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cdjuioi;

ó'n toda organización existen representaciones compact idas acor

ca .:o aquellos objeto., hechos, conductas, etc. quo la organiza-

• óü 7a I. Uí-a J trema i do 'a i'.i: o i'L;m Li ; .
an la escuela las cepresentaciones acerca de la formación ocu

; íj i 'if: 1agar destacado entre ol conjunto do represenLap i.oafra com

partidas, por ser la 'formación la tarea principal.

TU conjunto de representaciones compartidas actúa co.uo un mar

no de referencia en función del cual los individuos y rrupos do—

finen los objetos, es ..prenden las situaciones, planifican sus ac_

ciones, etc. Funcionan, como organizadores del pensamiento y la

acción, condicionan las relaciones de los sujetos entre sí y con

la tarea, e influyen an I03 procesos de cambio de e3tas relacio¬

nes.

asta situación nos lleva a preguntarnos por las característi¬

cas de la incidencia ele las representaciones acerca de la forma¬

ción en las relaciones pedagógicas y on sus posibles cambios.

A partir del análisis del uso del término "representación"

por parte de autores pertenecientes a diversas lineas teóricas,

realizamos una reformulación conceptual del proceso de represen¬

tación y sus productos. Ello nos permitió comprender las princi¬

pales características de las representaciones.

Reconocimos entonces que toda representación comporta dos as¬

pectos, uno manifiesto o consciente y otro latente o íantasmáti-

co, cuya relación puede equipararse a la que se da entre una ca¬

dena de signif icantes y una de significados.

Los aspectos fantasmáticos determinan el sentido de la repre¬

sentación. La representación observable, es decir, el aspecto mr

nifiosto de la representación (himnos a la escuela, distribución

del li ampo y del es; ,silo, conductas manifiestas do lo; sujetos,

etc.) encuentran su sentido en los aspectos latentes do la repre

sentación, en los femiasmas que expresan.

Tor consiguiente , > -ara conocer el significado do le..., represen

t.-üR) oner; acerca do 1• formación es necesario analizar 1os tantas

..¿s :aby¿icen", s. El studio de las diversas fantasmátieas de la
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formación noo permitió reconocer entre ellas diferencias y simi¬

litudes.

Cabla entonces pre,paitarse si la incidencia de las representa

cienes acerca de la formación en las relaciones pedagógicas y en

sus cambios, variaba según las características del aspecto fan-'

taomático, y/o según las relaciones entre este aspecto y el maní

f .Le ¿jto .
El presente trabajo consiste en una búsqueda de respuesta a

este interrogante, a la vez que se propone presenter una concep-

tualización ÿel sistema de representaciones desde una perspecti¬

va intordisciplinoria.

'Je optó por utilizar un enfoque interdisciplinario que inte¬

gra i;ij un miuiau marco l.oór Leo lou aportou provouionLou lo diuLIn

tas corrientes de la sociología, la psicología social y el psico

análisis, dada la com il.ejiíad del problema abordado. Gomos per¬

fectamente consciente o de las dificultades que ello imp! icq; pe¬

ro consideramos que una problemática como la que nos preocupa re

quiero ser abordada i.isispensablemento desde una perspectiva te¬

órica interdiscinlina::"ia•
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i-I término "re recantación" figura tanto en la literntura so¬

ciológica y } 'aicosoc :.ológica, como en la psicológica y poicoana¬

lítica. No es nuestro propósito hacer aquí un estudio ¡schaustivc

he] uso del término "representación" en cada una de la:, áreas

mencionadas. Nuestra intención e3 sólo dar un panorama de las

eoncc otualizaciones realizadas por algunas líneas teóricas. Besa

.'•rollaremos más. el c¿>..cepto de "representación" en alcunos pansa

dai-es, no sólo porque algunos han realizado análisis más profun¬

dos, sino también y principalmente debido a nuestro mayor inte¬

rés en su3 conceptual:.zacione3.
1.1. 11 OOiiCIPTO " ,IPIIE IINTAC ION" JN LA KICOLOGIA

Xa psicología tema de la filosofía el término "representa¬

ción" para designar ruello que forma el contenido concreto de

un acto «le pensamiento ; y en especial la reproducción de una per

capción o sensación ¡ulterior. Por lo tanto la representación apa

rece ligada por un lado a la percepción y por el otro a la memo¬

ria.

Las representaciones se diferencian de las sensaciones porque

no requieren de la presencia de un estímulo para presentarse a

la conciencia. Además su contenido es más incompleto, vago, inde_

terminado y cambiante, no teniendo la vivacidad sensible propia

de la percepción.

Las representaciones actúan durante el proceso de percepción

y puede decirse inclusive que influyen en él. Asi sucede, por e-

jemplo, en el fenómeno de la constancia de la forma o on el pro¬

ceso de transformación de la forma realmente percibida ante I03

datos aportados por X. representación.

Lata relación entro percepción y representación ticas una im¬

portancia básica para la concienciación y la orientación en el

muido .
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1.1.1. 31 concepto do "representación* en Preud

Freud (1915) define a las representaciones como inves-fcidu

ras de huellas mnémieas# La huella o imagen anémica desiena más

r-ue una impresión que suarda similitud con el objeto, un sieno

• siempre coordinado con otros y 3in relación con una determinada

cualidad sensorial ( Lsplanche y Póntalis, 1901). El conjunto de

huellas anémicas (memoria) es pues más que un simple receptáculo

de imágenes que reflejan objetos,

Pero la representación no es la imagen anémica. En la Csirta.

52 (1396), Preud establece la distinción, al afirmar que las imá

penes se íferansforman an conceptos del pensamiento inconsciente

(es decir, en representaciones) por un peculiar proceso cié abs-

» tracción. Esta distinción también es remarcada en Ta interpreta¬

ción de los sueños (1100) al referirse a la transformación de la

representación en imagen en el camino reprediente.

Para hablar de "representación" es necesario que la huella

anémica haya sido investida. Ta investidura alude a 1.a oatexia,

a la energía psíquica proveniente de la pulsión. Esto significa

h: i i! Loo a i u , i'u'ju. j o :Lción actúa o j. uuii re el deseo .lucou .uionlc,

Preud (1J15) distingue dos niveles de representaciones : la re

: ro so "i.ac i.ón-co sa y la representación-palabra. "Esta d.i «.tinción

."larca 1:.¡ diferencia entre tuia representación consciente y una re

presentación Inconsciente, "...la representación consciente abar

en la representación-cosa más la correspondiente representación—

oil abra, y la inconsciente es la represe,.tación-cosa sola."

(Freud, 1915, pág. 195)

In representación-cosa "es un complejo asociativo de las más

diversas .representaciones visuales, acústicas, táctiles, kinosté

oiem y otras" (Freud, 1.591, pá~. 21 1 ) . .le cerificaran "iempre

•nitro oh; Un ¡o, uLuii P humana un el cual too: objeto.: o' I j tienen

aentilo en la medida en que se dan en reí ación a un otro con el

.1 1 sujo lu . .a:t.iu :s ui. aso importante.
TTr... re rese • : tación-cosa se articula con o tras por vías o cade_

ñas asociativas. La causalidad inconsciente que la.; v:i : cula está

casa."-, nogiir. Voud, en la lógica del incoa.'.ciento , la cual no

¡ • r. 1: :: , o;r¡ c LÓP a o;;;;.nisai- sentido:' inst itu/en t s de la
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re,-alidad a partir de ana teoría explicativa. (las teorías sexua¬

les i:iTantiles serían un ejemplo de ello) Así ordenadas, las re—

presentaciones-cosa suministran la tase para el entendimiento de

las percepciones y experiencias ulteriores, las cuales, a su vez,

sirven como materia prima de las representaciones—cosa, y también

como ratificaderas o rectificadoras de las teorías explicativas

inconscientes que ellas constituyen:

I5n tanto pertenecen al sistema inconsciente, las representa¬

ciones-cosa responden a sus leyes, la más £&; ortanto de Tan cua¬

les es la de la movilidad de las cargas (proceso primario) que

incluye los procesos do desplazamiento y condensación.

Ui represe.. tución—palabra es "una representación compleja

que se demuestra compuesta por elementos acústicos, viaualc3 y

kinestésicos". (Preud, 1891, pág. 207) "Suelen citarse cuatro in

yredientes de la representación-palabra: la 'imagen sonora', la

•imagen visual de letras', la'imagen motriz del lenguaje* y la

• :¡ magon motriz de la escritura' (b'roud, ] 091, pág. 203 )

La relación entre representaciones-cosa y representaciones-pa

labra es equivalente a la que se da entre contenido latente y ma

nil"iesco en el sueño o entre las representaciones inconciliables

y el síntoma en la neurosis.

La condensación hace que una representación-palabra correspon

da simal tárieamonte a varias representaciones-cosa y, a la inver¬

sa, una representación-coaa puede participar en varias represen¬

taciones-palabra, a la manera de un entrelazamiento. Ibr el des¬

plazamiento, una representación-cosa no es sustituida por un com

ponente propio, sino por una representación más alejada, por una

alusión. Dado el vínculo de las representaciones-cosa con el de¬

seo inconsciente, su articulación con la» representaciones-pala¬

bra depende de las necesidades de la censura, de las exigencias

del proceso secundario, y de la reducción semiótica. (Kaé's, 1986,

pág. 69)

La representación-cosa otorga a la representación-palabra su

significado.
La representación-palabra se incluye en una concepción que en

laza la palabra con la toma de conciencia, por eso implica el pa

so del proceso primario al proceso secundario, de la "identidad
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de pcrce peión", de la "alucinación primitiva", a la "identidad

do nenaamiento " •
Las representaciones inconscientes pueden hallarse ordenadas

en fantasias o fantasmas, en complejos y en imagos.

dreud no analiza el concepto de "representación1ÿ nivel social

ni crupal. Sin embargo, dice el mismo Freud (1912/13): "No puede

haberse ocultado a nadie que postulamos la existencia de un al¬

ma colectiva en la que se desarrollan los mismos procesos que en

el alma individual." (pág. 1848) "Si los procesos psíquicos de

una generación no prosiguieran desarrollándose en la siguiente,

cada una de ellas 3e vería obligada a comenzar desde el princi¬

pio el aprendizaje de la vida, lo cual excluiría toda posibili¬

dad de progreso en este terreno." (Idem)

¿Es entonces posible pensar que las representaciones se desa¬

rrollan también en el "alma colectiva"?

1.1.2. El concepto de "representación" en lacan y laplanche

Antes de desarrollar algunos planteos de lacan y de la-

planche, mencionaremos brevemente los aportes de oaussure, ya que

su teoría sirve de base a aquéllos.

áaussure distingue lengua de habla. La lengua es una insti lu-

ción social relativamente fija cdyos elementos tienen una organiÿ

zación sistemática o estructural. El habla es individual, de ca¬

pó < ÿ v ¡1". ¡ co—fí si on y " > nntant.orrinnto rmnbinoto .
La unidad constitutiva de la lengua es el signo, que os la a-

sociación del significante ("aspecto material") con 3u significa

do ("aspecto conceptual") (se/so).

Hay los dimensiones relacionadas con el sistema de la lengua.

Una "vertical" entre significante y significado denominada "sig¬

nificación"; relación que no es natural, sino arbitraria, apare¬

ciendo la necesidad sólo a nivel del sistema. Y una dimensión

"horizontal" llamada "valor" a nivel de cada uno de los órdenes,

por la cual cada unidad significante y de significado se determi

na sólo por sus diferencias con respecto a las demás unidades.

.1 ÿ i ; - ' . C ÿ11 LA'w.1 i a dC U.£ O , IjUO.ill ÿ < J upj, LO11 ( l' 1 11- —
voMsoj c+e Stá .estructurado como un lenguaje. Listir..:'to 9os rú-
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des autónomas, la del significante y la del significado. Define

a la primera como "la estructura sincrónica del material del len

guaje en cuanto que cada elemento toma en ella su empleo exacto

por ser diferente de Los otros". (Lacan, Punción y camno de la

palabra y del lenguaje en psicoanálisis, citado por l.ialdavaky,

l/)7!3, pág. 13) Ta red del significado es "el conjunto diacrónico

de los discursos concretamente pronunciados... Aquí lo que domi¬

na es la unidad de significación, la cual muestra no resolverse

nunca en una pura indicación de lo real, sino remitir siempre a

ni.ra : i 1 1i(io,* i < ÿ ió 11" . (idem) dn efecto, on el i neonr.e ¡
f una

representación remite siempre a otra.

31 significante es para Lacan una unidad descomponible en ele

montos (los fonemas) que se componen según las leyes do un orden

cerrado, en términos de cadenas articuladas en forma de anillos

que se enlazan con otras cadenas de significantes. Estas leyes

determinan las complejas imbricaciones de los significantes.

La sustitución de un significante por otro (por la metáfora)

transforma al primero en significado reprimido•
En cuanto al significado, Lacan postula que corresponde al ha

bla y no a la lengua, porque no es fijo sino que se define por

el uno. Eurge por la captación, global do los olomenLos del dis¬

curso, sin que pueda relacionarse con ningún significante deter¬

minado.
La separación entre la cosa y el signo que la nombra en la

concepción del significado de Lacan se basa en la diferencia en¬

tre referente y sentiao de un signo (planteada por fregó). 31 re_
fereato es el objeto, mientras que el sentido corresponde al si¿
nificado, a lo que captamos cuando comprendemos los signos de un

•lenguaje, aunque no conozcamos al referente.

Laplanche también considera que el inconsciente está consti¬

tuido por significantes pero no de tipo lingüísticos, si.no de ca

rae ter imaginario, en especial visual. Para Laplanche "en el len

guaje . reconsciente, la distinción del significante (las pala¬

bras) y del significado (las imágenes) existe. En el nivel del

lenguaje inconsciente no hay más que imágenes a la vez e indiso¬

lublemente en función de significantes y de significados." (la-

planche y Leclaire, El inconsciente : un estudio psicoanalítico ,



'.-••i tado por i.ialdavsky, 1975, pág» 19)

i.2. ÿ•joi¡ü..::yL'o s.ÿprepeiítac ioit1' eh la ;o-:ioloüia

] ,2.1. 21 concepto do "representación" on Durkheim

Durkheim eleva las representaciones a la categoría de efe-

jeto Je estudio autónomo. 21 mismo Durkheim (189$) afirma que

ello no significa considerarlas "cosas en sí" sino que bastí con

..ce; t¡.ir que son "algo", que son "fenómenos reales" con propieda¬

des específicas.

Lae representaciones colectivas nacen de las asociaciones en¬

tre los hombres. "Están hechas con todos los estados mentales de

un pueblo, de un grupo social que piensa en común." (Durkheim,

1013/14, pág. 134) Como las representaciones colectivas llevan

el sello de la naturaleza de su sustrato, las características

que tenga la agrupación entre los hombres incidirá en las carac-

terír: ticas do lar; .re veaontucionen colectivas, al punto Jo que

éstas serían diferentes en una organización social distinta.

Este planteo llev \ a Durkheim a postular la especificidad de

las representaciones colectivas respecto de las individuales, lo

que fundamenta en tres hechos.

En primer lugar las representaciones sociales so imponen al

sujeto desde fuera como obligatorias por la autoridad que nace

Te los sentimientos colectivos, porque gracias al prestigio con

el que están revestidas poseen una energía psicológica más gran¬

de que la que emana del individuo.

En segundo lugar, las representaciones colectivas no derivan

Jo lo:; individuos tomados aialadamonte, sino de su concurso. El «

papel que juegan los distintos individuos en la formación de las

-•cár sentadores colectivas no es posible más que gracias» -a la

. : c i ' . i: lu • • • ! . c. L ¡ . I lad. "di ti duda, en I elabo radón ¡el no-

suits 'o común, cada uno aporta su parte ; poro los sentimientos

•rivados no devienen sociales más quo combinándose bajo, la acción

;'o focresos sul génorls que posarrolian la ÿasociación; como conso



- 9 -
cuoncia de lan combinaciones y alteraciones mutuas que resultan,

ellas devienen otra cosa» (...) la resultante que se desprende

desborda pues cada espíritu individual, como el todo desborda la

parte." (Durkheim, IBQB, pág. 295)

Vov último las representaciones colectivas se reagrupan si¬

guiendo sus propias leyes»

Laa representaciones colectivas cumplen una importante función

or. tanto la sociedad necesita de una representación de sí misma

para la acción.

Para suscitar actos adecuados a las cosas se requiere que las

repro .•enfc acioijc s guarden relación por un lado con la conducta de

los individuos que componen la sociedad y por otro lado con la

realidad.
Para Durkheim la sociedad es un"organismo de ideas", en la

cual dos hombres se encuentran "ligados por una conciencia común.

El término "conciencia común" o "conciencia colectiva" alude al

conjunto de creencias y sentimientos comunes al término medio de

los miembros de una misma sociedad. Aunque es difusa en tocia la

extensión de la sociedad, tiene caracteres específicos. La con¬

ciencia colectiva no ra toda la conciencia social. Esta última

abarca también los sistemas de representaciones y acciones espe¬

ciales (funciones judiciales, científicas, gubernamentales, etc.)

que no se encuentran difundidas en toda la sociedad. La concien¬

cia colectiva es más débil y vaga a medida que se desenvuelve la

división del trabajo , debido aÿífa ospecialización que ésta trae

lleva a la diferenciación de los tipos individuales. La concien¬

cia colectiva da cuenta "del doble proceso de creación (a veces

esfervescente ) de un universo de normas válidas y de representa¬

ciones; y de cristalización (o materialización) de ese universo

en instituciones más o menos fijas y en objetos." (Pilloux,pág.47)

Las tres instancias que componen la sociedad son: "...represen

tac iones colectivas propiamente dichas (ideales colectivos, valo¬

res comunes, leyendas y mitos, creencias religiosas, ideologías);

instituciones (modelos acostumbrados, opiniones admitidas, prece£

ton morales, fórmulas del derecho, formas políticas y económicas,

definiciones de roles orofesionales) ; base material (volornen, den-

rin„i y ,i -¡ ¡ifcriTmo.1ón de la población, objetos matorisi <• romo mi i
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fieion, vías de comunicación, instrumentos toenoIónico;;)" (Idem,

pág» ¡o) Estas instancias muítienen onti'o sí relacionen do causa

lidad reciproca tal como lo evidencia el doble proceso permanen¬

te de creación y cristalización.

la diferencia en la velocidad de evolución de los distintos

estratos explica los conflictos que se producen en la sociedad

entre los valores emergentes y las instituciones existentes. Las

reoresenlaciónos colectivas, aunque susceptibles de cierta iner¬

cia, son mucho más lábiles que las instituciones y que la base

material* Entran entonces en contradicción con algunas institu¬

ciones, que actúan cono espacios de inercia que impiden el cam¬

bio. be ahí que las representaciones colectivas jueguen un papel

importante en ios cambios espontáneos; y en especial aquellas re

presentaciones que permiten a la sociedad tomar conciencia de e-

11a misma permitiéndole superar conflictos.

1.2.2. El concepto de "representación" en Bourdieu

Para Bourdieu, las representaciones son un producto del

habitus. Empecemos pues por entender el concepto de habitus.

El habitus os un sistema de esquemas de percepción, aprecia¬

ción y producción de prácticas, es decir, que es un sistema de

esquemas prácticos e iaformacionales (en el sentido de "dar for¬

ma") que incluye principios de clasificación, jerarquización, etc.

Principios que son casi siembre implícitos y que sólo se explici¬

tan en la acción misma. Esto3 esquemas informacionales permiten

al sujeto producir pensamientos y prácticas sensatas y reguladas

sin necesidad de que medie una intención de sentido o la obedien

cia consciente a reglas.

La gónesis del habitus (y de la representación que es uno de

sus productos) es social. De ahí que varíe según la posición so¬

cial de loo sujetos (dada por la distribución del capital econó¬

mico , cultural y simbólico). Los sujetos p grupos que ocupan posi_

clones semejantes o vecinas son situados en condiciones y sometí

dos a condicionamientos semejantes y tienen todas las posibilida

Ees by ¡pm.T intereses y disposiciones semejantes y de >rodUGÍ.r

prácticas y representar iones también semejantes.

ser;: la relación ensre habitus y represontaciones no 03 sin-

pl.. „ Oh mismo habitus uede producir .reproseniaciones distintas,
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y aán contradictorias porque el habitúa tiene como principio la

lógica de la disimulación,

Los objetos del mundo social pueden ser expresados de distin¬

tas maneras porque siempre comportan una parte de indeterminación

y de imprecisión. Esto provee una base a la pluralidad de visio¬

nes del mundo, a la pluralidad de representaciones. La lucha en¬

tre los distintos sectores para imponer una visión del mundo le¬

gitima es permanente 3 implica un problema de poder. El mismo

puede tomar dos formas: se puede actuar por medio de representa¬

ciones dcntlruuluu u hacer valor ciertas reulidudos, o a-.; puedo

tratar do cambiar las categorías de percepción y apreciación del -
mundo social (lucha por el ejercicio legítimo del efecto de .teo¬

ría), El éxito de una representación dada se relaciona con *el po

der que poseen quienes las manejan, Al ser legalizada , adquiere

un valor absoluto, y Sé disimula la relatividad que 1c es .inheron

te como visión tomada a partir de un punto particular del espacio

social.

Todo acontecimiento, todo suceso, queda inscripto no sólo en

la historia, sino también en el ser social, Ibr eso cada elección

aumenta el peso de lo instituido y dificulta la realización de

nú»;vos pasibles cuya eolisación supondría la destrucción de una

parte de la herencia histórica, Al mismo tiempo 3e vuelven más

difíciles de pensar, porque los esquemas de pensamiento y de sro_

dueción y las represennaciones son siempre el producto do elec¬

ciones arteríaroa.
Lo instituido lleva siempre la marca de sus condiciones de

producción y tiende a crear las condiciones de su propia repro¬

ducción, tiende a reintroducir las estructuras objetivas de las

que es producto.

Esto no significa que el cambio sea imposible. El cambio es

posible, Y en él las representaciones juegan también un papel im

portante. Un cambio en la3 representaciones predominantes podría

actuar sobre el mundo social actuando sobre el conocimiento de

este mundo. Esta acción ha ue dirigirse hacia la producción e im

posici ón de re. rosentae iones capaces de actuar sobre el mundo ac

tuundo sobre las re ;rc .saltaciones que de él se hacer; los agentes.

(bourdic-u, 1981)
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Por otra parto, está también la posibilidad de la toma de con

ciencia y la reflexión sobre las representaciones imperantes, lo

- a ti 'na do tenor, en cierta medida, un efecto liberador. 2n este

sentido, la ciencia debe ejercer un efecto do teoría maniloatan¬

do lo implícito o reprimido.

1.3. CCECEPTO DE "¡¿¿PRSdaiTTACIOIT" EN LA PSICOLOGIA I-OCTAL

1.3.1. al concepto de "representación" en la linea teórica ini¬

ciada por I.'iOsc c vlci

En este apartado desarrollaremos el concepto de "represen

t,ación" tal como es entendido por Loseovioi y por los tores

ÿni • cantinuaron nu 3 inoa teórica, corno Jodelct y iCafs na .-a tox_

to de 11G")

Para --bscov iei el término "representación" hace reí'troncia

tanto al proceso como al producto de la construcción mental de

la realidad. En tanto que toda realidad es siempre apropiada por

el individuo y sólo actda sobre ella en función de los significa

do que tiene para él, es posible decir que sólo existen realida-

de:- re..resentad:y. por- loo Individuos o grupoo •
.bejín ;./)seov ici, pía representación puede considerarse social

cuando : puede señalarse su extensión en la colectividad (crite¬

rio cuantitativo ) ; se considera la expresión de una organización

social (criterio tie producción) ; y contribuye a los procesos de

formación y orientación de las conductas y comunicaciones socia¬

les (criterio funcional).

Lloscovici establece dos formas de determinación social: cen¬

tral (las circunstancias históricas y sociales determinan las po

sibil edades de extensión, evolución e interacción de las repre¬

sentaciones y definen las cantidades de información) y lateral

(los factores socio-económicos, culturales y los marcos de refe¬

ra-acia influyen sobre loa elementos expresivos y cognil ivos de

1ÿ>.-• representaciones) «

El contenido de la ¿'©presentación hace referencia a la repre¬

sentación como producto. En su contenido, la representación está

estructurada por una significación que ordena lo percibido en un
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sistema coherente. Gon parte del contenido de las representacio¬

nes las informaciones, imágenes, opiniones, actitudes, . categorías,

sistemas de referencia, etc.

y\l hablar do repre mentaciones sociales, a diferencia de lo que

sucede al hablar de opiniones, imágenes o actitudes, no se consi¬

dera la existencia de un corte dado entre el universo externo y.

el del individuo o grupo. las representaciones sociales se carac¬

terizan por producir comportamientos y relaciones; no aluden ni a

la reproducción de esos comportamientos y relaciones, ni a la

reacción ante un estímulo externo, sino a la acción que modifica

al sujeto y al medio.

