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psicoanalisis

cia en educacién. De los puntos tratados por Jung,

Muchos de los autores que participaron en la con-
solidacion del psicoanalisis hicieron reflexiones so-
bre la educacién, entre otros Carl Gustav Jung. El
autor particip6 en tres Congresos Internacionales
de Educacion: en 1923 (Territet-Montreux, Suiza),
dicté la conferencia «El significado de la psicologia
analitica para la educacién»; en 1924 (Londres,
Inglaterra), intervino sobre el tema «Psicologia
analitica y educacién»; y en 1925 (Heidelberg, Ale-
mania), habld de «El significado de lo inconscien-
te para la educacion individual». Voy a referirme
a la primera conferencia, cuyo material no solo
tiene interés historico, sino que también permite
reflexionar acerca de tépicos de permanente vigen-

escojo los siguientes cuatro: 1.- Como hablarle al
aprendiz; 2.- Qué decirle; 3.- Como concebirlo; 4.-
Cémo entender la funcién del educador.

De acuerdo con Jung [1923:50], un maestro de es-
cuela: «nunca deberia descargar su conocimiento
psicolégico directamente sobre el nifio, como por
desgracia sucede, sino que este conocimiento ha de
servirle sobre todo para adoptar una actitud inteli-
gente hacia la vida animica del nifio, pues se trata
de un conocimiento para adultos, no para nifios,
los cuales de momento solo necesitan cosas ele-
mentales». Obviando el “deber-ser” de la cita, esta
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interesante idea esboza una definicidon: el maestro
seria un dosificador especifico —habria otros— de
conocimientos: expone unos ante los estudiantes
y mantiene otros en reserva. Aquellos conocimien-
tos que se reserva tendrian funciones delimitadas,
como por ejemplo la de fundamentar su actitud
hacia el aprendiz. Ahora bien, ;qué entender por

“conocimiento psicolégico”? En este contexto, hay
al menos tres opciones: un saber disciplinar; un sa-
ber procedimental; y una doxa. Veamos:

Como saber disciplinar (psicologia), el “conoci-
miento psicolégico” es explicitable. De hecho,
la psicologia ha ganado un sitio en la pugna
por explicar qué ocurre en el &mbito educativo,
de manera que durante la formacién docente
algo se dispensa de esta teoria. Y se espera que
algo como eso no se le diga al estudiante (ex-
ceptuando a quienes se profesionalizan en el
tema).

* Como saber procedimental, el “conocimiento
psicolégico” no es explicitable y proviene de los
efectos de la historia vital del maestro. La acti-
tud que se tiene frente al aprendiz no proviene
de una teoria, sino de la manera como el sujeto

mismo tramitd el asunto de su posicién como
niflo, como aprendiz, como sujeto.

Como doxa, el “conocimiento psicolégico” se
puede hacer manifiesto. Proviene de una au-
to-representacion —adobada con elementos
disponibles en lo social— sobre el estatuto psi-
colégico de la practica desencadenada gracias
a la mediacion docente. En este sentido, nin-
glin maestro estaria desprovisto de un “saber
psicologico”; no obstante, este no fundamenta
realmente su accidn, sino que le permite repre-
sentarse su lugar en ella, independientemente
de que esa representacién explique algo, y mas
alla de que mencione alguna teoria.

Pese a ser saberes excluyentes, el docente los mez-
clara en dosis diversas. El maestro opera desde su
posicién en relacidén con esos tres lugares: de en-
trada, se autoriza a hablarle al estudiante gracias a
una eleccién, hecha con base en la singularidad de
su atravesamiento subjetivo (no en vano, no todos
quieren ser profesores, y no perseveran todos los
que lo han intentado); por su parte, la modalidad
de esta eleccién establece la distancia que tendra
con el saber disciplinar; y, finalmente, dara a la au-
torrepresentacién un alcance en funcién del peso
que para él tenga el saber disciplinar.

