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      Introducción




      “La inteligencia es, a la vez, una y muchas cosas”1




      Pocas veces ha existido un tema más controversial –y a la vez apasionante– que el de la inteligencia de los seres humanos. Su complejidad está rodeada de incertidumbre y ambigüedad.




      Inteligencia es esa palabra que empleamos tan a menudo que hemos llegado a creer que existe, como entidad tangible, genuina, mensurable más que como una forma conveniente de nombrar algunos fenómenos que pueden existir (pero que bien no pueden existir).2




      Su polisemia, la multiplicidad de enfoques y abordajes existentes demuestran que a su alrededor persiste un halo de oscuridad que define su complejidad, así como también, el de la riqueza que encierra. Riqueza que se convierte en un potencial invalorable para pensar y repensar, una y otra vez, problemáticas referidas a los ámbitos pedagógicos y/o clínicos, como lo son la enseñanza, el aprendizaje y el desarrollo.




      En este momento asistimos a una división en la comunidad científica de la inteligencia, entre aquellos que avanzan hacia descripciones sociales y culturales, y aquellos otros que se esfuerzan en reunir evidencias acerca de sus fundamentos neurológicos y genéticos. A nuestro entender, estas dos tradiciones o paradigmas no se oponen necesariamente, dado que la inteligencia es producto tanto de lo innato como de lo sociocultural. Tratar de que una de ellas gane finalmente la contienda histórica y se imponga sobre la otra terminaría en la legitimación absurda de una visión reducida y parcial que derivaría en el desconocimiento, negación o desvirtuación del verdadero meollo del objeto que nos ocupa: la inteligencia y sus posibilidades de desarrollo.




      En nuestro país, en el ámbito de la educación, infortunadamente, la inteligencia es un constructo escasamente tenido en cuenta por los educadores y apenas perceptible en los proyectos pedagógicos de las escuelas. Puede sonar absurda esta afirmación; sin embargo, propuestas curriculares, discursos y acciones de los miembros de la comunidad educativa demuestran que, si bien connota algo apreciable y valorado culturalmente, es muy escasa su consideración explícita, a pesar de que hoy, más que nunca, existen pruebas contundentes de que la inteligencia se desarrolla, por lo cual debería ser un tema obligado en la nueva agenda educativa orientada a reinventar la escuela y trasformarla en un dispositivo cada vez más inclusivo, atento a la diversidad y capaz de dar a todos la posibilidad de maximizar sus potencialidades.




      Justamente, en este estudio hemos incluido la teoría psicoanalítica, porque como punto de partida no concebimos una inteligencia sin sujeto, como una función medible y aislada, y queremos fundamentarlo con la esperanza de que alcance a la tarea docente.




      Este libro, destinado especialmente a los docentes, pero también a directivos, pedagogos, psicopedagogos y profesionales que se desempeñan en el ámbito educacional, tiene como propósito poner al alcance de todos ellos, con un lenguaje accesible, un estudio del concepto de inteligencia.




      Para ello proponemos partir de una situación cotidiana. Imaginen dos situaciones similares que hemos vivenciado en reiteradas oportunidades: en la primera, un grupo de niños está realizando una prueba de lápiz y papel, que algunos definirían con aquella “palabrita mágica” tantas veces pronunciada, test de inteligencia, y que requiere entender gráficos, resolver problemas aritméticos, interpretar significados de palabras, figuras, etc., y que demanda que los alumnos registren sus respuestas en hoja aparte o respondan a quién toma la prueba.




      La segunda situación imaginaria es muy similar, trascurre en un aula en la que un grupo de niños está realizando una evaluación de alguna asignatura escolar, que consiste en dar repuesta a una serie de preguntas, resolver problemas o ejercicios, interpretar datos y/o gráficos, etc., planteados por el profesor a través de consignas.




      Ambas situaciones requieren desempeños por parte de los alumnos y suponen recolección de datos que ameritan evaluación por parte de un experto. Las calificaciones obtenidas se transforman, en la primera situación, en puntuaciones estándar, que comparan al niño individual con una población de niños en edad similar; la segunda supone una calificación escolar y se espera un rendimiento mínimo en función de un parámetro preestablecido.




      Psicopedagogos y profesores revisan los resultados y observan que en ambos casos hay niños que han respondido mejor que otros, algunos han logrado un resultado considerado “normal”, y otros han alcanzado puntuaciones por debajo o por encima de la media. La interpretación de estos resultados representados por un número o un concepto da lugar a un montón de disquisiciones y expectativas, rotulaciones y quizás estigmas; también pronósticos sobre el futuro; concretamente, predicciones sobre el éxito y el fracaso de los alumnos en función de representaciones sociales concientes e inconscientes sobre su inteligencia, que se traducirán, de alguna manera, en decisiones y formas particulares de actuación de los profesores o especialistas para con ellos.




      ¿Qué es la inteligencia? ¿Qué nos aporta prestarle atención y conocer un poco más de este tema?