Las representaciones no 3on meras copias o reflejos de la rea

lidad, bino que incluyen además un proceso de construcción, de

creación. Esta se efectúa a partir de todas las informaciones que

el sujeto tiene del objeto a ser representado ; os decir, a partir

de las informaciones que provienen de sus sentidos, de su expe¬

riencia previa con el objeto y de su experiencia con otros suje¬

tos y grupos en función del objeto en cuestión. Limé (1185) con¬

sidera que las representaciones incluyen aspectos simbólicos y

conceptuales correspondientes a las cualidades geométricas y téc_
nicas del objeto y elementos' posturales, interoceptivos y motores

que son indicios de las motivaciones, actitudes y estados emocio

nales que el sujeto ex-oerimentó en sus relaciones con el objeto

referente y que corresponden a cualidades dinámico-vectoriales.
Limé lo gráfica uel siguiente modo (pág. 559):

ÿ/cualidadÿsÿ geoiaé ti'ico-ÿtécnicas )> y matrizÿconceptualÿ

n .FEIIENTE * S ViEFdEJlAiTACION >—s-f ---t
___

ÿ

cualida'1es dinámico-vectoriales) )ma'triz"ÿí inámica }

'Des;le Jiacc unas décadas las representaciones sociales ya no só_
ero vienen

lo/de la sabiduría acumulada, sino además de la ciencia. Itero el

pasaje del plano do 1i ciencia al de la representación social im¬

plica una discontinuidad, en el que las experiencias y teorías se

modifican cualitativamente en sus alcances y contenidos al subor¬

dinar la construcción do la representación a un valor social que

nunca os neutro. De o ÿ te modo, se cambia el objeto social por un

¡ ms tris .euto del .que s: puedo dispone*-. El pasaje de la o ioñola a
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1". re >ro sentación social ce elabora de acuerdo con do-.: procesos

'"
i» r *

• ;• úntales : la aby. tivación y el anclaje (foscovici, 107°; Jo

'elet, 1085; ¡Cufio , 19L8).

Ib.ra además' catas informeiones no se reflejan rasivilmente ,
:.i:v> .-ue son s iocmre i-ceatructurad -.s y renodrluJns ÿal -:r rnfoiá

¡as -1 contexto de valores, nomas, malas y prácticas cLue rosee

el sujeto o .Truno. En este sentido, las representaciones conden-

;;.'.n y siatotis-.ai ira"o filiaciones acerca del objeto representado y

acerca del sujeto que se lo representa. Toda representación os,

rues, una representación de un objeto así como una representa¬

ción 'o un sujeto.

L. representación tiene dos caras: una faz. figurativa que es

¡•1 aspecto de tmnron; y una faz siriiból ic.u o significante, en el

sentido de que restituye de modo simbólico algo ausento. Ambas

faces son inseparables: a toda figura corresponde un sentido y a

todo sentido, una figura. la representación tiene la función ¿e

sustituir al sentido por una figura, es decir de objetivar; y de

sustituir la figura per un sentido, es decir de fijar los mate-

i.J o. uo entran on 1s. composición qc una representación.

g: re ,r.-s til, ; < : i ó 1 1 Kiial fuiu-Luna como un mod lo .u-u i.n Lerpro

tur lo real y también como un ideal a cumplir, como una norma a

juzgar. Hace que lo extraño se vuelva familiar, alineando lo des_
en lo conocido

conocido/de manera que resulte menos amenazador; y que lo invisi_
Me re vuelva porcoptililo.

La representación lleva al individuo o grupo a actuar sobre

la realidad de manera tal que ásta se ajuste a aquélla. 3e torna

así un instrumento de acción del sujeto o grupo, ocupando un lu¬

gar de intermediaria entre éste y la realidad. Es también una

"preparación para la acción", no sólo porque guía el comporta¬

miento, sino además porque define la naturaleza de los.objetos

y situaciones y las respuestas adecuadas. Da sencido al compor¬

tamiento al integrarlo en una red de relaciones donde queda li¬

gado a su objeto.

La estereotipia de la representación puede ser mantenida para

man tenor m'uucu: les y activos ciertos rasgos del pasado, protegien

do así contra las amenazas de] cambio. A la permanencia de la re

presentación so .soeia la permanencia de la identidad grupal.

Ta incorporación serial d.q la novedad puedo ser estimulada
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por el carácter creador y autónomo de la representación social»

Los otros sistemas se transforman influidos por la representación

nueva.
1.3.2. El concepto de "representación"en Kafe's

Presentamos en un parágrafo aparte la postura teórica de

Lafis porque en sus textos posteriores incorpora a la conceptual!

zación iniciada por Ücscovici, un enfoque psicoanalítico.

Según KaS3 los objetos sólo tienen existencia y sentido para

ni hombro a través do la red de catcxias objétalos y de represen

taciones que el sujeto se forma del objeto.

ICao's plantea que en la construcción de un objeto como objeto

de representación intervienen organizadores psíquicos y organiza

dores sociocultorales, porque la representación es a la vez tri¬

butaria de la realidad endopsíquica y de la realidad externa,,

"los organizadores psíquicos corresponden a una formación in¬

consciente próxima al núcleo del sueno concebido como imagen; es

tán constituidos por los objetos más o menos o seen;¡.rizados del

deseo infantil, pueden ser comunes a varios individuos y reves¬

tir un carácter típico, en el sentido en que Preud y Abraham ha-

7 ,r« 'o suchos tínicos." (Latís, 1986, pág.-10)

Tos organizadores psíquicos son capaces do movilizar energía

psíquica o cualquier equivalente físico o social de ésta# Lo de¬

ben nada en su estructura invariante a los sistemas do represen—

l:u:.¡ ó: colactivos..
"Tos organizadores socioculturales resultan de Ta transforma¬

ción de ese núcleo inconsciente por el tpabajo grupal; comunes a

los miembros de una determinada área sociocultural, y eventualmen

te a varias culturas, funcionan como códigos registradorus -tal

cual el mito- de diferentes órdenes de realidad; física, psíquica,

social , política, filosófica. Posibilitan la elaboración simbóli¬

ca -leí núcleo ineonsni nto se la represor tac ión y la c-'-rrini ración

entro los miembros de una sociedad, be esta manera act ''an on la

transición del sueno : .1 mito" (faó's, 1906, pág. 39/40)

.o organiz a..oras r ucioéul tElralcs r.ou modelas • ¡-o \ tos por

la.• o as culturales, "lienor: funciones sociales en tanto organi¬

zan la internalixaciór colectiva de los modelos sociales que re—
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¡zulan los intercambios interpersonalos y sociales. Al constituir

a la ves un modelo de referencia y un punto de ruptura : ara la

simbolización de las representaciones inconscientes cumplen tam¬

bién funciones psíquicas, Tbr su estatuto de anterioridad y por

su carácter colectivo, constituyen un marco, un código y un con¬

tenido disponible y recesarlo para que los sujetos elaboren su

real-i ÿ I a/1 psíquica interna.

La represen/ación: so construye por la reintegración de lo pro_

ye c talo. Pero mientras la proyección es un mecanismo de defensa,

la representación retoma e integra a la proyección dentro de un

proceso de dosarrolle y adaptación estable.

lie¡nos dicho ya que para el psicoanálisis el fantasma o fanta¬

sía es una forma de ordenación de las representaciones inconscien

tes. lad's define al fantasma como sigue: "...sostendremos que el

fantasma es el principio organizador de toda actividad y de todo

pensamiento, hállense éstos o no reorganizados según los procesos

secundarios, o háli.er se paralizados por otro fantasma. Ll fantao—

-i-i mov id iza, 'organic: y canaliza la energía pulsion;il : os la

presentación inmediata y repentina del objeto, que garantiza el

ajuste intermitente pero pleno de la tensión a su finalidad; de

oso objeto quo pose a desaparecer por haber sido alcanzado, no

cerrará de sor represenmulo y reencontrado más adelante." (Lads,

s/f)

7 entiende por far iasmática un "conjunto de fantasmas articu¬

lados entre sí -vinemi arlos mediante una temática o estr uctura co

mún. .." (Ill's, s/f )

Para Kafes los fantasmas originarios son especialmente importan

tes debido a los caracteres que presentan, A nosotros nos intere¬

sa destacar especialmente uno: la capacidad del fantasma de repre_
solioujÿ y representarse, lo que suscita en los miembros del grupo

una respuesta como eco a las posiciones asignadas y asignantes de

los compañeros. Los intercambios de palabras, bienes, lugares, ob

jetos, etc., pueden interpretarse entonces en función ñe la es¬

tructura fantasmática originaria.

"Xa representación se halla en una doble relación, ce sumisión

y de ruptura, tan prer..to elaborativa y tan pronto defensiva con

respecto al fantasma." (Kafes, 1936, pág, 146)
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El tr -tbujo do representación, como el trabajo del sueño, recu

rre al deaplazamiento, a la condensación y a la figuración simbó

Ilea, Él trabajo de representación es pues a la vez un producto

de la censura y un intento de salvar las barreras que ésta impo¬

ne. Tro formaciones culturales ya constituidas facilitan el pa30

de las formaciones inconscientes a los modelos socializados de

representación,

..01 núcleo vuelto imagen de la representación ocupa una posi¬

ción tópica articular entre lo consciente y lo inconsciente, lo

pasado y lo futuro, el sujeto y el objeto. Ésta posición lo con£
tituye on una formación de compromiso que expresa el fantasma y

suscita la resistencia, movilizando las fuerzas de la represión,

Él yo debe defenderse no sólo del retorno de lo reprimido, sino

también de la vuelta 11 proceso primario y de la manifestación

del deseo inconsciente, del cual da testimonio la insistencia de

lo ima;rlnafio.
La3 representaciones se insertan en la realidad constituyendo

la cultura. Esta se compone de las prácticas sociales y de los

sistemas sociales de representación. Entre éstos se encuentran

las idoo logias, los mitos, los ritos, las concepciones leí uni¬

verso, las teorías científicas y las doctrinas filosóficas.

Las representaciones sociales en tanto figuran objetos o reía

cienes socialmente valorizadas aseguran varias funciones psicoso_

cíales.Cumplen una función i-dentificatoria al proporcionar mode_
| lo:.:. Temiten la sistematización de los pensamientos y de las

concepciones del universo. Tienen una función socializaiora al

posibil i. tur inlurcaiub.üjue identificaciones mutuas. Tornan eficaz

tanto a la defensa contra la ausencia del objeto, como a su- repa

ración cuando se lo dañó real o fantasmáticamente, Ttermiten la

integración de los conflictos intrapsíquicos y sociales :ü posi¬

bilitar la transición hacia el campo de los intercambios simbóliÿ
eos por el proceso de comunicación. Cristalizan el saber social

y a la vez funcionan como resistencia al saber, como estereotipos,

al mantener presentes ciertas huellas del pagado, protegiendo así

del cambio ; en tanto sirven a la conmemoración, actual i - n y re¬

fuerzan el objeto o suceso conmemorado .
Én tanto liaba conoi lera a las reprosentacio aes sociales como
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codificación de las representaciones inconscientes, al estudio

ría las primeras permite el acceso a las secundas.
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CAPITULO 2 - ygQPPUjjÁCJTON CONCEPTUAL AC ERG A 1)2 LA> ÿ

O IONiLi

En esto capítulo se presenta una refondulación teórica del

concepto de "representación" desde una perspectiva interdiscipli_

i.aria.

2.1. REIÜEEERí'AO TONEL INDIVIDUALA Y COLJJl'17/J

2.1.1. Ilivelcs de integración

En o] estudio de las representaciones pueden reconocerse

tres niveles: el ncurológico, el psicológico y el sociológico.

dada uno de ellos es a la vez autónomo e intcrdependiente de los

demás. Para explicar esta combinación de especificidad e interde_

pendencia nos result;: dtil recurrir a.l concepto de "niveles de in

taeración" (usado peí Bleger, 1963 para referirse a distintos ni_

vu.lüe -.ti la cu* ' Pacta individual) •
"de entiende por integración, un desarrollo en el cual hay un

s*oiv; s-; yo y creeiente perfeccionamiento y complejidad en la or-

•"nnis .elón, la estructura y la función, y esta progresiva comply
jidad y perfeccionarniento se cumple por etapas,, planos o niveles.

En cada uno de estos niveles la creciente diferenciación, comple_

jidad y perfeccionamiento de la organización funcional coincide

con la aparición o surgimiento de nuevas cualidades o coracterísÿ

ticas, que no existían en los niveles precedentes (Bleger, 1963,
pág. 62).

La interdependencia entre los tres niveles está dada, a nues¬

tro entender, por dos clases de relaciones, a las que c.imos en

llamar relaciones de implicación y relaciones de influencia.

Bor relaciones de implicación entendemos que cada uno de los

niveles integra y oirtetiza a los niveles de menor complejidad,

de tal manera que, per un lado, comprende los procesos principa¬

les de los niveles a loa que integra; y por otro lado, al sinte¬

tizar.! us, les da una especificidad propia. El nivel psicológico

integra al nivel lieurológico ; y el sociológico integra a ambos.-

así, por ejemplo, al analizar las .representaciones sociales
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no se puede dejar de reconocer que éstas son el producto de la

interacción de varias representaciones individuales que implican

procesos neurológicos •
Con relaciones de influencia nos referimos a la influencia

que ejerce cada uno de los niveles sobre los menos complejos.

Así, la psicología individual no puede desconocer la influencia

sobre el individuo de procesos sociales. Esto llevó a Ereud a de

cir que "la psicología individual es al mismo tiempo y desde un

principio psicología social, en un sentido amplio, pero plenamen

te justificado." (Freud, 1921, pág. 2563) Esta afirmación pue_

de aún ser extendida para decir que "la psicología individual y

la psicología social son al. mismo tiempo y desde un principio so_

ciología, en un sentido amplio, pero plenamente justificado".

Porque la psicología individual no sólo debe tener en cuenta "la

influencia simultánea ejercida sobre el individuo por un gran ná

mero de personas..." (Preud, 1921, pág. 2563) (que es lo que de¬

fine a la psicología social), sino también las relaciones que el

grupo o clase al. cual pertenece el individuo mantiene con otros

y su ubicación en la sociedad en su conjunto. Así, por ejemplo,

el proceso de interiorización de las representaciones sociales

por parte de un niño está determinado por sus características

psicológicas y neurológicas (nivel que la psicología integra) co_,
ino por la influencia que tienen los padres sobre él, pero también

por la ubicación de su familia entre los estratos altos, medios

o bajón do la sonirtdarl .

relaciones de

implicación

relaciones tie

influencia

nivel sociológico

nivel psicológico

nivel neurológico

La especificidad y autonomía de dada uno de los niveles es

tal que sus leyes son diferentes y su abordaje corresponde a dis

tintas disciplinas.

lo oue .1 io : n. ato un nivel le otro, y por lo tanto una disci¬

plina científica do oirá, no es el objeto sino la unidad da ana-
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liáis. El objeto es el mismo en los tres niveles: la representa¬

ción. las unidades de análisis son, por el contrario, distintas.

Mientras que la unidad de análisis de la neurología es el indivi
(Iuo oo«jo ser biológico y la do la psicología 03 el individuo co¬

mo personalidad, la unidad de análisis de la sociología es el

conjunto de individúes.

2.1.2. Representaciones individuales y sociales: especificidades

o interdependencias

Siguiendo la línea teórica' iniciada por E. Durkheim (Ver

apartado 1.1.3.1.) consideramos que las representaciones socia¬

les o colectivas son independientes de 3U sustrato psicológico,

así como las representaciones individuales lo son de su sustrato

I fisiológico. Esta hipótesis es avalad3, por una serie efe hechos

quo enunciaremos brevemente (varios de lo3 cuales figuran ya en

la obra de Durkheim.)»

En primer lugar, una representación social no puede ser produ

cida por un ónico sujeto,sino que requiere siempre (y es condi¬

ción sine que non para su producción) de la interacción de varios

individuos#' Es justamente por este hecho que las representaciones

•sociales son más que la suma de representaciones individuales."1
Como dice el postulado de la teoría do los sistemas: "el todo es

más que la suma de las partes".

En segundo lugar, las representaciones sociales no sólo se re_
| encuentran en el conjunto de los sujetos que componen la sociedad,

sino que se evidencian también en sus producciones culturales.

(Ver parágrafo 1.3.5.)

Un tercer argumento % favor de esta independencia de las repre

sentaciones sociales es que éátas le son, en cierta forma, im.pues_

tas a los individuos. El proceso de socialización primaria es sin

duda el que más claramente evidencia este hecho. No cabe duda de

que durante sus primeros años cualquier niño rocibe y asimila

(y no puede no hacerlo) las represento,c iones propias de su medio.

Segln I.bscovici (1579) pueden seguirse tres criterios para di_

ferenciar las representaciones sociales de las individuales:

* criterio cuantitativo: una' representación ea social si se en-

e;.< ritf.a e>:te lid ida en ta comuñidad ;
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* criterio de producción: una representación aa social si es la

expresión de una organización social, si.es "producida, engendra

da colectivamente" (r.toscovici, 1979, pág. 51)

* criterio funcional: una representación es social si contribuye

al "proceso de formación de las conductas y de orientación de las

comunicaciones sociales#" (Idem, pág, 52)

Para reconocer una representación social es necesario conside_

rar los tres criterios a la vez puesto que ninguno de los tres

por sí sólo garantiza el reconocimiento de todas las representa¬

ciones sociales y sólo de ellas0'

El criterio cuantitativo podría objetarse recordando que muy

probablemente ninguna representación sea común a todos los miem¬

bros de una comunidad, al menos en las grandes comunidades actúa

les, Tfero la verdad de esta afirmación no echa totalmente por

tierra con dicho criterio. Rara que una representación sea consiÿ

derada social no es necesario que sea compartida por todos los

miembros de la comunidad; es suficiente con que sea compartida

por un sector, grupo o clase dentro de la misma, '

En cuanto al criterio de producción podría plantearse que es

posible encontrar extendida y actuante en una comunidad una re¬

presentación que ella uo creó. Ciertamente ello no sólo es posi¬

ble, sino que hoy día es incluso un hecho en gran parte dél mun¬

do, dada la "universalización" de la cultura, de las costumbres,

como consecuencia de la velocidad de las comunicaciones, do los

medios masivos de difusión, etc. Hero de todos modos, dicha(s)

comunidad (es ) ha debido asimilar la representación on cuestión;

y al hacerlo, de algún modo tuvo que re-crearla, re-predueirla,

insertarla en su sistema de representaciones, etc. De esta mane¬

ra, esta comunidad hizo de aquella representación original que

le era extraña, una nueva representación (aunque derivada de la

primera) que la expresase mejor, Y si una representación fuese

incorporada sin modificaciones al sistema de representaciones de

una comunidad, ello indicaría que la misma fue consider oda apta

"no t* di cha comunidad pora erpresarla#

Pero, si se consideransólo estos dos cigjltorios ;io es posible

di -.tinguir una representación social de otra.; producciones socia

Ion.

'i.lar poco el mcreer criterio está libre do objeciones, si bien
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os la función lo que diferencia a las representaciones sociales

de las demás producciones sociales. En toda sociedad existen

siempre representaciones sociales en pugna, y no todas tienen el

mismo poder ¿lo influir las conductas y comunicaciones sociales".
ils ;>or esto que nos parece que sólo una consideración global

de los tres criterios permite definir a una representación como

social.
f e or :scntoeioncs individuales y sociales corresponden a dos

niveil os de análisis diferentes. lor lo tanto, y segdn lo ya es¬

tablecido, presentan caracteres específicos (como los ya mencio

nados) y tambión inteindependencias,

Ibdemos plantear ahora algunas ideas acerca de las relaciones

entÿe representaciones sociales e individuales, las que serán de_
sarroliadas más extensamente más adelante.

Los miembros de un. grupo o comunidad interiorizan las repre¬

sentaciones colectivas propias del mismo a través del proceso de

socialización (primaria y/o secundaria). De e3te modo las repre¬

sentaciones individuales son tributarias de las representaciones

sociales »

Las representaciones individúalos constituyen la materia pri¬

ma de las representaciones sociales. Estas son producidas a tra¬

vés de las acciones e interacciones entre los individuos, entre

sus representaciones individuales.

ÿ2.1.3. Componentes individuales y sociales de las representaciones

En las representaciones individuales encontramos, además

de componentes propios del sujeto, componentes sociales; y en

las representaciones sociales hallamos, además de componentes

propiamente sociales, elementos pertenecientes a distintos miem¬

bros leí grupo o comunidad

Tenemos pues que (i j stinguir entre representaciones individua¬

les y sociales, y componentes individuales y sociales ¿o las re¬

presentaciones. 3e trr.ta do dos niveloa do análisis di feronte.o:

uno es el de las representaciones como un todo; otro el de los

elementos que forman parte de las representaciones, No tener en

claro cota distinción puede llevar a falacias al atribuir a ios
elementos propiedades de las representaciones, o a las represen-
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tac iones propiedades de sus elementos,

Nuestra opinión es que en cualquier representación (indivi¬

dual o colectiva) es posible localizar elementos de origen indñ

vidual (psicológico) y elementos de origen social (sociológico),

que aunque inseparables a no ser por abstracción, son diferentes,

invidentemente es de pensar .que el peso de los elementos indivi¬

duales será mayor en una obra individual que en una colectiva,

en un cuento de IBorges que en una leyenda popular (y lo inverso

sucederá con el pe30 ue los elementos sociales), pero ce cual¬

quier manera en los dos estarán presentes ambos componentes,

2 .2. AJÍALIE13 Edil¡UC111¿AL DEL EIEXEhA DE lEJPREEENTAC IONES (l)

2,2,1, El sistema de representaciones

3ibien es posible pensar y teorizas" sobre una determina¬

da representación, en realidad las representaciones aisladas no

lionon existencia empírica. En cualquier sujeto, grupo o comuni¬

dad, las representaciones no se mantienen aisladas unas de otras,

sino que, por c3 contrario, se encuentran relacionadas entre sí

de diversas maneras. Esta idea puede encontrarse en Proud así co

lio en Jurkheim,

.Las representaciones-elemento forman sistemas de representa¬

ciones siguiendo distintas operaciones y leyes de agrupamiento .
Tas, "apresendaciones—elemento sobre un mismo objeto social

(por ejemplo, el maestro) se hallan agrupadas en un sistema. A

su vez estos sistemas de representaciones sobre objetos distin¬

tos pero relacionados entre sí (por ejemplo, el maestro y el pro_
<•< so i'Is ensobaiisa-apT-Miáisajo ) conforman ais lomas do ro ; resonta—

(1) hub's utiliza el tí omino "i'antasmática" perra referirse al
"conjunto de fantasmas articulados entre sí". Desgraciada¬

mente ao disponemos da un término equivalente para el conjunto
do representaciones. ' lilicuremos pues la glabra "representa¬
ción", como hemos venido haciendo hasta ahora, en el sentido de
un conjunto de sopees relacionas, din embargo, y paro, facilitar
la comprensión, en lo z párrafos que siguen diferenciaremos en¬
tre re ore Dentariores—.- ! omento y sistemado representaciones.

Llás adulante, y teniendo en cuenta que se trata de una liferen-

cá ación relativa, volveremos al uso indistinto del término "re¬

ncoser. lación" o "sistema de represent,...cienes «
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clones más amplios. 1.03 encontramos entonces con que los siste¬

mas .lo representaciones pueden considerarse a su vos representa¬

ciones-elemento respecto de sistemas de representaciones más vu£

?c r otra parte, una misma representación-elemento (ya sea una

represen fcución aislada o un grupo de .representaciones) puede ha¬

llar..o formando parte de más de un sistema de representaciones

(por ejemplo, la representación-elemento de la madre arcaica pue_
de estar formando parte del sistema de representaciones sobre la

madre y del sistema de representaciones sobre el maestro).

dor último, los distintos sistemas de representaciones se ha¬

llan subsumidos en un sistema de nivel superior, que engloba to¬

das las representaciones que posee un determinado individuo, gru

po o comunidad. (2)

ín 1 1 i r:!¡o po.'! 1*1í t gradearse del si..uiunte modo (3), donde las

cruces representan a laa rcpresentacionos-ülemento, los circuloUj

a Ion sistemas de representaciones y el rectángulo, el sistema

de representaciones t'.o nivel superior:

(1) 3e presentaría aquí la misma relación que en la lógica de
clases entre elementos, clases y clases de clases.
asta relación presenta también similitudes co n la idea de

Pingo!; (1969) de que no existen contenidos ni formas en sí, sino
que todo elemento desempeña simultáneamente el papel de forma
respecto de los contenidos que subsume, y de contenidos respecto
de las formas superiores. Un sistema de representaciones sería
entonces una forma respecto de las representaciones—elemento que
contiene, y un contenido del sistema de representaciones que lo
abarca.