Reflexiones como estas llevaron a Freud [1913b]
a pensar, inicialmente, que el educador debia ser
instruido sobre la especificidad del nifio (pues sus
prejuicios al respecto eran desfavorables); pero
luego [1925] descartd el saber, a favor de la posi-
cién asumida, como resultado del atravesamiento
del sujeto maestro en su propia existencia (algo
irremplazable luego por teorias). Mds que ins-
truirlo tendria que psicoanalizarse... sin embargo,
entendid que esto no podia convertirse en un de-
ber-ser de la formacién del docente: analizarse es
una decisién de cada uno.

Asi, si un maestro tiene un conocimiento psico-
légico y lo descarga directamente sobre el nifio,
como deplora Jung, no es por estar desinformado,
sino por la imposibilidad de obrar de otra manera.
Ademas, Jung considera este conocimiento psico-
l6gico como algo para adultos: los nifios no serian
su destinatario, pues «de momento solo necesitan
cosas elementales». Parece estar pensando mas
en una teoria, lo que le da la razén: no es para ni-
fios. Pero si piensa que los adultos necesitan cosas
complejas y los nifios cosas elementales, del nifio
al adulto habria un desarrollo, un progreso [Jung,



1923:54]. Es una vulgata la idea de que la tarea
educativa seria distinta en funcién del desarrollo
psicoldégico; mas bien, los desafios del docente
(por grupos etarios) hacen variar la complejidad.

Por otra parte, ¢los nifios necesitan cosas elemen-
tales? Si cada componente del lenguaje se define
por las relaciones sostenidas con los otros, enton-
ces, para poder obtener lo minimo, requerimos
operar con el todo: el nifio no aprende a hablar su-
mando partes elementales para hacer la totalidad
compleja de la lengua; al contrario: a partir de la
totalidad que infiere, puede desagregar las partes.
El mismo Jung ubica una linea divisoria tajante en
la vida de un nifio cuando «Empieza a decir “yo”»
[1923:51, 53], pues entonces se producen —se-
gtn él— una continuidad de la conciencia y una
memoria. Por supuesto, no hablan de lo mismo un
nifio en el preescolar, un muchacho en la educa-
cién media y un joven en la universidad; pero eso
no implica un aumento de complejidad.

Para Jung [1923: 51], la conciencia es como una
isla sobre el mar de lo inconsciente; ambos niveles
varian e interactian todo el tiempo. Segun el au-
tor [Jung, 1923: 51] el inconsciente esta formado
por contenidos que no alcanzan, o han perdido, la
intensidad necesaria. En este panorama, Jung se
muestra a favor de apoyar la conciencia mediante
la educacién: «La escuela no es mas que un medio
para apoyar adecuadamente el proceso de forma-
cién de la conciencia. Y la cultura es la maxima
conciencia posible» [Jung, 1923: 52]. Pero, ¢ podra
el inconsciente reducirse a favor de la conciencia?
Con dos elementos —conciencia e inconsciente—,
el autor se ve obligado a tomar partido por la pri-
mera. Sin embargo, renglones atrds, hablé de las
ocurrencias como representaciones viables gracias
a la emergencia de lo inconsciente en la concien-
cia. Asi, la propuesta a favor de la conciencia iria
en detrimento de las ocurrencias, de la creativi-
dad. Si los dos conjuntos estdn en movimiento e
interaccién permanente, el horizonte de una des-
aparicion de lo inconsciente solo inmovilizaria el
“alma” (como la llama Jung).

En la tépica freudiana de consciente, preconscien-
te e inconsciente, algo no tiene por qué estar cons-
ciente para estar disponible; lo preconsciente es jus-
tamente ese estado de disponibilidad mediante un
esfuerzo sin oposicion. Muchos ejercicios escolares

—memorizar las tablas de multiplicar, por ejem-
plo— producen un efecto en este sentido: no bus-
can hacer consciente nada, sino producir una dis-
ponibilidad para otras tareas, estas si conscientes.

Al optar por la conciencia, nada del orden de lo
inconsciente tendria valor desde la perspectiva
educativa. No obstante, entendié Freud, la forma-
cién no podia reducirse a lo dado por la cultura.
Si, como el mismo Jung plantea, el poder decir ‘yo’

identifica un momento de inicio, es forzoso formu-
lar un estadio no-natural, que implica justamente
la extracciéon de la naturaleza, como condicién
necesaria para la realizacién en el sujeto de esa
“maxima conciencia posible” que seria la cultura.
No seria dado ampliar la conciencia con la cultura,
si el sujeto no habla, si no se ubica en la enuncia-
cién: decir ‘yo’.

