


Procesos de enseftanza-aprendizaje 
en terapia familiar 

;Para qu~, por qu~, a qui~nes, 
c~mo ense~amos? 

ESTELA TROYA! 

ESTHER ALTHAUS? 

RESUMEN 

En este trabajo queremos transmitir algunas reflexiones sobre nuestra 
experiencia en la ensenanza de la Terapia Familiar que, a la vez, 

expresan nuestra posicin frente al proceso de ensenanza-aprendizaje 
en general 

La capacidad de aprender y la de transmitir propositivamente conoci­ 
mientos ha sido parte inseparable del proceso de hominizacion. La cul­ 
tura, al actuar sobre la aptitud innata de aprender, la convierte en un 
proceso pautado; asi ha surgido La Escuela como la instituci~n huma­ 
na dedicada a esa actividad; y el maestro como quien asume la fun­ 
cion de ensenar, siempre y cuando haya un alumno en posicin de 

aprender. Se desarrolla asi un verdadero crisol de ensenaje, al decir de 
Pichon-Rivi~re, en el que cada uno estimula y co-determina el compor­ 

tamiento y la experiencia del otro. 
Este es un proceso complefo en el cual, para ambos componentes del 

vinculo, fuegan su parte motivaciones, ideologia, habilidades, intereses, 
postura epistemologica, necesidades, que resuenan de manera diferente 

en cada uno de sus participantes. 
Explorar este universo apasionante desde el punto de vista de nuestro 

objeto de estudio es el objetivo del presente trabajo. 

I. Estela Troya es psic~loga y terapeuta familiar. Actualmente es docente y supervisora del 
ILEF, miembro activo del Seminario Permanente de Antropologia Contempor~nea (Instituto de 
Investigaciones Antropolgicas, UNAM) y del Seminario Permanente de Antropologia del 
Comportamiento (Direccin de Antropologia Fisica, INAHD 

2. Esther Althaus es psicloga y terapeuta familiar. Docente del Instituto Latinoamericano de 

Estudios de la Familia 
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ENSE AJE 

E
I acto de ensear, como todos 
los actos de nuestra vida, est~ 
hecho de diferentes compo­ 

nentes. Asi, la complejidad de lo 
que llamamos +ensenanza·, se rela­ 
ciona de distintas formas tanto con 
las diversas razones que impulsan a 
los docentes a ensenar, como las 
que motivan a los alumnos a apren­ 
der, o a ir a estudiar (que no es lo 
mismo) 

Por otra parte, hay ciertas carac­ 
teristicas de este proceso que se 

conforman muy particularmente 
por las especificidades del tema 
que se ensena asf como de los 
encuadres t~mporo-espaciales y 
economicos en el que ocurre, y de 
los avatares y modalidades que 
van configurando el proceso gru­ 
pal. Por lo tanto, si deseamos dar 
cuenta de lo que acontece en el 
acto- fen~meno del suceso ·ense­ 
nanza-aprendizaje· es preciso tener 
en cuenta todos los diferentes nive­ 

les simultaneos de la realidad que 
intervienen en dicho suceso-pro­ 
ceso. 

A continuacin, desglosaremos 
algunos de los niveles intervinien­ 
tes que nos parecen mas pertinen­ 
tes, teniendo en cuenta que este 
desglose no implica un orden de 
prioridades, sino que debemos pen­ 
sarlos como constantemente interre­ 
lacionados. 

I Para qu~ ensenamos? 

Como forma de satisfacer dife­ 
rentes necesidades personales de 
militancia. 
Vamos a entender, en este contex­ 
to, militancia, como el deseo pro­ 
positivo de propagar, difundir, con­ 
vencer, o compartir con otros, ide­ 
as, actitudes o principios ~tico-poli­ 
ticos que consideramos (equivoca­ 
damente o no) valiosos. Sabemos 
que esto es arriesgado, sobre todo 
en lo que respecta al deseo de con­ 
vencer, y que concurre en la zona 

de las ideologias; pero, a la 
sabemos que nadie, por mas l 
do y honesto que sea, por mas su 

ves que sean sus maneras, esca 
totalmente a esta influencia, mar 
da, a su vez, por cada contexto 
t~rico-espacio-cultural. Por ejemp 
Lo paradigmatico de la militan 
ensenante en Esther es: Concibo 
ensenanza como un acompan 
miento nutriente-maternal q 
fomente en los otros la curioside 
el placer de investigar, conoce 
inventar. En Estela es : Concib 
ensenanza como una forma 
incrementar los grados de cone 
miento y de autonomia a partir 
la reflexion y cuestionamiento 
las premisas habituales, de ma 
ra que resulten en mayor y me 

conocimiento y reconocimiento 
Si mismo, del mundo y de las re 

ciones entre ambos. Sin duda. 
quien puede encontrar sus prof 
convicciones y deseos militante 

Es fundamental diferenciar. 
la teoria y en la pr~ctica, entre 

a. La exposici6n vehememe 
ideas propias o convicciones cc 
partidas, y 

b. Hacer proselitismo de ct 
quier indole, es decir de recurr 
la mistificaci6n para el logro 
nuestros objetivos. 