(2) Este concepto teórico de "sistema de representaciones de ni¬
vel superior puede ser relacionado con el concepto de "uni¬

verso simbólico" de Berger y Luckmann (1986), aunque ambos for¬
man parte de marcos teóricos distintos. Para Berger y luckmann
el universo simbólico es la matriz de todos los significados ob¬
jetivados socialmente y subjetivamente reales. El universo simoó
lico actúa como un irnirco de referencia general; toda la sociedad
y la propia vida son vistos como hechos que ocurren dentro de ese
universo simbólico." Mira nosotros, el sistema de representaciones
de nivel superior es la matriz de todas las representaciones exis_
tontos on el individuo o comunidad; su función sería análoga a la
planteada por berger y Luckmann respecto del universo simbólico*.
(3) Como todo esquema, el presente resulta extremadamente si'mpli-

P'i nador lo la roa1 ¡dad. Mi los hechos os posible i•' --nti.fi car
¡ más ai* -lúa o .... ¡Lerro.Luoionen quo loo aquí <tiqy,q ÿ los.
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2.2.2. Características del sistema de representaciones como es¬

tructura

Todo sistema ele representaciones puede ser considerado

como una estructura. la Batructura tiene, segíün Fiaget (1969ÿ

tres características: totalidad, sistema de transformaciones y

autorror,ulaci6n.
Totalidad

"Una estructura está formada, en verdad, por elementos, pero

•5:5 tos no encuentran subordinados por leyes que caracterizan al

sistema como tal; y dichas leyes, llamadas de composición, no se

reducen a asociaciones acumulativas, sino que confiaren al. todo,

coÿo tal, propiedades de conjunto distintas de los elementos"

(riaget, 1969, pág. 12)•

21.1o significa, en primer lugar, que las representaciones-eleÿ

mentó no tienen existencia independiente unas de otras. Tío es

que primero hayan existido las representaciones-elemenco aisla¬

das, y luego se las haya reunido en un todo; sino que el todo

exista desde un principio como la resultante de las relaciones o

composiciones entre c ichas representaciones-elemento.
3n segundo lugar, ello significa que el sistema de representa

cienes tiene propiedades diferentes que sus represent. .ciones-ole

monto , en tanto las integra y sintetiza, ¡o ;uo tiene efecto en

lo cor acta de naostiv s y alumnos no os una representar ión-ele-

oi :oto aislada, sino e ] sistema de represent: cisnes como un todo.

y los efectos serán distintos si cambia alguna de las representa

c i.enes-elemento componentes •
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histeria de transformo clones

'legón Piaget las"estructuras", en el sentido contemporáneo del

tórmino , son un sistema de "transformaciones" y no una "forma" e£

tática cualquiera. Seto significa que las estructuras son, por

naturaleza, a la ves estructuradas y estructurantes, Y una acti¬

vidad estructurante sélo puede consistir en sistemas de transfor

elaciones, listos sistemas pueden ser intemporales (como en los

"prunos" matemáticos ) o temporales '(como los que regulan el pa-

U-.O ) .
Uveotra hipótesis es que el sistema rio transformadones que

ripe a la estructura de representaciones está conformado por una

serio do procesos y ce leyes,

La estructura de representaciones puede sufrir dos tipos de*

modificaciones reversibles. Hiede transformarse ,por un lado, de

individual en social;, o bien de social en individual; y por otro

lado, puede pasar de un "estado incorporado" (1) a un 'estado ob

jCtivado", o bien de un "estado objetivado" a un "estado incorpo_
rudo", mi sistema <!.. transformaciones estaría entonce;; conforma¬

do por dos pares do procesos que si bien son analíticamente dife_

r'urhn , "¡i *! nróoi.i r<¡ nur0nn <1nr¡so junio

lar...o los procesos como las conexiones entre representaciones

(o sistemas lo representaciones) están sujetas a leyes.

Las ropreson!;acioiu;- s inconscientes y los aspectos inconscien¬

tes <-t.: toda representación (individual o social) están sujetos a

las leyes postuladas ;por Freud (1915) para el sistema inconscien

te : las representaciones se ligan entre sí siguiendo el princi¬

pio de placer, por condensación, desplazamiento y figuración sim

bólica, en forma ateinporal y sin tener en cuenta las contradic¬

ciones existentes,

Los aspectos conscientes de las representaciones (individua-

I (i ;spe 1-fil.oii) no V«'U OUjoiuu, por Ut| 1ndo, i.t 1nn loy ;s .1t¡l pon

Sarniento conciente (a las necesidades de la censura y de la re-

(1) los conceptos de "estado incorporado" y "estado objetivado"
han sido tomados de P, Bourdieu (1979) quien los utiliza pa¬

ra referirse a los "estados" del capital cultural. Nos pareció
adecuada su utilización en este contexto puesto que las represen

tacior.es pueden considerarse un componente del capital cultural,



- 28 -
succión simbólica y e las exigencias del proceso secundario, re¬

gido por el principie de realidad y por los principios de la ló¬

gica); y por otro lato, a las leyes propias del orden social (a

la necesidad de adecuarse a las normas y valores socialmente a-

cepiados; a la lógica, de la disimulación -Bourdieu,1977-; a la

l< ¡To i
ÿ

i., k • 16 n funciona."! do lntaronou nocíalos no oxpl íci ton —pos Lu_

lado por la orientación marxista-; a los condicionamientos que

impone la lucha por el predominio de mn sistema de representacio

nesja

Autorregulación

La autorregulación implica la conservación de las estructuras

y cierto cierre. Esto significa que las transformaciones inheren

tes a una estructura engendran siempre elementos que pertenecen

a la estructura y que conservan sus leyes.

Los procesos mencionados anteriormente dan siempre por resul¬

tado otra representación (o sistema de representaciones ) , con lo

cu.il se cumple la ley del cierre. Estas nuevas representaciones

se rigen además por las mismas leyes mencionadas.

2.2.3» ILL sistema de representaciones como estructura lingüistica

21 sistema de representaciones tiene dos carao: una fas fi

_urativa,que es su aspecto de imagen; y una faa simbólica o si¿¿ra

¡ cante, uu el sen líelo de quo restituyo do modo simbólico ulgo uu

sonto. Ambas caras son inseparables. Llientras que la fas figurati¬

va aludo a la posibilidad de objetivación, a la traducción do un

sentido en una figura; la faz simbólica hace referencia a la posi_

bilidad inversa, a la traducción de una figura en un sentido.

Estas dos caras de la representación aluden a su carácter de

signo o de símbolo , a la relación entre un significanLe (figura

cue expresa la representación) y un significado (sentido de la

representación). Podemos pues considerar al sistema de represen¬

taciones como similar a una estructura lingüística.

duussure plantea cae en la e.. truc tura de la lengua es posible

..seo. o coi- dos simen:sames : vertical y horizontal. En .1 iestruc ÿu

r ÿ. de repro-ser:tuclone:: también es posible.

L" dimensión vertical alude a la relacló : entre s :¡ g 'ficante
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y significado. Este enlace, denominado significación, no es fijo.

Tacan plantea que el significado de las representaciones se defí

ne por el uso y que surge por la captación global de los elemen¬

tos tfel discurso sin que pueda .relacionarse con ningún significan

te determinado. Postula además que toda significación so sostie¬

ne sólo por la referencia a otra significación; es decar, que to,

da representación remite siempre a otra,

La dimensión horizontal alude a que cada unidad significante

o de significado se determina sólo por sus diferencias con res¬

pecto a las demás.

Dijimos antes que el significado de una representación es su

sentido • Estamos pue haciendo referencia a la diferencia entre

referente y sentido, señalada por Érege. El referente de una re-

I presentación, el objeto o cosa a que se refiere, no es localiza¬

rlo. Esta hipó tesis lia sido extensamente tratada por Eroud y por

-»./
_ can•

La i-opresentación-rosa otorga a la representación-, al;.bra su

significado, Pasándonos en esta afirmación de Freud, plantemos

nue las representaciones colectivas encuentren su significado,

m redórente, en las representaciones inconscientes que expresan.

Esta hipótesis se basa también en la idea de Lacan de que la sus

titución de un significante por otro transforma al erigiere en

significado reprimido. Las representaciones inconscientes ocupa¬

rían el lugar cié ese significante sustituido que fue entonces
i , , ....., . . ,

trans • rmaao en signu. icario rcpriEiiuO.
T.o 1iagüistas distinguen el símbolo del signo, por ser porso,

nal el primero y arbitrario y convencional el segundo,

Dor un lado, toda representación es motivada, es decir que

tiene un carácter simbólico. La representación sería un símbolo

on tanto comporta una significación diferente de su contenido in

ruodiafo y en tanto existe una relación entre significante y sig¬

nificado dada en general por los procesos de metáfora y metoni¬

mia, (l)

(l)I;jstáfora y metonimia son las dos modalidades generales de re¬
lación entre los signos lingüísticos según Jacobson, En la me

tafora se sustituye el sentido literal de una palabra por otro
figurado, a raíz de ira semejanza. En la metonimia se designa

una cosa con el nombre; de otra con la que 3e relaciona por con-fci,

gilidad „
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Por otro lado, en la medida en que una representación se hace

colectiva, el carácter personal que la caracteriza va siendo re-

om. lazado por significados compartidos, con ,1o cual adquiere ca¬

caote rísti cas que hacen pensar que se acerca más al concepto do

signo que de símbolo , Sin embarco no pierde por completo en nin-

nui riwmonto su carácter motivado, es decir, simbólico.

Js ta doble referencia de las representaciones al signo y al

símbolo se explica por la presencia en toda representación de

componentes individuales y sociales, es decir, de componentes mo

tivados y convencionífLes,

s ,L' .4 , dónesla de la estructura de representaciones

Para Placet, entre génesis y estructura hay una interde¬

pendencia necesaria: la génesis es siempre el paso de una estru£
tura a otra; y la estructura es siempre un sistema de transforma

ciones, cuyas raíces son operatorias y derivan de una forma pre¬

via. "En realidad, la idea de estructura como sistema de trans¬

formaciones se vuelve así solidaria de un constructivismo de la

formación continua" (Ha'get, 1969, pág.34). Piaget muestra inclu

so quo lo determinante son las operaciones que constituyen el m<3

dio de construcción de; las estructuras. la función esencial, que

conduce n la formación de estructuras os para TIaget la "asimila

pión", que es al factor de permanencia y de continuidad de las

formas del organismo (mientras que la acomodación es el factor

de cambio).

la estructura de representaciones es el resultado de un proce

so de construcción permanente. la adquisición de nuevas represen¬

taciones se realiza siempre por su incorporación al sistema de

representaciones ya establecido, al que a su vez modifica en

'ÿÿ¡orl.'i rendido, Bata ¡ipótesiu tiono oviiVnlos punhou contac¬

to cea el concepto pia.qeteano de "asimilación".

.n. ou.'uito o las ra- rosendaciones sociales, su génesis es co—
l ' ' t , J y y no 1: pivid .mi, pe. t¡uu su sustrato no son lo., individuo:

to.serbos aisladamente; sino el conjunto do individuos. En esta gó

nos:is os necesario t .er en cuenta distintos factores : loa proce_

...os cb. repros ción individual, las acciones c interacciones

caire individuo;: y " . ios y sobre el objeto; las carnet viaticas

o 1- oca .uri d y laa del objeto.
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"APITTTIO 3 - LAP EEPIEEENTACJONEE AC EEC A DC T.A COEI'ACTCII

3.1. A DCUNAS IÿgGI3ICKSS

3.1.1. El proce30 formativo y la3 representaciones acerca de la

formación

Al hablar de "formación", "relación format iva" o "proceso

fermativo" nos referirnos a la relación ove se establece entre u-

iio o varios seros en formación (alumnos o estudiantes) y un for¬

mador (docente, maestro o profesor) en un espacio, un tiempo y

un corteante sociocultural determinado, y en el cual el primero

se apropia de un contenido (conocimiento, hábito, habilidad, etc)

a travós de la mediación del segundo.

Ta relación formasiva, como toda actividad humana, pone en

juego una dimensión psicológica y una dimensión técnica, material

o funcional; de manera que entre los individuos se establece un

vínculo doblo (Anzieu,, 197- ) •
Entre los vínculos v sicológicos son importantes los sistemas

b re • i '••• . . .t • ri tur- j o ti":; -.o í'tjUf? guían el nons.-ur. i • . lo y 1 , . •• ión. Y

en.tr'..-' éstos, .1 sistema de representaciones acerca de ¿ forr.a-

ción ocupa un lugar especi-.lmente destacado por ser la formación

la tarea principal de la escuela. Parafraseando a XaSs (1936) po

;ecir quel toda situación de formación actualiza ciertos

.rocosos y ciertos contenidos de representaciones anteriormente

adquii-idos a partir lo las experiencias concretas de formación

por las que han pasalo los sujetos. Dichas representaciones fun¬

cionan como organizadores da las relaciones pedagógicas, condi¬

cionando no sólo los vínculos psicológicos (identificaciones, a-

..otos, etc.), sino también los vínculos técnicos (tareas, téc—

Le.. , medios, etc.)

Los represont.iCionos acerca de la formación guían la percep¬

ción, el pensamiento y la acción pedagógicos de varias maneras:

d< ;"i. !,imdo lar. carao, toi'ís ticas de las situaciones de :'ormación

y las respuestas adecuadas a las mismas;
y -It--'.'iend o de br.se porra entender las percepciones y experiencias

posteriores, las que son definidas en términos de las represen¬

taciones ya establecidas;
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* llevando al individuo o grupo a actuar sobre la realidad educa

tiva para que ésta coincida con la realidad representada#

En tanto uían la conducta y estructuran las interacciones co_

I : L i v ; L.j , "Las x'u erasenLactones cumplen además o Lra impártante

ñiroió;: social» sin lo medida en que tiucstros y alumnos interior!

sua « us re Láclenos"adecúasuú" a su rol y a su posición so¬

cial e institucional por los procesos de socialización, perciben

cono adecuadas tanto su conducta cono la de los demás, la de a-

qu'llos que lo obedecen, como la de aquéllos que los imparten di_

rectivas o les sancionan# este modo, las representaciones sir¬

van a los intereses y grupos dominantes, evitando el surgimiento

un conflictos y permitiendo el mantenimiento de las relaciones y

» situaciones existentes»

3.1.2. 21 sistema de representaciones acerca de la formación

El sistema de representaciones acerca de la formación in¬

tegra y sintetiza de manera más o menos coherente un conjunto de

representaciones acerca de los diversos aspectos del campo de la

representación (l): el rol, las características y funciones del

maestro; el rol, las características y fuheiones del alumno; la

relación maestro-alumnos ; la tarea de formación (ens©fiar-apren-

der); la relación con el conocimiento y con la tarea; el grupo

escolar; las características y funciones de la escuela; los efec_

tos de la educación; los problemas de la educación y del sistema

educativo »

Un sistema de repí'esentaciones dado puede incluir representa¬

ciones acerca de todos estos asriectos; pero puede también negar

o denegar uno o más de ellos»

Ibdrítunos decir que el sistema de representaciones acerca de

la formación es un sistema de representaciones de segundo grado

cue integra subsistemas de representaciones acerca de los diver¬

sos aspectos de la formación, los cuales no tienen existencia in

dependiente unos de otros (Ver apartado 2.2.). Así, por ejemplo,

el sistema de represe..tacio.ÿes acerca de la formación como crea-

(l) 3o tomó como base para la elaboración de los diversos aspec¬

to :, los mención: ..'os por Brusilovslcy (1287)
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ción implica un conjunto de representaciones acerca del maestro

como "creador", "dador de vida" y "fecundante"; un conjunto -Je •

representaciones acerca del alumno como "pasivo" y come "sujeto

a ser formado"} etc.

Podríamos reiterar acá el gráfico de la página 26 :

•LV

Las cruces representan las representaciones-elemento (por e-

jemplo, la representación del maestro-dador ¿e vida o del alumno

coi.io sor pasivo ) ; los círculos indican los subsistemas do repre¬

sentaciones (acerca del maestro, del alumno, de la tarea, etc.);

ol triángulo grande :"igura el sistema do representaciones acerca

«.lo la formación. A su vez, éste está inserto en el conjunto de

c c oro. . ..ndaciones cue posee el sujeto, representado on el gráfico

por el rectángulo• los triángulos pegúenos indican la existencia

do o 1. 'ÿ() sistemas de . • o } ,reso ntaeior.os acerca de otros objetos, no

si io - (lo visn- económica, la religión, etc.). (1)

Además, si cambia el contenido de alguno be los subsistemas,

el sistema global presentará propiedades diferentes» Por ejemplo,

el sistema de representaciones acerca de la formación como crea¬

ción será distinto si el maestro es representado como un "dios-

creador" o como una "madre formadora". Y lo que tiene efecto en

la conducta ele maestros y alumnos no es una representación o un

subsistema aislado, sino el sistema do representaciones como un

oüJO v

(1) "ara que el gráfico resultara más claro se omitieron las in-
t o-.' ÿ rol rei' :tlf s y b1 hecho de que muchas voces una i:isana repre

u.'it' ció:; for...u parív, de varios subsistema simuí táne. men te .
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3.1.3. ferrescntacionos en "estado incorporado" y en ".jetado ob-

;jetivado" (l)

::n virtud del sistema da transformaciones, las representÿ

clones acerca de la formación, como cualesquiera otras represen¬

taciones, pueden encontrarse :

* en "estado incorporado": es decir en los sujetos, quienes las

interior!san durante loo procesos de socialización primaria y oe_

eunaaria;
x en "estarlo objetivadlo"; es decir, en producciones culturales.

la relación entre cultura y ropresenlac i.-1noa relee1 ivas es

ciar:caen te establecida por. KaSs, quien defino a la cultura como

irna "red de representaciones cglectiva3 ordenadas, con las fun¬

ciones sociales de comunicación, intercambio, identificación y

transformación. (KaÜs, 1986, pág. 50),

futre las representaciones en estado objetivado podemos dis¬

tinguir (2):

x productos materiales: obras de arte y utensilios de uso coti¬

diano. Entrarían en este grupo todos los materiales y recursos

didácticos, los edificios escolares, etc.
x elementos prescriptivos: normas, valorea, costumbres, prescri£

ciones de rol, etc.'

* elementos expresivos: mitos, leyendas, refranes, himnos escola

res, etc.'

* acciones y prácticas cotidianas de maestros, alumnos, padres,

directivos,

* el lenguaje.

Contribuyen al proceso de incorporación de las representacio¬

nes, tanto las representaciones interiorizadas por las personas

con las que el sujeto entra en contacto (especialmente por sus

farmadores : padres y maestros), como las representaciones objeói

vadas (on particular en el lenguaje); tanto las re a . .enlacioneo

(1) Ver nota al pie de página 27.
(2) iurkheim conaic era que la3 representaciones se cristalizo®

en instituciones y en elementos de la base material.
'labs ubica entre le s sistemas sociales de representación las i.de
elogias, los mitos, los ritos, las concepciones del universo,
las teorías científicas,y las doctrinas filosóficas.
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be la sociedad Global, como las de los distintos grupos y orcanjj

paciones (familia, club, clase social, etc.) de los cuales el su

jeto forma parte (los cuales además mediatizan para 61 las repre

¡mentaciones sociales).

En el alumno, las representaciones acerca de la fox ¿.ación se

encuentran mediatizadas especialmente por su familia (primer lu-

Gar ¡lo socialización y de formación) .(1) Estas representaciones,
• ÿr. i, .! ÿ Lo son incorporadas on In socialización- primsria, tienen

efectos duraderos y difíciles de cambial' debido a que el sujeto

las interioriza como las únicas posibles. "Ebr eso el cambio del

sistema de representaciones es siempre dificultoso. Sin embarco,

todo proceso de socialización secundaria produce en las distin"

tas .representaciones ya existentes un erado variable de modifica

ciones. Tal es así que en I03 forjadores, las representaciones

aceren, de la formación se encuentran mediatizadas no sólo por an

proceso de socialización primaria, sino también y en eran parte,

por su proceso ¿lo socialización como educador. La institución

que lo formó le transmitió no sólo conocimientos, sino también

: e.-r :s .a Unciones, como un medio ¿e r¿ re pararlo para el •.•jereicio

ÿle su rol.

En síntesis podríamos decir que una determinada representación

,.or ejemplo cue el maestro es el pox'taáor del saber,se ¿mini fiesta

io sólo en lo que piensan maestros, alumnos, padres, en sus repre,

...out o iones o.cerca del maestro j sino tunción, en lo. ¡lissosición

espacial, en - las pre •. • cripciones do rol, en los himnos neolares,

m la.: costume rea,. er. los mitos, on las novelas podapó ..i cas y o—

tras obras literarias, etc.

,1.4 . TVe—eminencia de las representaciones del os», o

sí el aula inter juepan las represenLactonea que. traen ma¬

estres y alumnos. En las interacciones cada uno intentará imponer

"su" representación como dominante. Pero no todos los sujetos os

tan en las mismas condiciones para loerarlo. Aquellas clases ins

titucionales cuyo poder relativo es mayor, tienen ¿aás arobubili-

' !. ) ' o.i ;o lo:: ci.ii. :s perteneció tes a dis tintos .;ru -os socia—
; 1Lepan a la -. scuol . con diif rentes "repr- sent- a: iones acer

na ÿ ' e 1 par0CO.:0 fo r:¡ .ivo.
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dador; de imponer sus propino representaciones como don:,nunUro y

legítimas. Tal eo el caso del directivo en una escuela y del na¬

os t. o en el aula. fn monto el maestro (i,_ual rue el di motor) re_

pro.'Jor.tu Oí punto do viata oficial, aun ropr s«pjit.->oi.oriOH apare-
'••• .. i 1 !, i u ¡ a.;, lo tul la eonPiOiv a cu [iu;e;¡iaaiv;: ..¡a oiloi;

ÿabool uto y universal que oe impone .como tul a sus alumnos.

fegár la perapectiva funcional (dada, 1906, pág. 10 * ) al '¿ru¬

jo ae organiaa en torno del fantasma (sistexaa de representaciones

inconscientes) personal del líder del momento. Un el aula, el ma-

e •• tro ocupa siampre el lugar del líder formal.misseriard (iluSa,

1 16, dp, 105) descrsbió el proceso del halla "provoc.edora" -!el

maestro, que en tanto es el primero (y a veces el tínico) en ha'.

blar, pro-voca (en el sentido de vocare :hablar y llamar) al gru¬

po. Use habla hace de vehículo a otra que viene del inconsciente

ÿ'iel maestro y a la que loa alumnos (o algunos de ellos) van a

responder en función de su problemática personal. los ..¿luanoo

rao se articulan con el deseo inconsciente del maestro pasan a

sor 1or: portadores de"! fantasma organi-sador del grupo.

Tbr consiguiente, las representucionos del maestro acerca del

proceso formativo han de ser determinantes ge las característi¬

cas que asuma en el nula el proceso de representación y sus pro-
"

neto.:.
filo es fácilmente explicable puesto que el maestro tiene el

poder de expresar las reglas correspondientes a la institución

externa y de determinar las instituciones internas. los -|;res ele_

montos que conlleva todo sistema de interacción social (comunica

ción de significados, ejercicio del poder y juicio evaluativo)

se encuentran bajo el control del maestro; lo que le otorga a és

.te e.1 poder de influir de forma determinante sobre el proceso de

interacción que se desarrolla en el aula.

Un este proceso influyen también los atributos de la escuela

y de la situación fomativa actual, puesto que en la génesis de

las representaciones intervienen tanto las características de los

sujetos como las del objeto. Los roles de ...aestros y alumnos y

lo..: conductas .ÿue elfos implicanJ las característicos que asume

1 i tarsa y los rasgos ¿.enerales de la escuela influyen en la for

nució:-. ÿ ! o las representaciones colectivas acerca de la formación.
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A o sto hay que abogar las representaciones predominanteo en

1oatubiacimiento educativo en particular y en el si; tema educa

tivo on general. la oscuela» como cualquier o-tra organización,

cuenta con medios pana la socialización de sus nuevos miembros

(además de realizar una cierta selección de miembros ya sociali¬

zados por sus experiencias previas de formación); lo que le per¬

mite lograr la participación de éstos en su organización formal

y fantasmática.

3 •1.5 • Aspectos manifiestos y latentes de las representaciones

Toda representación (y por lo tanto, también las represen

tac iones acerca de la formación) comporta un aspecto manifiesto

y un aspecto latente. Ill aspecto manifiesto o console!) I,a corros—

pondo a las representaciones en "estado objetivado", las cuales

ocultan siempre, en nayor o menor medida, significaciones incon£
cientes.