Asi, la cultura no seria el asunto mismo de la edu-
cacion, sino apenas una parte. El sujeto, resultado
de esa primera extraccién hecha sobre el vivien-
te Homo sapiens no es, ni mucho menos, alguien
dispuesto a “asimilar” la cultura. El resultado de
la primera operacion es mas bien un sujeto de im-
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pulsos (los menciona Jung [1923:51] al lado de las
ocurrencias, en tanto irrupcion de lo inconsciente
en la conciencia), no alguien dispuesto a ampliar
su conciencia con los datos de la cultura.

En tal sentido, solo una apertura previa en su di-
reccion, daria lugar a la ampliacién de la concien-
cia con contenidos culturales. Y la escuela nunca
deja de ocuparse de esto, aunque lo haga de ma-
nera diversa, mientras la persona asciende por sus
escalones. O sea: no puede no haber contenidos
de la cultura, pero estos solo insertan al campo
del Otro, una vez dada la condicién de viabilidad
de dicha insercion. De tal modo, la escuela no se
puede definir meramente como un medio para
apoyar el proceso de formacion de la conciencia;
esa seria (de aceptar tales palabras) apenas una de
sus funciones. Ademas, para aceptar la idea de la
cultura como la maxima conciencia posible, habria
que entenderla como algo histdrico, pues basta con
cambiar de sociedad o de época para comprobar
la variabilidad de la oferta. No puede faltar, por
supuesto, una anécdota (unos saberes determina-
dos) en ese punto; tales anécdotas podrian deno-
minarse “maxima conciencia posible”, a condicién
de subrayar su correspondencia con una sociedad
concreta.

En este punto, sefiala Jung algo fundamental: el
“sentido” de la instrucciéon no estriba propiamente

en lo dicho —aunque sea imprescindible decirlo—,
sino en la modificacién que eso entrafia para el su-
jeto. Y esa cornucopia de la cultura esta situada en
otro lugar (en el lugar del Otro). De ahi que la es-
cuela sea un ambito fundamental.

3. Cémo se concibe al aprendiz

Para Jung [1923: 52], los nifos sin escuela, aban-
donados a si mismos, serian inconscientes: vivirian
en un estado primitivo, salvaje; su inteligencia seria
instintiva; permanecerian ignorantes, sin concien-
cia de si mismos ni del mundo. El nifio va de un es-
tado inconsciente (semejante al del animal) hacia
la conciencia, primero primitiva y luego —poco a
poco— civilizada. De nuevo, para entender la edu-
cacion, Jung cuenta con la oposicion inconsciente/
conciencia, esta tltima como contenidos cultura-
les: su ausencia equivale a ‘ignorancia’, mientras
su presencia equivale a ‘civilizacién’; y donde ‘in-
consciente’ participa de dos estatutos muy diferen-
tes: el de la animalidad y el que convive con una
‘conciencia primitiva’. Si hubo “nifios salvajes”, nos
toca darle la razén a Jung: la ausencia de escuela
no permitiria sacar al Homo sapiens pequefio de su
estado de animalidad (pero, ;es eso “inconscien-
cia”?). Ahora bien, con mas categorias, podemos
hacer otras distinciones y la descripcion se comple-
jiza: no se trata tanto de ausencia de escuela como
de ausencia de vinculo humano. El “nifio salvaje”




estudiado por Jean Itard [1801/1806] EJ, muestra
el fracaso del propdsito instructivo, cuando se in-
tenta llevar a cabo con alguien sin vinculo con el
lenguaje, dada una prolongada ausencia de rela-
cién con seres hablantes.

