plantea que el
maestro se distingue desde la institucion escolar, como criterio de verdad, en funcion del saber que se
le adjudica, de tal modo que toda informacién que provenga de él, sera considerada como una verdad
incuestionable. Por ultimo, el trabajo de Marcel Postic La relacién educativa (1979), emplea el
psicoanalisis para comprender el proceso educativo

2 G. Keishensteiner define la pedagogia como “accién de conciencia sobre otra conciencia
fundada en una ley de amor” (Quintana, J. M. (1983:84), otra importante semejanza con el
psicoanalisis; recordemos que para Freud es el amor el gran pedagogo y que el acto educativo,
como el trabajo psicoanalitico se desarrolla bajo cierto influjo interpersonal.

Para H. Groothoff (Ibid:86), la pedagogia -diriamos que a través de la educacién- se propone que
el hombre se haga un hombre responsable, mediante un proceso de liberacién y responsable
convivencia con los demas; una semejanza mas con las finalidades del psicoanalisis en tanto
teoria y clinica, seguramente una mas entre muchas semejanzas novedosas cuando se concibe la
pedagogia desde planteamientos mas asociados a la subjetividad.
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En esta misma linea de argumentacion, Suchtz, con su trabajo Formacién
de conceptos y teorias en las ciencias sociales (1990), hace importantes

reflexiones epistémicas, acerca de los objetivos de las ciencias sociales.

Con estos planteamientos, se colige una tesis pedagdgica, en el sentido de
que su objeto es lograr un conocimiento organizado de la educacion, que tendria
que abarcar objetos y sucesos del mundo social-cultural, expresado a través de

las practicas educativas, en el escenario de sus instituciones.

Este conocimiento supone intersubjetividad, en tanto interaccion,
intercomunicacion y lenguaje, hacia una comprensidon mutua entre los que
integran la comunidad educativa formal, con base en lo que el autor llama el

conocimiento del sentido comun.

Desde esta perspectiva, la educacion y el entorno social, es un mundo
provisto de sentido, aqui se sostiene que la pedagogia es la disciplina que puede

develar dicho sentido, a partir de premisas hermenéuticas.

La indagacion pedagdgica, buscaria como los implicados en el proceso
educativo, organizan en la vida cotidiana sus experiencias y practicas. Es tarea de
la pedagogia poner en cuestion, duda o problematizacion a la educacién, sus
intenciones, en tanto finalidades y aspiraciones, sus instituciones y practicas

hasta formular una cierta certeza.

La pedagogia fenomenoldgica, por asi decir, suspende la creencia que se
tiene, creencia acerca de la educacion, la pone en cuestion, problematiza acerca
de sus instituciones, métodos, finalidades y practicas, se abstiene intencional y
sistematicamente de todo juicio y pone a la educacion, como se dice en

fenomenologia, entre paréntesis.
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Esa seria la actitud pedagodgica deseable, en ese sentido Freud se nos
revela aqui como un pedagogo, aunque la educacion no haya sido lo mas

sustantivo de su obra.

Con Heller y su texto De la hermenéutica en las CS a la hermenéutica de
las CS (1991), se sostiene aqui la idea de una pedagogia que implica una
comprension de la educacion y comprension de y entre los implicados como parte

de la racionalidad hermenéutica.

La educacion se expresa en sus aspiraciones, escenarios, métodos,
alcances, estancamientos y fracasos; todo ello constituye un lenguaje que la
pedagogia tendria que descubrir para hallar su sentido social, politico, econémico,
cultural, pero también sentido en la singularidad de los implicados.

Asi como el psicoanalisis devela el sentido de las instituciones sociales y
culturales, entre ellas la escuela y la familia, pero también el sentido de ciertos
comportamientos y actitudes poco deseables en lo singular que también es social:
el sintoma, el suefio, los actos fallidos, se ponen en cuestion, entre paréntesis y

se construyen certezas, se construye sentido.

Heller, trabaja el asunto de esa certeza en relacion con lo que llama la
<verdad>, recurre a Nietzsche y nos recuerda que las ciencias positivas,
histéricamente se han ocupado del ocultamiento de la verdad, que en su origen,
aparece con el pensamiento griego como aletheia, que remite a la idea de

descubrimiento.

