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Resumen

El articulo propone abordar lo vincular como dimensién constitutiva de las situaciones de ensefianza y de formacién. Los
vinculos humanos inervan relaciones de distinta indole: comunicacionales, emocionales, asi como relativas al ejercicio del poder
y la dominacidn.

Pondremos en discusion tres modelos tedricos desde los cuales serd posible interpretar y comprender lo vincular en torno a la
enseflanza y a la formacion: el vinculo comunicacional; el vinculo de poder; el vinculo emocional.

En todos los casos, serd posible advertir el sentido paradojal que adopta lo vincular en las relaciones dentro del aula. Paradoja
que, lejos de entenderse como un obstéculo o una dificultad que se nos presenta frente a la comprension de la realidad, se
propondra como una clave de lectura para acceder a la complejidad propia de lo humano.

Palabras clave: vinculo, intersubjetividad, enfoque clinico, implicacién, ensefanza.

Abstract

The article proposes to address linking as a constitutive dimension of teaching and training situations. Human bonds innervate
relationships of different kinds: communicational, emotional, as well as related to the exercise of power and domination.

We will discuss three theoretical models from which it will be possible to interpret and understand the connection around
teaching and training: the communication link; the power bond; the emotional bond.

In all cases, it will be possible to notice the paradoxical meaning that linking takes on in relationships within the classroom.
Paradox that, far from being understood as an obstacle or difficulty that presents itself to us in understanding reality, will be
proposed as a reading key to access the complexity of humanity.

Keywords: link, intersubiectivitate, clinical approach, involvement, teaching.
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INTRODUCCION

Si prestamos atencién al desarrollo de las teorias que dan cuenta de la ensefianza, advertimos que el
mundo de los vinculos intersubjetivos y, més precisamente, desde un punto de vista afectivo, no parece
haber sido un objeto de anilisis frecuente. Si bien parece ser recién hacia la década de 1980 que las teorias
acerca de la ensefianza en Argentina comienzan a incorporar miradas tedricas diversas dentro de su campo
de investigacién, no lo hacen particularmente en torno al problema de los vinculos intersubjetivos!. Sin
embargo, nadie dudaria que la posibilidad de ensenar y de aprender aparece en buena medida condicionada
por los vinculos construidos al interior del aula.

En esta linea, este articulo se propone abordar lo vincular como dimensién constitutiva de las situaciones
de ensefanza y de formacién. Los vinculos humanos inervan relaciones de distinta indole:
comunicacionales, emocionales, asi como relativas al ejercicio del poder y el dominio sobre el otro.

Dependerd de la perspectiva, y mas puntualmente de la teorfa adoptada dentro de ésta, que el vinculo
pueda ser pensado de cierto modo. Y es desde este modo particular de pensar que se hardn visibles y
comprensibles, las relaciones que se dan en la vida cotidiana de las aulas.

Internarse en el mundo de los vinculos supone contar con un marco de referencia que oficia como un
lenguaje y que permite construir sentido sobre actitudes, emociones, representaciones y modos de actuar
propios de la vida humana. Cada marco plantea posibilidades y limites a nuestra comprension de lo
vincular. Delimita lo pensable de lo impensable.

Pondremos en discusion tres perspectivas desde las cuales serd posible interpretar y comprender lo
vincular en torno a la ensefianza y a la formacién: el vinculo comunicacional, el vinculo de poder y el
vinculo emocional. Cada uno con su propia gramitica. Sin embargo, y tal como intentaremos mostrar, la
realidad de la ensenanza es lo suficientemente compleja como para que estos tres tipos de realidad
aparezcan entrelazados en relaciones siempre tinicas ¢ irrepetibles.

En todos los casos, tal como anticipamos, serd posible advertir el sentido paradojal que adopta lo vincular
en las relaciones dentro del aula. Paradoja que, lejos de entenderse como un obstéculo o una dificultad que
se nos presenta frente a la comprension de la realidad, se propondra como una clave de lectura para acceder
ala complejidad propia de lo humano.

SOBRE EL VINCULO COMO ENREDO

Hemos hecho referencia, en més de una oportunidad, al cardcter conflictivo que presentan los vinculos
en tanto fendmenos propios de la vida humana (Mazza, 2016), al punto de caracterizar lo vincular con
imagenes proximas al “enredo”, a una suerte de entrelazamiento nunca del todo controlado, nunca
completamente racional.

Quienes nos dedicamos a la ensefianza o a la formacidn, reconocemos que parte de nuestro trabajo
consiste en contribuir a la conformacién de vinculos que sean sostén y no obstéculo del tipo de procesos
que queremos generar en nuestros estudiantes. Sin embargo, pronto advertimos que lo vincular se nos
escapa, que las formas de relacionarse dentro de aula adquieren estilo propio y en ocasiones plantean
condiciones encontradas con la posibilidad de aprender y transformarse.