La mistificaci6n tiene poco « 

ver con la transmision o generac 
de conocimiento y mucho cor 
ejercicio del poder, del narcisis 
y, por cierto, tambi~n con algu 
formas de militancia. Todos. 
duda, experimentamos un enor 
placer y vivencia de confirmac 
cuando la retroalimentacin 1 

informa que hemos sido enter 
dos y cuando percibimos que nu 

tra semilla es ~til y fructifera p 

otros. Al respecto, reiteramos 

ABSTRACT 

This paper offers a number of reflections on our experience of teaching 
family therapy, and also describes our position with respect to the tea­ 

ching/learning process in general 
The ability to learn and to transmit knowledge purposefully has been an 

intrinsic feature of the development of mankind. Through culture the 
innate aptitude for learning becomes a structured process, and the scho­ 
ol bas become the human institution dedicated to this task; likewise, the 
responsibility for teaching, provided that there is a pupil or student in a 

position to learn, has fallen to teachers. According to Pichon-Rivi~re 
what is developed here ts a constant feedback loop between teaching 

and learning, in which each member stimulates and co-determines the 
behaviour and experience of the other 

This is a complex process in which both parties are affected, in different 
ways and to varying degrees, by motivations, ideology, skills, interests, 

epistemological position and needs. 
The present paper aims to explore this fascinating world from the point 

of view of our object of study. 
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de propagar, difundir, con­ 

compartir con otros, ide­ 
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, es arriesgado, sobre todo 
e respecta al deseo de con­ 

que concurre en la zona 

de las ideologias; pero, a la vez, 
sabemos que nadie, por mas l~ci­ 
do y honesto que sea, por mas sua­ 
ves que sean sus maneras, escapa 
totalmente a esta influencia, marca­ 
da, a su vez, por cada contexto his­ 
trico-espacio-cultural. Por ejemplo: 
Lo paradigmatico de la militancia 
ensenante en Esther es: Concibo la 

ensenanza como un acompana­ 
miento nutriente-maternal que 

fomente en los otros la curiosidad, 
el placer de investigar, conocer e 
inventar. En Estela es : Concibo la 
ensenanza como una forma de 
incrementar los grados de conoci­ 
miento y de autonomia a partir de 
la reflexion y cuestionamiento de 
las premisas habituales, de mane­ 
ra que resulten en mayor y mejor 
conocimiento y reconocimiento del 
Si mismo, del mundo y de las rela­ 
ciones entre ambos. Sin duda, cada 
quien puede encontrar sus propias 
convicciones y deseos militantes. 

Es fundamental diferenciar, en 
la teoria y en la pr~ctica, entre: 

a. La exposicin vehemente de 
ideas propias o convicciones com­ 
partidas, y 

b. Hacer proselitismo de cual­ 
quier indole, es decir de recurrir a 
la mistificacin para el logro de 
nuestros objetivos. 

La mistificacin tiene poco que 
ver con la transmisin o generaci6n 
de conocimiento y mucho con el 
ejercicio del poder, del narcisismo 
y, por cierto, tambi~n con algunas 
formas de militancia. Todos, sin 
duda, experimentamos un enorme 
placer y vivencia de confirmacin 
cuando la retroalimentacin nos 
informa que hemos sido entendi­ 
dos y cuando percibimos que nues­ 
tra semilla es ~til y fructifera para 
otros. Al respecto, reiteramos la 

necesidad de exploramos con la 
cabeza y el coraz~n para poder 
diferenciar entre satisfaccin mere­ 
cida y narcisismo innecesario. Todo 
deseo de conocer y mostrar nues­ 
tros conocimientos o hallazgos tie­ 
ne una de sus fuentes en la vital 
curiosidad infantil que posterior­ 
mente se manifiesta con diferentes 
modos y ~nfasis en cada uno de 
nosotros. Queremos destacar la 
diferencia entre, por una parte, el 
legitimo placer (epistemologico) de 
mirar y mostrar, compartir los des­ 
cubrimientos y ,  por otra, el afan de 
entrometerse en lo ajeno o exhibir­ 
se en forma narcisista. Sabemos que 
hay contextos emocionales, inter­ 
accionales, que inhiben, obstaculi­ 
zan o distorsionan la capacidad y 
el placer de descubrir-conocer, mos­ 
trar y/o aprender de otros; asimis­ 
mo hay otros contextos que estimu­ 
lan, promueven y propician dichas 
capacidades. Este importante tema 
merece un capitulo aparte, pero sin 
duda se relaciona con el proceso 
de ensenar. 