Si un nifio habla, no importa qué lengua, es capaz
de aprender; y un nifio capaz de aprender, apren-
de, no importa de qué contenidos se trate. Solo en
la tdltima fase, donde se registra la presencia de
una sociedad interesada en reproducir su acervo,
es donde surge el asunto de los contenidos (de la
instruccién, propiamente dicha), al parecer realza-
do por Jung. Para el psicoanalisis, los contenidos
son un correlato —imprescindible— de algo pro-
ducido en términos estructurales, formales, no de
contenido. Si nos obnubilamos por los contenidos
y sus transformaciones, nunca lo veremos.

Con la caracterizacién hecha por Jung [1923: 53-
54] del escolar, se perfilan las dificultades y los
constituyentes propios de la educacién. Segun
él, el nino seria una hechura del otro; en tal sen-
tido, cuando entra al colegio, a los seis afios, es
un producto de sus padres y no puede afirmar su
individualidad; incluso, manifestaciones suyas —
testarudez, desobediencia— no expresarian tanto
su propio ser, como las influencias perturbadoras
de sus padres. Esta tipificacion nos pone ante una
aporia: ciertamente, el nifo, en tanto ser hablante,

como candidato a aprendiz, es en gran medida un
producto del otro. Sin el otro, no seria ni hablante,
ni candidato a aprendiz. Ahora bien, si el proce-
so de hominizacion funcionara perfectamente, el
sujeto seria inimputable: si el otro lo determinara
radicalmente, no existiria la responsabilidad, ni
la libertad seria siquiera pensable. Entonces, ;por
qué le pedimos cuentas al sujeto, aiun desde muy
pequefo? El sujeto es quien responde, en ambos
sentidos: como interlocutor y como responsable de
sus actos [Miller, 1988]. Ante esto, aparecen argu-
mentos segtin los cuales la dimension de la respon-
sabilidad es uno mas de los contenidos otorgados
por el otro (por eso, en la escuela se habla de “valo-
res”). Pero, {cdmo saber si la reflexion ética es un
punto de partida y no una respuesta? Como punto
de partida, la vemos en los buenos propésitos, da-
dos en la cantilena —moralista o no—, entendidos
como condicién de la accion... pero, como se dice
popularmente, “de buenas intenciones esta empe-
drado el camino al infierno”.

En consecuencia, la labor de la escuela depende
del estatuto otorgado a estos topicos. Por eso, Jung
concluye: «La escuela desempena una funcion muy
importante en esta lucha de liberacion, pues es el
primer entorno que el nifio encuentra fuera de la
familia» [1923: 54]. Era de esperarse, pues ante
tal determinismo del otro (la familia), las opciones
solo estarian fuera del campo de ese otro. Si la fa-
milia ejerce un poder que esclaviza, la escuela luce
como liberadora. Y, efectivamente, la escuela para
un nifio no es indiferente. Podria ser —y con ma-
yor razén cuando Jung dictd su conferencia— su
primer entorno extra-familiar. Ahora bien, ¢en qué
consiste tal importancia? De entrada, para ponerlo
en términos de una “lucha de liberaciéon” —como
hace Jung— el nifio seria un luchador por la liber-
tad; sin embargo, la descripcién de nuestro autor,
comentada mas atras, no lo habia ubicado en esos
términos, sino mas bien en términos de desarrollo,
de progreso. De lo dicho en la conferencia, no se
puede concluir la existencia de una lucha del nifio
por liberarse. ;O se trata de una “liberacion” pa-
raddjica, en la medida en que la entrega otro? La
liberacion ¢no se daria en medio del lenguaje, con-
dicién de posibilidad de la relacién con los otros...
de los cuales pretenderia liberarse?; ¢hay alterna-
tiva para el sujeto por fuera del lenguaje? Cambiar
unas ideas por otras, no nos libera de las ideas;
cambiar unas formas de sujecién por otras, no nos
libera de la sujecion. No hay retorno a la condicion
animal, una vez conquistada la condicién de ser
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hablante; es irrenunciable aquello que nos ata. Los
referentes no estan brindados como opciones.