Esta es la tarea de la pedagogia y del psicoanalisis, si por el momento se
concede que este campo es, en parte, una hermenéutica: des-cubrir, de-velar y
con especial cuidado en el proceder hermenéutico y fenomenoldgico, pedagogico

y psicoanalitico.

130



Heller, precisa que toda interpretacion es comprensién, pero no toda
comprension es interpretaciéon. En pedagogia comprender no solo es tener o
hallar sentido a la educacion, sino hallar el sentido de la educacion que ya tiene

sentido, como en psicoanalisis, el analizante halla sentido en el sentido aparente.

Otro sorprendente hallazgo y semejanza con los planteamientos del
psicoanalisis, es que siempre hay algo que permanece incomprendido de la
condicion humana, como posiblemente habra siempre algo incomprendido de la
educacion, y cuanto mas cerca e importante sea una institucion, como la escuela

y la familia, menos comprendida sera.

La comprensidon del pedagogo, que no necesariamente es el maestro o el
educador, como la comprension del psicoanalista, pasa necesariamente por
<comprenderse a si mismo>, el pedagogo tiene que saber de si, para producir
conocimiento de-velador y des-cubrimiento de la educacion, como el psicoanalista
tiene que saber de si, para que el analizante produzca saber de-velador asociado

a su verdad.

Los resultados pedagogicos y/o psicoanaliticos no necesariamente tienen
que pasar por lo publico, pero si por un trabajo de traduccion o traducibilidad de
manera que esos resultados también se signifiquen como ciertos productos en

tanto avances.

En cuanto a sus limites, ni una ni otra produccion cientifico-cultural, es muy
clara, la pretension del psicoanalisis es en ocasiones universalista, por mas que
Freud se situe modestamente a la orilla del conocimiento cientifico, mientras que
la pretension de la pedagogia, puede al mismo tiempo ser muy abarcativa, pero
esta muy lejos, como el psicoanalisis y el mismo conocimiento cientifico, de dar

respuesta a todos los enigmas humanos.
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La certeza, en tanto verdad que trasciende, pasa necesariamente por el
consenso, el acuerdo de los implicados tal y como lo advierte Kuhn y Feyerabend.
Para el establecimiento del consenso no hay consenso, sino acuerdos racionales

y objetivos.

Se trata de un cierto relativismo, pero restringido, no en el sentido en que lo
plantea Feyerabend y su anarquia metodologica, que se expresa con la premisa
<todo vale>; el relativismo exige certezas, pero esto no preocupa demasiado a
Freud pues considera, de acuerdo con Nietzsche, que la ciencia como la religién,

pueden proponerse dar cumplimiento justo al deseo de certeza.

Desde esta perspectiva, en tanto mito-ilusién, el psicoanalisis, la pedagogia
o los productos culturales, no tendrian porque someterse porque su sometimiento
seria a otro mito-ilusion, en este sentido, el psicoanalisis y/o la pedagogia

cumplen deseos como cualquier otra produccion cientifico-cultural o artistica.

Pero la racionalidad se antepone a ello, en este sentido el significado de lo
que se hace en pedagogia o psicoanalisis no es idéntico ni equivalente a lo que

se desea.

Por otro lado, tal y como lo plantea Heller, el relativismo cultural también
cumple deseos de muerte y anulacién, contra el autor de un discurso racional,
pedagdgico o psicoanalitico, contra aquel que piensa racional y objetivamente la
educacion y la condicion humana; deseos de muerte que bien pueden proceder
de la racionalidad cientifica impulsada por la modernidad.
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CONCLUSIONES

El enlace disciplinar como una contribucién a la educacion, halla una
posibilidad metodoldgica en las contribuciones de Kuhn (1999) al pensamiento
cientifico, en las aportaciones de Winch (1994) a la diversidad cultural, asi como

en las de Canclini (2006), referidas a la interculturalidad y la interdisciplinariedad.

Se parte del concepto de inconmensurabilidad, para un trabajo de
<traduccién>, de un paradigma a otro o de una cultura a otra, pero como tarea de

<interpretacion>.

El enlace, desde esta perspectiva, consiste en un trabajo de traduccion,
pero no para subordinar un discurso al otro, sino para comprenderlo mediante la

interpretacion.