Pero una representación no necesita ser consciente para ser

eficaz, entendiendo per eficaz su capacidad para guiar la acción,

para exteriorizarse an la práctico. Freud señaló esto respecto

de las representaciones inconscientes individuales, an cuanto a'

la vi. encia de esta hipótesis en lo que hace a las representacioÿ

nos sociales, nos parece que el análisis de Kaé's (1906) de'l cuen

Lo (fe los Hermanos C-rimm "Los siete suabos" puede ser un buen e-

,j -mplo <íí! ello. ¿Acuso los hombres son oommiui tos del conjunto

de representaciones que esté cuento popular expresa?

ül grado de conciencia de las representaciones sociales es di

í'erente en los distintos sujetos. Tenti Panfani (1987) afirma

<pue la variación en cuanto al grado de conciencia depende en par

te del capital, cultural que posee el sujeto. Un mayor capital

cuitar- _1 permi te al individuo verbalizar y objetivar representa-

ci one:: que aquéllos que tienen un capital cultural menor sólo so

;n a catado sráeti i.o.

ür:a . a "le del aspecto latente puede hacerse consciente nor el
ÿ a -,c .1.: ¡"o -y., iicfii. Ciu o .abarro, aé). cr al ,.;c jw de- f*>.¡ caaos,

.a.empru queda uw rests inconsciente. Usté resto se deba a la re-

loción do la represo..dación inconsciente, de la rosa .a.¡.tución-

c-usü, con el deseo inconsciente. Corresponde pues a lo no-recono



¿ido. dn el caso de dad representaciones colectiva:; el resto in¬

consciente tiene relación aderada con aquello que las rearosenta-

ciúrica: :1isimulan, con los intereses sociales a los que sirven,

con su carácter de arbitrariedad (en el sentido en que usa el

terrino houráieu, 1977).

Los aspectos lateases de una representación pueden .nalizarse

a partir do sus aspoesoo manifiestos, os decir, a partir de las

•.•apresan luciónos objetivadla, (l)

Til r-;],ación antro los • .spectos manifiesto y latenl. .¡c la re-

¿•...a aun ¡¡ación correspondería a la x elación establecida por latís

(198C) entre reprooentación y fantasea. Hecordemos que para el

psicoanálisis el fantasma es una organización de representacio¬

nes-cosa, so decir,de representaciones inconscientes.

Tara ¡cafe's "la ropr .sontación so hulla en una doble relación,
do sumisión y de ruptura, tan pronto elabora¿iva y tan pronto d£
'onsiva, con r spec to al fantasma" (isatis, 198o, nd::. lb¡) Ta re¬

caeat.ación lleva en sí tonto al fantasma que la diñara!sa (y

que remite al deseo inconsciente) como a las defensas uo emplea

1 s . j to coal, --a la irrupción del fantasma.

.¡lio permito distinguir las representaciones sopón ha relación

ÿpío .. antienen con el fantasma, es decir, sopón. la relación entre

sus a r ectos manifie jLo y latente. las representacioneo se ubi_

carian on un continuum que va desde la sumisión total al fantas¬

ma harta la total ruptura eláborativa con el mismo. Tbr supuesto

que ambos extremos son sólo ficciones teóricas no teniendo nin¬

guna existencia en la realidad, Dn cualquier representación se

dan simultáneamente ambos procesos, variando sólo el erado de

predominio de cada uno de ellos.

Dijimos ya que el significado de una representación ca su sen

tido (y no su referente). Ibstulamos también la hipótesis de que

(1) "Tanto fraud como Liara lian demostrado que la verdadera oigniÿ
ficación inconsciente puede ser reconstruida a partir de la

conducta, ya que está implícita en la praxi3 social individual o
colectiva y reunidas ciertas condiciones, un observador puede e-
laborar una reconstrucción objetiva de los sistemas latentes a
partir del comportamionto y de los sistemas conscientes de repre_
sontación" (Varón, 1;í-3, páq. 33)
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las re rrosentaciono ; nocíales encuentran cu siíiniíicaaoj su sen—

t:L(" o , en las renras rotaciones inconscientes que erprosan (Ver pa

rápr .lo 2.2.3.) ¿b decir, que toda representación encuentra su

sentido en su dimensión fantasmática o aspecto latente. Por lo

tanto, la relación entre representaciones conscientes e incons¬

cientes, entre los aspectos manifiesto y latente de las represen

t - u-ionos , podría considerarse como equivalente a la relación orí-

tro una cadena de significantes y una de significados,

Esta hipótesis nos lleva a considerar que a pesar de la eran

variedad que pueden presentar las representaciones acerca de la

fonación (o de cualquier otro objeto social) es posible identi¬

ficar algunos sentidos que serían relativamente universales, y

que remitirían a sus aspectos fantasmáticos.
variaciones en las

Las/representaciones objetivadas, o más exactamente, en sus ac_
pectos conscientes o manifiestos, estarían dadas entonces por-

los distintos fantasmas o representaciones inconscientes que ex¬

presan, por las combinaciones entre dichas representaciones y

or cjI arado de elaboración do los aspou tos fontusmát ieo s ruó

comportan.

Otra consecuencia que se desprendería de esta misma hipótesis

or pe ol sonido de las representaciones individúale., y colecti¬

vas sería el mismo» la similitud de sentido entre las representa

cioncs individuales y colectivas (aunque no en sus formas de ex¬

presión) se ve avalada también por el hecho de que las represen¬

taciones colectivas son producidas por las interacciones entre

individuos (entre sus representaciones individuales); así como

por el hecho de considerar como sociales aquellas representacio¬

nes que se hallan extendidas entre los individuos de la comunidai

(os loeir, aquellas representaciones individuales comunes: primo-

criterio de Loscovici), Si el sentido de las representaciones in¬

dividuales y colectivas no fuera el mismo, no se entendería cómo

os posible o; ttuliar las _ epr . sent- eione ; sociales r. partir de

producciones individuales (como en la investigación 'c: Loseoviei

ÿobro Xas re". ..sent r-iones del psicoanálisis) .
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3.2. l:j le la FOd.:../¿iou (i)

Lao, fantusmáticrs de la formación corresponden a los aspec-
: o. .ucoiocientos o latentes de las representaciones acerca de la

for...' .alón*

di término "fnntanmática" hace alusión a un conjunto de fantas_

mus. '-h erte sentido , la fnntasmática debe ser entendida como un

sisma do represent te iones inconscientes o de los aspectos la¬

tentes de una representación. íbr lo tanto, las fantasmáticas

-rusentan todas las características anteriormente atribuidas al

cisiona de re-presentaciones, co¡: la ánica salvedad de iiue en es¬

to caso se trata de representaciones inconscientes.

Los aspectos fantasmáticos o latentes de una representación

pueden inferirse de sus aspectos manifiestos, de las representa¬

ciones en estado objetivado que los expresan. las representacio¬

nes acerca de la formación expresadas en mitos, obras literarias,

discursos y prácticas de maestros, alumno3, directivos, padreo,

nos permiten inferir los fentasmas que loo dinomisan y que les o-

tor rentido.

Los ejemplos que se intercalan en la descripción de las f antas

páticas de la formación deben entenderse en su doble sentido de

i1ustraciones de los fantasmas desarrollados, y do maní fc-tao-í o-

nos objetivadas de representaciones que conportan dichos fantas¬

mas y cue permiten inferirlos.

3.2.1. In formación como formación-deformación

ZL deseo de "formar", de "ser firmado" o de "formarse" se

presenta como una expresión de la pulsión de vida. Itero la forma

ción, a la vez que expresión de la pulsión de vida, es expresión

de la pulsión de muerte. 2n todas las fantasmáticas de formación

se encuentran, además de la dimensión libidinal en su doble maní

festaoión obja tal y anrcisiáta, las tendencias destructivas. ZL

educador no sólo invoca el amor y ol bien del nifío, no sólo fio—

(1) 11 desarro1lo teórico ¿c este apartado so basa edpeciáljeontc
en la ola a de dhfs "Cuatro estudios sobro la fantea ndtica de

V- fe unción y el deseo de formar" :,ue integra el libro do Haó's
a as Cania mu y formación, nor lo nue emitiremos la. constante

ÿ.ÿfe .re.i a a la mioma.
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sea orientarlo, darle form, crearlo; también, y al mismo tiempo,

dooca presionarlo, exigirlo, dc-formorlo. Be cote modo, el nifío

se ve enfrentado al amor y a la formación; pero también a la vio

lencia, al sadismo, a la manipulación»

be alií el enfrontumiento permanente entre el deseo de "'formary

sostenido por la pulsión de vina, y el deseo de "de-formar", sos

tenido por la pulsión de muerte,

ante enfrentamiento es inherente al deseo de ense.ar y rl de¬

seo de aprender. Querer que el otro aprenda (lo que implica un

cambio) es, en cierto modo, querer que pierda algo para que lue¬

go pueda adquirir otra cosa; es querer que muera de algún modo

cara que viva do algún otro.

lote conflicto determina a la formación en cualquiera de sus

dimensiones: en la dimensión psicológica aparece como formación-

do.fe ÿ: luoióri del. sujeto; en la dimensión social so rnruii fiesta co¬

mo ad: iptaeión-dcsad.ap tución social; en la dimensión política el

conflicto se evidencia entre educación como cambio sooiul-educa-

ción como reproducción social.

3.2.2. ha formación como autoforniación

ti bien esta duníasmútica se encuentra e.r ecialmente en

las s it'.-aciano :ÿ de autodidaxia, suele también aparecer como com¬

ponente del sistema e representaciones do la for, .ació ' e. colar.

Je tunta de una • .• presentación necesaria, aunque i. suficiente,

la < lab;, -ac ión pe rsoiia.1 y .1 a o.: -o al.'i 7 ¡ uu, >i7 '-t ' <ÿÿ v;. i a

1 proc a "o f or.sativo .
í» ÿ ÿ

'

' :: I. . ii|toT Oi-BíHO ióll u: < i MVii ..i . . >í»l.ra !,i .mi—
gustia de separación y contra la angustia ¿le ser destruido, envo

nonato o deformado por el otro. Esta angustia es propia de todo

r-.rend izaje, o más o :actamente, de todo proceso de identifica¬

ción. Como toda identificación es vivida fantaomáticamonte como

un deseo de destruir al otro, hace surgir el temor a le, venganza

icl otro.

.To ¿uc car,- ictérico al autodidacta o., la iuLcnsidag de este te

ar y su imposibili . ,-.d de superarlo • Esto lo lleva a negar la i-

b.-nt ación, negando así yui; .quiera crecer* en ubn ...ato del
o; por lo , ato, ..a no Jebe Le¡..or su ve ...ansa. Est . negación
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sólo lo c¡ o j ;i la posibilidad ao rep'l oyurso o.obre isí aioro para oh

tenor de oí el saber pue desea. La omnipotencia y la autarquía

! a .p.x.jr.isxui que nala quedo excluido de su ÿudor, qu,. domina su

tosco. Jilo sólo es posible en un círculo permanente lo muerte y

:\.sa -ceión, l.o autoformación y auLodOfojv.;;.c ión.
U1 mito del fénix expresa ciaramonte estai lunt; snática. 11* f é_

nix es un pájaro que se crea a sí mismo le su propio cuerpo, re-

n.ni p.ció a partir ele ous cenizas.'

?a ol autodidacta, la imagen leí docente resume Le los los

obje Los hostiles y persecutorios constituidos en los diferentes

osta lies del desarrollo. Ta imayen ideal iol buen maestro está

reprimida y royada: el buen docente no existe, como no existe ni

la buena madre n.i el buen padre.

Ji al fon..ador da pie a que se proyecten sobre él los malos

objetos, la superación de la ilusión de autoformación se hace

::iás difícil. TV oso la autodidaxia es más fuerte en quienes han

sido excluidos le la escuela, le reprochan entonces el Labor

var.bado para sí o para otros loo conocimientos que a él no le

dieron, deproche que lo lleva a luchar contra el saber escolar

...r:vi "" iudo•

J:;t3 fantasma es frecuente en los adolescentes y en los grupos

do formación (ICaé's, 1973). formación y adolescencia presentan una

.xric de xasgos análoyos. Tienen en común el deseo de autonomía y

la i- activación de la separación con la madre. La demanda do for

nación es también la del adolescente: incluye una interrogación

sobre sí mismo; un deseo de omnipotencia, inmortalidad y omnicien

cia; un pedido de amor y reparación; y un pedido de defensa colee

tiva frente a sus pulsiones destructivas.

La representación de la formación como autoformación constitu

yo una respuesta ante estas angustias y estos deseos.

Un los grupos escolares este fantasma se expresa en la "ilu¬

sión crupal", la cual actúa como una defensa colectiva, contra j.u

anyu.rjia ante la pérdida de la identidad del Yo, reactivada por

la situación de yru¡jo „

La investición nareisiota del grupo que caracteriza a la ilu¬

sión rupal so da cuando el grupo considera a su maestro como un
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"buen" maestro; j ¿ote, recíproc • ¿mento , corú'lera al ,j-upo como

.ai "..uon" gruño . -ajta ¡situación ce verbalice. en frecen del tipo

"octanos bien juntos"; "nuestro maestro es un buen maestro"; "el

muestro es un buen grupo, una buena clase", etc,

Tu ilusión grupal permite además negar la rivalidad fraterna

entre los sores en fonaación por el predominio do la ideología

d.„u-gl i L mista. .iva.lii .id que so expresa*. auto la ausencia de la

ilusión grupal, en la competencia por lograr el reconocimiento y

clamor del maestro (quo cada uno quiere para sí solo),

Para que la ilusión crupal tenca lugar es necesaria la esci¬

sión i e la transferencia y la proyección del "objeto malo" fuera

del grupo (otro maestro, el director, los padres, otro grupo es¬

colar)» Ello requiere un aislamiento de la realidad externa.

Desde lo social estas representaciones se ven facilitadas por

1.a separación del mundo familiar y cotidiano tan usual en nues¬

tras escuelas. la misma es una expresión de su función social :

permitir el "naso" de los niños del mundo familiar al societal.
La separación se evidencia en los sentimientos que acompañan el

ingreso a la escuela: curiosidad, temor a lo desconocido; pero

i.ombi'n, pena, nostalgia, tristeza por la pérdida de los lazos

afectivos habituales. En Juvenilia de M. Cañé y en bhunho de J.

4baloe encontramos ejemplos de dichos sentimientos y reacciones.

"Y llegó -todo llega- el' jueves, terrible día de su ingre¬
so a la escuela (...) luchaban en él dos sensaciones. Una,
la curiosidad por saber qué era la escuela, y la otra..."
la otra le oprimía las tripas y hacía correr un ligero es¬
tremecimiento por el uasa tuyo (esjánazo ) ; era miedo, un
miedo enorme por el maestro." (1)

"Silencioso y triste, me ocultaba en los rincones para lio
rar a solas, recordando el hogar, el cariño de mi madro,
mi independencia, la buena comida y el dulce sueño do la
mañana." (2) "He dicho ya que mis primeros días de colegio
fin ron de desolación para mi alma. In tristeza no me aban¬
donaba y las repesadas visitas de mi madre, a la que roga¬

ba con el acento cíe la desesperación que me cacara io allí,

h
ÿ ñ..DC", Jcr'-.o . i]:arfeo, Dueños ñires, Editorial To¡r.-¡ ".a, 1075.'

] ' - """• .
' ) • L i -1. .Ju'n.nilin. dueños ñires, ñapólas::, V'dj.píg.
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y que sólo me contestaba con su llanto silencioso,sin de¬
jarse doblecar- jamás on su resolución, aumentaban aíin aids
mis amarguras." (1)

Tos .tusos organizados contribuyen. a su superación pdr la f a

cilit ción de la incorporación al grupo y por la introyección

do un objeto bueno quo llaga revivir el objeto perdido como obje_

to interiorizado. 3n las novelas citadas, como así también en

J1 Jueco de Abalorios de H. Hesse se encuentran ejemplos de es¬

tos •..ocanisirio s de defensa.

anduvo sin saber dónde ubicarse, iiasta que lo llamó
Tclipe. (...) deline, que se convirtió en su 'padrino1,
1 tomó do la nano y Alardeo fue con él." (2)

"A su Uceada...lo recibió un camarada...que le tendió la
mano y le dijo: 'Soy Oscar, el mayor de la Casa Hellasj
donde residirás, y mi misión es darte la bienvenido, e in¬
troducirte. Te esperan apenas rianaiia en la escuela, tene¬
mos bastante tiempo para recorrerlo todo; te orientarás
en seguida. Te pido también que durante los primeros tiem'
pos, hasta que te hayas adaptado, me consideres tu amigo
y mentor, y aán como tu protector...'" (3)

Ta ilusión crupal es un momento fundamental e inevitable en

i o !o ...rapo, fd problema es la estereotipia en esta foso, if;ta

st-rv ' sbe anÿ rrp.cr-' da. por medio de la desilusión so • ... pcrr.i-
. .i r r.l CinCá

_______
..ir. Tí; elaboraciones las angustias suip. .erra os

la ilusión /-yup-il anions de la constitución del objeto to-

1 : 1L e a la r1:1)0raciór. de pO.fciT.. dr. -mi/':.

3 T; _ .dar rejón i.n/.:o relación materna

A:. ;h:¡. nríaneia de Ir familia, y un especial de 1a :. a h'C,

en la formación inicial durante los primeros año s ilo y id'a (la

que os determinante de toda formación posterior) explica el pa¬

pel preponderante del univ rso materno en las representaciones

aceres, de la formación, An estas repres/nuaciones, educador y
' uc ndo asumen los papeles complementarios de madre c hijo.

Tu. represe.,' ciór .cerca de la formación como relación meter

ra se encuentra en el modelo social de enseñanza-aÿTor Tizaje "tu

to rial". ..;jfa ...;dslo K: a,a f.iStÓl'iC U-.iOntO loudc Tos g-'CgOC y

'p -• -[ p,.- ÿ ÿ rp

' 1 '
ÿ

1 . ' Cri

. ,) i, .ana. ..1 Juo..o de Abalorios, 'airaos Air .fjttia

ps "'.USSu ~.".i tor, 1978, pág. 59)
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sé reencuentra hoy en día en las "tutorías" para la re alización

.le tesis, becas, etc* Dste modelo alude a una relación que ecca-

u lo i.ic comente "académico 11 entre un educador y "su" discípu¬

lo (o aofio ;':rupo (¡e discípulos).

La, rÿntasmática materna reaparece en varios sistemas de re¬

presentaciones diferentes; en la representación del saber como

alimento; en la representación de la formación como cuestión de

control y de dominio (lo que se vincula con el universo del a-

í!iostramiento inicial) ; en la representación de la formación co_

mo "traer al mundo", como "creación" o "modelado" cjel sor en

formación, etc.

Pueden distinguirse tres grupos fantasmáticos distintos, se¬

gún que se busque formar como la madre o en calida! de madre ; •

formar a la madre ; o ser formado por la madre. Y esto en la do¬

blo fas que caracteriza a Ion fantfiamas de fo emoción: 1ormar-

deformar, 3er formado*"deformado.
3.2.3.1. Formar como la madre

3i el formador se identifica con la madre puede hacer¬
lo isjr'c con el ideal de la madre buena como con la madre mala.

Jn el primer caso, el educador se siente una siadre liona de hi¬

jos a los que alimenta, cuida y protege; y a los rue desea ha¬

cer nacer, arrojarlos al mundo, exponerlos a los golpes de la

vid '.i . T/i faz destructiva está representada por el deseo do que-?

ser conservar al niño no permitiéndole nacer, no dejando apare-

(::r recovo (mundo, padre), porque ello serla vivido como u—

na pérdida insoportable.

De este modo, no traer al mundo es dar muerte real al educan

do, ..ie tras que permitirle nacer sólo es; posible por la aepta-

- i6 n .'lo la mué rte simbólica del ser on formación fantaseado,

por 3 aceptación de 1 \ se..aríación. Tor eso las trnlcncirs a.p.v

sivas (siempre . no no sean :arfa.san .os o su expresen er:. acting

out) son una condición importante de la for. .ación, porque permi

ten. seepbor 1: separ .telón y la r.uert:. si: .1:0" lea do1 en

.
-•? -U v.' .:#

el ' '.d or se ideiiti... loa on 1" 'ra,r. ol ser :

•r'-' sv, si '• :iií. n. es.. .1 vu,!s b .• s do- o-
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formado por la madre. Esta fantasmática presenta una doble. ame-

nu.za; la !• ÿ cr de—i'oimudo (o ada muerto al ser conservado en la

matriz del formador); y la de la separación, la del enfrenta-

miento con ol mundo.

Tonbión la escuela o el :xrupo escolar pueden ser representa¬

dos como una madre a la que se pide amor y protección, a la ves

'••.ve so lo diri.'.on las pulsiones agresivas, pues armo naa. ÿ n oons—

f. :ori Le coa "otirar a sus hijos sa amor y protocoló.•. Tucdo

; 01'¡''a jlai-ÿ/sole sólo una -le ambas imáqenos.: la • !-¡ la madro

buen-.* o la do la madre destructora.

..'1.3.2 . In m; ÿ.
' re-:tíu_i.ina

' ' ir i.¡ ; ! . 1 !' . .f,;r .a I 1, • :¿ t lL'i • ÿ

i, bn. i,t . u; :nd .

ri v.l fantasma resultante es el de una mulx-G todopoderosa y

dos Sractiva, una madre-máquina que tiene ol poder de controlar¬

lo todo on una situación uoeptizan-tc. 3ote doblo c.ráe tur «lol

formo. lor aparece on I'urciso y Goldmundo de Hesse.

•fin la madre no se encontraba solamente lo amable y bonis
, no habí : sólo dulce y cararm mirada do amor, sonrisa

oncor.Ladora, auparlo do ventura, tierno consuelo; on ella

'
" í-.¿ tamblón, bajo hcri..osa rr/ollura,- todo lo te rr " ble y

1c oscuro, todo ape tito, todo temor, todo pecado, to. o in¬
fortunio, tofo nacer, todo toner que morir." (1)

Jn el e.'iuo ..nfo, l.r. angustia correspondiente es la do sor de-

:ln o mots ;:o f esta rr.'id • o-mác|uin; (j'ni-s.f.or, .rupn o inúti_

Lució escolar) o 1.a fe emerger de esa madre-fábrica dolornr-Go-

v . y 1otal. :3o tiene la sensación de ser arrastrado por un pro¬

ceso '".cantado por el farmador omnipo tente cuyo desarrollo es vi.
vido como inexorabler

Im bipolaridad se expresa en los afectos de los sujetos entre

ur. polo do desconfianza ante esa máquina inhumana; y un polo do

sumisión pasiva ante algo que se reconoce más fuerte que uno,

en la creencia de qun quizás así sé pueda llegar a participar

do su poder.

Temblón se puede identificar al educador con un robot que in

torito "o iv nr a su impon y semejanza. En ur, ser dosal • :/!o que

trata de volverlos autómatas, de esclavizarlos.

(l) HEOSE, Hermann. Harciso y Goldmundo. buenos Aires, Sudame¬
ricana, 1052, páq. 31,
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-1 fantasma cío la madre-máquina reaparece en la rey-- menta¬

ción ño la f o canción cono ¡aducida a cu .11raeunión técnica, depu

rada de tolo contenido fantasxadtico, en ' -cito lo que so lucen

es "ornar aeree reducidos a una f unción, mecanismo o engranaje.

.gi.. je, iv.cojicnili puede considerarse una oxpuasió.: . de lo

cae :".oniel (1375) denomina el "Ideal tecnológico", do.úc est_ '

autor a cada nivel de desarrollo científico-técnico corresponde

un iÿ"'cal tecnológico que tiende a que las instituciones» funcio¬

nen sopón dicho ideal. ¡31 ideal tecnológico actual tenderla a

considerar a las instituciones -y por lo tanto, también a la os_
suela- cono una máquina y a los individuos como piezas al servi_

crio do la maquinaria.

Ta representación de la escuela como "Aparato", tal como apa

roce especialmente en Althusser seria una expresión ¿lo la re.prc

sent.,ción de 1... escuela como madre todopoderosa. las teorÿas °¿1

..ati.i.e latas y oiberué ticas do la organización escolar soi-ían otra

expiación ele .asta miara representación.

J .2.2.3. 11 formador — Dadre uterino

Dn este fantasma el formador es representado como una

oonbinac ión de lac imagos maternas y paternas, en cus .spectos

positivoo y negativos (l), por lo cual su imagen resulta aterro

visan ta para el ser en formación. ivL maestro busca entonces de¬

fenderse de ella. Una forma de hacerlo es afirmar su "neutrali¬

dad " por medio de su identificación con la ciencia, la técnica,
la materia que enseña o la institución, acta es la defensa sub¬

yacente en las teorías pedagógicas que se centran on la tócnica

desconociendo o no valorando las otras dimensiones de la pedagó_
gía. Tal es la propuesta do La Salle.