II Por qu~ ensenamos 

Este apartado est~ directamente 
relacionado con el punto anterior: 
para qu~ ensenamos, y con el que 
sigue: a qui~n ensenamos. 
Por otra parte, en su especificidad, 
se relaciona fundamentalmente con: 

1. La necesidad de participacion 
e insercin en el mercado de tra­ 
bafo (acad~mico y clinico): 

a. Poder utilizar nuestra forma­ 
cin profesional, a la que hemos 
dedicado estudio, experiencia, in­ 
versin de tiempo y dinero, etc., 
como medio eficaz, honesto y per­ 
tinente de ganamos la vida. 

b. Esto puede tambi~n tener reper­ 
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84 cusiones en t~rminos de enriqueci­ 
miento intelectual, de conocimien­ 
tos que deriven productivos, tales 
como articulos, investigaciones, tra­ 

bajos, libros, conferencias, asi como 
en otro tipo de reconocimientos y 
pertenencias institucionales. 

2. La demanda de aprendizaje 
de grupos de personas interesadas 
en las ciencias sociales aplicadas, 
la psicoterapia en nuestro caso par­ 
ticular, asi como las de institucio­ 

nes de salud o de ensenanza que 
desean capacitar a su personal. 

3. El deseo de contribuir a cre­ 
ar un grupo de interlocutores-pares 
con quienes compartir, discutir, ge­ 
nerar informaci~n y conocimientos 
pertinentes en relaci~n con nues­ 
tro com~n objeto de estudio, a sa­ 
ber, Pareja-Familia. De ahi que, en 
la actualidad, contemos con una 
instituci~n (ILEP) que es a la vez, 
centro de ensenanza y foro desde 
el cual hacer oir tanto nuestra voz 
como la de otras instituciones y 
personas. 

III A qui~nes ensenamos 

Este punto est intrinsecamente 
relacionado con el que se refiere a 
qu~ ensenamos, y el puente entre 
ambos tiene que ver con lo que 
entendemos como formacion. 

Cualquiera que sea la especiali­ 
dad o el objeto de estudio del que 
se ocupe un instituto de ensenan­ 
za, pensamos que transmite datos 
en diferentes niveles de cualidad 
que, aunque distinguibles, est~n 
necesariamente ligados. Entre ellos, 
resaltan: 

Informaci~n acerca del objeto 
de estudio, tanto actual como his­ 
trico-gen~tico. 

Ideologia, explicita o no, des­ 

de la cual se lo aborda. 
Lo que se espera de los edu­ 

candos al final de proceso de for­ 
macion, aceptando que ~ste ser~ 
siempre una etapa del inacabable, 
inacabado camino del conocimien­ 
lO. 

Ideas acerca de las relaciones 
que el objeto de estudio tiene con 
otros sistemas a los cuales pertene­ 
ce de diferentes formas. 

Conocimientos respecto del 
objeto de estudio, asi como cono­ 
cimientos acerca de cmo se gene­ 
ran u obtienen los conocimientos. 

Al leer esta lista se hace eviden­ 
te que algunos t~rminos parecen 
sin~nimos, basicamente: informa­ 
cion y conocimiento, cuando en 
realidad existen diferencias impor­ 
tantes entre ellos. 

En las ltimas d~cadas una gran 
parte de la ensenanza, tanto b~sica 
como superior, ha puesto particu­ 
lar ~nfasis en un concepto de for­ 
maci~n que privilegia la acumula­ 
cin de datos, cifras, nombres, ~po­ 
cas. Es posible que ~ste se relacio­ 
ne con el crecimiento exponencial 
de informacion generada por la 
ciencia y la ciencia aplicada, la tec­ 
nologia, asi como con la prolifera­ 
ci~n de medios electrnicos de 
reproducci~n, difusion, pirateria y 
transmisin de informaci6n. 

Esto tambi~n tiene que ver con 
la creciente complejidad de los mer­ 
cados de trabajo: la aparicin de 
numerosas carreras cortas, dip\o­ 
maturas, ~nfasis en las destrezas t~c­ 
nicas, dificultades crecientes para 
tener acceso a una actividad labo­ 
ral dignamente remunerada, ideali­ 
zacin constante del estatus que 
proviene del privilegio del dinero, 
etc. 