Aun sin adentrarnos por el momento en las teorfas que permitieron hacer pensables fendémenos propios
de lo vincular, el mismo Diccionario de la Real Academia Espanola nos brinda una aproximacion, casi
intuitiva, a la complejidad de la nocién, definiendo la palabra “Vinculo”: “(Del lat. vinctilum). 1. m. Unidn
o atadura de una persona o cosa con otra’. Unién y atadura remiten en el lenguaje cotidiano a aquello que
nos liga, nos permite “hacer contacto” y, al mismo tiempo, simultdneamente, a lo que nos limita en nuestro
espacio de libertad, asi como en nuestra capacidad de comprension de la realidad. Es posible advertir, ya en
esta idea muy preliminar, un juego de sentidos encontrados, como una cierta tensién. Pronto veremos
cémo esta ligazédn que “une” posibilitando la relacién y el contacto, al mismo tiempo “ata”, limitando
nuestro propio margen de accién subjetiva.

122



D1ANA MAZZA. EL LENGUAJE DE LOS VINCULOS EN LA ENSENANZA. PARADOJAS DE UN ENREDO VIRTUOSO

En los anos 60, un antropé6logo y psicoanalista de origen hiingaro produjo una obra de inestimable valor

para la comprensién de la relacién de intersubjetividad®. En De la ansiedad al método en las ciencias del
comportamiento, George Devereux (1977) desarrollé un modelo conceptual que permitié dar cuenta de lo

que en la obra se traduce como * tras]apc”3, esto es, el drea de probabilidad en la que un sujeto que intenta
conocer llega a hacer contacto con el mundo, incluidos otros sujetos. Esta suerte de solapamiento entre
sujeto que conoce y sujeto que se presta a ser conocido, darfa cuenta de algo del orden de lo “oculto”, de lo
que queda por debajo de aquello que solapa y por lo tanto deja de ser visible, o pensable.

Aun cuando el interés de Devereux estuvo centrado en la posibilidad de conocimiento que tiene un
investigador sobre otro sujeto, el diverso origen disciplinar del autor (habiendo transitado la fisica, la
quimica, la antropologfa, ¢l psicoandlisis) hacen que el libro se constituya en un texto epistemoldgico.
Orientado por el ideal de alcanzar una ciencia del comportamiento “objetiva”, sostendrd que los datos de la
ciencia del comportamiento provocan ansiedad en el observador y esto es causa de distorsiones. Asi,
afirmard que “Cuanto mayor ansiedad ocasiona un fenémeno, menos capaz parece el hombre de observarlo
debidamente, de pensarlo objetivamente y de crear métodos adecuados para describirlo, entenderlo,
controlarlo y pronosticarlo” (Devereux, 1977, p. 27).

Podriamos preguntarnos ¢por qué hablar de “ansiedad” al referirnos a la relacién de conocimiento que,
como sujetos, establecemos con el mundo? La inclusién de la ansiedad en la relacién de conocimiento nos
anticipa, a través de este autor, la mirada eminentemente clinica. Nuestro vinculo con la realidad es un
vinculo tanto epistémico como emocional. La ansiedad -0 angustia- es indicio de esta afectacién emocional
que experimentamos en nuestro intento de comprender lo que estd més alld de nosotros.

Al recorrer su obra vemos que, aun cuando sostiene la idea de objetividad propia de un modo de

pensamiento moderno?, pronto advertimos, a medida que desarrolla los distintos capitulos, que esa
“distorsion” -producto de nuestra afectacién- a la que hace referencia no tiene necesariamente un sentido
negativo o limitante.

El cientifico del comportamiento debe saber reconocer que nunca observa el hecho comportamental que ‘se hubiera
producido en su ausencia’ ni oye una comunicacién idéntica a la que el mismo narrador hubiera hecho a otra persona.
Por fortuna, los llamados "trastornos” o "perturbaciones” creados por la existencia y las actividades del observador
debidamente aprovechados, son las piedras angulares de una verdadera ciencia del comportamiento y no -como suele
creerse- contratiempos deplorables, con los que lo mejor que se puede hacer es esconderlos apresuradamente debajo de

la alfombra (Op. Cit., p. 31).

Llegados a la cuarta parte de la obra, su titulo anticipa un sentido algo paradojal: “/a distorsién como
camino hacia la objetividad’. El sentido negativo de “distorsiéon” se modifica en tanto se convierte en
fuente de informacién sobre aquello que intentamos conocer. Lo que podria interpretarse como error
producto de nuestra ansiedad por aquello con lo que intentamos hacer contacto, se convierte en dato de esa
realidad. Realidad interna y externa al mismo tiempo. De ahi que el “deslinde” entre observador y sujeto
observado se vuelve imposible por definicidn. Es por la falla del deslinde que planteard la necesidad de una
reformulacién en la forma de entender la relacién entre observador y sujeto

Este conocimiento nos obliga a renunciar -al menos en un sentido exento de afectacion- a la idea de que le operacién
fundamental en la ciencia del comportamiento es la observacién de un sujeto por un observador. Debemos
reemplazarla por la idea de que es el andlisis de la relacién reciproca entre ambos, en una situacién donde son al mismo
tiempo observadores para si y sujetos para el otro. Pero incluso en ese caso hay que aclarar l6gicamente la indole y el
lugar del deslinde entre los dos, porque los intentos experimentales de crear esos deslindes siempre fallan, por ser logica
y pricticamente contraproducentes (Devereux, 1977, p. 331).