Se trata de interpretar el discurso pedagdgico al psicoanalitico, asi como el
discurso psicoanalitico al pedagogico; saber qué hay de uno en el otro, una vez
que los planteamientos de uno son inteligibles en el otro.

El problema de la inconmensurabilidad y de la traduccién, que se deriva del
pensamiento cientifico, asi como de la cultura, se enriquece con las aportaciones
de Beuchot (1992), mediante el analisis del significado sintactico, semantico y
pragmatico, asi como las contribuciones de Allouch (1993), sobre Ila

<transliteracion>.

Se propone para el enlace la <traduccion transliterada>, que consiste en
saber qué hay del campo pedagogico en el psicoanalitico que haga contribucion
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al psicoanalisis y a la educacion; y qué hay del psicoanalisis en la pedagogia que

le contribuya y que aporte a la comprension y transformacion de la educacion.

El estatuto epistémico de la pedagogia, se compone por la racionalidad
cientifica derivada del positivismo, que hace de la educacion un discurso técnico e

instrumental que privilegia los aspectos racionales de lo humano.

El campo pedagdgico también es un discurso integrado por otras teorias,
elaboradas desde otros planteamientos filoséficos, tal es el caso de la
hermenéutica y la critica, que integran una racionalidad social y humana que

abarca la subjetividad.

Por tanto, en el objeto de la pedagogia, subyace una concepcién humana
racional y objetiva, pero también, una idea de lo humano desde la subjetividad
que supone la implicacion del sujeto-investigador en la produccién del

conocimiento pedagdgico.

Desde esta perspectiva, los <conocimientos pedagdgicos cotidianos>,
derivados de la practica educativa, no se encuentran disociados de las teorias
pedagdgicas, puesto que son parte de las diversas interpretaciones con un
sentido pedagdgico, suponen una tarea comprometida y una posicion de los

implicados en la educacion.

La teoria critica de la pedagogia, hace una critica a la modernidad, que se
dirige principalmente a la pretension, no conseguida totalmente, de despojar en la
formacion de lo humano la subjetividad, mediante la racionalidad cientifica; se
trata de una critica al <malestar en la modernidad>, dirigido y legitimado por la

<educacion cientifica>.

La teoria critica de la pedagogia integra criticamente la tradicién y el

pasado en el objeto de la pedagogia; recupera la imagen, obra o modelo que

134



viene del pasado, que se objetiva en el presente y se proyecta en el futuro; esta
imagen o modelo por imitar, preserva <lo humano> construido, no sélo para su

conservacion, sino para su transformacion.

El pedagogo, esta comprometido con un sentido social y humano, que hace
que la educacion, en tanto formacion de lo humano, sea la via por la que se
recuperen los sentidos, la esperanza y la vitalidad que despoja la modernidad, a
través de una racionalidad, que ha venido distanciando al hombre moderno de si

mismo, del otro y de su entorno.

La tarea del pedagogo llama a su historia y tradicion, a su propia
subjetividad, asi como a su identidad y singularidad; desde este saber es que
elabora, reflexiona y teoriza sobre su objeto; es critico de la educacién que
privilegia el sentido humano y social, pero no desestima las contribuciones de la

modernidad.

La teoria critica de la pedagogia, busca la integracién critica de la tradicion
al discurso cientifico de la modernidad; es la <educacion tradicional>, concebida
criticamente, la que hace posible la comprension de otros sentidos de la

educacion.

La educacion, desde el punto de vista de la tradicion critica, consiste en
interpretar lo no dicho por medio de lo que se dice, tomando en cuenta que la
experiencia humana se narra. Se trata de una concepcion humanistica de la
educacién, que considera que el ascenso a lo humano, mediante la relacién con

el modelo o la obra-horizonte deseable para la formacion.
La escuela, desde esta perspectiva, no tiene que ver con el placer y la

felicidad, sino con la trascendencia de los propios limites; el modelo es certeza, es

un artificio pedagdgico que orienta la accién y lleva al sujeto a otro lugar validado.
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La afectividad del maestro, en la educacion tradicional, se orienta mas
hacia el modelo; su trabajo consiste en llevar al alumno al modelo; cuida
criticamente que su relacion con el alumno no se pervierta, mediante la atraccion

por él y no solo por el modelo.