Respecto del conocimiento, es­ 
tas circunstancias han incrementa­ 

do la parcializacion, fragmentae 
de saberes propias del Positivis 
En algunos campos, en partic 
el de la Salud-Salud Mental. b 
ver las ofertas de cursos y espe 
lidades que proliferan en dife 
tes peridicos para, por un I 

felicitarnos por la apertura y di 
sidad de que disponemos er 
actualidad; pero, por otro, p 
lamentar la parcialidad o la lig 
za con que muchas de estas ofe 
se erigen en duenas de panace 

Reiteramos que, si bien 
innegables las grandes vent 
que estos adelantos han pre 
cido, tambi~n han contribuid 
incrementar la confusion entre 
mulaci~n de informaci~n, por 
lado y la adquisicin de con 
mientos, por otro. Est~ claro ¢ 

sin informacibn, sin datos cc 
materia prima, no hay posibil 
des de producir conocimie 
pero tambi~n es importante te 
en cuenta que con ellos no b 
para saber, ni para estar en co 
ciones de utilizar productivam 
dicha informaci~n. El conocim 
to se genera cuando consegui 
establecer relaciones emerge 
entre las informaciones de que 
ponemos. 

Es posible percibir algunas 
las consecuencias de esta co 
sin en el reiterado ~nfasis que 
alumnos ponen en la necesidae 
aprender a manejar t~cnicas, € 

las constantes expresiones par 
das a Si, pero ahora cmo h 
mos? Qu~ le decimos a los pace 
tes? 

Estas preguntas, que son 
que dudas legitimas en todo I 

ceso de formacion, parecerian r 
trar un hiato entre la informat 
terica de que disponen y la r 

bilidad de pensar en el objete 
estudio desde esas perspecti 



a cual se lo aborda. 
-Lo que se espera de los edu­ 
dos al final de proceso de for­ 
ion, aceptando que ~ste ser~ 
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[ue algunos t~rminos parecen 
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e de la ensenanza, tanto b~sica 
o superior, ha puesto particu­ 
·nfasis en un concepto de for­ 
in que privilegia la acumula­ 
de datos, cifras, nombres, ~po­ 
Es posible que ~ste se relacio­ 
on el crecimiento exponencial 
informacin generada por la 
cia y la ciencia aplicada, la tec­ 
gia, asi como con la prolifera­ 

de medios electrnicos de 
oduccin, difusin, pirateria y 
smisin de informacin. 
sto tambi~n tiene que ver con 
eciente complejidad de los mer­ 
s de trabajo: la aparici~n de 
erosas carreras cortas, diplo­ 
ras. ~nfasis en las destrezas t~c­ 
s. dificultades crecientes para 
r acceso a una actividad labo­ 
ignamente remunerada, ideali­ 
n constante del estatus que 
iene del privilegio del dinero, 

.especto del conocimiento, es­ 
circunstancias han incrementa­ 

do la parcializacin, fragmentaci~n 
de saberes propias del Positivismo. 
En algunos Campos, en particular 
el de la Salud-Salud Mental, basta 
ver las ofertas de cursos y especia­ 
lidades que proliferan en diferen­ 
tes peri~dicos para, por un lado, 
felicitarnos por la apertura y diver­ 
sidad de que disponemos en la 
actualidad; pero, por otro, para 
lamentar la parcialidad o la ligere­ 
za con que muchas de estas ofertas 
se erigen en duenas de panaceas. 

Reiteramos que, si bien son 
innegables las grandes ventajas 
que estos adelantos han produ­ 
cido, tambi~n han contribuido a 
incrementar la confusion entre acu­ 
mulacin de informacin, por un 
lado y la adquisicion de conoci­ 
mientos, por otro. Esta claro que, 
sin informacin, sin datos como 
materia prima, no hay posibilida­ 
des de producir conocimiento; 
pero tambi~n es importante tener 
en cuenta que con ellos no basta 
para saber, ni para estar en condi­ 
ciones de utilizar productivamente 
dicha informaci6n. El conocimien­ 
to se genera cuando conseguimos 
establecer relaciones emergentes 
entre las informaciones de que dis­ 
ponemos. 

Es posible percibir algunas de 
las consecuencias de esta confu­ 
sin en el reiterado ~nfasis que los 
alumnos ponen en la necesidad de 
aprender a manejar t~cnicas, o en 
las constantes expresiones pareci­ 
das a Si, pero ahora como bace­ 
mos? Qu~ le decimos a los pacien­ 
tes? 

Estas preguntas, que son mas 
que dudas legitimas en todo pro­ 
ceso de formaci~n, parecerian mos­ 
trar un hiato entre la informaci~n 
te6rica de que disponen y la posi­ 
bilidad de pensar en el objeto de 
estudio desde esas perspectivas. 

Las t~cnicas aparecen, entonces, 
como instrumentos casi mgicos, 
due~as de la posibilidad de operar, 
v~lidas en si mismas y no como 
una de las modalidades de inter­ 
venci6n, de las formas en que el 
terapeuta utiliza su saber y su per­ 
sona al servicio del vinculo especi­ 
fico que tiene con su consultante. 