Aun cuando este planteo pueda parecer algo alejado del problema vincular que es lo que aqui nos ocupa,
pronto veremos que en la base de los vinculos intersubjetivos se juega la imposibilidad de definir el punto
de deslinde entre lo subjetivo y lo intersubjetivo, siendo el traslape del que nos habla Devereux, mévil y
permanentemente regenerado. Esta hip6tesis llevard a este autor sostener la necesidad de un enfoque
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complementarista: el del psicoanalista y el del socidlogo o etndlogo. Se trataria de un modo de
aproximacién binocular que combina marcos de referencia diferentes.

La peculiar relacién entre lo subjetivo y lo social que da cuenta de los vinculos, ya anticipada en la
teorizacién de Devereux, tomara relevancia en el seno del Mayo Francés, en el campo de los enfoques
institucionales. Tal como Ferndndez, Lépez, Borakievich, Ojam y Cabrera (2014) reconstruyen, debemos a
Georges Lapassade y a René Loureau la introduccién del concepto de implicacion, para dar cuenta de las

relaciones contratransferencialesSque vinculan a los sujetos con las instituciones. El concepto de
implicacién, de naturaleza clinica, se constituyé en una herramienta conceptual de alto potencial
explicativo, al tiempo que su andlisis se convirtié en un recurso metodoldgico de inestimable valor al
interior de este enfoque.

Es seguramente a Ardoino (1997) a quien le debemos una de las conceptualizaciones més claras sobre el
fenémeno de la implicacién en el vinculo intersubjetivo. “La idea de implicacion es aquello por lo que nos
sentimos adheridos, arraigados a algo” (p. 2). Distingue dos sentidos de implicacién: por un lado, la que
denomina implicacién libidinal, para dar cuenta del particular modo en que nos vinculamos con los otros
en funcién de nuestra propia estructura psicoldgica. Por otro lado, la implicacién institucional, de
naturaleza social®. Es sobre el primero de los sentidos que nos interesa particularmente hacer hincapié en
esta oportunidad. Es el analisis de esta relacién de ligazdn, consciente e inconsciente, de este espacio donde
se juegan fendmenos transferenciales y contratransferenciales, el que nos permite comprender la naturaleza
absolutamente tinica de cada vinculo humano.

La relaciéon de ensefianza o formacidn, en tanto vinculo intersubjetivo, no escapa a la complejidad de lo
que Ardoino plantea como relaciones entre “partenaires”, que ain compartiendo un juego que tiene sus
propias reglas, no son iguales, ocupan lugares diferentes, y estdn atravesados por lo que llama
“negatricidad”. Denomina asi al tener cada uno de los sujetos de ese vinculo humano, la capacidad de
responder con sus contraestrategias a las estrategias que, perciben, se pretenden sobre ellos.

Si se asume una hip6tesis de estas caracteristicas, parte del trabajo del formador consiste en el
develamiento, al menos en parte, de esta opacidad propia del fenémeno de la implicacién. Consiste en
cierto retorno sobre si mismo de quien se dedica a formar, para darle sentido a lo que lo liga con sus
estudiantes. Se trata de un trabajo sobre el que no existen garantias sobre su alcance. Se trata de una suerte
de “enredo” que, al tiempo que nos permite hacer contacto con el otro, en ocasiones nos limita en nuestra
capacidad de comprender. Es como si el punto de demarcacién entre lo que nos pertenece y lo que
pertenece al otro se encontrara en constante movimiento. Se tratarfa de un “enredo virtuoso” en la medida
en que, aun tolerando la opacidad que supone, es lo que nos constituye como sujetos y hace posible
vincularnos, conectarnos con el mundo, compartir sentidos con otros.

En lo que sigue, desarrollaremos tres lineas tedricas desde las cuales es posible pensar sobre el vinculo
intersubjetivo. Cada una de ellas pone en visibilidad algunos aspectos de este enredo “virtuoso” y deja en
opacidad otros. Cada uno de estos modelos conceptuales puede ser tomado como un lenguaje particular
para ponerle nombre a lo que se juega en esa relacion.

EL VINCULO COMUNICACIONAL

Intuitivamente, podriamos pensar que la posibilidad de construir vinculos con nuestros estudiantes
radica en la posibilidad de “ponernos de acuerdo”. Las ideas de acuerdo, de claridad de los mensajes, de
coincidencia de significados, podrian ser asociadas positivamente con el establecimiento de vinculos sanos,
favorecedores del crecimiento. Sin embargo, nos proponemos, a través del desarrollo de esta primera
herramienta para el analisis de la relacidn intersubjetiva, complejizar el planteo.