El discurso pedagogico concibe la expresion <educar>, no solo como el
acto de <prescribir>, pues integra otros sentidos; desde el punto de vista de la
teoria critica, asi como de la perspectiva critica de la educacion tradicional, se

privilegian el ascenso y la formacion de lo humano desde la subjetividad.

La discusion que aqui se destaca es sobre los aspectos a privilegiar en el
campo desde las diferentes teorias en debate, en este caso, la adaptacién del
ciudadano a la modernidad o la formacion de lo humano; la propuesta consiste en
privilegiar el sentido de la formacién de lo humano, desde la tradicidn y el pasado

criticamente, sin dejar de lado la modernidad.

El campo pedagdgico, se apropia de las contribuciones de otras disciplinas,
orientadas a finalidades distintas a la educacién, las traduce en aportaciones a su
objeto, delimitado por la educacion formal o escolarizada, informal o asistematica,
las instituciones con el encargo social de <educar>, entre ellas la institucidon

escolar, el curriculo, asi como la ensefianza y el aprendizaje.

Asimismo, la pedagogia orienta los saberes genéricos, de cosmovision y
actuales en términos educativos, para la demarcacion del objeto; las teorias
pedagdgicas, por su parte, recuperan el saber socialmente establecido y lo
traducen en intenciones, a través de acciones educativas estableciéndose como

ideales educativos.

El campo psicoanalitico, por su parte, no es una ciencia en el sentido
positivista de /a ciencia, pero tiene una vocacion cientifica, pues la epistemologia

de Freud halla sus referentes iniciales en esta filosofia de la ciencia.
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El campo integra tres niveles de comprension; el tedrico, metodologico y
clinico, a los que se puede agregar el epistémico, que se refiere a la légica de

conocimiento que sigue Freud en la construccion del campo.

La concepcion epistemoldgica del campo, supone que el objeto de
conocimiento, en tanto <el> y <lo> inconsciente, no se separa del sujeto; la
relacion sujeto-objeto esta implicada en la produccion de conocimiento.

El psicoanalisis muestra que en la teoria del conocimiento, debe
considerarse que el objeto es, simultaneamente, el sujeto cognoscente; la relacion
sujeto-objeto, supone la integracion al campo de la ciencia, el analisis de la

subjetividad en vez de excluirla.

La integracién de la subjetividad supone que el psicoandlisis no es
solamente una disciplina hermenéutica, aunque el analizante, en tanto <objeto
empirico>, la transferencia, asi como la interpretaciéon, son aspectos

hermenéuticos en la clinica.

La racionalidad del psicoanalisis se puede comprender desde la
<sociologia del conocimiento>, es decir, desde su teorizacién, asi como su
determinacién social, econdémica y politica, que se juega en la clinica y la

elaboracion tedrica de Freud.

Una epistemologia del psicoanalisis, debe responder por el discurso teorico
y el clinico, asi como de sus articulaciones y desencuentros, sin dejar de respetar

también sus propias especificidades.
No se comparte la concepcién de la clinica como un dispositivo de

aplicacion de la teoria, puesto que se trata de una dimensién especifica que tiene,

desde su propia légica, referentes para <cuestionar> o <interrogar> a la teoria.
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El trabajo de un psicoanalista privilegia la escucha de la singularidad de un
analizante, en la clinica de la palabra, cuida que no se subordine a la generalidad

del discurso tedrico; por medio de la clinica se <reinventa> la teoria psicoanalitica.

El campo psicoanalitico no es homogéneo, integra distintas escuelas o
tendencias; la propuesta es que cada una construya su propia concepcion
epistemoldgica, en la que se articulen coherentemente teoria, método y clinica,
puesto que se trata de un campo en debate sobre el conocimiento psicoanalitico y
sus consecuencias en la clinica, con multiples interpretaciones.

La teoria en psicoanalisis, consiste en principios y conceptos generales,
pero estos no tienen la funcidon de corresponder con referentes observacionales,
ni supeditar la singularidad al concepto general; sino que debe tomar en cuenta la

heterogeneidad del campo y las particularidades de la clinica.

La teoria tiene la funcion de crear las posibilidades, para que se presente el
objeto psicoanalitico, mediante la clinica de la palabra; por un lado, se queda al
margen de la singularidad de la clinica y por otro, la experiencia clinica tiene

sentido solo con la determinacion teodrica.

