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Introduccidn

En este trabajo propongo una revision de los aspectos afectivos que se desarrollan durante
la formacion tedrica del psicoanalista. Voy a referirme a la importancia que le otorgan los
pedagogos a los afectos, para seguir con el vinculo entre psicoanalisis y aprendizaje y
terminar centrandome en el complejo mundo emocional producto de la formacién del

psicoanalista y en las posibles maneras de abordarlo.

Docencia y afectos

Los pedagogos hacen alusiones a la importancia de los afectos en la ensefianza. Asi, por
ejemplo Litwin (1997, p. 90-94) propone el uso del humor y se refiere al estilo del docente

como los “...gestos, movimientos corporales, expresiones faciales y tonos de voz. El estilo,
tratado simbdlicamente como la expresion de las calidades personales de un docente que

puede potencialmente influenciar para el bien o para mal,...”. Feldman y Palamidessi (2001,
p.22) proponen al “...docente como una persona empética encargada de ayudar a cada
individuo en su crecimiento personal para que alcance autoafirmacion y aceptacion de si.”
Diaz Barriga (1999 p.130, 136) afirma que *“...el examen se pervierte en las universidades,
cuando se vuelve un espacio para ridiculizar al sujeto, formularle preguntas que lo pongan en
aprietos, hacer lucir al jurado en detrimento de que el individuo muestre su conocimiento,...”
y “convierte en relaciones de poder las relaciones de saber”. Van del Leuten (2005 p.313)
define la competencia como la habilidad de manejar una situacion profesional compleja
integrando habilidades cognitivas, psicomotoras y afectivas.

Posiblemente uno de los docentes que mas se ocupa de los afectos en la ensefianza sea
Schon (1992). Este autor piensa que el mundo emocional es altamente significativo en el
aprendizaje. Describe (p. 94) “la sensacidn de estar en riesgo permanente, (...) el estudiante
se arriesga a perder el sentido de su competencia, de su control y de su confianza (...)

Cuando voluntariamente renuncia a su incredulidad, también esta renunciando a su



autonomia, como si de nuevo volviera a ser un nifio”. Se podria decir que para Schon, la
situacion de aprendizaje, y especialmente el aprendizaje en el taller implica una regresion, en
medio de la cual pueden surgir “sentimientos negativos similares a la ira, el resentimiento, al
miedo o a la impaciencia” (p. 233) Estas sensaciones del estudiante estan “...siempre
presentes de uno u otro modo...” (p. 129) Este autor, junto con Argyris, clasifica las relaciones
en la docencia en dos tipos: el Modelo I, que enfatiza la racionalidad (que termina siendo
superficial) y evita las sensaciones, especialmente las negativas, que nunca van a ser
manifestadas. Creo que este es el modelo que habitualmente se emplea en la docencia, pero
que “inhibe la reflexion- y, por lo tanto el aprendizaje- a varios niveles” (p. 128) y lleva a las
“ataduras” del aprendizaje. Para salir de estas ataduras habria que “reflexionar sobre las
teorias interpersonales implicitas que se han instalado en el proceso de comunicacion.” (p.
130), es decir se deberia pasar a relaciones del Modelo I, segun el cual habria que expresar
los “dilemas privados” que uno tiene en relacion con los demas. Se trata de desarrollar dos
actividades paralelas en pequefios grupos de tutorizacion (no mas de 15 personas): 1. el
aprendizaje individual (significados) y 2. el desarrollo del ambiente del grupo (sentimientos). A
modo de ejemplo de qué tipo de sentimientos se trabaja toma el informe de un estudiante
que dice: “...Me siento compitiendo por su aprobacion (la del docente). Estoy también furioso
con él por estimular tales sentimientos. Me esta confundiendo, por tanto, seré lo mas critico
que pueda...” (p. 247). El autor trabaja estas situaciones emocionales con técnicas de role
playing. Podria pensarse que en estos ejemplos nos estamos refiriendo a un grupo sobre
dinamica grupal, o que se trata de docencia sobre psicologia, pero no es asi, sino que se
trata de un curso sobre negocios. Schon trata de lograr un dificil equilibrio entre el
aprendizaje y el trabajo de la dinAmica de grupo, sin descuidar ni uno ni otro.

Psicoandlisis vy aprendizaje

Segun los detallados rastreos historicos de Filloux (2000 y 2001) el psicoandlisis fue
tempranamente aplicado a la ensefianza. Ya en 1908 Ferenczi critica, en una conferencia en
Salzburgo el caracter represivo de la educacion. En 1913 Freud escribe el prologo de una

publicacion de Pfister sobre educacion, y en 1926 aparece la Revista para una Pedagogia