"Tero no es el I.laestro el que rectifica, ni su voz, sino
que a través de ella, es la ñegla (el ¡Francés) lo que re¬
gulariza, poda, domina." O, más aán, la voz del !no-.tro
es la voz "del mismo Dios". (2)

(1) 'abo mencionar qlie la imago del ..austro combino si oiapre ole
montos matarnos y paternos, positivos y negativos, ion que

puede., aparecer unidos o disociados, e incluso en dife , untes ob
jo te ¡. o no so. as del grupo.

' ) rC"!1,'.' T¡, ."Plain. DI Pinto n,'i '..y»,y . 7u n. 'i.ó :. Iÿ upa if i.al
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Toro la noutralidad es imposible; el inconsciente, loa fan¬

tasmas del maestro vuelven ilusoria ÿoda neutralidad.

Otra medida defensiva cg la elaboración do un ideal de bon-

1

,r. incondicional e inagotable para un ser en formación comply

támente bueno, creyendo así suprimir la realidad de las tenden

. las destructivas del educando.' Este es el planteo de liousseau:

el hombre, el niño es "bueno por naturaleza". También .aparece

este ideal en Juvenilia, en el Director del Colegio.

"El doctor Agüero estaba ya muy viejo, bueno y cariñoso,
vivía en un optimismo singular respecto da los estudiantes,
ángeles calumniados siempre, segán su opinión." (l)

Jíi superación de esta f antasmática se vería dificultada por

la amalgama entre las imagos del padre y de la madre, por la in

posibilidad que tiene el sujeto de enfrentarse al mismo tiempo

con la imago tie la madre mal.a y la del padre castrador.

3.2.3.4. la formación como gestación y como oarto
el

En/fantasma ~*e la formación como parto, el fomador

puedo identificarse con el partero, Da parturienta o ol roción

arei.'o.
Le. identificación del formador con el partero está presente

-.y: )áorates, y en todas aquellas teorías pedológicas que propo¬

nen trabajar con lo que el alumno trae. En tanto se identifica

con ¡.tu técnico neutral (hábil y benóvolo o sádico y salvaje),

el formador so defiende de la imagen ambivalente del formador.

hr: la identificación con la parturienta, la formación es con

siderala como usa "traer al mundo" seres que el formador lle.va

en si.

3.2.3 .o. El f omador-seno o formador madre-nutricia

3iel formador so .identifica con la madre nutricia,

prevalece una .•elación dual y los mecanismos de proyccción-in-

troj ÿ ' ec ió11.
_2 fantasma Sol maestro como madi'O nutricia so relaciona con

.1 del domador come poseedor del a:doer y d la cultura y cono

rap ..'.p.. .o ÿ

l S" o ÿ ÿan..u..j a'fpla ,var aparcado ). .-.s ¡r ta m< . li¬

la •- que se :ono ue ol for.....Por ...¡oseo algo, quo espora

Eral. O cit. 72.
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cue dé.

: H maestro -conoidora que debo dar de oí para quo In. relación

/. dá'JÓ ion no saiga en el vacío, de represente. entonces a la

*'......-alón eouo cui :;C'-(i de -Ua- amor. loro co¿ 10 la nati 'acción

ac ion inpulso o amorosos en la relación pedagógica se encuentra

prohibida, el "dar de sí" también está prohibido.

"Veía cuán ceductor sería amar al hermoso C-oldmundo , pro¬

ve au" su risa encantadora, acariciar con tierna ruano su
cabello rubio. Itero jamás lo haría, nunca jamás. (...) No;
por seductora que fuese la amistad con Coldmundo, consti¬
taía un poli-pro y no debía permitir que rozara la médula
de su vida." (1)

de va', leí . conotV! rnion l;o de loa. nonla :a¡ ÿ a ¡ tos o:rpecimentador.

realmente hacia los alumnos, se tratará entoces de una obliga¬

ción ¡o amar, la cual se copara de la función, 'técnica do ins¬

trucción. (Pi.11oux, *!.')38, ,'ág. 276)

bn es ta ida: '.asmática, el i'ormudoi' asigna al educando la posiÿ

clóu del lactante, la posición de una boca cue cbbe absorber o

consumir la ciencia que se le da. Un el alumno o grupo de alum¬

nos la representación complementaria es la de desear ser nutri_

do. ñl mismo tiempo, está presente en el alumno el deseo de de-

v - rarso al formador perra incorporárselo, pero también para des¬

truirlo. La ilusión subyacente es que devorando e incorporando

: 1 fo -mador absorberá su poder, su saber o su inmortalidad por

i lentif icación introyectivn. Pero este acto canibalesco es viv:L

do co1.10 culposo (Preud, 1912/13)

d .2.3.L. La £0 j-fíi;tció:i envidiosa

Cuando el ser en formación ocupa la posición fantgsmá-

.tica del lactante ávido que desea poseer y agotar el seno, para

extraer así un goce sin límite y sin obstáculo, y cuando el for

mador se ubica en la posición complementaria do nutrir abundan¬

temente, están dadas las condiciones para el establecimiento

•del "fantasma del pelícano".

Ni pelícano nutre a sus pequeños con su propia carne y es fe_
1ia. ÿ oí:-..ce •'••so para sor devorado por ellos.

tanto :. i; . oí ñíj • on d'mn.ación ..ara al ion:. . '"i sólo

.ra# seise y de -i.bniUid o , ,/al.. ÿ ' 7 «
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ana boca cuedonadora y devoradora, surgen las angustias perse-'

cutoriuo y depresivas que so te-matizan en el tenor a ser mordi¬

do, trabado, devorado, agotado o vaciado por el ser en forma-

si ón.
Al í > ÿ 1 1"adn ¡ • r.c do hi o rulo do o:?ta angustia por *0 sil ntvic o

el alai ¡tmicnto, ¿utas defensas refuerzan on el alumno la cieen-

eia .'o que el buen alimento es guardado por el f omador para oí

o par" otros más privilegiados, y surge el sentimiento de envi¬

uda. hipareeo entonces, o bien la intensificación de la demanda

oral, junto con la angustia y la culpabilidad por querer des-

r-uir o dallar al educador pera apodarra*ce de Ó1 y do su conteni_

•"o ; o bien el saber propuesto por el farmador se convierto en

v nor:o para el ser en formación y óste lo lechaza. Ambas ros¬

ne:::tas se corresponden con las dos actitudes posibles del do¬

cente (cu Irir abun ' anlmente o privar sádicamente del s-fber-ali-

. lo ) , w, roi'u. • csaii ái u:;h; di limo el deseo de dos Irni , quobnu.

o do i.e.iorar al ser1 en formación o al grupo de aprendizaje.

Ir; envidia oral es la base de la curiosidad, for oso una de-

'hnss sucesiva centra la cusma inhibe la actitud do a .rooiación

; ouploración do las cosas y los sujetos. ZL proi lema se presen

l. .a. .ado til sadismo eral aIrapa a formador y sor orí formación

• -n oí ÿ .avl)¡l or: lo mortífero do la fo r: .ación envidiosa, futa sólo

puodo superarse por la presencia en el educador del sentimiento

opue. to; la gratitud, lo que requiere la seguridad do haber si¬

da ssí . 1 o por sus primeros forma-Joros# ¡Jólo por la inlroyocción

. 'table del boon objeto, el' formador puedo darlo sin querer dc£
truir al otro.

3.2.3.7 SI grupo-hidra

Jn. esto grupo de representaciones acerca de la forma¬

ción está presente el temor a ser devorado, mordido o tragado

por el grupo monstruo materno. Una representación general de es

te tipo es la del grupo-hidra, donde se manifiesta el miedo de

ser comido por los otros si se abre la feoca para hablar. 5e tra

la del i.icdo a la venganza de loa otros por la propia pulsión

roprimicia de destruirlos, devorándolos. Iq defensa már- usual os

el silencio, iln el farmador, la atracción de estas situaciones
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para rlorrinarlns por la re-notición on uno de loo ol onionton de su

vocación docente,

3.2.4, La forciación cerno creación o modelado del ser en formación

En el intento de asegurar el triunfo de las pulsiones de

vida por sobre las de muerte aparece ya la idea de creación. En

el proceso de formación se busca asegurar el mantenimiento y la

transmisión de la vida, es decir, se busca la creación del ser

en formación, la identificación del forniador con la madre forma

dora y creadora es también una expresión de la representación

de la formación como creación,"

El término "formar" se relaciona con los conceptos de "for¬

jar", "amasar" y "modelar" según se observa en sus respectivas

definiciones, en las que figura la idea da "dar forma". Estas

relaciones se manifiestan también en el lenguaje de la forma¬

ción: el formador es el encargado de "forjar" el carácter del

ser en formación, de "modelar" su espíritu, etc.*

En esta fantaamática los seres por formar son considerados

objetos por crear, modelar, amasar y roperar,' O, más exactamen¬

te, como objetos ya creados, modelados y amasados, dado que la

formación aparece más que como un proceso, como un resaltado.

Laformación-creación puede expresarse en la cr iación de so-

vi vos a .-partir do la tiorru o la arcilla \.eomu on 1 £>omun¬

do i.olato de la oreación en el Génesis, en el mito maya-quiché

del Ibpol Vuli, en la creación de rundora por nefaistos, en la

leyenda del Golem, etc.); a partir del soplo (tal como se oxpre

oa en ol Primor Poluto do la oroación en ol Gónooia, on ol mito .
chino del Día y la Loche, en la creación dde Hefaistos por llera,

etc.); o a partir de la palabra (ejemplos de lo cual se encuen¬

tran en el Popal Vuh, en el mito : ersa do la Creación d iMundo,

cn o1 Génesis, etc.)

En cualquier caso se trata de un segundo nacimiento, del na-

eiaiasifÿlcl espíritu. Ta relación pedagógica es una rolación do

i'-i.'! dación diabólica, Ji el deseo del pedagogo es el engendra¬

miento, la relució... pedagógica no puede tener más que ana forma,

la c.. ---ación del alumno como imagen del formador (tal o o. o uuce-

f\'j v. 1 • i to 'o r'ig..i. ILión). ¿1 .leseo de identificació es. ecu-
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lar es sin duda un elemento importante del deseo de formar» EL

educador busca que el educando ae le parezca» busca formarlo a

su imagen, o más exactamente, a imagen de su deseo. Gurgantúa

expresa este deseo a su hijo Pantagruel en una carta.

"No sin justa razón doy gracias a Dios, mi conservador,
por haberme permitido poder ver como mi vejez florece en
tu juventud; porque cuando sea su voluntad, que rige y
modera todo, que xai alma abandone esta morada humana, no
creeré que muero totalmente, sino que paso de un lugar a '

otro, en vista de que tá serás mi imagen y a través de ti
permaneceré en este mundo». »u(l)

EL buen alumno toma entonces el valor de espejo donde se re¬

fleja la imagen del buen pedagogo; mientras que el mal alumno

encara el espejo velado del duelo de su imagen, el ojo peraecu

tor. así, el éxito del alumno será "suu éxito y el fracaso del

mi orno "bu" fracaso.

En tanto que la creación es un ©tributo de loe dioses, el de

seo de crear al ser en formación, iguala fantasmáticomente al

formador con el dios-creador, con su omnipotencia» Este deseo

es "culpable" en la medida en que es un deseo de arrebatarle

sus atributos divinos. Deseo expresamente prohibido por los dio_

sea y cuya transgresión es severamente castigada.

La formación sólo le esté permitida al hombre por delegación

de los dioses, tras haber salido airoso de una serie de pruebas

(las pruebas formativas). (Ver apartado 3»2,7»4»)

La fantasmática del maestro como delegado de los dioaee apa¬

recí.- claramente en La Salle, para quien la voz del Maestro es

la voz "del mismo Dios"»
Luego, el maestro deja de ser un delegado de los dioses, pa¬

ra transformarse en un "representante" de la sociedad, en un de

legado del Estado (tal como es desarrollado por Bourdieu y Pa-

sseron, 1977)* Sin embargo, el fantasma subyacente es el mismo:

el maestro no educa por derecho propio, sino en nombre de otro;

y sólo tras haber salido airoso de las pruebas formativas, aho¬

ra institucionalizadas como procesos de formación del educador»

(1) RAHELAIE, Francois. Gargantúa y P&ntagruel. oarcelona, itru-

ghera, pág» 244.
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La relación entre el formador y el ser en formación, asi co¬

mo la relación entre el creador y la criatura ea asimétrica# Y

la situaoión que se establece en el fantasma no se propone su¬

primirla sino mantenerla® EL hombre fue creado para alabar a

los dioses creadores„ no para igualárseles# Así también el de¬

seo del formador es ser reconocido por el ser en formación como

superior, es ser admirado y alabado por éste; lo que se manifies

ta en el deseo de ser «cuchado, atendido y obedecido, y en el e—

nojo si esto no sucede#

De ahí la prohibición que los dioses imponen a sus criaturas

de conocer sus secretos y de querer igualarse a ellos# Prohibi¬

ción que también el formador impone a los alumnos#

"Y dio al hombre este mandato •Puedes comer de todos los
1 árboles del jardín; mas del árbol de la ciencia del bien

y del mal, no comerás en modo alguno, porque, el día que
comieres, ciertamente morirás*". "Después dijo •He ahí
que ha llegado a ser como uno de nosotros por el conoci¬
miento del bien y del malí" (...J ..porque has comido
del árbol que te había prohibido comer, maldita sea la
tierra por tu culpa# (...) Por ello le arrojó del jardín
del Edén#.." (1)

Kn los mitoa y leyendas de formación, el castigo por trans¬

gredir esta prohibición se tematiza de dos maneras: o bien la

"marca" del castigo la lleva el formador, o bien la criatura.

la "marca" tiene un significado doble : el la sanción por haber

intentado igualarse a los dioses realizando una creación artif .L

I cial, es el signo de la restricción al deseo de omnipotencia; a

la vez, indica la marca divina, la superación de las pruebas.

En rouchou mi too, ol formador cu cojo, tuerto, marico, deforme»

EL herrero Hefaistos (creador de Pandora) era feo, deforme y coÿ

jo de ambos pies# Prometeo, el héroe que enseñó el fuego a los

hombres, fue obligado por Zeus a llevar siempre consigo una sor

tija como "marca" y recuerdo de su castigo.

Si la marca la lLsva el ser en formación, éste es una criatu

ra vulnerable o monstruosa» Vulnerabilidad o monstruosidad que

indican el desplazamiento de la vulnerabilidad o monstruosidad

del formador#

(i) La Santa Biblia, déneuis, 2,1b- y a,2.
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Tales, el héroe que Hefaistos forjó en bronce, era imbatible,

excepto por encima del tobillo* Sigírido, vuelto invulnerable

al bañarse en la sangre del dragón, tenia un punto débil en la

espalda* Frankenstein era deforme y monstruoso •
¿1 castigo por la transgresión se manifiesta también en la

rebelión de la criatura frente a su formador-creador* El carác¬

ter maléfico atribuido a la criatura indica la angustia y la

culpabilidad del formador frente a la transgresión de lo prohi¬

bido* De este modo el hombre que intentó crear igualándose a

los dioses, es manipulado por la criatura que oreó y que tiene

poder sobre él*

"3e produjo entonces la rebelión de los animales y de
los muñecos de madera, que aprovecharon la ocasión para
vengarse de los malos tratos que éstos les habían infli_
gido* (1)

El Golem, humanaid® creado por un rabino de Fraga, se rebela

y convierte en tirano de su creador. Más recientemente, varia3

novelas de oiencia ficción relatan la rebelión de los robots an

te sus creadores humanos* 0 bien se rebelan los animales (no

creados, pero si "formados" por ©1 hombre ) como en la novela

"KL planeta de los simios", donde éstos terminan por dominar a

los hombres de Iob que en principio eran sirvientes*

En la escuela, la rebelión de los alumnos parece centrarse

en el no cumplimiento de lo qje los docentes esperan: no estudiar,

no leer, no saber, y especialmente, no obedecer, no ser "disci¬

plinado"* En el enf rentamiento al maestro o institución, el a-

lumno o grupo de alumnos puede representarse a sí mismo y ser

considerado por los demás alumnos como un héroe o grupo heroioo•
Ante esta situación el creador puede dejarse dominar por la

criatura, dominarla o destruirla, o defenderse contra la amena—

:'.u 'in n> bollón nrnnnlo un dinponM.jvo qUn impida a la criatura

volverse contra su creador.

1*2 * • La formación como control

Formar a otro es cambiarlo, modelarlo, forjarlo, darle

la forma que uno desea que el otro a3umat Formar a otro implica

(l) Mi to maya (lULCf.t lopoi Vuh .
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supervisarlo, controlarlo, dominarlo para que se desarrolle en

el sentido deseado. Control y dominio llevan al análisis de la

relación de poder entre formador y ser en formación y sus impl¿

canelas sado-masoquístas.

Pero el control aparece también respecto del formador mismo,

Control necesario para evitar el mantenimiento y la transmisión

de tendencias destructivas. El formador debe controlar tanto

las tendencias agresivas que vienen del exterior como las que

Burgen de su interior.

La representación de la enseñanza y de la educación como

cuestión de "control", de "dominio" y de "dirección" pareciera

ser uno de los elementos presentes en el surgimiento y desarro¬

llo dt la escuela como institución. Así, La Salle, el fundador

de las Escuelas Cristianas, desarrolla un proyecto de generali¬

zación de la escuela como institución de dominio. El mandato so

cial a la escuela en la época de la oonquista expresa igual re¬

presentación: "someter para liberar".

11 deseo de atraer a los demás, de tener poder sobre ellos,

es un elemento del deseo de formar. Este deseo es vivido por el

formador como fuente de placer, y a la vez como fuente de peli¬

gros. Hesae expresa ambos sentimientos en el "Magister"de EL

juego de abalorios.

"Aprendió a sentir que algo de este poder de atraer a
otros e influir sobre ellos pertenecía esencialmente a
las facultades del maestro y del educador y que tal poder

oculta peligros e impone responsabilidades." (i)

"Ello tenía un lado sumamente agradable y halagador, aca¬
riciaba el orgullo y robustecía su conciencia de sí mismo.
Pero tenía también su reverso oscuro y temible, porque ya
de per si la tendencia a mirar de arriba abajo •..basta el
deseo secreto que brotaba en ciertas ocasiones de conver¬
tirlos (por lo menos en la fantasía), en acomodaticios es
clavos, tenía algo prohibido y olioso. Era hermoso y
poseía un *quid* tentador el tener poder sobre aereo huma •

nos y brillar delante de los demás, pero contenia también
algo diabólico y peligrosoÿ" { 2 )

El ejercicio del control por parte del docente está avalado

social e institucionalmente por las funciones que se le asignan.

Este poder del educador es un noder real. La autoridad pe—

(1) UEdoE, Hermann. EL juego de abalorios, pág. 12'/.

(2) HEdSE, Hermann, Op, cit„, pág. 112
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dagógica ea una condición necesaria para que 3e dé la acción pe

dagógica; ai ésta intentara destruir el fundamento de la autóri_

dad pedagógica, se autodeatruiría (Bourdieu y íásserinn, 1977)»'

ífero es también un poder ficticio que emana del lugar que el

formador ocupa en el sistema de representaciones de los seres

en formación: el lugar del padre,

Esta poq_J.ción del maestro se expresa en las representaciones

de éste como padre todopoderoso y destructor. Según estas repre

JontucioneB, el maestro eu autoritario, tiránico y poderooo; y

el alumno es desobediente, perezoso e impertinente, y siempre

ubicado en una categoría inferior, be establece entonces un vín

culo jerárquico que determina un tipo de relación de dominación-

-somisión, la sumisión puede manifestarse por la dependencia o

por la rebelión (contradependencia). De ahí la primacía del su¬

puesto básico de dependencia (Hon, 1980) en los grupos de a-

prendizaje i,lo cual resultarla contradictorio con el fin perse¬

guido: la autonomía del alumno),

Eatu relación de dominación—sumisión tiene clarus connotacio

neo sádicas en tanto todo individuo en situación de poder puede

ceder a la tentación a abusar de él,

En la relación pedagógica el sadismo se ejerce a través de

los abusos de poder y de autoridad, contra la libertad y la i—

} dentidad de loo alumnos, y puede expresarse por medio del con¬

trol y la exigencia, de la seducción, de la desconfianza, etc,

El formador puede controlar sádicamente al ser en formación

permaneciendo en una posición fuerte que le permita mantener el

dominio de la situación. Esta se expresa en el excesivo control

de todo lo que pasa en el aula, en la gran exigencia, en la in¬

capacidad para tolerar deovioa del plan original, en el deta¬

lliemo, en la preocupación exagerada por lo formal. Esta posi¬

ción es típiea de lo que se conoce desde Lewin como "estilo de

conducción autoritario". El autoritarismo expresa la defensa

del maestro frente a la amenaza de ver cuestionados sus modos

de defensa contra sue propios impulsos por los impulsos desen¬

frenados de los niños,

Ante un do cente de este tipo, el alumno sólo puede someter-
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se o enfrentarse. En este último caso el docente suele reaccio¬

nar de modo brutal y sádico» En este enfrentamiento, la desi¬

gualdad de posibilidades se ve acentuada porque la actitud del

educador coincide con las exigencias de la burocracia escolar

vque privilegia el cumplimiento formal que permite mantener las

apariencias, y la rigidez que impide cualquier cambio ) ; y con

las representaciones sociales que valoran y consideran fundamerí¬

tales para la "buena educación" el orden, el respeto pro las

formas y la preocupación por los detalles»

Otra forma de ejercer el sadismo es la constante desconfian¬

za hacia el alumno o grupo de alumnos»

hn la postura demagógica, el maestro busca aliarse con sus

alumnos contra algún enemigo externo: la escuela, otros profeso

res, los padres, También en este caso el maestro somete al alum

no, a quien culpa y reprime violenta y sádicamente anto cual¬

quier fracaso, o ante el no reconocimiento de su papel de "lí¬

der" del grupo» Desde esta posición es fácil la actuación sedu£
tora del profesor, en especial si trabaja con adolescentes.

Líia distancias objetivas entro maoatro y alumno no desapare¬

cen porque se las niegue, bu denegación simbólica en la postura

demagógica implica da hecho el reconocimiento de la distancia

v"es muy buen compañero" - para ser el maestro;. De este modo

se unen las ventajas de la proximidad a las ventajas de la dis¬

tancia y de su reconocimiento por la denegación simbólica de su

existencia, llevando esta posición al extremo, el maestro-mamá

buena y comprensiva, el formador—camarada, buscará en la rela¬

ción con sus alumnos una afirmación de sí que no encuentra en

la escuela o en la sooledad, cayendo en la manipulación y ele

control de la afectividad, la no directividad se transforma en¬

tonces en fuente de gratificación para el muestro»

También el conocimiento, el saber, puede ser utilizado por

el maestro para atacar sádicamente a los alumnos (Ver parágrafo

3.-2.6/;

Estas actitudes despiertan en el ver en formación el temor a

aer destruido por el educador si lo decepciona no cumpliendo
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con Búa expectativa». Ante esta situación, lo mejor que puede

hacer es tratar de pasar desapercibido y dejar que los ataques

se dirijan a otro/a»
La aceptación o no del control del maestro por parte de loa

alumnos, permite aajué1diferenciar entre "buenos" y "malos" a—

luninos. Para el formador estos ditimos son aquéllos que escapa¬

ron a su control omnipotente# La alternativa es destruirlos y

aniquilarlos por medio de exámenes y aplazoa. Por eso la amena¬

za de su uso funciona oomo medio de control# Esto se evidencia

en frases del tipo "Si no se portan bien, tomo prueba", "Si mo¬

lesta le pongo un uno", "Se portaron mal, saquen una hoja*, etc.

Los exámenes presentan similitudes con lo que se conoce en

la mitología como "puente" o "paso difícil". Este sólo puede ser

atravesado con éxito por los "buenos" e "iniciados", que en

cierto modo conocen ya el camino por haber sufrido previamente

la muerte y resurrección simbólicas# Los "buenos" alumnos lo¬

gran atravesar el "puente" iexamen) cuyo éxito representa la su

peración de la prueba, la resurrección de la muerto simbólica#

Por el contrario, los "malos" alumnos fracasan en su intento de

cruzar el "puente", siendo aplazados en el examen# El aplazo

simbolizarla entonces que la "muerte simbólica" no es seguiáa

por la resurrección, volviéndose así, en cierto sentido, "real".

El examen funciona además como un medio legítimo de selección

social, cumpliendo una función ideológica.

Según KaSa el docente mantiene tal control sobre el alumno

debido a su deseo de mantener el "buen" objeto inaccesible para

preservarlo de sus propias tendencias destructivas. Cuando ex¬

pulsa—proyoctu el objeto uialo sobre el alumno, éste se ve obli¬

gado a ingerirlo-introyeotarlo* Sin embargo, y pese a las reiteÿ

radas advertencias y amenazas del formador, frecuentemente el

estudiante le devuelve el mal objeto en forma de deberes mal he

chon o no hechos, lo que le vale ser calificado do "nuil" alumno

y aplazado-destruido.
Muchas de las características señaladas en la rela.ión ma.es-
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t,ro —n.1utnno so dun t.an.hi4n en la relación d irectivo—maestro y di

rectivo-alumno• En la situación de la escuela, el docente está

en una situación parecida a la del alumno en el aulas su desi¬

gualdad está prevista y normada» Su poder en el aula está en re

lación con su no-poder en relación a la escuela y al sistema e-

ducacional.

