¢Que lugar ocupa el

sicoanalisis en la tarea
diaria de un docente

multigrado?

El propdsito del presente articulo es indagar acer-
ca de los aportes que puede brindar el psicoanalisis
a la ensefianza multigrado. Tiene como objetivo ex-
poner —a partir de los planteamientos de Ana Maria
Fernandez y de Limber Santos- la relacion entre la
actual ensefianza unidocente o multigrado y el psi-
coanalisis, y generar una reflexion. En este sentido,
el trabajo proyecta ser tanto un estudio reflexivo de
los pensamientos de los autores como una lectura
simplificada sobre la relacién que existe entre ambos.

Del sujetamiento a la imposibilidad
del control

Santos (2010) procuro exhibir que: «La escuela
graduada ha llegado a tal grado de naturalizacion
que entra en esa categoria de lo incuestionable (...)
parece proceder de una especie de designio divinoy;
pero plantea que eso es un invento, un invento ob-
viamente muy efectivo.

«Un sistema donde la economia de esfuerzos y
recursos determina que un docente ensefie todo
a todos, al mismo tiempo y en un mismo espacio
fisico.

La escuela graduada se corresponde ademas,
con la fantasia didactica por la cual para ensefiar,
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resulta clave y determinante tener en cuenta la
edad de los nifios y la etapa evolutiva por la que
atraviesan. Lo didactico se estructura a partir de
este indicador por lo que se esperan determina-
das respuestas de los alumnos a los dispositivos
didacticos aplicados en un grado. Quienes se
apartan de esas respuestas esperadas, rapida-
mente son catalogados, no promovidos o deriva-
dos hacia alguna estructura correccional.» (ibid.)

Por otra parte, con referencia al afio lectivo en
nuestro pais, el autor plantea que en el imaginario
de los ensefantes y aprendientes, la secuencia
temporal marzo-diciembre marca ciertos limites
para quedar fuera o dentro de este dispositivo, es
decir, ensefar o no ensefar, aprender o no apren-
der, alcanzar ciertos objetivos o no, ser promovido
0 no. Para algunos, esta secuencia temporal no
alcanza, para otros suele ser excesiva. Destaca
también que este tiempo nunca alcanza para la
organizacion y ensefianza de los contenidos del
programa escolar. Pero que otro afio lectivo, para
repetir procesos de aprendizaje no concluidos o
que requieran mas tiempo, seria un exceso. El
autor enfatiza que el problema esta en la estruc-
tura del formato.



Esto se asemeja a los aportes de Ives Chevallard:

«El tiempo “legal” de la ensefianza tiene como
efecto fundamental el de interpelar a cada
“ensefiado concreto” como “sujeto didactico”.
Frente a este tiempo que se le impone, el sujeto
didactico postula su subjetividad y su “historia”
personal; es interpelado y debe, en cierto sen-
tido, responder segtn la estructura de una tem-
poralidad subjetiva particular que se define en
el marco progresivo del tiempo de la ensefian-
za, sin identificarse de todos modos con éste.»
(Chevallard, 1998:80)

Esta subjetividad no se expresa en términos de
un sujeto psicoldgico y objetivo, sino en términos de
posiciones en una estructura rigida desde el saber
designado para ser ensefiado. Esa relacion entre en-
sefianza y aprendizaje no es lineal ni transparente.
Hay alli una relacion compleja entre tiempo, saber
y sujeto, de tal modo que los tres elementos inte-
rrelacionados permiten diferentes configuraciones
discursivas en torno a lo didactico.

Fernandez (2006), citando a Figueiredo®, plan-
tea que en la modernidad se producen los proce-
sos de sujetamiento y Subjetividad. Ambos pro-
cesos derivan, a su vez, de un proceso de orden
psicolégico que determina y condiciona la cultura.
Fernandez se refiere particularmente a la estruc-
tura legal y a las bases en el Derecho que toda
sociedad moderna posee. La regulacién de las re-
laciones humanas y los requisitos que se deben
seguir para vivir en sociedad configuran, para la
autora, una concepcion de hombre civilizado que
se contrapone al salvaje. Esa contraposicion es-
tablece un adentro y un afuera de la estructura
juridica, social y lingtistica. Alli aparece el sujeto
sujetado pero que tiene, sin embargo, una interio-
ridad. «La “interioridad” constituye aquello que se
opone al sujetamiento con la nocién de subjetivi-
dad o subjetivo. El sujeto queda dividido entre el
sujeto sujetado (que contiene la ley, la estructura)
y el sujeto que tiene una profundidad, una interiori-
dad.» (Fernandez, 2006:23)