Psicoanalitica. Pero este entusiasmo inicial para crear una pedagogia basada en el
psicoanalisis habria de tener corto vuelo. Se penso que no era lo mismo ser un docente que
un psicoanalista, ya que el primero tiene una actitud mas normativa en contraste con la
abstinencia del segundo. Sin embargo se siguid postulando que era importante tener en
cuenta las bases inconscientes del proceso pedagdégico y que el modo en que se configura
la relacion docente alumno va a estar en gran parte basado en proyecciones, sublimaciones,
idealizaciones, identificaciones (transferencias). Asi, por ejemplo se puede comprender que
un chico que durante la clase esta angustiado pensando si la madre va a aparecer o no al
salir de la escuela (apego inseguro ansioso, segun Bowlby), es muy dificil que pueda
concentrarse en lo que dice la maestra, lo que muy probablemente le generara situaciones
de reproche y desvalorizacion por parte de la misma, lo que activara ain mas las conductas
de apego, cerrando el circulo vicioso. Un estudiante que ha tenido un padre frio y distante y
gue por lo tanto no ha podido desarrollar adecuadamente ese aspecto del narcisismo sano
descripto por Kohut (el polo de los ideales), es muy probable que se sienta paralizado frente
a un docente con caracteristicas similares o que genere varias situaciones de “rabia

narcisista” por la frustracion reactivada en esa relacion con sus docentes.

El “lado oscuro” de la ensefanza

Asi denomina lIsrael Cheffler (citado por Schon, 1992, p. 11) a los efectos “destructivos” de la
docencia. ¢ cuales seran? Schon se refiere al “sobreaprendizaje, que los obliga a convertirse
en fieles creyentes”. Ya vimos las citas de Diaz Barriga sobre la transformacion de relaciones
de saber en relaciones de poder (a veces poder sadico) y en ese sentido coincide con las
ideas de Foucault (1975). Filloux sostiene que ser docente no es solo ejercer y demostrar
una habilidad, es dominar, es regir el deseo del alumno y por lo tanto es pedirle “no ser”, lo
que conlleva un sentido de violencia y destruccién. Cita a Mannoni: “el deseo de saber del
alumno es, paradojicamente, desplazado por el deseo ambiguo del maestro de que el
alumno sepa” asi, “su deseo de saber le es apropiado” (p.92). Quizas este “lado oscuro” es lo
que llevo a Carl Rogers (citado por Schon, 1992, p. 90) a declarar que cuando miraba atras

los resultados de su docencia, evaluaba que “o bien se produjo algun tipo de dafio o no



sucedié nada significativo” y que habia perdido el interés por ser un profesor, para estar
interesado en ser un aprendiz. Con estas opiniones no estaba rechazando la docencia en si
misma, sino que estaba proponiendo un replanteo de la misma centrada mas en el

descubrimiento que en el modelo de “dar” conocimiento.

La formacioén del psicoanalista

La supervision psicoanalitica es uno de los pilares basicos de la formacion. Por su caracter
artesanal con un tutor, por el feed back continuo, por el uso de material clinico que implica
centrarse en la singularidad y el conflicto y por la relacién entre supervisor y supervisando
que al comienzo esta marcada por la confusion y la incertidumbre, para ir evolucionando
progresivamente a una cierta confluencia de significados, constituye uno de los modos mas
aptos para la “reflexion en la accién” (Schén, 1992), junto con los talleres de arte y disefio.
Los aspectos mas teoricos de la formacion se desarrollan en los seminarios. El limitado
namero de participantes favorece el “aprendizaje cooperativo” (Perkins,1992). Se podria
pensar que el aprendizaje tedrico complementa la ensefianza clinica de la supervisién, pero
frecuentemente la teoria queda escindida, ya que no surge a partir de una dificultad en una
situacion clinica (“just in time information”, Janssen-Noordman, 2006), sino que “es otorgada”
previamente, y por lo tanto frecuentemente constituye lo que se ha llamado el “conocimiento
fragil” (Perkins, 1992), que termina siendo inutil para la practica (aunque sigue siendo util
para las evaluaciones basadas en la memoria narrativa, para el juego perpetuo de los
debates tedricos y para los “talleres literarios” de los psicoanalistas).

En estas instancias de la formacion es donde se van a desarrollar los diferentes climas
emocionales descriptos anteriormente: la situacion de ensefianza va a ser terreno fértil para
la regresion tanto del docente, como del alumno y entonces van a aparecer el amor y la
violencia del docente por su necesidad de dominio, la sumision y la rebelion del alumno, las
necesidades narcisistas de ambos exacerbadas. El amor del docente ve a su alumno como
una posibilidad de hacer germinar en él y desarrollar sus (las del docente) propios ideales
tedricos, lo que conlleva a un cierto grado de violencia y destruccién, a veces sutil, pero a

veces ostensible, especialmente en las evaluaciones grupales, donde frecuentemente se



comentan algunas de las caracteristicas de la personalidad de los candidatos. Este hecho
me resulta muy interesante: por un lado parece como una especie de deformacién
profesional, como la del arquitecto que no puede dejar de mirar el disefio de la casa de los
amigos. Pero en el caso de los candidatos, ya se sabe que los mismos fueron evaluados en
cuanto a sus condiciones psicologicas previamente a ser admitidos en la institucion y estan
trabajando sobre su personalidad permanentemente en su analisis didactico. ¢qué sentido
tendria entonces hacer un comentario publico silvestre sobre un aspecto personal? Parece
que fuera més bien como un efecto de la dinamica de grupo a nivel emocional, posiblemente
como una actitud de afirmacion en el poder, o de retaliacion frente a situaciones vividas como
amenazadoras. Existen otros ejemplos con resultados mas afortunados: un candidato con
algun déficit en lo que Kohut llama el “polo grandioso exhibicionista” puede tener la
experiencia de lucirse en su exposicion en el seminario y si es acompafnado por sus
compafieros y sus docentes posiblemente esta experiencia contribuya un poco a subsanar
este déficit. Lo mismo puede ocurrir con un docente que se nutre de la mirada interesada de
sus alumnos.