3*2.6. La formación como transmisión del saber

En las representaciones acerca de La formación la posi¬

ción del maestro es la del padre omnisciente de la infancia, lo

cual se expresa en las representaciones de éste como omnipoten¬

te y único poseedor da la verdad. Verdad aun, por Lo dornáa, es

representada como indiscutible y que se impone por 3u propia

fuerza.

Para los alumnos, el maestro no es maestro porque sabe, sino

que sabe porque es maestro. Complementariamente, para el maestro,

el alumno es alumno porque no sabe, sabe poco o sabe mal. Esta

representación explica la desconsideración y la indiferencia an

te las opiniones, dudas o preguntas del ser en formación, reíor

zando el vínculo de dependencia.

Al representarse al maestro como el único poseedor de la cien

cia y la cultura, eJ proceso de enseñanza-aprendizaje se repre—

ucrntíi como un proco-no de ti unumluión, on til cuul oi mamitro-

transmisor es el encargado de hacer fluir el conocimiento a los

alumnos-receptores, que no lo poseen y deben aprenderlo. Esto

significa considerar al conocimiento como algo ajeno al sujeto,

como algo que éste debe adquirir desde el exterior.

Esta adquisición puede representarse como posible sólo para

alguno3 individuos que poseen ciertas condiciones, o como al al

canee de todos loo sujetos. La primera representación se relacio

na con la fantasmática de la formación como superación de prue¬

bas; mientras que la segunda guarda relación con el fantasma

del maestro—partero.
Octave Mannoni constata quo la institución escolar está he¬

cha para garantizar al maestro el papel de "amo del saber .El

"deseo de saber del alumno es, paradójicamente, desplazado por

el deseo ambiguo del maestro de que el alumno sepa"; con lo cual
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"su deseo de saber le es raptado" (Filloux, 1988, pég. 55)#

la representación de la enseñanza como transmisión es posi¬

ble por la representación colectiva que identifica al docente

con la autoridad, dándole el ejercicio del control y del poder

en el aula* ¿¡ÿ gracias a esta autoridad que los maestros apare¬

cen automáticamente como dignos de transmitir lo que transmiten,

do imponer su recepción y de controlar su inculcación.

Uno de los elementos de los que se vale el formador como me¬

dio de control es el saber, la materia de enseñanza. Por medio

de su saber el docente puede atacar sádicamente a la clase que

recibe pasivamente su enseñanza#

El saber es entonces tanto un alimento espiritual como un

| producto del docente, £Su posesión le asegura a Ó3te una situa¬

ción de poder. La valoración social de la acumulación y propie¬

dad de objetos centre los que se cuenta el saber; refuerza este

fantasma,

Lo quo aparece en la formaciÓb es la tendencia del formador

a apropiarse del objeto-saber. En el fantasma, la posibilidad

de perderlo o destruirlo es correlativa a la de conservarlo y

poseerlo. El temor de perderlo y verse privado de él surge en

tanto que transmitir o compartir algo de su saber es fantaseado

como una pérdida del mismo, Y en el fantasma, es el ser en for¬

mación quien amenaza con vaciarlo (Ver el fantasma del pelicano,

' apartado 3,2.3 .6.)

Ante el temor de verse desposeído, el docente se defiende

manteniendo una posición fuerte en la ofensiva o por la exhibi¬

ción seductora. En el primer caso, controla eshaustivamente tan

to lo que él mismo transmito, como lo que sus alumnos adquieren,

adoptando una actitud de indiferencia y guardándose parte de Su

saber. La seducción, por su. parte, le permite mostrarse y mostrar

lo que sabe sin dejar de ser ou único poseedor, ;ü. crear la ilu¬

sión de que el aula 63 un escenario y lo que él hace, una exhi¬

bición. Las clases magistrales son un buen ejemplo de ambas ap¬

titudes.

lia comunicación lateral propia de la clase magistral otorga

al maestro una protección psicológica y social de su poder y de
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su ¡saber al mantener la distancia con sus alumnos. Batos se ven

imposibilitados do percibir sus errores, discutirle o cuestio¬

narlo. A su vez loa alumnos pueden acomodarse a eeta situación

para mantener a los educadores a distancia y salvaguardar una

parte de su independencia.

En la else magistral sé establece entre el maestro y alumnos

una relación como la del conferencista con su auditorio. Podría

plantearse la hipótesis de que el modelo del "conferencista" o

de la "cátedra" es un segundo modelo social de la formación (men

clonamos anteriormente el modelo tutorial). Este modelo se rela¬

ciona además con le representación del maestro como omnipotente,

en la medida en que la "cátedra" representa un lugar institucio¬

nal de poder y autoridad.

En el fantasma saber y poder van juntos. Y ai el saber es un

instrumento de poder; si el acceso a un determinado saber hace

nua el sujeto dejo de sujetarse al poder que lo regulaba (.que

regulaba la situación desconocida), a la autoridad, al no nece¬

sitar denender ya de él; si el saber actúa como un elemento di¬

solvente del ooder ;entonce3 el saber-poder del formador requiere

que el alumno perm&cezca en la ignorancia y la impotencia. Esto

permite que la transmisión del saber asumía características sádi

cas .
Por otra parte, el conocimiento es representado como un pntríÿ

monio de un grupo restringido. Por eso está severamente limita¬

do y su circulación sometida a reglas rigurosas, porque su vul¬

garización se convierte en un signo de su caída.

De ahí la prohibición del saber y la representación del acce

so al conocimiento como una transgresión 2ri los mitos se temati

za nor la prohibición de igualarse a loa dioses, de conocer sus

secretos, (ver apartado 3,2 .4-.) ün el aula, el maestro impone

esta prohibición a sus alumnos, la que incluso puede estar ins¬

titucionalizada. EL ser en formación se ve enfrentado entonces

a 1a nrohihi i-ión do adiestraren en eu eaber—nodor. Situación quo

refuerza la asimetría propia de la relación pedagógica, a la que

el fantasma baaca mantener.
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zji e r.i tas condiciones el alumno sdlo le queda la pasividad.No

ouede ser más que un reflejo o copia del formador, y eato sólo

hasta donde éste se lo permita# Las "lecciones" y "exámenes"

son las más claras manifestaciones de este hecho. En ellos el

alumno se limita a respetir pasivamente y con la mayor fidelidad

posible (si es de memoria mejor) lo que dijo anteriormente su

maestro, no estándole permitido la creatividad, la libertad, el

pensamiento crítico. Se considera que hay aprendizaje cuando se

reñí te lo señalado por el maestro o el manual. Saber es respon¬

der lo que el otro necesita oír. Encontramos acá elementos comu

ñas con la fantasmática de la formación como creación.

En los exámenes se manifiesta además la estructura bipolar

al operar el clivaje entre "buenos" y "malos" alumnos, (ver pá¬

rrafo 3.2.5.)

En cada persona la ambivalencia entre querer saber y no queÿ

rer saber es permanente. Porque el saber es considerado peligro

so en tanto expone a enfrentarse con la norma cultural, con c1

deber, con el Padre todopodez-oao . Porque cuando se sabe no se

puede evitar asumir cierta conducta.

to.Jouto (1982) plantea la hipótooio de que cote conflicto en

tre aprender y no aprender es el conflicto básico en los grupos

de aprendí aaje f Hiendo la forma específica que adopta no estos

crupoB el conflicto general cambio—resistencia al cambio.

3.2.7. La formación como superación de pruebas

En esta fantasmática la formación es considerada como un

conjunto de pruebas y ritos iniciáticos que permiten identificar

a los que están en condiciones de recibir el conocimiento „ 'Je

evidencian en ciertas instituciones universales de la formación,

como el concurso, la tesis* los exámenes, la adaptación y some¬

timiento a las normas de la escuela, etc.

A estas pruebas ae ven sometidos tanto el educando como el

educador durante su formación. Consisten en un enfrentamiento

con la destrucción, .La muerte, la sexualidad, y con las imágenes

infantiles de la madre, el padre y. de uno mismo. Buscan aseyurar

a educador y educando contra sus tendencias agresivas. Ju fínali
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dad es el triunfo del deseo de formar por sobre el deseo de de¬

formare En última instancia, se plantea la liberación del obje¬

to fantasmático y el acceso a la dimensión de la técnica, a la

dimensión de lo simbólico,

Ins pruebas formativas presentan similitudes con las pruebas

heroicas, por lo que pueden inscribirse entre los ritos de ini¬

ciación, pasaje o transición. Es a partir de un pasaje que com¬

porta pruebas, muerte y resurreción que el formador obtiene el

poder sobre el saber y el ser en formación,

Ins ritos de iniciación señalan en las llamadas "sociedades

primitivas" el paso del mundo de la infancia, de la familia y

del clan, al mundo societal. En este sentido pueden considerar

ce ritos de formación. En nuestra sociedad e3te paco está seña

lado, según una hipótesis de Bé jarano, por el ingreso a la es¬

cuela, la cual seria el primer representante de la sociedad a

que accede el runo, EL ingreso a la escuela marca la primera i'a

se esencial en el proceso de socialización, y la primera separa
de

cion del munno de los padres y/ su fami lia, la formación da los

educadores también puede considerarse un rito de pasje en la

medida en que busca la socialización de los futuros docentes y

su compenetración con la sociedad de la que luego 3erán repre¬

sentantes,

Lo3 ritos de iniciación conportanun ciclo de muerte, sufri¬

mientos y resurreción. Ciclo que puede considerarse universal,

ya que aoarece en las más diversas culturas, 3u universalidad

estaría dada, para Jung, por tratarse de un arquetipo. El momen

to de la muerte es necesario para permitir una nueva creación,

un renacimiento sobrenatural obra de los brujos o sacerdotes,

representantes de Jos dioses,

En los mitos heroicos la muerte simbólica e3tá representada

por el "descenso a Jos Infiernos", hércules, Ulises, Gilgamesh,

entre otros, debieron hacer ese viaje. En el formador en forma¬

ción la muerte simbólica corresponde a la castración simbólica,

a la superación de su omnipotencia infantil y de su deseo de i—

yualarse a loa dioses,

El segundo momento corresponde a las pruebasi circunsición,
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dientes arrancados, enfrentamiento con animales, etc,, que a ve_

ees pueden acarrear La muerte real del neófito. Itera el formador

en formación se trata de laÿpruebas de ser destruido, despedaza

do, devorado,

Iter último, el iniciado "renace" y se reintegra a la sociedad

como un ser nuevo, diferente, y pasa a ocupar su lugar en la es

truc tura social. También el héroe es entonces un ser nuevo, ha

madurado, obtenido el poder o la sabiduría, ha alcanzado la "e-

pifanla"» En los formadores-divinos la resurrección se produce

gracias a la intervención del dios—padre que le permite ser for

mador a cambio de llevar siempre la "marca": la marca de la cajs

tración (Ver apartado 3,2,4,)

El fuíuro educador "renace" lleno de buenos objetos. Había

sido despedazado y destruido para permitirle ser una "tabula ra

aa" donde inscribir los nuevos conocimientos, para ser llenado

de buenos productos,

3,2,7,1, El enfrentamiento con el monstruo devorante

El monstruo que el formado!* debe enfrentar y vencer du

rante las pruebas de formación representa tanto la imago de la

mud i-e jaula como luu propiuu puLulouuu doutruc tivuu„

Este monstruo materno con que el formador debe luchar presen

ta dos características centrales: es un monstruo devorante y es

también una bestia fecal,

Superar el enfrentamiento con el monstruo devorante implica

superar la angustie, de ser devorado. Esta angustia es una dimer

sión constante en la formación si el formador se identifica con

la madre nutricia y destructora, y el ser en formación con el

lactante succionador y devorador, Iter consiguiente, la supera¬

ción de esta prueba es también la superación de la identifica¬

ción con la madre nutriente,

Antes de la prueba definitiva, que consiste en enfrentar y

matar al monstruo, los héroes míticos deben realizar generalmen

te un largo viaje y sortear muchos obstáculos. Debieron pasar

por una serie de pruebas, Hércules antes de enfrentar al perro

que guardaba las puertas del infierno, Teseo antes de matar al
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Minotauro, Jasón previo al enfrentamiento con el dragón que cua

todia"ba el vellocino de oro, Berseo con anterioridad a su encuen

tro con Medusa, etc*

En la formación del formador esta prueba correspondería al

enfrentamiento con el grupo de alumnos#' Enfrentamiento que se

repite siempre# pero que se presenta con rasgos especialmente

unguutioíJOQ la primara vez#

Pero ante de verse ante esta prueba# el futuro educador, ha

realizado ya un "largo viaje" en el que ha debido sortear mu¬

chos obstáculos: llámense cursos, exámenes, etc#

iil amor juega un papel importante en esta prueba# El forma—

dor busca el reconocimiento de sus alumnos y de sus propios e—

ducadores# Hease en Narciso y Goldmundo nos brinda ejemplos de

ambos deseos#

"Anhelaba trabar amistad con aquel joven hermoso# de ape
jado, placiente} adivinaba en él su polo opuesto y su
complemento, quisiera atraérselo, dirigirlo, instruir¬

lo, elevarlo y conducirlo a plena floración." (1)

"EL amor lo había dado bríos y alas; su celo en el ostu
dio no había sido otra cosa sino el apasionado anhelo
de ganarse a Narciso, cuyo amor sólo podía conseguir
por el camino de la consideración y del elogio. En aque
líos tiempos era capaz de esforzarse durante horas y di
as para alcanzar una mirada probatoria del amado maes¬
tro." (2)

üero como en este registro fantasmático se trata siempre de

formar a la madre, el amor que se busca e3, en definitiva, el

amor de la madre# Recíprocamente, en la formación de los héroes

se da un investimiento privilegiado del hijo por la madre#

Además, el amor juega un papel fundamental en el triunfo de

loa hérooa. A Jaaón le ayuda Medea, quien, enamorada, le ofrece

un ungdento maravilloso# 'feseo logra salir del laberinto gracias

al hilo que le fuera dado por la enamorada Ariodna. A farseo le

ayudan los dioses "que le quieren mucho"#

la importancia de la identificación positiva con su3 formado

res, pone de manifiesto la importancia del amor, es decir, del

predominio en sus educadores de las pulsiones de vida por sobre

(1) HESSE, Hermann. Narciso y Goldmundo, pág# 26#

(2) ÜE33E, Hermana# Op# cit., pá£# 113
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la3 de muerte,,

3.2.2.2. El enfrentamiento con el monstruo fecal

El fo rmudor en formación debe superar también el enfren

tamiento con las pulsiones letales, la angustia de recibir los

ataques destructivos, las proyecciones del objeto malo por par¬

te del ser en formación. Ello requiere que el objeto bueno se

haya interiorizado firmemente# Para el fo rmudor oe trata de una

prueba muy difícil de enfrentar ya que en su fantasía él debe

representar para el educando el objeto malo expulsado sin sen»*

cirse destruido. Les siguientes versos expresan esta f'untasmá-

"lorque impides que se devore al hombre .
iorque admites las culpas y las penas.
forque respetas, dices y preguntas
y avalas con ternura, la impaciencia#
jbrquo t°l°ra-0 fl-l intolerante
y en síntesis total, rompes la niebla." (1)

01ro aspecto de esta prueba es el enf rentamiento con Ja pér¬

dida del objeto; es una anticipación del destino de la transmi¬

sión de todo saber, que no puede ser siempre retenido ni conser

vado.

Mientras que la prueba de la devoración es necesaria para el

proceso de asimilación, ésta es imprescindible para admitir la

expulsión del saber y dar lugar a otras adquisiciones.

Si el formador sale bien de estas pruebas, y la mtroyección

del buen objeto le asegura su bondad, entonces puede aceptar la

separación del ser en formación ya formado, que reemplaza en su

fantasía a esa parte de sí cuyo apartamiento pudo aceptar.

También el formador somete a sus discípulos a la "prueba de

la mlerdan| para que hallen calida las tendencias rechozatOrias
del objeto malo que mantienen la amenaza perseoutoria de ser a—

cacado desde el interior.
i)e esta prueba impuesta oomo castigo o como signo de exclu»

sión, el educando rio puede defenderse más que proyectando sobre

el grupo o sobre el formador los miamos excrementos.

(1) ü.E.C .Maestra (fragmento)
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Tft mitología heroica también proporciona ejemplos de este ti

po de pruebas. Así, entre laa pruebas que Hércules debe enfren¬

tar se encuentra la limpieza de las caballerizas de Augias.

En el ejército (y en los campamentos escolares) se trata de

la limpieza de las letrinas, a la que todo soldado se ve aouietÿ

do .
3*2,7,3® El enfrentara!ento con la castración simbólica

Esta prueba consiste en la lucha contra el temor que

despierta el apoderarse de la omnipotencia supuesta del padre,

Lucha que deben librar tanto formador como ser en formación,

puesto que la posición fantasmática de éste reenecto de aquél

es análoga a la del formador respecto de los dioses-creadores .
Ambos deben enfrentar el temor a la castración por lo.asimila¬

ción fantasmática entre identificación y destrucción»

Esta prueba puede verse en el mito de Prometeo, analizado

por Mendel (1975) desde esta perspectiva*

La salida de la prueba sólo es posible si el amor del hijo

hacia el padre os lo bastante fuerte como ¡ara resistir la tujre

sividad* Entonces el hijo proyecta sus sentimientos de amor so¬

bre la imago del padre y cree que en éste el amor es más fuerte

que su deseo de vex.gan.za,

La salida qel complejo de íüipo, de la prueba de castración

sirdbó 1ica,está señalada por una marca, que simboliza la intro—

yeco ;i ón del aspectc agresivo de la imago paterna, constituyendo

la instancia psíquica llamada Superyó, Representa la marca co*

rrelativa a la salida de la prueba de castración simbólica; pe¬

ro también la mares, de la supremacía del dios—padre (que es

quien la impone) y de la relación de subordinación en que man¬

tiene al hijo,

la marca tiene pues una doble faz: la del formador castrado,

el profesor fracassdo, impotente; y la del héroe salvador, que

triunfó en las pruebas y que por ello es maestro y modelo,

En el proceso fermativo, el fox-mador responde especialmente

ti las prescripciones de ou Superyó; de manera que el paso del

nixio por la prueba do castración y la formación de su Superyó

se hace no tanto a imagen de sus formadores, como a imagen del
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Juper.yó de éstos* tor eso, el modo en que el educador pa3<5 por

esta prueba es en gran medida determinante de su actuación como

maestro y formad.or.

A través déla superación del complejo de Edioo, el niño se

inuegra al orden simbólico. Por eso la formación, en tanto se

propone la transmisión de la cultura y el desarrollo del sujeto,

está áltamete condicionada por el éxito o fracaso del ser en

formación en esta prueba.

La superación del complejo de ~dipo, permite además al suje¬

to la real "posesión" de los elementos adquiridos por identifi¬

cación introyectiva. la apropiación ae lo que se recibe de otro

(objetivo de la formación) sólo se logra si se rompe la dependen

cia con respecto a él, si se mata simbólicamente "la autoridad

de su imagen" y "la imagen de su autoridad".

la literatura provee ejemplos de la muerte simbólica del pa¬

dre o formador, necesaria para que el sujeto se transforme en

hombre (Ver las novelas de He3se , Demlan y EL juego de abalo¬

rios)•
"Fue el primer resquebrajamiento de la divinidad del pa¬
dre, el primer golpe a los pilares sobre los que habla
descansado mi niñez y que todo hombre tiene que destruir
para poder ser él mismo." (l)

3.2.7.4. la superación de las pruebas formativaa

la superación de las pruebas formativao, implica la in

troduoción del orden simbólico y de la mediación que acaba con

la relación dual y .fusiona! entre el ser en formación y el for¬

mador. En estas condiciones, el docente puede aceptar que el a-

1uiano no es su propia criatura sino un ser que se forma por su

mediación. Entonces la formación puede darse como un devenir y

como una génesis, gracias a la aparición del tiempo histórico,
del espacio local y de la relatividad.

la superación de las pruebas formativaa le asegura al forma¬

dor la constitución de buenos objetos por identificación intro-
los

yectiva,/que le permiten reemplazar los malos objetos proyecta¬

dos. Le garantiza asi su propia bondad y se asegura contra sus

(1) HESSE, Hermann, .Jemian, pág. 28
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tendencias agresivas# Los buenos objetos le son provistos por

sus educadoresÿ quienes a su vez» los han recibido de otros y

han probado la eficacia de su poder formador#

La identificación del futuro formador con sus docentes le

permite liberarse de su primitiva identificación con el ser por

formar, aunque ambos polos ldentifioatorios figuran siempre con

distinto grado de importancia en las representaciones acerca de

la formación#

Si el formador las supera con éxito, entonces puede ocupar

con legitimidad el lugar del formador frente al ser en formación

y someterlo a su vez a las pruebas formativas de las que él ya

a»tlió triunfante.

En cambio, si el formador fracasa en las pruebas y no puede

desembarazarse de su3 pulsiones agresivas proyectadas hacia el

objeto externo, en lugar de crear, destruye, de—forma a los se¬

res en formación#

3.3. UN EJEMPLO DE XA CONFLUENCIA 'DE FANTASMAS EN UNA REPRESEN¬

TACION SOCIAL : EL MAESTRO APOSTOL

Así como los fantasmas se agrupan en fantasmáticas, estas

conforman sistemas de orden superior (1)

Una misma representación puede expresar varios fantasmas, a-

sí como un mismo fantasma puede ser expresado por varias repre¬

sentaciones debido a los procesos de condensación y uesplaza-

mienlo que rugen el sistema de representaciones. Para ejempllfi

car este hecho elegimos la representación social del maestro

apóstol, por tratarse de una de las representaciones sociales

del maestro má3 «tendidas en nuestro medio, al menos como ideal.

¿Según Nassif (1984) esta representación se origina en el ra¬

cionalismo y el liberalismo que veían en la educación la salida

para toaos los problemas uel hombre. En nuestro país esta repre

sentación fue expandida por Sarmiento.

El liirano a Sarmiento escrito por Corretjer y la poesía de Al

(1) Ver apartado 2.2*1, donde se explica y gráfica esta Uipóte-
::ia.
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mafuerte Adiós a la maestra, ejemplifican con mucha claridad es

ta representación (Ver Apéndice),

En la representación del maestro apóstol el educador es un

luchador incansable contra la ignorancia, al que no le importan

los sacrificios espirituales y materiales que ello comporta; es

un"cruzado" capaz de abnegación y desinterés al punto de olvi¬

darse de sí mismo, de darlo todo por sus alumnos, por "su" esc¬

olíela, por la "causa" de la civilización#

Esta representación, así descripta, es especialemente tribu¬

taria de la fantasmática materna, y en particular, del fantasma

de la madre nutricia., que debe dar de si para que la formación

no caiga en el vacío» Este"dar de si" lleva al formador a una

sensución de vacío, en tanto y como dice el himno a sarmiento,

"al darle el saber, le diste el alma". Nos encontramos entonces

con el fantasma del pelícano»

la, fantasmática de la madre nutricia aparece pues desde la

vertiente del nutrir abundantemente más que desde la vertiente

del privar al ¿jer en formación del saber-alimentoó' Refuerza asi

la demanda oral del educando, al cual le es asignado el lugar

de una boca succionaiiora que debe consumir el saber que sé le

aa»

El maestro apóstol es un luchador, pero no un guerrero» Eg

más bien un luchador "pacífico", "espiritual", cuyas armas son

el libro, el saber, "la pluma y la palabra". Es pues, más que

un guerrero, un "stnto laico". Cariosa expresión que funde la

laicidad con la religiosi,jiad de la santidad, Ibrque si bien el

maestro apóstol no es un sacerdote ni enseria religión, debe ac

tuar como aquél, ccr. su mismo eepiriru, con su mismo desinterés,

Jorque el maestro uto lo na todo ño debe esperar riada a cambio,

no aebe aguardar mác recompensa que la satisfacción e. piritual

por la gratitud de tus alumnos» Actitud que responde además a

la representación del amor materno como incondicional.

lia lucha ineunsut le, la abnegación y el desinterés llevan al

muer,tro n la "santidad ", a la "inmortalidad". Inmortal id.au qúo

obtiene eri virtud cel. amor y del recuerdo agradecido ue sus di£
cípuios; y ue la identificación especular con los alumnos, la

cual le permite sobrevivir:!© en ellos»
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El fantasma del formador como roadre nutricia se relaciona con

el del formador como poseedor del saber y como encargado de

transmitirlo» El alimento con el cual el formador nutre a sus
discípulos es el saber» Saber aocialmente valorado y reconocido»

y oue es representado como una posesión del maestro.