Pensamos que este hiato, a su 
vez, se relaciona con deficiencias 
en el ejercicio de pensar, en el sen­ 
tido de relacionar informaci~n de 
modo que genere conocimientos 
tiles y pertinentes para cada con­ 
sultante, en cada momento del pro­ 
ceso terap~utico. 

De ahi que, independientemen­ 
te de las carreras de las que pro­ 
viene nuestra poblacin de alum­ 
nos, podamos diferenciarlos entre 
aquellos para quienes la motiva­ 
cion predominante es tener infor­ 
maci6n y aquellos que fundamen­ 
talmente buscan tener conocimien­ 
tos, aprender. 

Ambas motivaciones son coexis­ 
tentes en todos lo sujetos en situa­ 
cion de aprendizaje, incluyendo a 
los maestros. Nuestro inter~s en 
diferenciarlas est~ al servicio de 
poder discriminar y ,  por consiguien­ 
te, posibilitar la toma de responsa­ 
bilidades en relaci~n a una utiliza­ 
ci6n de las mismas que pueda resul­ 
tar en conductas y comportamien­ 
tos que generen confusion, mistifi­ 
caci6n o manipulaci6n del conoci­ 
miento. 

Es en funcin de estas diferen­ 
cias que tratamos de distinguir las 
motivaciones en las personas que 
acuden a nosotros en busca de for­ 
maci6n, y tenemos claro que las 
diferencias de motivaciones o pos­ 
turas en relacin a las expectativas 
de formaci6n no implican diagns­ 
ticos ni el establecimiento de cate­ 
gorias respecto de las personas. 
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86 En sintesis, las motivaciones coe­ 
xistentes y tambi~n predominantes 
serian: 

a. Conocer, aprender curiosi­ 

dad y cuestionamiento legitimos, 
·Quiero crecer y ser ~tile, deseo 
consciente de incorporarse al mer­ 
cado de trabajo desde un lugar de 
intercambio y no desde uno de 
explotaci~n, expandir el campo 
de! conocimiemo en las ciencias 
sociales, usar el conocimiento y el 
quehacer al servicio del enriqueci­ 
miento mutuo (experto-consultan­ 
tes), permitirse duda e incertidum­ 

bre como parte de la comprensin 
de la realidad, relacionar nuestro 
saber (psicoterapia) con los otros 
~mbitos de las ciencias a los que 
pertenece nuestro objeto de estu­ 
dio. 

b. Tener (acumular) informa­ 
cion: por moda, porque es lo que 
se busca y se pide activamente en 
la actualidad; para tener ms cam­ 
po de accin, mas posibilidades de 
desempeno en el mercado de tra­ 
bajo o acceso a posiciones de pres­ 
tigio; porque es ms f~cil que el psi­ 
coanalisis o el aprendizaje de otros 
corpus tericos que se perciben 
como herm~ticos o muy ·eleva­ 
dose; para tener el papelito y poder 
trabajar; o sea, para tener una via 
de ejercicio profesional legitimada 
socialmente; por descarte, es decir 
porque no s~ qu~ me gusta o por­ 
que no puedo o creo no ser capaz 
de estudiar otra cosa; porque mi 

familia espera que yo me convierta 
en profesional; porque es una pro­ 
fesin que les va bien a las mujeres 
(como antes el piano o el corte y 
confeccin). En esta amplia gama 
de alumnos, a la vez, se pueden 
diferenciar aquellos que, en distin­ 
tos momentos, o materias-temas de 
la formaci6n: 

No quieren aprender pensan­ 
do, sino acumulando informaci~n, 
memorizando. 

-Los que quieren aprender y 
pensar, y disfrutan de aprender y 
pensar. 

-Los que creen que para apren­ 
der no hace falta pensar sino s61o 
ser bien ensenados, en cuyo caso 
la responsabilidad de los resulta­ 
dos recae s~lo en el maestro. 

Los que por diferentes moti­ 
vos no est~an pudiendo aprender 
ni/o pensar, en suma, no han a­ 
prendido a aprender 

Estas enumeraciones, a las que 
se les podrian agregar sin duda 
muchas mas, son descripciones de 
modalidades de posicionamiento 
respecto del aprendizaje que no 
implican calificativos ni adjudica­ 
ciones de estructuras inmutables a 
las personas que las manifiestan. 
De todas formas, cada una de estas 
posiciones despierta diferentes 
reacciones en cada uno de los 
maestros. 