En este sentido, pensando en los formatos es-
colares donde existen alumnos a quienes se les
pretende ensefiar, sujetos que se tratan de sujetar,
podriamos pensar a la escuela como un disposi-
tivo de sujetamiento, donde el sujeto se sujeta o
no, donde el sujeto cumple con las expectativas
de este dispositivo de sujetamiento o no, de forma
positiva 0 no, esto lleva a reflexionar en torno a si
realmente, ¢ todo es posible de sujetar? Es en este
contexto donde podriamos pensar en los aportes
que el psicoanalisis le puede brindar a la ensefian-
za, en el sentido de poder pensar al alumno como
un sujeto que tiene una profundidad, una interio-
ridad; es decir, cada sujeto posee un ritmo y un
tiempo propios para apropiarse del saber, del mis-
mo modo que también juega un papel importante
el deseo por aprender, es decir, satisfacer una ten-
sion interna que el sujeto siente en ese momento,
seria lo que en la teoria del psicoanalisis de Freud
él denominé pulsion.

" FIGUEIREDO, Luis Claudio (1992): A invengdo do psicolégico. Quatro
séculos de subjetivagéo. Sao Paulo: Ed. Escuta.
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De este modo se entiende que, en ocasiones,
los formatos escolares no tienen en cuenta las
pulsiones de los sujetos, dado que estan condicio-
nados por lo establecido en un programa y, mas
especificamente, en las planificaciones diarias que
llevan a cabo los docentes. Veamos un ejemplo
para comprender mejor los obstaculos que se pre-
sentan a la hora de satisfacer la pulsion. Supon-
gamos el siguiente caso hipotético en una jornada
escolar: un docente pretende ensefiar lo estipulado
en su planificacién, un alumno manifiesta un inte-
rés por otra tematica que pudo haber extraido de
los medios de comunicacién como, por ejemplo, un
tornado en un lugar x; en ese momento, el docente
pospone esa inquietud para otra ocasion, y procede
con su planificacién, con lo que genera un deseo
reprimido que tenia la necesidad de ser satisfecho
en ese momento.

Se entiende que este sujeto de ensefianza se
encuentra tensionado en una realidad que no se
puede controlar, que se puede adaptar a ella o no,
y es ahi donde surge la tension, la preocupacion.
En este sentido es que pensamos que este suje-
tamiento que se ejerce en los sistemas educativos
lleva a un vacio cuando los sujetos no logran adap-
tarse, 0 no cumplen con las expectativas de este
dispositivo.

En tal sentido, segun los aportes de Fernandez
(2006), se entiende que la relacion entre el psicoa-
nalisis y el nifio deriva de una historia que comien-
za en la modernidad, con el surgimiento del con-
cepto “nifo”. Estos cambios tienen que ver con un
nuevo pensamiento filoséfico que se produce en la
Modernidad. También a principios del siglo XX sur-
ge el psicoanalisis que implica poner en cuestion
esta idea de sujeto.

El psicoanalisis inaugura una manera de com-
prender lo humano, donde no hay reglas ni pautas.

Fernandez (2006:22) ubica la modernidad con
Descartes, por cuanto desde sus formulaciones se
determina buena parte de las ciencias humanas.
La distincién entre mente y cuerpo hace a una dico-
tomia que resulta ser fundadora de disciplinas tales
como la psicologia, la antropologia y la filosofia.
En esta dicotomia cartesiana, el cuerpo es el lugar
de la experiencia, y la mente el lugar de la razén.
La autora sefiala que, en este sentido, Descartes
funda una psicologia; y que, por otra parte, propo-
ne una teoria través de la duda metédica: nada es
como es.
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«Desde este planteo filosofico se comienza a
ubicar la cuestion del saber como atributo del
hombre; la razén como del orden de lo subjetivo
y diferente al cuerpo (esencia y existencia); el
surgimiento de la ciencia moderna y el sujeto
o determinado modo de concebir la subjetivi-
dad se dan en el mismo momento; el concepto
moderno de historia deviene a partir de la duda
metédica que posibilita una dimensién histérica
del pensamiento.» (idem, p. 23)

Es desde el contexto de la distincion mente/cuer-
po, desde el enfoque de ubicar un lugar para la men-
te que no sea necesariamente del orden del cuerpo,
sino del orden de la razon, es que aparece la idea
de lo innato.