Los elementos en disputa (haber advenido en el
campo del otro versus tener una “psique individual
auténoma” [Jung, 1923: 53]), permiten entender
lalabor de la escuela. En la familia, el nifio ha con-
solidado un régimen de satisfaccion; si ahi no es
auténomo, es por conveniencia propia. Entonces,
cuando llega a la escuela, no le esta dado encon-
trar la satisfaccion tal como siempre lo ha hecho
(aunque la busque), ni en relacién con las mismas
personas (cuya presencia reclama). Por lo tanto,
ino quiere liberarse!... al contrario. Entonces, ;qué
tiene esta primera experiencia escolar para consi-
derarla importante?, ;no seria motivo de “frustra-
cién”? Las nuevas condiciones lo presionan a dejar
el ambito cerrado de una satisfaccion mas o menos
autista. De ahora en mds, puede aprender a satis-
facerse involucrando al otro [cfr. Millot, 1979]. De
esta forma, en algin momento consigue virar su
atencion hacia el saber; via privilegiada para cons-
truir una sociedad. Entre querer patear el baldn,
y festejar un gol del equipo, sin haber participado
de la jugada... se han introducido nuevos tépicos:
el paso por el otro como condicién de satisfaccién
y un nuevo objeto (menos ligado a lo sensible)
para alcanzarla. Con la llegada a la escuela tam-
bién tiene lugar la inyeccidon de tiempo: mientras
la satisfaccién tiende a ser inmediata, la escuela
introduce poco a poco, aqui y alla (en las tareas,
los recreos, la alimentacion, las idas al bano...),
en intensidades distintas, un intervalo antes de la
satisfaccion. La necesidad de trabajar, durante un
tiempo, para obtener una gratificacion, posibilita
construir relaciones sociales, proyectos... a dife-
rencia de la satisfaccion que tiende —como el 4m-
bito familiar— a reducir el lapso entre la demanda
del nifio y la satisfaccion.

Como se ve, el asunto no es propiamente liberarse,
sino, mas bien, atarse de un modo distinto, introdu-
cir nuevas modalidades y objetos de satisfaccion,
un aplazamiento y un trabajo. Sin la aquiescencia
del sujeto, nada de esto es factible. Y una ‘libertad’
incondicional, segtin nos dijo el mismo Jung hace
del nifio un inconsciente, salvaje e ignorante.

En este punto, Jung apunta a algo fundamental:
«Un vinculo fuerte con los padres es un obstaculo
para la adaptacién posterior al mundo. La perso-
na en crecimiento estd destinada para el mundo,

no ha de ser siempre un hijo de sus padres» [Jung,
19233561

Segun Jung [1923: 55], el educador es quien logra
«trasladar al nifio al mundo y completar asi la edu-
cacion de sus padres». La formacion inicial en la
familia produce efectos no esperados: o le quita al
nifio la oportunidad para adquirir responsabilidad
individual, con lo cual solo le queda la opcién de la
dependencia o de una independencia por caminos
retorcidos; o bien, por dejar de ejercer la autoridad
necesaria, le impide “adaptarse correctamente” al
mundo. En estas circunstancias, mds que conducir
metddicamente unas materias (jpero a condicion
de hacerlo!), el maestro representa ante el nifio
una autoridad abridora de horizonte [Jung, 1923:
55)[

La familia impide visualizar los efectos de su ac-
cién. No es que “no sepa” sobre el papel de la auto-
ridad y las consecuencias de ejercerla de una u otra
manera, sino que “entiende” a través del vinculo
afectivo (no forzosamente positivo). Incluso, pue-
de estar enterada del tema... sin embargo, entender
y asumir son distintos. Si en la familia las cosas fue-
ran de otra indole (ideales), la labor del maestro
seria ensefiar metddicamente unas materias, pues
ya contaria con sujetos dispuestos a aprender, pro-
ducto de la familia. No es el caso. Por eso, de acuer-
do con el médico suizo, aunque la ensefianza no
responda a “exigencias modernas”, si es produc-
tiva cuando se da una “buena relacién” maestro/
aprendiz [1923:56]... no es “dar amor”, no es algo
deliberado; se da solo si produce ciertos efectos:
disposicién para entrar al mundo y no inhibicién,
dependencia o sintoma. Esta seria la parte mas im-
portante, pues una vez dada, instruirse es posible;
pero al contrario no funciona, pues esta disposi-
cién es condicién necesaria para la instruccién. Por
eso, Jung no esta interesado en la “actualidad” del
método, sino en el papel efectivo del educador. O
sea: de un lado, la presencia de una persona —y no
cualquiera— es imprescindible; y, de otro lado, la
formacion que podria dispensar la escuela es algo
estructural, aunque inevitablemente la escuela
esté ubicada en época y lugar.