Sin meternos en demasiadas 
honduras, nos parece que queda 
clara la diferencia que queremos 
remarcar entre acumulacion de 
informacin o pseudoconocimien­ 
to (cuya expresi~n maxima y cari­ 
caturesca serian los Concursos, 
indices de Guiness, m~todos de 
lectura y memorizaci~n veloz, etc.) 
por un lado, y el procesamiento de 
informacin al servicio del conoci­ 
miento, por otro. Tambi~n reitera­ 
mos que procuramos privilegiar la 
transmisin de informaci~n como 
paso necesario para poder proce­ 
sarla, relacionarla, transformarla. 

IV Relaciones entre I y III 

Para explicarlas creemos til citar 
a R Laing ·....la colusion es el jue­ 

go entre dos personas median 
cual se enganan a si mismas. 
reconocen que existe tal juego 
J. Willi quien plantea que 
ocurre a causa de un cont 
inconsciente similar entre los 

ticipantes, no superadoe 
De acuerdo a estos concep 

algunas de las relaciones a las 
alude este apartado derivan 
aut~nticos y fructiferos proc 
de ensenanza-aprendizaje, o 
entranan colusiones maestro-al 
no, tales como: 

a. La indulgencia del mae 

con ciertas defensas o dificult 
del alumno frente al aprendiza 
al contenido del mismo. Por et 

plo, el deseo de ·quedar bien­ 
vehemencia de la militancia 
maestro son obstaculos par, 
aprendizaje, que se ponen en 
dencia cuando, ante sus mani 
tas dificultades y las de los al 
nos para cuestionar sus pro 
actitudes y/o motivaciones rela 
nadas con dichas dificultades. 
fieren obviarlas, disimularlas o 
llarlas. 

b. En otros casos, la vista ge 

del maestro ante la evidente I 

de estudio, impuntualidad res 
to de la presentaci~n de trabaj 
de asistencia a clase de los al 
nos, tiene como finalidad et 
bierta evitar la posibilidad de 
ellos cuestionen o pongan de m 
fiesto su falta de preparaci~ 

3. 'Zonas Vinculares. E. Troya, respe 
tiene un eje vincular central basado en 
la complicidad amorosa, de la solidarid 
auerdos como padres, del establecimiet 
lo menos, otras dos zonas igualmente le 
complementarias y que se expresan en 

cas). Estas zonas tienen que ver con la 

respaldo, normas- 
Pensamos que esta conceptualizaci 

culos significativos, por ejemplo los que 



o quieren aprender pensan­ 
o acumulando informacin, 
izando. 
s que quieren aprender y 
, y  disfrutan de aprender y 

s que creen que para apren­ 
hace falta pensar sino slo 

n ensenados, en cuyo caso 
onsabilidad de los resulta­ 
ae slo en el maestro. 
s que por diferentes moti­ 

estan pudiendo aprender 
ensar, en suma, no han a­ 
lo a aprender 

enumeraciones, a las que 
podrian agregar sin duda 

s mas, son descripciones de 
dades de posicionamiento 
o del aprendizaje que no 
n calificativos ni adjudica­ 
de estructuras inmutables a 
sonas que las manifiestan. 
as formas, cada una de estas 
nes despierta diferentes 
nes en cada uno de los 
s. 

meternos en demasiadas 
as, nos parece que queda 

diferencia que queremos 
ar entre acumulacion de 
acin o pseudoconocimien­ 
a expresin maxima y cari­ 
ca serian los concursos, 

de Guiness, m~todos de 
y memorizacion veloz, etc.) 
lado, y el procesamiento de 
acion al servicio del conoci­ 
. por otro. Tambi~n reitera­ 
e procuramos privilegiar la 
isin de informaci~n como 
ecesario para poder proce­ 
elacionarla, transformarla. 

ciones entre Iy Ill 

explicarlas creemos til citar 

ting ....la colusion es el jue- 

go entre dos personas mediante el 
cual se enganan a si mismas, y no 
reconocen que existe tal juego, y a 

J. Willi quien plantea que ·...esto 
ocurre a causa de un conflicto 
inconsciente similar entre los par­ 

ticipantes, no superado- 
De acuerdo a estos conceptos, 

algunas de las relaciones a las que 
alude este apartado derivan en 
aut~nticos y fructiferos procesos 
de ensenanza-aprendizaje, otras 
entranan colusiones maestro-alum­ 
no, tales como: 

a. La indulgencia del maestro 
con ciertas defensas o dificultades 
del alumno frente al aprendizaje o 
al contenido del mismo. Por ejem­ 
plo, el deseo de ·quedar bien-, o la 
vehemencia de la militancia del 
maestro son obst~culos para el 
aprendizaje, que se ponen en evi­ 
dencia cuando, ante sus manifies­ 
tas dificultades y las de los alum­ 
nos para cuestionar sus propias 
actitudes y/o motivaciones relacio­ 
nadas con dichas dificultades, pre­ 
fieren obviarlas, disimularlas o ca­ 
llarlas. 