«...Juan Amés Comenio (...) con su Didéctica
Magna de 1632 inaugura la Didactica moderna
que surge en el contexto europeo, de naturaleza
instrumental (tecnol6gica) y en una relacién de
transparencia entre los sujetos (se propone: “en-
sefiar todo a todos”). Asi, la ensefianza moderna
regida por la tecnologia, en el sentido del control,
de la administracion de lo subjetivo, se opone a
la ensefianza antigua que se centra en el Saber
y el Sujeto en relacion con el amor.» (idem, p. 25)

En este aspecto se plantea que el interés psico-
I6gico y moral ya no se expresa por el entretenimien-
to, sino por la constitucion de un sujeto, es decir, sa-
ber cdmo se constituye un sujeto en su infancia. Se
centra en lo epistemoldgico donde hay una determi-
nacion clara y firme de quien ensefia, el eje se cons-
truye en la figura del docente en cuanto poseedor de
un saber. Como vimos en la légica de Comenio, la
figura del docente es clara respecto al aprendiente,
cada uno representa roles bien definidos y estos son
esperados por los interlocutores.

Bajo este orden de ideas, la propuesta era co-
nocer la psicologia infantil para asi educar mejor,
para transformar a los nifios en hombres razonables
y adaptados a la cultura. Ahora bien, como se men-
ciond anteriormente, en medio de estas ideas que
circulaban a fines del siglo XIX 'y principios del siglo
XX surgia un discurso que se contraponia a la psi-
cologia: el psicoanalisis, que planteaba que existia
un sujeto dividido al menos entre la conciencia y el
inconsciente:



¢ Qué lugar ocupa el psicoanalisis en la tarea diaria de un docente multigrado?

«A diferencia del anterior, plantea que no hay uni-
dad psiquica. A partir de Freud, el sujeto del psi-
coanalisis es un sujeto dividido, al menos entre
la conciencia y el inconsciente. Entonces, a partir
de dicho postulado: ;qué relaciones se estable-
cen, en el interior del psicoanalisis, respecto de
“lo educativo™?» (idem, p. 26)

Segun esta autora, el psicoanalisis con nifios tom6
impulso a principios de siglo XX luego de que Freid
sefalara el papel principal de la sexualidad en el nifio
en el destino humano. Freud comprendié que el nifio
no jugaba solamente a aquello que le resultaba pla-
centero, sino que al jugar también repetia situaciones
dolorosas. Fue el punto de partida del psicoanalisis de
nifios y de una nueva psicologia del nifio, y se abrid
el camino para buscar una técnica que hiciese posible
aplicar el método psicoanalitico a nifios.

«...hemos intentado mostrar, de un modo sinté-
tico, el surgimiento del concepto “nifio”, los pri-
meros planteos respecto del psicoanalisis de ni-
fios, y las relaciones con la pedagogia en el inte-
rior del psicoanalisis. De hecho, hemos podido
sefialar que, desde los inicios del psicoandlisis

con nifios, éste estuvo fuertemente relacionado
con la educacién. Es mas, como veiamos las
primeras mujeres en practicar el psicoanalisis
en las curas de nifios provenian de ambitos
relacionados o directamente vinculados con la
educacion. La relacion entre el nifio y el psicoa-
nalisis deriva de una historia que comienza en
la modernidad con el concepto nifio. Ahora bien,
¢qué fue lo que sucedid, desde entonces hasta
hoy?» (idem, pp. 41-42)

Retomamos la pregunta inicial de este articulo:
¢ Qué lugar ocupa el psicoandlisis en la tarea diaria
de un docente multigrado? En este sentido se con-
sidera que, en la actualidad, la educacion absorbio
muy poco del psicoandlisis. La ensefianza trata de
impartir todo un programa a un mismo grupo en el
que se supone que son “todos iguales” y, por ende,
estan en condiciones de aprenderlo todo; trata de
cumplir con un programa establecido: trata de “suje-
tar” a todos. En términos de Freud podriamos decir
que trata de educar, de gobernar a todos por igual.

Santos (2011) plantea la transicion de la didactica
psicologizada hacia una didactica epistemologizada:
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«La primera dejo este ultimo elemento, el vin-
culado con los saberes que estan en juego en
una relacion educativa, como una materialidad
presente en el curriculo; pero con una escasa
consideracion desde lo didactico.