Uno de los desarrollos tedricos sobre la comunicacién que ha tenido mayor impacto sobre el problema
de la intersubjetividad, dando lugar a una teoria particular sobre el origen de la esquizofrenia, lo constituy6

la escuela de Palo Alto”. Grupo que, tal como Moguillansky y Nussbaum (2014) sefialan, se vio muy
influenciado por el pensamiento de Gregory Bateson (1998).
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Este autor interesado por la comunicacién humana -entre otros fenémenos, dada la multiplicidad de
marcos disciplinares en los que desplegd su pensamiento- desarrollé una teoria capaz de dar cuenta de las
complejas relaciones dadas en las situaciones de comunicacion entre hablantes y los multiples contextos en
los cuales éstas tienen lugar, de modo tal que las clasifican y determinan. El contexto de significado es lo
que clasifica y metadefine lo que se comunica en una situacién. Algo asi como “claves” o “patrones” que
permiten al receptor del mensaje saber cémo debe ser entendido lo que se esta diciendo.

Bateson hablard asi, incluso, de “discontinuidad” entre contextos para referirse al hecho de que cualquier
organismo vivo responde no sélo a estimulos del medio sino a senales que le permiten clasificar conjuntos
de estimulos. De este modo, seria posible pensar en diversos contextos en términos de tipos o niveles
légicos, donde cada uno de éstos clasifica a su nivel precedente: estimulo, contexto del estimulo, contexto
del contexto del estimulo, etc., en una suerte de “regresion infinita”.

Asi sefialaba: “... podemos considerar el'contexto’ como un término colectivo que engloba todos aquellos
acontecimientos que dicen al organismo entre qué conjuntos de alternativas debe efectuar su proxima
eleccion” (Bateson, 1998, p. 319).

Imaginemos, por ejemplo, cuan compleja puede volverse la lectura para un estudiante de una situacién
de ensefanza, si no logra acceder a este significado contextual, que incluso puede estar “metadefinido” en
varios niveles sucesivos: el nivel de lo que se espera que sea dicho en el marco de la relacién con ese docente,
en el marco de esa clase y su historia previa, en el marco institucional de esa escuela, etc.

Advertir esta complejidad nos permite ademads acceder a todo un conjunto de indicios no verbales, y no
por ello menos determinantes del significado contextual, que metadefinen lo que como docentes
enunciamos a través de palabras. Los tonos de voz, las posturas corporales, la mirada, los ritmos que
decidimos darle a nuestras palabras. Todo eso, en un registro analdgico, parte de nuestra accién, comunica

y define contextos de significado®.

Entender el vinculo intersubjetivo en términos de la teorfa generada por Bateson, nos permite pensarlo
como una suerte de entramado contextual de significados. Parte del desarrollo sano de un vinculo -familiar
o escolar- depende de la posibilidad de discriminar esos distintos niveles contextuales y tolerar cierto nivel
de malentendido, inevitable en cualquier situacién de comunicacién humana. Cuando por multiples
motivos esto no es posible, la comunicacién puede volverse patoldgica. En esos casos, no solo la posibilidad
de aprendizaje de nuestros estudiantes disminuye, sino que, llevado a niveles extremos, puede ser fuente de

enfermedad?.

Un docente podria manifestar explicitamente interés por que sus estudiantes aprendan y se apropien de
aquello que transmite, pero, en la accién de comunicacién, mostrar rechazo emocional o ideolégico por
ellos. En ese contexto, la tnica posibilidad de supervivencia que tendrian sus estudiantes consistiria en
“aprender a ignorar” uno de los niveles de significado. Podra facilmente advertirse cémo el vinculo en una
situacion de estas caracteristicas se empobrece, pudiendo llegar a niveles de sufrimiento importantes.

Contrariamente, cuando la comunicacién no encuentra semejantes escollos, la interacciéon humana y la
construccion sucesiva de contextos de significado amplia el mundo interior de quienes alli se encuentran
compartiendo un aula. La captacién de indicios contextuales, en diferentes niveles, promueve el desarrollo
del pensamiento abstracto, tanto como el aprendizaje de las distintas asignaturas en la escuela. Nos hace
libres en nuestro vinculo con el mundo. Pero sobre esta idea de libertad, profundizaremos a partir de la
segunda de las herramientas.