En tanto la adquisición de este conocimiento se supone al al

canee de todo3 (piénsese en el deseo de la universalización y

la obligatoriedad de la educación primaria) se relaciona con el

fantasma del maestro-partero» El educador es el encargado de

"iluminar" la conciencia de I03 aerea en formación, de atraerlos

al conocimiento.

la. representación del formador apóstol es también tributaria

de la fantasmática de creación, y en especial,%i partirÿcié Ya
palabra (oral y escrita)» Esta creación pone claramente de re¬

lieve las dos caras del fantasma. El educador apóstol busca ere

ar, nutrir al ser en formación, pero también busca controlarlo,

disciplinarlo, darle una "forma" determinada» De este modo esta

representación expresa también la fantasmática de la formación

como control, aunque la misma se ve explícitamente ocultada y

hasta denegada, por la fantasmátiea de la formación como nutri-

ción» Negación que cumple claras funciones socio-políticas» Por

que el maestro tiene poder por delegación de las instancias po¬

líticas,

El educador apóstol es el representante de un Estado que le

encomienda la formación de sus jóvenes generaciones. La repre¬

sentación del "apostolado", al negar esta relación, cumple la

función social de ocultar el hecho de la sumisión soc-lo! y cultu,

ral del maestro, incrementándola al dar lugarÿL que los maestros

actúen como vehículos para transmitir inmodificadou ciertos con

tenidos e ideales sociales a partir de una adhesión apasionada

a su labor» Permite además que los maestros cumplan con esta

función sin reclamar más compensaciones que las del espíritu

(la gratitud, el reconocimiento).

De ©ate modo nos encontramos con que el maestro apóstol en

tanto representante ie un orden social, es un "servidor" del

mismo, un "delegado" de la sociedad a la que pertenece y que lo

reconoce como formaior, sólo tras naber superado las pruebas
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formativas y llevar la"marca" de los iniciados» En nuestras so¬

ciedades las pruebas formativas están representadas por las Es¬

cuelas Normales y los Profesorados (que no por casualidad se o—

rigman por la misma época en que los maestros pasan a depender

del Estado); y la "marca" estárepresentada por el título que lo

acredita como "maestro"»

Estaríamos pues ante el fantasma del formadoí- como delegado

de los dioses» Ciertamente no se trata del Dios de la religión

(uuí como tíimpoco co trata de luu inatanciua poli ticas) ui.no de

la Ciencia, de la "Diosa Razón41»

La identidad cor. la ciencia permite al educador defenderse

de su imagen, del terror que ella puede provocar en loa alumnos

por la combinación de lasjimagos materna y paterna, en sus aspe£

toa positivos y negativos, por medio de la imagen de "neutrali¬

dad

la representación social del maestro apóstol ejemplifica la3

fantasmáticas de la formación anteriormente descriptas, y a la

vez, muestra la interrelación de distintos fantasmas en una mi£
mn representación. Ja representación del e ducador-apóstol expre

sa, con distinta intensidad, un conjunto de fantasmas, a I03 que

sintetiza de un modo particular»
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CAPITULO 4 - INCIDENCIA DE LAS REPRESENTASIONES ACERCA DE LA

FORMACION

4.1, EN LAS RELACIONES PEDAGOGICAS

t>pi representaciones aceroa de la formación inciden en las

relaciones que maestros y alumnos mantienen entre si y con la

tarea. Licias representaciones guian el pensamiento y la acción

pedagógica en tanto determinan qué y cómo se perciben las sitúa

ciones y cuáles son las respuestas adecuadas a las mismas. Para

eso las representaciones acerca del proceso formativo no necea!

tan ser conscientes. las representaciones pueden ser eficaces y

ejercer un considerable influjo en la conducta aún cuando pemía

nezcan inconscientes, tal como ha sido ampliamente demostrado -
por el psicoanálisis.

Por lo tanto, las características de las relaciones y práoti_

cas pedagógicas dependerán en parte de las características de

Xas representaciones acerca de la formación que predominen# las

características de las representaciones dependen de los fantas¬

mas que expresan y clel tipo de relación preponderante que man¬

tienen con ellos (de sumisión o de elaboración).

Si predominan distintos fantasmas, la formación como objeto

representado presentará características distintas (tal como pue

de verse en la descripción realizada en el capítulo anterior;#

Y, puesto que las representaciones intentan transformar la si¬

tuación de manera que coincida con la situación representada,

si predominan distintos fantasmas, la formación tenderá, a adqui

rir características diferentes on coda cubo.

Sin embargo, si bren las relaciones pedagógicas tienden a va

riar según las fantasmas que prevalezcan, la principal varia¬

ción se produce por til tipo de relación preponderante que man¬

tiene la representación con los fantasmas que expresa (relación

que es siempre a la vez de sumisión y de ruptura elaborativa,

tal como se estableció en el apartado 3.1.5# ;•

Si la relación prodominante con el fantasma 63 la sumisión,

en la representación, la formación ea considerada corno una reía
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ción dual entre un maestro y un alumno# si contenido, el conocí

miento, no ocupa el lugar de un tercero, eino que se ve reduci¬

do a ser una posesión del maestro#

Al no reconocerse al contenido como un tercer término de la

relación, en la representación la dimensión técnica, los aspec¬

tos instrumentales de la formación, se ven relegados a un según

do plano, dando preeminencia a la dimensión psicológica de la

relación (lj, y a los fantasmas que son uno de sus componentes'#

Como en el fantasma el conocimiento es una posesión del maes

tro, éste es por definición el que sabe" y el alumno "el que

no sabe # Por consiguiente, el proceso de enseñanza-aprendizaje

sólo puede ser concebido como un proceso en el cual el maestro

transmite algunos de loa contenidos que posee a loe alumnos# El

ser en formación sólo puede adquirir los conocimientos que el

farmador le transmite, no estándole permitido crearlos o re-cre

arlos, y ni siquiera discutirlos o analizarlos#

jm tanto la formación es representada como una relación dual

remite a las primeree relaciones del bebé con su madre, a las

relaciones objétales primarias correspondientes a la etapa del

ío-Todo y que, por ende, remiten al nivel pre-edípico# Estas rjs

laciones se caracterizan principalmente por la indiferenciación

y la fusión con el ctjeto# En, estos casos, el vínculo tiende a

la no distinción entre sujeto y objeto, interior y exterior,

presente y pa3ado«

En estas condicicnea el tiempo y el espacio pierden sus ca¬

racterísticas habituóles# En estas representaciones nos encon¬

tramos con el espacio y el tiempo míticos# Esto lleva a que la

formación sea considerada como un resultado y no como un proce¬

so#

na negación de la historia sólo deja la posibilidad mítica

de la eterna repetición de lo mismo, f antasmatizada como el re¬

torno a loo orígenes' y a un nuevo comienzo# el tiempo cícli¬

co del nacimiento, la muerte y la resurrección# Nos encontramos

pues con la preeminencia de la pulsión de muerte por sobre la

pulsión de vida.

(1j Según Anzieu í.1ÿ78) toda actividad humana pone en juego una
dimensión técnica y una psicológica#
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mn. esta situación el proceso formativo alterna entre relacioÿ

nos fusiónales e idoalizadas y relaciones de ataque y destruc¬

ción un un movimiento constante de introyección inasimilable y

de proyección rechazatoria# Movimiento que se da fuera de todo

orden simbólico y diferenciador.

Todas estas características: eterno retorno, utopía y ucroní

a propias de la vida en la matriz, relación dual fusiona!, nega

ción de la historia y la diferenciación, llevan al fantasma de

la reconstrucción del "universo paradisíaco anterior al naci¬

miento"#

jrei'o esta situación genera angustias, en especial, el temor

a encontrarse con la propia destrucción#

La superación de esta angustia no es posible mientras no se

constituya la propia identidad, lo que requiere el reconocimien

to de la historia y del límite# JrH acoeso al tiempo historial y

al espacio local supone la aceptación de la separación de la ¡na

dre y el reconocimiento de estar situado en una genealogía, a-

bandonando las teorías autogenéticas# Bora ello es necesario ad

initir la existencia de un tercer término, único medio de lograr

el acceso al orden simbólico# ¿1 reconocimiento del tercer tér¬

mino se produce por la superación del Complejo de Edipo y la

constitución del Ideal del Yo#

Ja elaboración personal y la superación con éxito de las

pruebas formativas permiten que las representaciones acerca de

la formación del educador establezcan con los fantasmas una re¬

lación en la que predomine la ruptura elaborativa#

Xas representaciones en las cuales predomina la ruptura ela¬

borativa con el fantasma son entonces posibles gracias al reco¬

nocimiento de un tercer término# En el proceso formativo éste

esté representado por el contenido, por el conocimiento,

la presencia del tercero indica el paso del vínculo dual y

fusional al vinculo mediado, de las relaciones objétales prima¬

rias a las secundarias y del nivel pre-edípico al edípico# la

relación sujeto-objeto no es global y difusa, sino que ambos

permanecen distintos y diferenciados#
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En tanto el contenido aparece en la representación como un

tercer término mediador, la relación es considerada como terna¬

ria. Gomo cada uno de los componentes puede actuar como mediador

entre los otros dos, se establece un vínculo de "reciprocidad

mediada". El ser en formación puede entonces ser representado

como un sujeto que se forma por mediación del formador y no ya

como su criatura.

El luxcer tóruaiu.- , al lerniiuax con el vínculo fusiona! y u!

introducir la diferencia, permite el acceso al tiempo historial

y al espacio local. Ello da lugar a que lu formación pueda ser

representada como un proceso que acaece en una realidad concre¬

ta, en un tiempo histórico y en un contexto soció-cultural. fU9_

de entonces aceptarse que desarrollo y cambio son procesos nece_

sarios para la formación.
tanto el conocimiento no es una posesión del maestro, el

alumno puede acceder a él por sí mismo, puede adquirir autonomía,

crear y re-crear los conocimientos, analizar y discutir Icb que

el maestro le presente, desarrollar su capacidad crítica y de

reflexión.

El contenido como tercer término remite a la importancia del

orden simbólico, del orden cultural en las representaciones ac

cerca de la formación.

itor otra parte, la introducción del contenido como un elemen

to autónomo en la representación, permite considerar que en és¬

ta los aspectos técnicos adquieren mayor importancia que en las

representaciones correspondientes al grupo anterior.

4.2. EN EL PROCESO DE CAMBIO BE LaS RELACIONES PEDAGOGICAS

4.2.1. EL proceso de cambio

Para analiza- el papel de las representaciones acerca de

la formación en el cambio de las relaciones pedagógicas convie¬

ne referirnos previamente al proceso de cambio.

4.2.1.1, El cambio como proceso

Podemos definir al cambio como un proceso por el cual

un objeto es alterado, o por el cual un objeto es puesto en lu—
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gar de otro»

iüste objeto sobre el cual actáa el cambio puede ser conside¬

rado como una estructura, es decir, como un todo integrado por

subáis tomas subordinados por leyes que caracterizan al sistema

como tal y que confieren al todo propiedades de conjunto dife¬

rentes de las de sus componentes. K>r esta razón, es necesario

reconocer la existencia de internelaciones entre los cambios

que acaecen en la organización y aquéllos que se da en los suje

tos y en la sociedad; aunque los cambios organ!zacionales no

pueden asimilarse ni reducirse a unos ni a otros.

Toda estructura está constituida de cambio, pero también de

permanencia; siendo ambas él resultado de la acoión del hombre

y del medio sobre ella, ds el interjuego entre ambos lo que ca¬

racteriza a la estructura. Su coexistencia explica el hecho de

que ciertos aspectos cambien mientras otros permanecen inmóviles,

reacios a la transformación.
±Prmanencia y cambio, a pesar de su naturaleza aparentemente

relativos
opuoütu, uori don conceptos/que se Implican mutuamente. ÜL cambio

implica la transformación en la estructura i.o de la estructura),

implica una ruptura de la estabilidad. La permanencia, por el

contrario, representa la fuerza que tiende a estabilizar cual¬

quier cambio o e3tado, representa el momento de la "cristaliza¬

ción"ÿ de lo nuevo .
¿tesde esta perspectiva, os necesario distinguir entre caren¬

cia de cambio y resistencia al cambio. La ausencia de cambio,

la constanciaj puede deberse simplemente a que se mantienen las

mismas condicioneo, lo cual no prueba que exista resistencia al

cambio.
ibr otra parte, lo que se percibe como constancia o permanen

cia de un sistema dado, puede ser no ya el resultado de la au¬

sencia de cambio, sino el resultado de la producción de un cam¬

bio y de su contrario, o en la terminología de Lewin (1978), de

un aumento o disminución pareja de las diversas fuerzas oponen¬

tes.

ror lo tanto, la apariencia de constancia puede ser tanto au

¡lencia de cambio como reai stenvi a al cambio. Sólo relacionando
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el grado real de constancia con la potencia de las fuerzas que

acercan o alejan del estado presente puede hablarse del grado

de resistencia o de estabilidad de un grupo dado. ÿLswin, 1978)

En general en los sistemas coexisten dos fuerzas: una ten¬

diente a mantener el ateitu quo, la estabilidad; y otra tendiente

al cambio, a innovar y mejorar. Estas fuerzas suelen estar es¬

trechamente relacionadas con la ubicación en la estructura so¬

cial, es decir, con loa intereses de clase (.social o institucioÿ

nal). Los sujetos o grupos ubicados en la base de la organiza¬

ción, en los estratos inferiores de la sociedad, tienen tenden¬

cia a orientarse hacia el futuro, a desear un cambio en el sta¬

tu quo, como una forma de expresar su deseo de modificar su ubiÿ

cación en la estructura social u organizacional y su relación

de no-poder, lor el contrario, loe miembros de las clases domi¬

nantes, los que se encuentran en el nivel directivo, tienen ten

dencia a mantener el statu quo, a orientarse hacia el pasado o

hacia el presente más que hacia el futuro, como una forma de d<2

fender sus intereses, sus prerrogativas.

rero el conflicto no sólo se da entre loo representantes de

estas dos tendencias# Suelen existir, además, conflictos entre

diversos individuos o grupos que buscan el cambio, pero que de¬

sean cambios diferentes# Ello puede generar luchas y/ o negocia¬

ciones, au latí cuales cada uno intenta Imponor el cambio objeta

de su deseo# La posibilidad de imponerlo está en estrecha rela¬

ción con el poder que se tiene#

4 #2 #1*2# Cambio 1y Cambio 2

Desde una perspectiva ©structuralists puedandietingulr

se dos tipos de cambio; uno que tiene lugar en la estructura, y

otro que implica una modificación «Le la estructura misma| "uno

que tiene lugar dentro de un determinado sistema, que en sí per

manece inmodif icado, y otro, cuya aparición cambia al sistema

mismo" (üatzlawick, Weakland y Fisch, 1985, pág# 30;# Estos au¬

tores denominan al pi'imero cambio 1y al segundo cambio 2#

Los cambios de tipo 1son aquéllos que acaecen por obra de

los procesos que integran al sistema de transformaciones de la

estructura# nu combinación entre los elementos de una ostructu—
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ra da siempre por resultado otro elemento de la estructura vl®y

del cierre). Esta combinación ee entonces un ejemplo de cambio

1, de cambio en la estructura. Son cambios 1todos aquéllos que

se producen para restablecer el equilibrio del sistema, modifi¬

cado por alguna desviación. Se trata en este caso de la aplica¬

ción de lo contrario o ue lo recíproco de lo que produjo la des

viación, con lo que 3e origina una -ilusión de alternativas".
Mientras los cambios sean de tipo 1, pueden aparecer como

muy diferentes, y adn extremos; y sin embargo desde el contexto

más amplio, desde la estructura, puede no haber cambiado nada,

Las estructuras son invariantes a nivel del cambio 1, pero,
al cambio

por el contrario, están abiertas/a nivel del cambio 2, en cuan¬

to a las reglas que gobiernan la estructura.

EL cambio 2 supone un cambio en las premisas que rigen el

3i3tema como totalidad, ee decir, supone un cambio en las re¬

glas de combinación, fisto implica desplazar la pertenencia de

un objeto de una clase a otra diferente e igualmente válida. De

este modo coloca a los hechos dentro de otra estructura, cam¬

biando asi su sentido y reestructurando el propio marco concep¬

tual o emocional. El cambio 2 se aplica a la solución intentada

ya que dentro de la perspectiva del cambio 2, tal "solución" se

revela como la causa del problema que se intenta resolver. En

tanto se aplica a loo efectos y no a las supuestas causas de

los problemas, aborda la situación en su "aquí y ahora".

Como el cambio 2 opera en un nivel de meta-realidad, un sis¬

tema nunca puede generar un cambio 2 desde sí mismo, sino que

debe ser siempre introducido desde fuera, Bor ello aparece como

impredic tibie, abrupto e ilógico si se lo considera desde den¬

tro del sistema (a diferencia del cambio 1que parece basarse

siempre en el sentido comán, en la receta de "más de lo mismo" ),

Mientras que el cambio 1origina una "ilusión de alternati¬

vas", la fórmula del cambio 2 es no-a pero también no no-a. Es¬

te principio del cambio 2 es el mismo que está en la base de la

dialéctica hegeliana. vi)

(l ) '.ttu'Mii <ij modulo dialéctico, ul cambio ubuducw u la rusolu¬

ción de las contradicciones entre tesis y antítesis en una
síntesis superodora que integra a ambos.
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Nagel plantea algo similar al distinguir entre cambio de_ y

cambio en un sistema.. Un sistema. está formado, según dicho au¬

tor, por dos tipos de variables: variables de G vpropiedad del

sistema que es estalle; y "ooordenadas de estado" (que determi¬

nan la presencia o ausencia de G). Si alguno de los valores de

las "coordenadas de estado" varía de manera de exceder loo 11mi

tes de"seguridad" pera G, el o los otros valores lo compensan y

G se mantiene (Cancian, 1968). Estos cambios compensadores co¬

rresponderían al cambio 1en la terminología de Watzlawick, Wea

k Iand y Pisch (llBS). Itero loo cambioo on lau coordenada» de es

tado tienen ciertos límites, más ailá de los cuales la compensa

ción ya no es posible y G cambia (cambio 2).

Además, según Nagel, loe sistemas pueden considerarse, a su

vez, como subsistemas, como coordenadas de estado que conservan

una G de un sistema más amplio. Asi, el cambio de un sistema

(cambio 2) puede considerarse a la vez como un cambio en un si£
tema más amplio (cambio 1).

Mientras que los cambios cte la estructura, los cambios 2 son

opuestos a la estabilidad y a los procesos que producen equili¬

brio, que conservan el sistema; loe cambios en la estructura,

los cambios 1, colaboran con estos procesos,

4.2,1,3, El cambio y la permanencia como relaciones de fuerzaj

la teoría del campo

P&ra Lewin (1978) toda situación debe considerarse co¬

mo sostenida por ciertas condiciones o fuerzas (impulsoras y

restrictivas; que ae soportan entre si y que se oponen mutuamen

te). Estas fuerzas ooaflictiva» alcanzan un estado de equili¬

brio cuasiestacionario. En estado de equilibrio cuasiestaciona—

rio, la fuerza resultante es igual a cero, y por lo tanto no

hay cambio,

KL cambio de nivel puede lograrse mediante el agregado de

fuerzas en la dirección deseada o por la disminución de fuerzas

oponentes. Los efectos secundarios serán distintos: mientras en

el primer caso el proceso se acompaña por un estado de tensión

relativamente alta; en el segundo ae acompaña por un estado de

tensión relativamente bajo, lo que lo hn.ce preferible, osta di-
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ferencia ee corresponde con la distinción que establece Morrioh

V1978 ; estre cambios creativos y cambios por déficit.

ibegún Jjewin todo cambio tiene tres fases j

a) descongelamiento de los hábitos, estándares o valores gru

pales;

bj desplazamiento hacia un nivel nuevo;

c) congelamiento o fijación del nuevo nivel alcanzado. vi j

4,2.1.4. Significado del cambio organizacional

la corriente psicoanalítica sostiene que el cambio es

siempre bivalente en la medida en que expresa tanto la pulsión

de vida como la pulsión de muerte; en la medida en que represen

ta una pérdida y a la vez una ganancia. J£L cambio incluye una

amenaza de destrucción, y por lo tanto de muerte C "cambiar, co¬

mo partir, es vivido como morir un poco", Anzieu, 1978, pág.

320); pero incluye también una esperanza de resurrección y de

nueva vida ("renovarse es vivir* dice el dicho popular;. Por e—

so el cambio es siempre enfrentado por los individuos, los gru¬

pos o las comunidades con particular ambivalencia.

Uamblar implica, además, romper con el presente (y en muchos

casos, también con el pasado; para dar lugar a un futuro aún in

cierto.
La ruptura con el presente y con el pasado puede dar lugar al

) miedo a negar loo propios orígenes, el propio pasado, la propia

tradición, siendo acompañado por un sentimiento de culpa. ELlo

puede originar actitudes de resistencia al cambio, o bien un de

seo da cambio "retroversivó" (Ardoino , 1980;, es decir un deseo

de retorno a lo3 orígenes, al "paraíso perdido".

Pero también puede originar un deseo de romper definítivamen

(1) Desde una concepción distinta, Anzieu (1978) establece un
proceso similar al conceptualizar al cambio, tanto interno

como externo, corno una transgresión. Para que haya cambio, es
necesario, para él, que la legalidad vigente sea suspendida y
se cree una nueva legislación.

Pese a las diferencias de enfoque, ambos coinciden en seña¬
lar la necesidad de romper con lo establecido (deacon elamiento
del hábito — suspensión de la ley; y de reemplazarlo jxjr algo

nuevo (desplazamiento hacia el nuevo nivel — creación de la ley;
que Luego ee fijará ( congelamiento del nuevo nivel - estableci¬
miento de la nueva ley;."



- 82 -
te con el pasado, en especial si con éste se asocian tradiciones,

valores, etc, ahora oonsilerndotj inadecuados o indonondon. Kn oo

te caso las intenciones de cambio serán "proverairas" ( Ardoino,

1980;, es decir animadas por la búsqueda de lo que aún no es.

En tanto cambiar Implica romper con el presente para dar lu¬

gar a un futuro incierto, produce temor a la pérdida de lo cono

cido y, a la vez, al enfrentamiento con lo desconocido.

la pérdida originada por el cambio deriva en un proceso de

duelo. EL duelo por la renuncia al objeto perdido no es senci¬

llo ni rápido porque en él se ha depositado una considerable

cttrga. libidinal cuya sustracción y retidjudie ación insume mucha

energía. Se trata pues de una pérdida de aspectos del yo deposi

tados en el objeto perdido, ha aceptación de la pérdida conlle¬

va la adaptación al cambio, el proceso de duelo no se cumple *
normalmente se produce una perturbación anímica que implica una

retracción y un trastorno adaptativo.

El proceso de duelo ofrece asi un modelo para comprender el

proceso transicional adaptativo,

Para profundizar en el significado que el cambio institucio¬

nal tiene para el miembro de la organización se hace necesario

referí rao a la relación sujeto-institución, xíelación que se de¬

sarrolla en dos niveles, 1; con la institución como objeto real

concreto; 2; con la institución como objeto interno y como depo¬

sitaría de objetos internos.

ih tanto que objeto real concreto, la institución satisface

algunas de las necesidades de los sujetos que la coaponen. Des¬

de esta perspectiva* un cambio organizacional puede significar

para el sujeto el peligro de que ésta modifique su capacidad pa

ra seguirlas satisfaciendo.