La autoridad auténtica no es algo producto de la
voluntad, del método o de los contenidos. La acti-
tud, afirma Jung [1923:55], «no se puede estable-
cer artificialmente, ni aun con la mejor intencién».



iLa formacién no se da en el nivel de las intencio-
nes!: solo puede producirse cuando el maestro tie-
ne ciertas caracteristicas: es alguien mas o menos
“ubicado” (no se ha visto obligado a optar por ca-
minos “retorcidos”, como dijo Jung), hace lazo so-
cial: «<El método mads perfecto no sirve de nada si la
persona que lo aplica no se encuentra por encima
de él, gracias al valor de su personalidad» [1923:
55].

¢Dar “buen ejemplo”, como estd tentado a concluir
Jung [1923:55]? No precisamente, pero si tiene
relacion: ¢por qué alguien habria de “tomar como
ejemplo” a otro? Si la educacion psicoldgica real es
obra de la personalidad del maestro [Jung, 1923:
55], es porque el aprendiz decide orientarse por lo
que cree ver en él, pues tiene algo. En esa direc-
cién, podriamos desbrozar un poco el camino: el
concepto del maestro como “buen ciudadano”,
no viene de la idea sosa segtin la cual los nifios
aprendan del buen ejemplo; si aquel esta ubicado
es porque en €l han ocurrido ciertas cosas... recor-
demos: no es algo imitable, algo de lo que se pue-
da hacer semblante. El educador estd causado de
cierto modo y eso se convierte en un enigma para
el aprendiz.

Ahora bien, se nos atraviesa una implicacién de lo
afirmado: ¢como se constituyo ese maestro sin su-
frir las carencias de la formacion inicial en la fami-
lia? No es alguien de una familia excepcional, pues
tales carencias son indefectibles: ninguna familia
se salva. Podriamos pensar que el educador pasé
por la escuela y quiere para otros esa experiencia
que desagrega del vinculo familiar y da lugar al
vinculo cultural. De tal manera, la escuela se hace
necesaria... no por razones histdricas, sino por ra-

zones estructurales. Finalmente, el maestro solo
puede sostener esta funcioén a condicion de desa-
rrollar activamente la cultura, de no ser su porta-
dor pasivo. De lo contrario, «empezara a corregir
en los nifios los errores que no corrige en si mis-
mo» [Jung, 1923: 57]. Notable idea, derivada de
los conceptos, no de consignas politicas (como la
de la educacion permanente): la funciéon docente
no estd garantizada; si el maestro trabaja en ella es
—indirectamente— por desarrollar en acto la cul-
tura, lo cual no es un producto de los buenos pro-
positos sino de las alternativas reales; el deseo en
relacién con otra cosa tributa a sostener la funcion
educativa del docente. Ahora bien ¢por qué, de no
ser asi, empezara a corregir en los aprendices los
errores que no corrige en si mismo?

A manera de conclusiéon

El saber no puede, como una patina social, ungir
a todos por igual. Si asi fuera, el proceso educati-
vo tendria otras caracteristicas y, practicamente,
careceria de dificultades. La escuela se dirige a
grupos, pero sus efectos sdlo se producen uno por
uno —en virtud de la presencia de un Otro— y son,
hasta cierto punto, impredecibles. Si logra la ins-
truccién, es gracias a conseguir una economia de
satisfaccién en relacion con el saber, si alguien, a
su vez, tiene una economia de satisfaccion ligada
con la cultura y quiere eso para los aprendices. Por
tal razon, «El éxito de un maestro no depende de
su método» [Jung, 1923:56]. El método —pero
también tendriamos que decirlo a propdsito de los
contenidos y de los propdsitos— acapara la aten-
cién cuando cesa de estar aquello de lo que si de-
pende el éxito del educador. RM
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