EL VINCULO DE PODER

Interrogados sobre lo que persiguen como propésito en sus estudiantes, ningin docente dejaria de
expresar que desea que éstos aprendan y se transformen. Independientemente del enfoque de la ensefanza
o la formacién que sea sostenido, la idea de transformacion o de alteracidon se expresaria de uno u otro
modo. Reviste particular interés en relacién con la idea de “alteracién” el andlisis que realiza Ardoino
(1990), senalando que, proviniendo del latin Alter, “el otro”, comporta distintos sentidos segin su raiz
sajona o latina. Mientras en el primer caso, las lenguas anglosajonas retienen una acepci(')n mas neutra como
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“cambio”, en las lenguas latinas parece haber adquirido un sentido despectivo, como un cambio “de bien en
mal”, una falsificacién, una degradacién o desnaturalizacion.

Esta diferenciacién semdntica tal vez sirva como analizador de la tensién inevitable que, en cualquier
vinculo intersubjetivo, atravesado por la formacién, se juega en torno al poder, esto es, a los margenes de
libertad -o complementariamente, autoridad- para la alteracién de quien se forma.

Estamos aqui frente a un enredo de distinta naturaleza pero que también configura lo vincular: el enredo
de los deseos inconcientes de ser o no diferente, de cudnto es posible que la transformacién de quien se
forma se aleje de una cierta identidad narcisista del formador. Se trata del enredo cuya configuracion
permitird o no el alejamiento, la “traicién” del ser diferente, el ser “otro”.

Filloux (2001), citando a Freud, refiere que ya éste hablaba de la existencia de una pulsién primitiva de
apoderamiento. Podriamos pensar, dice Filloux, en la existencia de una “movilizacién de la relacion de
apoderamiento que se constituye en el proyecto mismo, en la 'intencién’ de instruir” (p. 36). Y,
recuperando nociones de Natanson, amplia:

Reproducir la imagen propia, perpetuarse segun el modelo propio, imponer su marca a los otros que nos sucederdn y
aseguraran la prolongacién de esta influencia: ésta es una forma de paternidad intelectual y espiritual que estd
vinculada, al mismo tiempo, con el deseo de poder y con el deseo de inmortalidad (Filloux, 2001, p. 37).

Cabria preguntarnos si esta seduccién obligada (Cifali, 1994) es condicién o no de posibilidad del
establecimiento del vinculo. Vinculo emocional pero que en algiin punto se torna vinculo de poder o
apoderamiento. O, dicho de otro modo, ¢seria deseable, y en ese caso, seria posible abstraerse de esta fuerza
pulsional de dominacién sobre el otro?

Para Cifali (1994), ante la caida actual del autoritarismo en la relacién de ensenanza, la cuestién que
surge con fuerza es la de la seduccién, donde, senala, el otro obedece sin dolor. Ante el fracaso de la
autoridad, la seduccién se presenta como necesaria en los primeros instantes del encuentro, para generar
confianza, para “amansar” al otro. Sin embargo, la responsabilidad de quien forma serfa transformar esta
seduccion en una relacion duradera. Cuando esto no sucede, y la tnica manera de relacionarse es la
seduccidn, el otro no es més que una excusa para nuestro narcisismo, segiin palabras de la autora.

Detrds de la seduccién se esconde una relacién de poder sobre la cual seria preciso trabajar
permanentemente, aun sabiendo que no existen garantias sobre su esclarecimiento. Es la imposibilidad de
su develamiento lo que puede convertir la alteridad en alienacién de quien aprende.

Asi como la madre seduce por primera vez al nino y lo introduce en el placer, en el juego de la mirada, es
su mismo corrimiento lo que permite al nifio salir al mundo y constituirse en un sujeto deseante. He aqui
nuevamente una suerte de paradoja: aquello que hechiza y de algin modo somete, pareciera ser condicion

de posibilidad de la salida futura.
EL VINCULO EMOCIONAL

La tercera de las herramientas conceptuales propuestas para dar cuenta del vinculo intersubjetivo
permite profundizar en lo que pareciera estar en la base de nuestra relacién con el mundo. Tal como
Pichon Riviere (1985) lo formulara,

Podemos definir el vinculo como una relacién particular con un objeto; de esta relacién particular resulta una
conducta més o menos fija con ese objeto, la cual forma un pattern, una pauta de conducta que tiende a repetirse
automdticamente, tanto en la relacidn interna como en la relacién externa con el objeto. Tenemos asi dos campos
psicolégicos en el vinculo: un campo interno y un campo externo (p. 35).

Cualquiera sea la realidad con la que nos vinculamos -los otros, el conocimiento, nuestra propia realidad
psiquica en un proceso de vuelta sobre si mismo- la conexiéon parece posible sélo en la medida en que
toleremos esta dualidad de objetos, interno y externo a la vez. Pronto veremos que esta tercera paradoja -de
algo que esta dentro y fuera del propio psiquismo en forma simulténea- permitird comprender fenémenos
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muy complejos como la génesis del pensamiento consciente, la relacion entre la madre y el bebé, asi como la
relacién que vincula a un formador con sus estudiantes.

Debemos a Bion (1980a) el haber abstraido un modelo conceptual -basado en la linea inglesa del
psicoanalisis iniciada por Melanie Klein- que da cuenta de la génesis del pensamiento, y del primer vinculo
intersubjetivo que lo hace posible.