      Haciendo un poco de historia…




      La historia general de los intentos por conceptualizar la inteligencia es muy vasta, pero mucho más lo es la de su medición. Reconstruirla brevemente esconde el deseo honesto, en el sentido hegeliano más puro, de querer volver atrás para comprender.




      Se inició hace muchísimo tiempo, cuando Hipócrates y Platón aseguraban que su morada estaba en el cerebro y cuando San Agustín afirmaba que la inteligencia era el motor del universo. Identificar algunas fases secuenciales en la constitución del campo no es tarea difícil y podría resumirse en una disposición sencilla, aunque imperfecta, que comprende las teorías espontáneas iniciales, el enfoque psicométrico, y etapas de pluralización, jerarquización, contextualización y distribución.




      Las teorías iniciales o espontáneas se refieren a la etapa histórica en la que estaba ausente la discusión sistemática sobre la inteligencia, no existían teorías científicas, el vocablo inteligencia era utilizado en las conversaciones cotidianas, y desde el sentido común se usaba para calificar a las personas en tontos, brillantes, sagaces o inteligentes, denominaciones que se siguen usando en la actualidad en salas de profesores o diálogos informales en las escuelas y hogares.




      El enfoque psicométrico que se inicia a principios del siglo XX reúne los esfuerzos por definir la inteligencia como rasgo fijo o capacidad innata, y crear pruebas que permitieran medirla para predecir qué niños podrían tener dificultades en el aprendizaje escolar. En Francia, Binnet da origen a esta tradición investigativa al crear el primer test de inteligencia, aportando así un avance notorio para la psicología científica.




      En 1912 Wilhem Stern propone medir el cociente de inteligencia (CI). La traspolación posterior de estas pruebas a otros países, principalmente a Estados Unidos, llevó a la aparición de cantidades de tests de inteligencia y a gran disparidad en los resultados obtenidos para medir una función psíquica determinada.




      El análisis clásico de la inteligencia partía de la definición de una pluralidad de funciones mentales o aptitudes y, en consonancia con ellas, construía los instrumentos aptos para medirlas, encontrándose con una seria dificultad en la síntesis final.




      Spearman aporta una idea estadística sencilla que rompe con el pasado en cuanto al estudio de la inteligencia y constituye una verdadera revolución copernicana3. Plantea la estructura de la inteligencia humana como una organización de factores o rasgos. Mediante el uso de la correlación, comprueba que todos los tests de inteligencia aplicados para medir una función cognoscitiva correlacionan positivamente. Así demostró –matemáticamente– que es posible distinguir entre aptitud cognoscitiva general o inteligencia y capacidad específica para realizar una tarea particular. Es decir que en toda prestación mental es posible encontrar dos factores independientes: un factor “g” o general, que está presente en todo los actos intelectivos aunque de modo diverso, y un factor específico “s”, característico de cada operación mental a realizar, que da a la inteligencia una estructura bifactorial.




      A partir de Spearman las técnicas cuantitativas y el análisis factorial desarrollado por Pearson, Kelley, Thurstone y Yela contribuyeron a conocer los factores que integran la estructura de la inteligencia. El problema residía en acordar el número de estos factores y su jerarquía o independencia, siendo evidente la división entre los psicólogos norteamericanos defensores de la teoría multifactorial y los ingleses de una estructura jerárquica de la inteligencia.




      De esta manera, el debate giraba en torno a la inteligencia como capacidad innata o adquirida, única o plural4.




      Thurstone fue el primero en negar las conclusiones de Spearman y en concebir a la inteligencia estructurada por un conjunto de factores primarios que conservan entre sí cierta independencia y tienen entidad y autonomía propia, por lo tanto, no derivan de ningún factor “g”. Estos factores primarios corresponden a otras tantas capacidades mentales primarias de cuya combinación resultan las demás actividades específicas del intelecto. No existe ningún nexo común que les unifique o dé origen como sostienen las teorías jerárquicas5 que dieron lugar a un nuevo y encendido debate, preguntándose: ¿de qué manera se relacionan y cómo lo hacen?




      La novedosa y reciente idea de distribución de la inteligencia se centra en la relación del sujeto con los objetos que lo rodean en un ambiente cercano y no específicamente en los valores de la cultura en general. La inteligencia trasciende la propia cabeza y se refiere a los artefactos, herramientas, a la memoria documental y a la propia red de conocidos o con quienes puedo comunicarme de alguna manera6. El supuesto que está detrás hace hincapié en la idea de que la inteligencia está de alguna manera condicionada por las oportunidades que las culturas ofrecen a sus miembros y por el valor de las diversas herramientas y notaciones que desarrollan la inteligencia en formación.




      Actualmente, es posible oír hablar sobre inteligencia social, artificial, emocional, intuitiva, aprendible, y otras muchísimas denominaciones que dan, en algunos casos, lugar a banalizaciones que trascienden lo teórico y concretan procedimientos a manera de recetas para su desarrollo, que sólo logran hacer insustancial el meollo de la problemática de la inteligencia.