La necesidad de prescribir la técnica y la se-
cuenciacion de pasos para la ensefianza de los
contenidos, dej6 a éstos sin cuestionamientos
acerca de su naturaleza, comportamiento y ma-
nifestaciones. La organizacion de los contenidos
implica disponerlos en funcion de criterios de je-
rarquizacion, complementariedad e integracion,
en términos epistémicos, segun ldgicas discipli-
nares. Pero también implica la consideracion de
su naturaleza como saber a ser ensefiado y sus
transformaciones segun su localizacion en los
diferentes habitats por donde circula.» (Santos,
2011:78)

Esta idea de didactica epistemologizada resul-
ta pertinente porque es la idea de estructurar una
didactica en torno a los saberes, su naturaleza y
sus transformaciones; contrapuesta a las didacti-
cas psicologizadas del siglo XX, que giran en torno
a la idea de sujeto psicologico. Un sujeto fragmen-
tado, como lo establece el psicoanalisis lacaniano,
estd mas cerca de una didactica de esta naturale-
za. Ahora bien, se considera que desde las aulas
multigrado se les puede dar cabida a los aportes
del psicoanalisis.

«En el aula multigrado, la organizacion de los
contenidos se presenta como la escena fun-
dante de lo didactico, en tanto es a partir de
este elemento que se desencadena el resto
(tiempos, espacios, recursos, organizacion de
la clase, relaciones interactivas, evaluacion), de
acuerdo al grado de complejidad que implica el
trabajo simultaneo de varios grados integrando
un mismo grupo.» (ibid.)

La ensefianza en las aulas multigrado supone un
ambiente favorable para romper ciertas estructuras
establecidas, por lo que se podria pensar que la ac-
cion de sujetamiento se iria desvaneciendo o que,
por lo menos, no estaria tan anclada. En una clase
multigrado, los saberes a ensefiar no estarian desti-
nados a determinados nifios, con una edad, con una
etapa y con un periodo de desarrollo determinado;
y asi existiria mayor libertad y habria menos limita-
ciones a la hora de aprehender los conocimientos.
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Si pensamos en un aula multigrado donde se
aborda un mismo concepto, esto implica que se de-
ben atender los diferentes niveles de profundizacién
que se van a llevar a cabo por grado. La diversifica-
cién de los procesos de ensefianza implica plantear
propuestas distintas y complementarias entre si;
esta diversificacion permite incluir a todos los alum-
nos en el proceso, cada uno desde sus posibilidades
y no desde sus limitaciones, generando una libre cir-
culacion de saberes.

Ahora bien, esta libertad con la que circula el
conocimiento esta establecida por la intencionalidad
del docente, dado que es quien ensefia los conteni-
dos correspondientes a cada grado, pero es en la di-
versificacion donde, una vez ensefiados, estos con-
tenidos circulan libremente entre todos los grados.

Santos (2011) establece que la circulacion de
los saberes se manifiesta no solo en la instancia de
compartir actividades, sino en el proceso que se da
en la circulacién comdn de los saberes aprendidos
0 en proceso de apropiacion. Y es en este proceso
de circulacién de saberes que el docente opta por
que esta circulacion tenga los maximos beneficios
posibles, dejando en libertad a sus alumnos para
que ellos aprovechen los saberes que estan siendo
manejados por otros compafrieros, pero con el fin de
que provoquen también en ellos saberes significati-
vos. Es en la puesta en comun que estos saberes
son recibidos por los alumnos de grados inferiores,



y también por los alumnos de grados superiores.
Para los alumnos de grados inferiores, esos acerca-
mientos permiten proyectar lo aprendido mas alla de
sus limites hasta donde a cada uno le sea posible.
Al mismo tiempo permiten ir construyendo bases
para futuros aprendizajes. En tal sentido, cuando
estos saberes se les presenten a los alumnos, ellos
ya habrén tenido un primer contacto de referencia;
por tanto, estos saberes que se proyectan en la cir-
culacién seran significativos a largo plazo. En lo que
refiere a los grados superiores, esta circulacion per-
mite retomar contactos con saberes ya abordados
anteriormente, lo que facilita reforzar y fortalecer
bases para la apropiacion de los saberes actuales.

«El campo de la ensefianza ha estado tensiona-
do en la modernidad por el suefio utdpico de la
mejor ensefianza y por el compromiso personali-
zante con el cara-a-cara de la teoria de la ense-
fianza-aprendizaje, con su secugela de fracaso y
éxito. Por cierto, hay en ella sufrimiento, (...), an-
gustia y deseo, todos ellos inconfesos, en su en-
frentamiento constante con la realidad catastrofi-
ca de que no siempre se ensefia ni se aprende.
Cuestiones evidentemente éticas, que han de
presentarse en forma cuidadosa para que no se
resuelvan demasiado facilmente. Probablemente
necesitaremos muchas mas preguntas y muchas
menos respuestas...» (Behares, 2005:14-15)

La Didactica Multigrado parte de una hipétesis
fundacional que considera que en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje de las aulas multigra-
do hay un enorme potencial (cf. Carro, Pereira y
Santos, 2012).