Pero además, desde el punto de vista psicológico, la institu

ción es un objeto interno que forma parte de la personalidad

dnl imjoto, on tanto quo uu dupüMl loria du objutou Internos; on

especial de las partes más inmaduras, sincréticas o psicóticas

thleger, 1974). ve este modo cumple un importante papel en la

regulación y equilibrio de la personalidad9 actuando como defen

sa contra las ansiedades psicóticas (Jacques, 1972). Esto es
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producto de los procesos paralelos de introyección y proyección»

Desde esta perspectiva, todo cambio organizadonal implica

un cambio en la personalidad del individuo al obligarlo a rein-*

troyectar lo proyectado# Se presenta entonces el peligro de una

invasión masiva de angustias psicóticas y de un fracaso en el

clivaje de la personalidad sincrética. KL cambio produce la ruj>

tura dol equilibrio defensivo establecido para controlar las an

siedades paranoides. De ahí las actitudes resistenciales que

despierta#

Según Anzieu (1978) el cambio es una transgresión; y entre

la suspensión de la ley vigente (es decir, de la prohibición) y

la creación de una nueva, hay un momento en el cual "•••si las

prohibiciones ya no tienen valor, entonces todo eetá permitido»

&ato quiere decir dos cosas: es posible cambiar; y también: la

puerta está abierta para todas las perversiones del deseo" (An¬

zieu, 1978, pág» 334;» R>r eso ante todo cambio, se hace neceaa

rio afrontar la amenaza de ser sancionado, o incluso destruido,

"Una transgresión abierta y masiva suscita inevitablemente, a

nivel social, una no manos masiva exigencia de represión" (An¬

zieu, 1978, pág# 337;

La capacidad del sujeto para tolerar cambios depende del gra

do de madurez o integración' de su mundo interno# Cuanto más ma¬

duro sea, más tomará a la institución como un instrumento para

su proyecto personal y mayor será su tendencia a impulsar cam¬

bios en función del mismo# Por el contrario, cuanto más inmadu¬

ro sea, más la utilizará como soporte de su vida y, por lo tan¬

to, más resistirá tcdo cambio organizacional, (Ulloa, 1969;

Según Bion (1980) esta capacidad depende del tipo de activi¬

dad mental predominante en la organización: "grupo de trabajo"

o "de supuesto básico". Como en este último caso la evolución

no eo tolerable, tampoco lo son las ideas nuevas o los cambios»

jeura KLeger (,1974 ) , es función del "grado de dinámica" de la

organización (entendido como la posibilidad de explicitar, mana,

jar y resolver los conflictos dentro del marco organizacional

Cuanto menos sea el "grado de dinámica" de una organización
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o cuanto menos funcione como "grupo de trabajo" mayor será la

intensidad con que se experimente el cambio como "amenaza* y ma

yores serán las reacciones resistenciales y defensivas ante él»

4,2.2. Las representaciones acerca de la formación y el proceso

de cambio

Todo proceso de cambio se ve facilitado o inhibido por

una serie de factores correspondientes al cambio mismo, a la- or

ganización, al medio social y a las personas involucradas.' El

cambio realmente producido es pues la resultante de la combina¬

ción de todos estos factores, Ello supone tener en cuenta la im

plicación mutua de los tres órdenes de realidad reconocidos por

Kaes 11977J» psicológico, social y material, en la producción

de ]o3 cambios.

Las representaciones se ubicarían en el orden psicológico.1

La incidencia de las representaciones acerca de la formación

en ios cambios pedagógicos e3 diferente según el tipo de cambio

de que se trate y según las características de las representa¬

ciones preponderantes,

4,2.2,1. Variaciones según el tipo de cambio

Los distintos aspectos que conforman el campo de las

) representaciones acerca de la formaoión tienen una importancia

disímil. En general predominan aquellos aspectos referidos a

los roles de maestros y alumnos, a sus relaciones y a las cara£
teríeticas del prooeso de enseñanza-aprendizaje.' Silo es aún

más notorio en las íantasmáticas de la formación, tal como pue¬

de observarse en el desarrollo del capítulo anterior.

Jtbr eso las representaciones acerca de la formación actúan

diferentemente en los distintos cambios posibles en la estructu

ra de la escuela (cumbios 1J.
Dada la importancia que las representaciones acerca ofel proce

so formativo otorgan a las relaciones y prácticas pedagógicas,-

su incidencia sobre las mismas es significativa tal como sé de¬

sarrolla en ol apartado anterior,1 De ahí quo dichas representa¬

ciones incidan especialmente sobre aquellos cambios que afectan



- 85 -
los roles de maestros y alumnos, las relaciones entre ellos y

la» características de la tarea®* Por las mismas razones, las re

presentaciones acerca de la formación no han de tener gran inciÿ

dencia sobre aquellos cambios en la organización escolar que no

afectan mayormente las relaciones y prácticas pedagógicas®

Por el contrario, las representaciones acerca de la forma¬

ción inciden siempre en los cambios de la estructura de la es¬

cuela, en loa cambios 2, en tanto éstos implican una r-eestructu

ración de la situación, abarcando entonces también cambios de

las prácticas pedagógicas®

Si en los cambios intentados en las relaciones pedagógicas

se expresan las representaciones acerca de la formación incorpo

radas en los sujetos, éstas actuarán como elementos facilitado¬

res de los cambios,* porque los sujetos siempre buscan que las

situaciones coincidan con sus representaciones de las mismas®

En cambio, por lets mismas causas, obstaculizarán los cambios

que expresen representaciones diferentes de las incorporadas,

los cuales sólo podrán ser aceptados tras un cambio paralelo de

sus representaciones interiorizadas.

4.2.2 ®2® Variaciones 3egdn la relación predominante con los fan¬

tasmas subyacentes

Las representaciones acerca de la formación inciden de

manera distinta sobre los cambios en las prácticas pedagógioas

(que como vimos anteriormente son los cambies en los que dichas

representaciones inciden), según prevalezca en la relación con

sus aspectos fantaamáticos la sumisión o la elaboración®
En líneas generales pueda decirse que las representaciones

que mantienen con la dimensión fantasmática una relación en la

que predomina la sumisión tienen tendencia a ser inhibidoras de

los cambios; mientras que aquéllas en las que prevalece una re¬

lación de ruptura elaborativa tienden a facilitarlos®

La preeminencia de la sumisión al fantasma implica el predo¬

minio de los aspectos inconscientes de la representación® Esta

se encuentra entonces especialmente ligada al proceso primario,
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a la identidad de percepción y a lo emociónale

La preponderancia de la ruptura elaborativa con el fantasma

da cuenta de un grado mayor de elaboración de los aspectos in¬

conscientes» la representación aparece entonoes ligada sobre

todo al proceso secundario, a la identidad de pensamiento y al

razonamiento•
las representaciones acerca de la formación en las que la e-

laboración de la dimensión fantasmática es escasa consideran a

la relación pedagógica» al vinculo formador - ser en formación,

como una relación dual que so caracteriza principalmente por la

indiferenciación y la fusión con el objeto en un espacio y un

tiempo míticos.

En estas condiciones el cambio no es posible. En el funciona

miento fantasmático el cambio es negado en la medida en que en

el espacio utópico y en el tiempo de los orígenes ningún desa¬

rrollo o evolución es posible. Por eso, en los fantasmas de la

formación (y en las representaciones en los que ellos prevale¬

cen) el proceso formativo es representado como un resultado, co

mo algo ya acabado e inmóvil.

Por el contrario, en las representaciones en que predomina

la elaboración de los fantawmas subyacentes, la formación tien¬

de a ser considerada como un proceso en el cual tiene lugar un

cambio. Baratillo sea posible es necesario permitir el acceso

al tiempo de la historia y al espacio local,

La salida de la relación dual y fantasmática, de la ilusión

fu3ional, sólo es posible por la aparición de un tercer término
que introduzca la diferenciación. Esto trae aparejado el predo¬

minio de representaciones más elaboradas por el proceso secunda

rio.

El acceso a estas formas de representaciones está signado

por el éxito del formador en la superación de las pruebas forma

tivas, lo cual se logru por la constitución de buenos objetos

par una introyección rectificadora de lo proyectado. Loa meca¬

nismos de introyección - proyección/rectrficación/reintroyección

- reproyección son básicos en este proceso (Souto de Asch, 1982;,,

i)e ahí la importancia de los procesos de concienciación y de re¬

flexión de lo latente a partir de lo manifiesto»
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la rectificación de lo proyectado se ve especialmente favore

cida por la actitud de los otros (en particular, por las caracte

ríaticas y habilidades del formador ) y por una adecuada adminis

tración de loo procedimientos didácticos,

La fantasmática c.e la formación como relación dual con la ma

dre en una situación utópica y ucrónica remite a la indiferencia

ción y a la fusión. La negación de las diferencias entre las ge

neraeionea, entre maestro y alumno, entre escuela y sociedad,

entre hombre y mujer, permite quo ol ser en formación permanez¬

ca como un niño indiferenciado,

En estas condiciones la formación no puede ser representada

como un proceso, no puede implicar un cambio, en tanto éste re¬

quiere de la diferenciación,

La identificación del formador con sus educadores le permite

a éste liberarse de su identificación con el ser por formar," De

este modo puede superar el fantasma de la formación como rela¬

ción dual. Xa mediación de la técnica le permite aceptar la se¬

paración del ser en formación, es decir, la introducción de la

diferencia,

fin la fantasmática de la formación como autoformación, el

proceso format ivo se desarrolla como una creación perpetua y e—

terna en un ciclo permanente de autoformación — autodeformación.

En tanto la formación se presenta como un círculo cerrado, como

un eterno retorno de lo mismo, el cambio no tiene cabida,' la ne

gación de la histori a, de la diferenciación y del origen a par¬

tir del otro, la creencia en la propia autonomía y autarquía,

refuerzan la negación del proceso de cambio,

la superación de este grupo fantasmático requiere de la supe

ración ae la prueba de separación de la madre, cuyo éxito permi

te renunciar al ideal antárquico y constituir la propia identi¬

dad, por medio del reconocimiento de la existencia de un terce¬

ro,*

los fantasmas acerca de la formación como control y como

tran3íüi pión del saber inhiben el cambio, en tanto buscan monte

ner el statu quo entre formador y ser en formación,
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También actúan como elementos inhibidores de los cambios aqu£

líos fantasmas acerca de la formación como transmisión de la he¬

rencia cultural, como conservación y reproducción de la cultura»

Al valorar la transmisión y la repetición del saber constituido

y poseído por el maestro, por sobre la re-creación y la elabor-

ración por parte del ser en formación, esta fantasmática de la

formación obstaculiza el cambio» '
£1 formador debe aceptar la separación, la herida narcisleta

de la castración, para dejar de considerarse el tínico poseedor

del saber y del poder; para aceptar que el alumno sabe, que pue

de dar, y que él como educador también puede aprender,

Al proyectar el cambio en los alumnos, los fantasmas acerca

de la formación como creación y como modelado del ser en forma¬

ción actdan como elementos inhibidores del cambio» Porque el de

seo de que cambien los demás sin cambiar uno mismo es una expre

sión de resistencia al cambio»

El deseo presente en el educador de que el educando se le pa

rezca, el deseo de identificación especualr, propio de esta fan

tasmática, constituye un elemento de resistencia al cambio» al

presentarse como tina expresión de la búsqueda de la indiferen—

ciación con el ser en formación y de la valoración de la conser

vación,

La fantasmática de la formación como creación considera al

maestro—formadcr-creador como un delegado de los dioses, En es¬

te sentido, la3 fuerzas instituyentes son ubicadas en poderes

externos» De este modo, para estos fantasmas, el cambio no pue¬

de tener lugar por iniciativa propia."

Superar estos fantasmas implica superar el temor a la vengaa

za del otro por la identificación fantasmática entre formación,,

identificación y destrucción del otro en detrimento del cual se

aprende o se crece,4 lúa superación con éxito de esta prueba per¬

mite modificar la relación pedagógica unilateral al aceptar que

ol alumno abandone iu Ignorancia y la impotencia, al permitirle

conocer los "secretos-, al aceptar su acceso al conocimiento»

al sujeto en formación le permite la apropiación de lo que rec¿
be del otro, de los conocimientos y saberes incorporados, terrai
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nando con la dependencia del loriaador y asumiendo su propia for

mación con autonomía*

En aIntesi para que las representaciones acerca de la for¬

mación incluyan el proceso de cambio entre sus contenidos es ne

oeuarla la uuporación de las pruebas de formación, la introduc¬

ción de la separación y de la diferencia por medio de la presen

oia de un tercero: el padre,el mundo, los contenidos, la técnl

ca* Be este modo, el sistema de representaciones puede pasar de

ser regido por el proceso primario a ser regido principalmente

por el proceso secundario. Simultáneamente,el vínculo pedagógi¬

co puede pasar de una relación dual a una relación de "recipro¬

cidad mediada".

Jmb representaciones acerca de la formación en que predomina

una relación de ruptura eláborativa con los fantasmas permiten

representarse la relación formativa, no ya como una relación bi

naria ÿeducador-educando;, sino como una relación ternaria (edu

cador -educando-mundo/contenidos/técnicas)*1 la presencia del

mundo icontendiós* técnicas) cambiamdicalmente el carácter

de la relación ya que implica el reconocimiento de un tercero*

fin estas representaciones el proceso formativo es ubicado no

ya en el espacio y el tiempo míticos, sino en el «pació local y

el tiempo historial* Ello se expresa, por ejemplo, en la rela¬

ción con la comunidad y con la problemática del momento; en las

relaciones con la sociedad, la política, etc* (lo cual eviden¬

ciarla que la escuela, la formación no son ooneideradas como

procesou que ue dan en el akalumiento )•

Al aceptar la separación, le es posible al formador reconocer

al educando como un ser que se forma por su mediación y no ya

como "su" posesión.4

EL formador puede entonces aceptar, y aán estimular, el desa

rrollo de la crítica y de la reflexión en los educandos, la re¬

creación y elaboración de los conocimientos (y no sólo su trans

misión y repetición;; la problematización de las relaciones y

de la situación peda&jógica en el contexto mismo del aula* rodo

ello da cuenta del reconocimiento y la aceptación del desarro-
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lio y del cambio como procesos necesarios para la formación*'

bi las representaciones acerca de la formación admiten que

el proceso formative implica un cambio, entonces las ansiedades

que predominan son las mismas que caracterizan el proceso de

cambio : el temor a lo nuevo y el miedo a la pérdida fVer apar¬

tado 4*2*1,4. ), "En todo aprendizaje aparecen en forma aimultá

noa, coexistente o alternante, tanto ansiedades paranoides como

depresivas, Ins primeras por el peligro que implica lo nuevo y

desconocido, las segundas por la pérdida de un esquema referen

cial y de un cierto vínculo que el mismo siempre implica" (j±le-

ger, 1982, pág. 43)

4.2,2.3 Variaciones oegán la relación entre representaciones in¬

corporadas y objetivadas

Cuando el sistema de representaciones objetivadas e in¬

ternalizadas coinciden se refuerzan mutuamente. En este caso,

la formación puede considerarse como un sistema en equilibrio,'

Sistema de .<<___

____________
„

________________
y Sistema d8

. Relaciones de v ÿrepresentacionesÿ----------> representaciones
.. . , coincidencia v , . . , ,

internalizadas < > objetivadas

Sistema en equilibrio

Para que dicho sistema cambie es necesario, o bien introdu¬

cir alguna nueva fuerza que modifique alguno de los factores

Vtal como podría suceder con una nueva formación de los educado

res;, o bien aumentar o disminuir alguna de las fuerzas inter¬

nas existentes que mantienen el sistema en equilibrio.

En la medida en que las representaciones acerca de la forma¬

ción internalizadas por los sujetos coinciden con las represen¬

taciones objetivadas, en la medida en que el sistema se mantie¬

ne en equilibrio, el cambio ea resistido,1 ¥ lo es con tanta

más fuerza, cuanto más fuertes sean las relaciones entre ambos

subsistemas, cuanto más coincidan.

Esta coincidencia entre ambas sistemas de representaciones

produce un efecto homogeneizador, Efecto que se ve reforzado
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por el hecho de que maestros y alumnos adquieren sus representa

c iones acerca de la formación en situaciones objetivamente simi

lares, Y la homogeneidad de las representaciones tiene un efec¬

to rositítenciol, fbr el contrario, la pluralidad de representa¬

ciones actúa como facilitadora del cambio.Al llevar a una lucha

por la imposición de una de ellas como dominante, da lugar al

surgimiento de nuevas representaciones o a la modificación de

las actualmente dominantes por las Interacciones que implica la

confrontación.

La homogeneidad ue une a otra característica que también co¬

adyuva a la inhibición de los oambiosj el ser compartidas. Las

representaciones compartidas son más difíciles de cambiar, en

tanto requieren de la implementación de procesos colectivos de

cambio (tal como estableció Iewin;.

Ibr otra parte, esta coincidencia lleva a los sujetos a con¬

siderar a dichao representaciones como "naturales", "inevitableo J

"únicas", etc,, disimulando asi su carácter arbitrario, 1 la di

simulación aumenta la tendencia que tienen las representaciones

a crear sua propias condiciones de reproducción,

Además este refuerzo mutuo permite a ambos subsistemas de re

presentaciones establecerse con más fuerza, icuanto más se es¬

tablecen, cuanto a.1-3 tiempo pasa, más aimenta su peso de instituí

das y más difícil resulta cambiarlas, porque ello implicaría

destruir o neutralizar representaciones fuertemente establecidas.

Las representaciones instituidas ÿobjetivadas o internaliza—

das; son por definición resistentes al cambio. Oponen siempre

su resistencia a cualquier intento reformista o revolucionario,

ellos miamos definidos en gran parte por las mismas representa¬

ciones que quieren combatir.' Lo desconocido es así incluido en

lo conocido, dando lugar a un proceso de "faailiarización de lo

extraño"•
jáB este sentido puede decirse que las representaciones ya ee

tablocidaa funcionan como elementos inhibidores de los cambios,

en tanto los neutralizan o distorsionan de modo inconsciente; y

esto incluso cuando conscientemente acepten y aún intenten poner

los en práctica, si no se modifican simultáneamente la3 rePj.esen

tac iones.
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Esta resistencia se da tanto al cambio 1como al cambio 2;

al cambio en la organización fantasmática como al cambio en la

organización formal? a los cambios impuestos como a loa decidi¬

dos por los propios sujetos,'

üi además el sistema de representaciones coincide con la

práctica pedagógica, la fuerza de rooistencia al cambio será a—

6n mayor,

distancia entro leía representac loner y las prácticas lleva

a los sujetos o grupos a crear las condiciones para cambiar la

situación de manera "tal de hacerla coincidir con bus representa

ciones, En este caso las representaciones actuarían como fuer¬

zas impulsoras de cambios,
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SINTESIS Y CONCLOSIONES

Las repreBeataciones conforman un objeto de estudio tan com¬

plejo que han sido estudiadas desde varias disciplinas» Esto es

posible debido a que en su análisis pueden reconocerse tres ni¬

veles (neurológico, psicológico y sociológico), cada uno de los

cuales es a la vez autónomo e interdependiente (en virtud de

las relaciones de implicación y de influencia) de los demás,

Ello permite establecer que las representaciones sociales o

colectivas son independientes de su sustrato psicológico, del

mismo modo que las representaciones individuales lo son de su

sustrato fisiológico «T

Sin embargo, la distinción entre representaciones individua¬

les y sooiales no es tan tajante. Por un lado mantienen entre

sí varios tipos de relaciones» Bor otro lado en unas y otras se

reencuentran, aunque en grados variables, componentes individua

les y sociales,

Las representaciones se encuentran agrupadas en sistemas de

distinto grado de inclusividad,' Las representaciones acerca de

la formación constituyen un sistema de representaciones integra

do por varios subsistemas que agrupan representacione acerca de

diversos aspectos de la formación» JL su vez forma parte- junto

con otros sistemas de representaciones acerca de otros objetos

sociales,' de un sistema de representaciones de nivel superior,'

El sistema de representaciones puede ser considerado como u—

na estructura formada por elementos subordinados a leyes que

confieren al todo propiedades de conjunto diferentes de las de

los elementos considerados aisladamente,,

Como toda estructura, el sistema de representaciones se dexi_

ne como un sistema de transformaciones, iS3te está int;grado por

dos pares de procesos que permiten al sistema de transformacio¬

nes sufrir dos tipoa de modificaciones reversibles opacar de un

estado incorporado a un estado objetivado; y de individual a so

cial, y sus recíprocas;,'

El sistema de representaciones puede ser analizado como una

estructura lingüistica» la relación significante—significado en
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laa representaciones conscientes se correspondería con la rela¬

ción entre sus aspectos manifiestos y sus aspectos latentes o

i'untasmáticos,

Creemos que ello avala, en primer lugar, la hipótesis de que

el sentido de las representaciones individuales y sociales es

el mismo, en tanto en ambos casos está dado por los aspectos

fantasmáticos, los cuales serian relativamente universales,

Por la misma razón, creemos que entre la gran variedad que

presentan las representaciones objetivadas, es posible identifi

car en ellas algunos sentidos "típicos*, que remitirían a la di¬

mensión fantasmática,

El sistema de representaciones mantiene con la fantasmática

Isistema ob representaciones inconscientes) que lo dinamiza y

que él expresa, una relación de sumisión , y a la vez, de ruptu

ra elaborativa, EL predominio de una u otra relación otorga a

la representación características disímiles,

Por lo tanto, las diferencias entre las representaciones es¬

tarían dadas más que por las diferencias en cuanto a los fantas

mas que expresan, por las diferencias en cuanto al grado de ela

boración de los mismos. Así, a pesar de las diversidades que

presentan las distintas fantasmáticaa de la formación, es posi¬

ble identificar en todas ellas ciertos i'asgos similares, los

más importantes serían:

* la representno1ón de la formación como una relación dual y la

negación del tercero como mediador;

* la ubicaoión del proceso formativo en el espacio y el tiempo

míticos de los orígenes;

* la negación de la historia y del cambio;

* la consideración del saber como una posesión del formador;

* la representación del formador como un padre todopoderoso y á

nico poseedor de la verdad;.

* la creencia de que el educador es un encargado de transmitir

a los educandos los saberes socialemente valorados;

* la representación del educando como un ser pasivo, como una

criatura que portonneo al formador;

* la consideración del proceso educativo como un resultado y no

como un proceso;
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* la representación de la educación como un proceso de identifi

cación especular;

* la representación de la formación en su doble faa formativa y

destructiva,

la elaboración de la dimensión fantasmática gracias a la su¬

peración de las pruebas formativas permite el acceso al tiempo

historial y al espacio local y la introducción del tercero. Gam

bian entonces radicalmente las características con las que es

representada la formación,

Ln la medida en que las representaciones intentan hacer coin

cidir la realidad con la realidad representada, guiando el pen¬

samiento y la acción, ambos grupos de representaciones intentan

rán imponer a la práclioa pedagógica las características con que

cada una se la representa,

Kn ente sentido, es posible afirmar que la incidencia de las

representaciones acerca de la formación sobre el proceso forma-

tivo varía principalmente en función del tipo de relación predo

minante con sus aspectos fantasmáticos, más que en relación con

el tipo de fantaemática subyacente,

£sta misma afirmación es también válida en lo que respecta a

su influencia en los cambios de las relaciones y prácticas peda

gógicas ven les cambios que no inciden sobre estos aspectos, '

las representaciones acerca de la formación no tienen mayor in¬

cidencia) ,

Las representaciones que mantienen con la dimensión fantasmé.

tica una relación en que prevalece la sumisión, tienen tenden¬

cia a ser inhibidoras de los cambios; mientras que aquéllas que

mantienen una relación en la que predomina la elaboración tien¬

den a facilitarlos,

Esta influencia varia según el grado de homogeneidad o dife¬

renciación existente entre el sistema de representaciones inte¬

riorizadas y objetivadas. Creemos que a mayor homogeneidad, ma¬

yor aerá la resistencia que ejerzan las representaciones .ante

los procesos de cambio ; y viceversa,
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Consideramos que las afirmaciones aquí sintetizadas y desa¬

rrolladas a lo largo del trabajo presentan un aceptable susten

to teórico.
Ji bien no aubomoo que existan investigaciones centradas en

esta problemática, nos parece que este análisis puede muy bien

servir de punto de partida a un estudio empírico sobre las re¬

presentaciones acerca de la formación y su incidencia en las

prácticas formativas y sus cambios.'
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APENDICE

Himno a Sarmiento - L» Corretjer

Fue la lucha, tu vida y tu elemento;

la fatiga, tu descenso y calma,

la niñez, tu ilusión y tu contento,

la que al darle el saber, le di3te el alma»

Con la luz de tu ingenio iluminaste

la razón, en la noche de ignorancia»

Icr ver grande a la patria tú luchaste

Con la espada, con la pluma y la palabra,

En su pecho la nirio2, de amor un templo

Te ha levantado, y en él sigues viviendo»

Y al latir, su corazón va repitiendo

" ¡Honor y gratitud al gran Sarmiento I"

¡Gloria y loor! ¡Honra sin par!

liara el grande entre los grandes

Padre del aula, Saimuento inmortal !

Adiós a la Maestra - P» B, Palacios (Almafuerte)

Obrera sublime bendita señora

la tarde lallegado también para vos

la tarde que dice descanso

la hora de dar a los niños, el último adiós

Mas no desespere la santa maestra

no todo en el mundo del todo se va

usted será 3iempre ..a brújula nuestra

la sola querida segunda mamá.
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Pasando los meses, pasando los años

seremos adultos, geniales tal vez

mas nunca los hechos más grandes o extraños

desfloran del todo la eterna niñez.

Y allí donde quiera la ley del ambiente

nimbar nuestra vida, clavar nuestra cruz

la escuela ha de alzarse fantásticamente

cual unasuntuosa gran torre de luz.

No gima, no llore la santa maestra

no Lodo en oiauindo del Lodo uo vu

usted será siempre la brújula nuestra

la sola querida segunda mamá.

i
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