Para Mannoni (1987), la funcion de la teoria consiste en expresar
l6gicamente las observaciones; hacer inteligibles los intercambios entre
observadores, en tanto que es un medio para la interlocucién en la comunidad

psicoanalitica.

Desde este punto de vista, el psicoanalista se puede reservar los términos
técnicos, que le permitan comprender analiticamente |la palabra del analizante; el
autor sostiene la interrogante acerca de la relacion entre los conceptos y la clinica

psicoanalitica o las palabras del analizante.

Assoun (2003), por su parte, sostiene que la funcion de la teoria se halla en

el sentido que tuvo la filosofia en la elaboracion tedrica de Freud, asi como en la
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relacion de los conceptos con la clinica, con base en la metapsicologia, es decir,

en el psiquismo inconsciente.

Pontalis (1978), afirma que la funciéon de la teoria se encuentra en la
experiencia psicoanalitica, referida como el trabajo intersubjetivo que produce el
psicoanalista y el analizante en el trabajo psicoanalitico; los procesos
inconscientes en los que se hallan sujetos psicoanalista y analizante, como un

<proceso>y no solo como un producto.

El psiquismo inconsciente, desde esta perspectiva, es una metafora del
cuerpo; su produccion es la transferencia de un lugar a otro, esta transferencia es
lo que hace posible el proceso psicoanalitico, por tanto, la conformacién de un

campo de lo psiquico es ya un trabajo tedrico.

La funcion de la teoria, segun Pontalis, se halla en la referencia a la
interpretacion, que consiste en los elementos del discurso asociativo en palabras
o fonemas al buscar el deseo, asi como en la construccion o re-edificacion de la

historia del sujeto.

Finalmente, la teoria abre el campo psicoanalitico al enlace con la
pedagogia y con otras disciplinas, a la manera de una autocritica vy

enriquecimiento, a la vez que puede contribuir a otros campos.

El objeto psicoanalitico referido al psiquismo inconsciente o la constitucion
y funcionamiento psiquico, es una hipotesis, por tanto, es inacabado el

conocimiento que produce el campo.
En ello se juegan las condiciones y posibilidades de la disciplina para el

enlace; en cuyas consecuencias se identifica el hecho de que hay una diversidad

de teorias en el mismo campo como ocurre con la pedagogia.
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Las aportaciones de Julien (1992), muestran cémo el objeto se entrelaza
con el decir del psicoanalista, que subyace en su formacion, ya que la posicion del

psicoanalista hace al campo junto con el objeto.

Por tanto, el objeto es inseparable de lo que dicen psicoanalista y
analizante en la situacién analitica, no existe como sustancia inamovible, a la
manera de una realidad suprasensible, sino como una realidad construida y
descifrada en la practica clinica, existe si se le escucha, es en el lenguaje donde

se encuentra.

Se necesita de un artificio para que se produzca la escucha, que tiene
efectos sobre la estructura del inconsciente; el concepto de inconsciente, implica
al psicoanalista dentro de este artificio que se conoce como la transferencia y

consiste en que el analizante instala en el psicoanalista, un saber sobre si mismo.

La transferencia es una propiedad de la relaciéon con fines psicoanaliticos;
se acuerda entre psicoanalista y analizante, por tanto, no es una propiedad
universal, valida para cualquier tipo de relacién, se constituye como el centro del

psicoanalisis, porque conduce a la construccién de una subjetividad.

El decir del psicoanalista acerca del inconsciente, tiene su referencia en la
experiencia del psicoanalisis, pero también en el trabajo que le implica el estudiar

la produccioén escrita de Freud y otros psicoanalistas como parte de su formacion.

Es Freud el que inicia la formacion, en tanto que él autoriza a los primeros
psicoanalistas, porque es él quien dice lo que es el inconsciente y quien dice lo
que es 0 no psicoanalisis, su obra no es distinta de él, por tanto, el decir de los
psicoanalistas se supedita al campo disciplinario, a la vez que el psicoanalisis es
sometido a la comunidad psicoanalitica.
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En la formacion de psicoanalistas, asi como de la transmisién del saber
psicoanalitico, es la experiencia psicoanalitica lo mas relevante aunque no es
infalible; no se puede concebir como el un criterio de verdad intersubjetiva, para
no convertir el campo en asunto exclusivo de cierto grupo que descalifica la

opinidon que no provenga de esta experiencia.