«En nuestra tradicion pedagdgica, la especi-
ficidad didactica de la escuela rural estuvo es-
trechamente relacionada con la especificidad
del medio, un medio ensefiante proveedor de
recursos que, convertidos en recursos didac-
ticos, tenian un fuerte valor educativo. El apro-
vechamiento de los recursos del medio y sus
efectos sobre las practicas didacticas cotidianas,
constituyé un primer gran avance conceptual de
la educacion rural. Esa tradicion se suma hoy a
las consideraciones sobre las caracteristicas del
grupo multigrado en términos sociales, psicol6gi-
€os y epistémicos; todo lo cual viene a conformar
esa construccion teérica denominada didactica
multigrado.» (ibid.)

Bajo este orden de ideas, «Freud en 1937 nos
aavirtio de las tres profesiones imposibles: educar,
gobernar y curar. ;Imposible en qué sentido? En el
sentido de que, en términos freudianos, hay “algo”
del sujeto que no se deja educar, ni gobernar, ni
curary (Fernandez, 2006:42).
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En tal sentido debe entenderse a la ensefianza
como objeto de dispersion y equivocos constantes;
hay un alguien que ensefia, y hay un otro que ad-
quiere algo de eso que se le intentd ensefiar. Se en-
tiende que el psicoanalisis no sigue el camino de una
verdad, a diferencia de la ensefianza que lo intenta
seguir en todo momento; y dado que a la verdad
nunca se llega, debe inferirse que la ensefianza nun-
ca llega a la verdad, de igual modo que no lo hace
el psicoanalisis.

A modo de conclusion

Nuevamente abordamos la interrogante inicial
del presente articulo: Qué lugar ocupa el psicoa-
nalisis en la tarea diaria de un docente multigrado?

Si bien, en sus inicios, el psicoanalisis tuvo una
estrecha relacién con la ensefianza, se podria pen-
sar que en la actualidad los lazos que los unian se
han ido desvaneciendo, y ello se puede evidenciar
claramente en los programas de Formacion docente:
los maestros se reciben sin haber tenido un minimo
acercamiento al psicoanalisis.

Ahora bien, si nos cuestionamos acerca de qué
le podria aportar el psicoanalisis a la ensefianza
multigrado, diremos que le podria aportar una am-
plia reflexion, si partimos de que la ensefianza se
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ha caracterizado por educar, por gobernar, por “su-
jetarlos” a todos de la misma manera. Estos aportes
del psicoanalisis pasan por considerar la existencia
del inconsciente, la incertidumbre y la falta de saber.

Desde la docencia seria una buena herramienta
si el docente comprendiera que existe un inconscien-
te y un saber que circula libremente. Para ello, los
docentes deberian colocarse también en el lugar de
sujetos; el nifio aprenderd lo que pueda y desee, se
deberia tener en cuenta que existe un inconscien-
te. Es entonces que el docente podra adoptar una
herramienta mas, cuando entienda que el incons-
ciente es lo que vincula al psicoanalisis con el apren-
dizaje, y dejara de ser una frustracion que “todos los
nifios no aprenden todo”.

Cada nifio aprendera lo que pueda, dependiendo
también de sus tiempos internos, de las particulari-
dades e individualidades, y es esto lo que esta ancla-
do con el inconsciente.

Cabe destacar que, si bien esta interrogante fue
el disparador del presente articulo, no se pretende
dar una Unica respuesta en la medida en que surgie-
ron muchas interrogantes durante su elaboracién, in-
terrogantes que lejos de ser negativas se considera-
ron positivas pues posibilitaron espacios de reflexion
para continuar incursionando e investigando.



¢Qué lugar ocupa el psicoanalisis en la tarea diaria de un docente multigrado?
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Los aportes del psicoanalisis a la ensefianza  que en el aula multigrado no funcionan del todo
encuentran un escenario privilegiado en el aula  bien o, al menos, no fluyen de la manera espe-
multigrado. Su naturaleza diversa e imprevisible, rada. Los tiempos se manifiestan de modo des-
la manera en que el saber circula alli con relati-  concertante, los movimientos del saber entre los

va e incontrolable libertad y la incertidumbre de
su devenir, hacen que esos aportes resulten mas
visibles que en otros escenarios didacticos. El

aprendientes son complejos e inesperados, y el
saber esta sujeto a una circulacion permanente.
Esa circulacion no puede ser sometida al control

esquema basado en el sujeto psicoldgico y el de-  didactico, y alli radica precisamente su riqueza y
ber ser didactico comeniano parecen ser légicas  su potencial. @
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