b. En otros casos, la vista gorda 
del maestro ante la evidente falta 
de estudio, impuntualidad respec­ 
to de la presentacin de trabajos o 
de asistencia a clase de los alum­ 
nos, tiene como finalidad encu­ 
bierta evitar la posibilidad de que 
ellos cuestionen o pongan de mani­ 

fiesto su falta de preparaci6n o 

carencia de conocimientos y expe­ 
riencia. 

c. Asi como los padres tenemos 
sentimientos ambivalentes respecto 
de nuestros hijos, el maestro teme 
y tambi~n desea que el alumno lo 
sobrepase o lo cuestione; asimismo 
el alumno-hijo anhela ya la vez tie­ 
ne miedo y culpa de ser-saber m~s 
que los padres-maestros. 

d. Como quiera que sea, el pla­ 
cer narcisista, tanto del alumno 
(Soy el mefor, el preferido del maes­ 
tro), como del maestro (Soy el/la 
mefor, ms admirado/a o preferi­ 
do/a por los alumnos) intervienen 
en las diferentes modalidades de la 
colusin. 

Todas y cada una de estas moda­ 
lidades de relaci6n desdibujan y 
confunden tanto al objeto de estu­ 
dio, que es la legitima razon de ser 
del vinculo, como al alumno, al 
maestro y al para qu~ de la ense­ 
nanza, Perdido en los avatares de 
esta confusin, el para qu~ acaba 
siendo... nosotros mismos. 

V Como ensenamos 

1. Vinculo maestro-alumno 

Vamos a partir de la descripcin 
de las zonas vinculares de esta rela­ 
ci~n. La idea est tomada de la con­ 
ceptualizaci~n de Zonas Vinculares 
de la Pareja, desarrollada por E. 
Troya'. Recordemos, entonces, que 
este esquema incluye la coexisten­ 
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3. 'Zonas Vinculares. E. Troya, respecto de la relacibn de pareja plantea que Toda pareja 
tiene un eje vincular central basado en la simetria o igualdad como adultos. Esta es la zona de 
la complicidad amorosa, de la solidaridad, del ejercicio de la fraternidad, de la negociacibn de 
acuerdos como padres, del establecimiento de proyectos. Adems de ~sta, las parejas tiene, por 
lo menos, otras dos zonas igualmente legitimas y necesarias, no excluyentes, de caracteristicas 
complementarias y que se expresan en modalidades Padre / hija, Madre / hijo (y  sus recipro­ 
cas). Estas zonas tienen que ver con la necesidad de recibir y o dar cobijo, consuelo, limites, 

respaldo, normas- 
Pensamos que esta conceptualizacion puede ser ~til para comprender y describir otros vin­ 

culos significativos, por ejemplo los que se establecen en las relaciones de +ensehaje 



88 cia en toda relaci~n humana de, al 
menos tres zonas vinculares dife­ 
rentes: una de simetria-igualdad­ 
paridad, y dos de complementarie­ 
dad (arriba-abajo, mayor-menor je­ 

Gr~fica 

Maestro 

Maestro 

Maestro 

Instituci6n 

-En la zona oblicua de izquier­ 
da a derecha, el maestro ocupa un 
importante lugar jer~rquico respec­ 
to del alumno, en funci~n de su 
saber (o presunto saber), relacio­ 
nado, a su vez, con el lugar que 
dicha persona ocupa en cada insti­ 
tuci~n de ensenanza, asi como de 
su imagen pblica. 

Hay una zona (la media hori­ 
zontal en la gr~fica) de igualdad­ 
paridad maestro-alumno, relaciona­ 
da con el hecho de que ambos son 
adultos responsables, que compar­ 
ten c~digos culturales y algunas 
premisas te~ricas, que son capaces 
de establecer convenios econ6mi­ 
cos (pagos, cuotas, colegiaturas) y 
temporales (duracin del enrrena­ 
miento, horarios) asi como de ave­ 
nirse a disposiciones instituciona­ 

rarquia). 
En los primeros momentos del 

encuentro maestro- alumno el esta­ 
do del vinculo seria como lo expre­ 
sa la Gr~fica I 

Alumno 

Alumno 

Alumno 

les en cuanto a grados acad~micos 
o reconocimientos que puedan 
devenir de la participaci~n de cada 
alumno en los diferentes planes de 
estudio de la institucin. 

-Otra zona de complementa­ 
riedad (arriba-abajo), pero inverti­ 
da respecto de la primera, en la 
que resalta que el maestro y la ins­ 
tituci~n dependen del alumno, en 
la medida en que, sencillamente, si 
no hay alumnos que paguen, asis­ 
tan y colaboren, la institucion o no 
puede subsistir, o debe cambiar de 
actividad. Esta zona de dependen­ 
cia, habitualmente est~ encubierta 
o escotomizada, tanto para los de 
arriba+ como para los de ·abajo-. 