El objeto como decir, es un problema porque puede ser distinto, de acuerdo
a las concepciones que se tienen respecto al objeto, la teoria y la clinica, ademas
de que la vida psiquica inconsciente, no corresponde a ninguna realidad

suprasensible.

Las condiciones de posibilidad del campo se hallan en la naturaleza del
objeto como un decir, asi como en el artificio que permite la intervencion en
transferencia sobre dicho objeto; en dichas condiciones se anudan la teoria, el
método y la técnica. Si dos 0 mas concepciones acerca del inconsciente y la
transferencia son distintas entre si, tendran también distintas consecuencias

clinicas.

La pedagogia en el psicoanalisis, se halla cuando se concibe como una
<labor educativa> o una <re-educacion>; el objeto pedagogico es analogo a la

clinica, como una <poseducacion> en la que se repite la primera educacion.

Desde esta perspectiva, el psicoanalista <educa> al analizante, pero no
desde la racionalidad cientifica de la pedagogia y su nocién de educacion que
despoja lo humano de la subjetividad, sino desde el acceso a la simbolizacion que
<pone en palabras> el sufrimiento del hombre moderno y que la educacién

<cientifica> no trabaja.

La pedagogia también se halla en la clinica psicoanalitica, de la que se

obtiene un <aprendizaje>: el analizante aprende a saber de si mismo, en tanto
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que <produce> saber; el psicoanalista, por su parte, aprende del saber que

produce sobre si mismo el analizante.

El aprendizaje <tendido hacia adentro>, como dice Braunstein (1990), es el
que produce el analizante y el psicoanalista, como saber sobre si mismo, aunque
no tanto uno como el otro, a partir de la experiencia concreta, que tiene que ver
mas con la singularidad del analizante y no con una teoria general acerca del

sujeto.

Este aprendizaje no se construye por una ensefanza del psicoanalista
acerca de la teoria psicoanalitica, sino que lo produce el analizante, mediante la
recuperacion de ese saber de si, saber inconsciente, que ha sido reprimido por
su propia conciencia; lo hace por la intervencion del psicoanalista, de la que

forma parte la interpretacion psicoanalitica.

El psicoanalista, en la situacion clinica de la palabra, <aprende> a través
del analizante, la teoria psicoanalitica y <aprende>, en la practica, lo que <es>y

lo que <puede ser> el psicoanalisis.

La pedagogia en el psicoanalisis, también se halla en la <formacion> del
psicoanalista, mediante el proceso de <ensehanza y/o aprendizaje> del campo
disciplinario; es el psicoanalisis en <extension> que consiste en estudiar la teoria

psicoanalitica.

La formacién psicoanalitica es pedagdgica, no solo porque subyace una
ensefanza y un aprendizaje que integran el discurso pedagdgico, sino porque la
articulacion del psicoanalisis en <extensién>y en <intension>, es pedagogica, por
el artificio pedagdgico del maestro-psicoanalista que lleva al alumno-analizante la

produccion psicoanalitica como un modelo-referente para su formacion.

142



El psicoanalisis en la pedagogia, se halla en la concepcién de la educacion
como causa de neurosis, que lleva a la sofocacion de la vida pulsional, a un limite

superior al de sus posibilidades reales.

Esta concepcidén de educacion se asocia a la critica que formula Freud al
concepto moderno de educacidn; cuestiona el logro real de esta accion
sofocadora de la pulsidon sexual, que lleva a cabo la escuela y las instituciones de

la cultura.

Freud sostiene, en otro momento de su trabajo tedrico, lo necesario de las
practicas educadoras, como via para el sofocamiento de ciertas pulsiones; por
tanto, es irrealizable e ilusoria la pretensidon de las pedagogias libertarias o anti-

autoritarias de ejercer la practica educadora o formadora sin restriccion alguna.

Se propone recuperar el sentido de lo que se hace en educacion, pero con
una perspectiva edificante; se sostiene ademas que es preciso que sea de esto
de lo que se haga cargo la pedagogia. Esa seria la actitud pedagdgica deseable,
en ese sentido Freud se nos revela aqui como un pedagogo, aunque la educacion

no haya sido lo mas sustantivo de su obra.
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