A partir de sus ideas es posible suponer que, en el comienzo de la vida, la inmadurez del bebé y la
existencia en su psiquismo no desarrollado de emociones intensas sin posibilidad atin de ser procesadas,
requieren de un continente psiquico externo provisto por su madre.

La madre recibe las proyecciones del bebé -en un mecanismo descripto por Klein como identificacién
proyectiva- y dandoles cabida las procesa en su propio psiquismo para devolverlas transformadas,

procesadas, en forma de cuidado, alimento, afecto. Klein y Bion llamaron a esto “funcidn de réveric’10. Se
trata de la capacidad de la madre de estar abierta a las proyecciones del bebé y otorgindoles sentido,
contribuir a su crecimiento.

La relacidén continente-contenido es asi un modelo abstraido de esa teorfa que permite comprender
fenémenos propios de la relacion intersubjetiva desde un punto de vista emocional e inconsciente. El
vinculo de ensenanza o formacién puede ser entendido en términos de la relacion entre aquello que es

proyectado por quien se forma y el continente psiquico!! que permite su alojamiento. Si el docente no
tolera la proyeccién de ansiedad por parte de sus estudiantes, si no es capaz de oficiar de continente
psiquico puede, o evitar el contacto estableciendo una relacién carente de influencia mutua o devolver
amplificado y sin procesar lo que ha sido previamente proyectado. En este caso la relacién se volvera, desde
un punto de vista psiquico, mutuamente despojante y destructiva.

La generacion de un continente psiquico crea condiciones para que el pensamiento y el aprendizaje sean
posibles. Si existe un continente, la emocién puede ser procesada y puede abstraerse de ella una
representacion que la haga pensable para quien aprende. Cuando esto no es posible, la tolerancia es
reemplazada por la envidia, asi como por el ataque al vinculo que se establece entre formador y estudiante.
Se ataca la funcién misma de formacién.

Tal vez sea esclarecedor detenernos por un momento en la idea de procesamiento o elaboracién que el
psicoandlisis nos propone. Que emociones y representaciones inconscientes sean “procesadas” o
“claboradas” significa que pueden acceder a la conciencia en un “enlace de sentido”. El estado de
prematurez del bebé le impide otorgar sentido a su necesidad y es la madre, entonces, quien atribuyéndole
sentido a la necesidad del bebé elabora esa emocién proyectada por él y le pone un nombre: hambre, frio.
De ahi que pueda interpretar la necesidad del bebé hasta tanto él pueda hacerlo por si mismo. Elaborar los
propios estados internos supone esta recuperacion de un componente inconsciente. Mis alla de este
momento originario que describimos, volvemos permanentemente a sentir la necesidad de “ser contenidos”
por otros que ofician como continentes y nos ayudan a “ponerle nombre” a emociones que no
comprendemos en nosotros mismos. La elaboracién psiquica es un proceso “siempre fallido” sobre el que
nunca hay garantias. Sin embargo, en el marco de esta teorfa, es condicién de posibilidad de nuestra
relacién con el mundo.

Diversas preguntas, de gran importancia para el mundo de la formacién y de la ensefianza, podrian
derivarse de este planteo. ; Cudn importante es la capacidad de elaboracién psiquica de un docente, es decir,
de conocerse a si mismo? Asi como reconocemos con facilidad la necesidad del andlisis contratransferencial
en un terapeuta ;por qué pareciera que la pregunta sobre la propia afectacién del docente no parece parte
de su tarea? ; Cudnto afecta la falta de elaboracion psiquica -esto es, de construir sentido- al establecimiento
de vinculos que hagan del aula un lugar confiable?

En un desarrollo que reconoce raices tedricas comunes a las de Bion, Winnicott (1991) describira esa
relacién primera en la que predomina la identificacién proyectiva, en términos de objetos y fenémenos
transicionales. Si frente a las intensas proyecciones del bebé, las experiencias buenas predominan sobre las
malas, esto es, si la madre se presenta como “suficientemente buena” -ni totalmente presente ni en total
ausencia- el bebé estard en condiciones de “crear” objetos como primera forma de contacto con el mundo.
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Lo interesante de esta nocién, y que es una construccion particular de Winnicott es que esa “creacién”,
ese objeto al que ha denominado “transicional” es simultaneamente algo externo que la madre ofrece y algo
interno que el bebé crea. La madre ofrece la posibilidad al bebé de tener la ilusién de que el objeto creado es
parte de la realidad. Se trata del “arte de darle al bebé la ilusion de que lo que él crea a partir de su necesidad
e impulso tiene existencia real’ (Winnicott, 2005, p. 150).