En la dindmica de un seminario se intercambian no sélo conocimientos tedéricos sino
intensas y variadas dindmicas afectivas. Surge la cuestion de como encarar esta dicotomia:
Una posibilidad seria no tener en cuenta la vertiente emocional del seminario. Por mas que el
docente sea psicoanalista, no esta ocupando ese rol. Desde este punto de vista es o mismo
ensefar psicoanalisis que informética. Si algun alumno, por ejemplo, se angustia mucho por
los comentarios de su docente o por el resultado de una evaluacion tendra la oportunidad de
elaborar esa situacion en su analisis personal. Esta actitud por otro lado estaria en
consonancia con el hecho del fracaso de la “docencia psicoanalitica” ocurrida hace ya casi
cien afos. El docente también puede adoptar una actitud agresiva o seductora, pero se
supone que ya completo su analisis personal y quizas esto garantizaria cierto equilibrio para
manejar su regresion en el &mbito docente y en caso contrario esta a tiempo de encarar un
nuevo periodo de analisis. Si tenemos en cuenta las ideas de Schon esta primera variante
coincide con el Modelo | (mencionado anteriormente) . Segun este autor el aprendizaje

logrado seria superficial.



Una segunda posibilidad seria permitir y favorecer la expresion de los diferentes estados
emocionales puestos en juego durante el desarrollo del seminario. El hecho de que los
seminarios estén conformados por un namero limitado de participantes haria factible esta
posibilidad, pero surgen varios obstaculos: uno seria como lograr un equilibrio entre el tiempo
dedicado al desarrollo tedrico y a la elaboracion del clima emocional, y por otra parte existiria
(por lo menos como posibilidad) el peligro que el seminario se transformara en una pura
descarga emocional. Otra dificultad seria que generalmente el psicoanalista es mas habil en
el manejo de la interaccion dual, pero muchas veces tiene dificultades en la dinamica grupal.
De hecho las configuraciones grupales e institucionales no siguen las mismas reglas que las
individuales. En otras palabras, siguiendo una maxima sistémica, el todo no es igual a la
suma de las partes. En esta dindmica institucional es frecuente que la conformacion de
diferentes agrupamientos tedricos (establecidos en las llamadas “areas” o “capitulos”) lleve
por un lado a profundizar la investigacion de determinada vision, pero por otro conduce a
rivalidades y acantonamientos defensivos que se traducen en el momento de la docencia a
los candidatos en prédicas que exigen una sumision, que estaria cristalizada en la repeticion
ritualizada de determinada narrativa (el “lado oscuro” mencionado antes) y que
frecuentemente también lleva a la descalificacion de teorias hermanas. Esto plantea un
dilema ético interesante: hasta dénde se puede ensefiar una determinada teoria sin estar
sefialando permanentemente que existe una vision diferente para ese tema. Seria como el
caso de un fisico que simpatiza mas con la teoria ondulatoria de la luz y ensefia la misma,
ocultdndole a sus alumnos que también existe la teoria corpuscular de la misma.

Frente a estas dificultades surge, entonces, una tercera posibilidad, que consistiria en que
ademas de los docentes de la teoria se incluyeran expertos en la dinamica grupal o
institucional, asi fuera sisteméatica u ocasionalmente, a fin de ayudar en la elaboracion de los
climas emocionales que surgen. Esta variante tampoco esta exenta de dificultades y

complicaciones, ya que generaria nuevos climas afectivos perturbadores y amenazantes.

Conclusiones

La formacion del psicoanalista conlleva el desarrollo de intensos climas emocionales tanto en



el docente como en el alumno. El andlisis individual, si bien es esencial, es también
insuficiente para encarar este tema a nivel de la dindmica grupal e institucional. El abordaje
de estos climas para su elaboracion plantea diferentes dificultades, lo que no implica que

esta problematica deba ser ignorada o dejada de lado.

Resumen

En este trabajo sostengo que durante la formacion teorica del psicoanalista se desarrollan
significativos estados emocionales no soélo en el estudiante, sino también en el docente.
Los diferentes afectos puestos en juego no soélo son producto de caracteristicas personales
individuales, sino también de la situacién de docencia y de las diferentes configuraciones
institucionales.

Se propone considerar hasta donde es favorable para el aprendizaje el hecho de dejar de

lado estos estados afectivos, o tratar de incluirlos en mayor o menor grado.

Descriptores: aprendizaje- docencia- seminarios- evaluacion
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