En esta zona tambi~n se incluye 
el enriquecimiento, en t~rminos de 

aprendizaje, que deviene par 
maestro del hecho de ensenar. 
to en lo que respecta a la prep 
cion previa de sus clases con 
intercambio de ideas con los a 

nos. 
Es posible que, de buena fe 

duenos, maestros o ejecutivos 
institucin no quieran recor 
que dependen de los alumnos 
existir, expresarse, ganar dine 
hacerse oir. Pero tambi~n es 
ble que, sin saberlo, el ignorar 
obviedad les permita adquirir 
tas patriarcales de poder. Si asi 

ra, podriamos relacionarlo cc 

dificultad por parte de los alur 
para hacerse duenos de su « 

de poder y corresponsabilidac 
pecto de la institucin y el apn 
zaje. Esta seria otra zona de 
sin. 

En otro extremo est~ el a 

de poder, basado en la falsa c 

cia de que por pagar puntual 
te el servicio de ensenanza ti 

derecho a determinar las cal 

ciones, a cuestionar la idoneid. 

Gr~fica Il 

Maestro 

Maestro 

Maestro 

Instituci~n 



1ia). 

los primeros momentos del 
entro maestro- alumno el esta­ 
el vinculo seria como lo expre­ 
Gr~fica I 

Alumno 

_ 
Alumno 

Alumno 

n cuanto a grados acad~micos 
conocimientos que puedan 
·nir de la participaci~n de cada 
no en los diferentes planes de 
lio de la instituci~n. 
-Otra zona de complementa­ 
d (arriba-abajo), pero inverti­ 
especto de la primera, en la 
resalta que el maestro y la ins­ 
in dependen del alumno, en 
edida en que, sencillamente, si 
ay alumnos que paguen, asis­ 

colaboren, la instituci~n o no 
de subsistir, o debe cambiar de 
·idad. Esta zona de dependen­ 
habitualmente est~ encubierta 
cotomizada, tanto para los de 
ba como para los de ·abajo-. 

n esta zona tambi~n se incluye 
nriquecimiento, en t~rminos de 

aprendizaje, que deviene para el 
maestro de! hecho de ensenar, tan­ 
to en lo que respecta a la prepara­ 
ci6n previa de sus clases como al 
intercambio de ideas con los alum­ 
nos. 

Es posible que, de buena fe, los 
duenos, maestros o ejecutivos de la 
instituci~n no quieran reconocer 
que dependen de los alumnos para 
existir, expresarse, ganar dinero u 
hacerse oir. Pero tambi~n es posi­ 
ble que, sin saberlo, el ignorar esta 
obviedad les permita adquirir cuo­ 
tas patriarcales de poder. Si asi fue­ 
ra, podriamos relacionarlo con la 
dificultad por parte de los alumnos 
para hacerse dueos de su cuota 
de poder y corresponsabilidad res­ 
pecto de la instituci~n y el aprendi­ 
zaje. Esta seria otra zona de colu­ 
sin. 

En otro extremo est~ el abuso 
de poder, basado en la falsa creen­ 
cia de que por pagar puntualmen­ 
te el servicio de ensenanza tienen 
derecho a determinar las califica­ 
ciones, a cuestionar la idoneidad de 

Gr~fica I 

Maestro 

Maestro 

Maestro 

Instituci~n 

- 

un maestro por razones de simpa­ 
tia personal; o a suponer que, si 
las inasistencias largas o reiteradas 
obedecen a causas justificadas o 
ajenas al deseo del alumno, esto es 
razn suficiente para que se las 
compute como asistencias. 

Lo ideal seria que, desde la 
mitad hasta el fin del proceso de 
aprendizaje institucional, se produ­ 
jeran transformaciones en la com­ 
plejidad del vinculo, cuya gr~fica 
resultante (Gr~fica ID indicaria que 
la zona de simetria ha aumentado, 
incluyendo ahora ambitos de cono­ 
cimientos y experiencias comparti­ 
dos, asi como con la posibilidad 
de enriquecerse con discrepancias 
o desacuerdos; la zona de comple­ 
mentariedad maestro-arriba alum­ 
no-abajo seria menos significativa 
que al principio y la de alumno­ 
arriba maestro-instituci~n-abajo 
estaria legitimada por ambas par­ 
tes, lo cual permite y supone la 
metacomunicacin acerca de con­ 
flictos y otras vivencias entre las 

diversas instancias institucionales. 

Alumno 

Alumno 

Alumno 
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