El vinculo de formacién puede constituirse en un espacio transicional, donde quien se forma viva
imaginariamente lo que aprende como una creacidn propia, aun cuando haya sido puesto a disposicion por
el formador. Al igual que en esa relacién primera, podriamos preguntarnos: el objeto creado :es externo o
interno? Se trata nuevamente de una paradoja que es preciso tolerar. Si esto sucede, habrd condiciones
adecuadas para la elaboracién psiquica y el aprendizaje.

LO PARADOJAL COMO INTRINSECAMENTE HUMANO

Hemos intentado, desde tres perspectivas diferentes y complementarias, dar cuenta del vinculo
intersubjetivo en la ensefianza. Cada sistema de ideas y conceptos pueden ser considerados como lenguajes
posibles para poner en visibilidad aspectos particulares de lo que se juega en el encuentro de esa relacion.

Como todo trabajo de traduccién, el pasaje de una a otra de las hipétesis supone transformaciones de
sentido, corrimientos, puesta en visibilidad de aspectos del vinculo y conservacién de la opacidad en otros.
Ninguna de ellas agota la densidad simbélica y fenoménica que presenta cada nuevo vinculo que
establecemos con nuestros estudiantes.

Mas alld de las diferencias que habrin podido advertirse entre los distintos modelos, estamos en
condiciones, llegados a este punto, de formular algunas ideas generales sobre el vinculo intersubjetivo. No
serd nuestra intencidn cerrar lo que hemos abierto sino, abrir nuevas preguntas o cuestiones.

La primera idea que se deriva del analisis realizado refiere al sentido paradojal que adopta lo vincular:
relacién de implicacién como relacidon que oculta y al mismo tiempo permite el contacto (Devereux, 1977;
Ardoino, 1990); contextos de significado diversos que se entrelazan de modo no necesariamente
congruentes (Bateson, 1998); seduccién libidinal que conecta con el placer, invita, y al mismo tiempo
somete, domina (Cifali, 1994); continente psiquico que, siendo externo, pasa a ser interno (Bion, 1980a);
objeto transicional que es “creado” y es “real” en forma simultdnea (Winnicott, 1991; 2005). En todos los
casos la comprensién de lo vincular nos invita a un modo de pensamiento mévil, tolerante de las

indeterminaciones. Donde los fenémenos requeririan ser vistos desde mas de un dngulo en forma

simultdneal?,

La segunda cuestién, remite al sentido de “enredo”. Con esta palabra quisimos dar cuenta de que nada
que involucre fendmenos vinculares podria ser analizado en términos de elementos aislados, de
componentes que influyen unos sobre otros. La naturaleza de la ligazén, en cualquiera de las teorfas
consideradas, exige la mirada de conjunto, en una suerte de “abrazo” a esa madeja, y donde renunciamos a
formularnos preguntas por el origen para concentrarnos en develar lo que sucede en el “aqui y ahora” de ese
encuentro.

Finalmente, y para concluir, la comprensién de lo vincular siempre nos convoca, nos involucra y nos
implica. Ya sea que se trate de un vinculo propio, vivido por nosotros, o de un vinculo analizado desde el
rol de investigadores, lo vincular nos impacta, por asociacién, via implicacién. Su andlisis supone un
develamiento nunca completo, ya que no hay garantias sobre los procesos de elaboracion psiquica. Se trata
de una busqueda en la que, si nos internamos, vamos ganando en disponibilidad y sensibilidad clinica para
conectarnos con el tipo de fenémenos que hemos descripto. De ahi que el anlisis de lo vincular requiera
inevitablemente de cada uno, un trabajo de retorno sobre nosotros mismos, ya que lo que somos tuvo
siempre un origen vincular.
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Notas

1 Diversos autores han reconstruido epistemolégicamente los problemas de investigacién construidos desde la
did4ctica a lo largo del siglo XX (Gage, 1960; Shulman, 1997; Pérez Gémez, 1985). Si bien el Programa ecolégico,
al decir de Shulman, incorporé miradas disciplinares diversas para dar cuenta de la complejidad de los
medioambientes de clase (la sociologfa, la antropologta, la psicologfa situada, los enfoques etnogréficos) no fue tan
frecuente la incorporacién de una mirada clinica. La incorporacién de una mirada clinica en educacién y
formacién ha sido objeto de nuestro trabajo en los ultimos veinticinco afios (Souto, 1996; 2000; 2016; Mazza,
2013;2014).

2 La doble rafz tedrica de Devereux, antropoldgica y psicoanalitica, le permitird dar cuenta con gran profundidad
de la naturaleza de lo intersubjetivo. De ahi que contribuya a la constitucién de lo que se llam¢ el
Etnopsicoanilisis.

3 El diccionario de la Real Academia Espafola define “traslapar”: “Del latin trans, més alld, y /apis, losa). Cubrir
una cosa a otra. 2. Cubrir parcialmente una cosa a otra; como las tejas de un tejado, las hojas de una ventana, etc.”
4 La idea de objetividad, asi como la hipétesis que asume la posibilidad de separacion entre sujeto y objeto, ha sido
sostenida por la ciencia moderna originada en el siglo XVII y puesta en duda recién en el siglo XX. Proceso de
ruptura dado a partir de avances en disciplinas diversas que cuestionaron la idea de absoluto, tal como es el caso de
la fisica relativista, que planted un espacio y tiempo relativos a la posicién del observador.

5 La nocidn de “transferencia” da cuenta de una de las conceptualizaciones centrales de la teoria psicoanalitica. A
partir del dispositivo de la cura, es posible interpretar que entre terapeuta y paciente se estructura una relacion
afectiva particular. En algunos casos, relacion de cardcter positivo (transferencia positiva) por la que el paciente
deposita un sentimiento de confianza, afecto y hasta de enamoramiento en el terapeuta; en otros (transferencia
negativa) se da una depositacion de aspectos hostiles y hasta agresivos que hace que se descalifiquen y desoigan los
sefalaminentos del terapeuta. Uno y otro tipo de transferencia dan cuenta de que en la situacion de andlisis son
reeditadas antiguas relaciones parentales del paciente, siendo justamente esta reedicién la que harfa posible el
andlisis. Complementariamente, el analista se ve afectado por aquello que sobre ¢l se proyecta. Freud (1981) llama
aesto “contratransferencia”. Su andlisis, esto e, la elaboracién de la afectacidn en el terapeuta de lo que se proyecta
sobre ¢l, es condicion de posibilidad del trabajo de interpretacién y del funcionamiento del dispositivo.

6 En un planteo similar al de Ardoino, pero particularmente referido al vinculo entre el investigador y el objeto de
investigacién, René Barbier (1977) distinguird distintos niveles o tipos de implicacién: psico-afectiva, estructuro-
profesional ¢ histérico-existencial.

7 Se ha dado en llamar “escuela de Palo Alto” a los desarrollos tedricos y dispositivos de investigacion social que
surgieron en la postguerra, en la segunda mitad del siglo XX, particularmente en California, Estados Unidos.
Puede senalarse que se da alli el surgimiento de la Psicologfa Social como disciplina que estudia el campo de lo
relacional, las relaciones entre el o los individuos y la sociedad en situaciones concretas. Se origina como necesidad
de responder a situaciones sociales como la crisis durante la segunda guerra mundial, la reconstruccién econémica,
social y politica de la posguerra, el nazismo, etc. En 1930 George Mead habla de Psicologfa Social en Estados
Unidos. Es el padre del Interaccionismo Simbdlico. La Psicologfa Social se nutre de distintas corrientes de
pensamiento dentro de la Psicologfa y de la Sociologia representadas por algunos pensadores europeos que vienen
huyendo del nazismo. Tal es el caso de Kurt Lewin, creador de la Teorfa del Campo y de la Dindmica de grupos;
Jacob Levy Moreno, creador de la Sociometria y del Psicodrama; Elton Mayo, famoso por sus investigaciones
sobre las condiciones de trabajo y la necesidad de introducir cambios en la poblacién en sus hébitos alimentarios.

8 No casualmente la escuela de Palo Alto, bajo la influencia del pensamiento de Gregory Bateson dio lugar a una
corriente tedrica que se dio en llamar Pragmatica de la comunicacién. Dicha teorfa impulsada fundamentalmente
por Watzlawick, Beavin Bavelas y Jackson (1977) formuld, entre otros, el axioma de que “toda conducta es
comunicacion”.

9 Es justamente el andlisis de las situaciones familiares de comunicacion paraddjicas -esto es, situaciones en las que
se emiten mensajes contradictorios en distintos contextos- lo que permitird a Bateson dar una explicacién a la
génesis de la esquizofrenia.
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10 Réve en francés significa suefio. Réverie refiere al sentido de “ensofiacién”, que da cuenta de un modo de
conexién particular, no consiente, que permitirfa esta relacién continente-contenido entre la madre y el bebé,
hasta tanto éste desarrolle su propio continente psiquico.

11 Hablamos de continente psiquico para referirnos metaféricamente a un espacio, a un reservorio, donde son
depositadas emociones y contenidos desconocidos por nuestra conciencia. Toda relacién intersubjetiva supone en
alguna medida esta posibilidad de aceptar, de recibir y tolerar dentro del propio psiquismo las proyecciones de
otro sujeto. El ejemplo paradigmitico es el de la relacién entre el bebé y quien oficia de madre. Sin embargo, se
hace necesaria la puesta en juego de este “continente” en cualquier otra relacién que suponga una funcién de
sostén (la relacién médico-paciente; maestro-alumno, etc.). Somos continentes para otros, al tiempo que
proyectamos aspectos de nuestro propio psiquismo en otros.

12 Se tratarfa de un modo de pensamiento propio de la mirada clinica. Bion (1980b) llamé a esto “visién
binocular” para dar cuenta, en el marco de su teorfa de los grupos, de la necesidad de observar un fenémeno desde
mds de una perspectiva o hipdtesis.
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