      Este breve arqueo histórico permite mostrar que “el tema de la inteligencia ha sido durante muchos años motivo de debate frecuente y encarnado, controvertido, apasionados enfrentamientos entre autores, escuelas o tendencias psicológicas”7 y como resultado existe una riquísima producción científica.




      A pesar de que somos conscientes de los múltiples y valiosos aportes existentes en el campo, asumimos los riesgos de una actitud selectiva, optando por referirnos sólo a tres teorías en particular, aquellas que han inspirado nuestro trabajo empírico investigativo de los últimos años: la Teoría Psicoanalítica de Bleichmar, de las Inteligencias Múltiples de Gardner y Genética de Piaget. Aunque diferentes, la decisión manifiesta de aproximarlas para cotejar sus similitudes, desavenencias y contrastes persigue la búsqueda de mayores y mejores comprensiones entre sus marcos conceptuales, con el propósito de brindar aportes valiosos a la práctica clínica y pedagógica-didáctica.




      Creemos que la naturaleza enmarañada de la inteligencia justifica la indagación en más de un enfoque teórico que, aunque opuestos en muchos aspectos, eviten diseccionar al sujeto y permitan ampliar la mirada interpretativa para encontrar caminos mejor justificados para la intervención. La parcialización de la mirada en sólo un abordaje teórico suscita mayores riesgos, y como ha ocurrido en varias oportunidades con otras teorías y derivaciones prácticas, puede llevar a simplificar el hecho educativo al que está vinculado inexorablemente.




      Nuestro aporte




      Este libro es el resultado de una investigación básica que tiene su origen en la decisión manifiesta de dedicar tiempo a la sistematización de aportes de investigaciones empíricas anteriores sobre la inteligencia, realizadas en la Universidad Nacional de Villa María durante los últimos años.




      Intereses conjuntos, motivaciones profesionales, preguntas sin respuestas que abren puertas a nuevas investigaciones, y –fundamentalmente– la preocupación constante de dar respuestas a aquellos alumnos que sufren porque la escuela les cae encima, amordaza sus posibilidades porque no les muestra oportunidades para desarrollarse, y colaborar con la tarea de aquellos que tienen la responsabilidad de educar, nos han llevado a intentar este relato propedéutico para maestros y profesionales, que como diría Gardner, están “interesados en educar las estructuras de la mente”.8




      No es posible que la problemática de la inteligencia sea considerada como un tema meramente psicológico, el interés de nuevas disciplinas por el tema muestra que ha perdido la exclusividad. Tampoco es posible que en la escuela siga siendo vista a través del habitual prisma lógico-lingüístico solamente, o como un problema relacionado al fracaso escolar. Según Gardner, nuestra sociedad sufre de occidentalismo: colocar valores que se remontan a Sócrates en un pedestal, como lo son la racionalidad y el pensamiento lógico, si bien son importantes, no son las únicas virtudes que se deben promocionar.




      Tampoco es posible seguir anhelando una prueba que permita predecir el desempeño de los alumnos. La quimera de esta prueba se une a la eterna ilusión de encontrar una receta para la enseñanza, que más que ilusión se convierte en una trampa ilusoria, que nos desentiende del verdadero problema relacionado a las posibilidades siempre latentes del fracaso de quien intenta aprender.




      Ante esta realidad, nuestra energía está centrada en favorecer el desarrollo de todos los alumnos, sin distinciones; para ello es necesario esforzarnos por hacer un diagnóstico legítimo para conocerlos mejor, es decir, saber cuál es su perfil de inteligencia, sus debilidades, fortalezas e intereses; pero ya no para clasificarlos, porque volveríamos a cometer el mismo error de antaño de poner etiquetas y estigmatizar al otro; no buscamos medir la inteligencia real o potencial, sino ampliar el conocimiento para actuar en consecuencia y con pertinencia, y así achicar los márgenes de la siempre latente posibilidad de marginación académica.9




      Otra preocupación que tenemos quienes nos abocamos a buscar aportes teóricos para pensar la intervención clínica y pedagógica-didáctica, con el objetivo de favorecer el proceso de desarrollo de la inteligencia, tiene que ver con la ausencia de interés o de consideración explícita de la temática en el escenario educativo, la subvaloración o reduccionismo que es evidente en su tratamiento, como en las formas en que se evalúa. Esta situación, a nuestro entender, puede tener varias respuestas: una actitud inconsciente, ignorancia ingenua, o retracción por parte de los educadores por considerar a la inteligencia como algo ajeno, confuso y que si bien está, no puede cambiar.




      Goodlad y Klein afirman que “para que las escuelas cambien, la gente que participa en ellas debe cambiar”.10 Por eso es imprescindible suscitar acciones de profesionalización docente, que incorporen a la agenda educativa el abordaje crítico de este tópico y ayuden a hacer consciente este confinamiento o postergación que está supeditada a las representaciones11 existentes sobre la inteligencia.




      Algunas investigaciones12 dan cuenta de que las representaciones son creencias o pre-nociones sobre la inteligencia, a partir de las cuales los maestros interpretan y estructuran sus prácticas escolares; se traslucen en el discurso y en las acciones cotidianas; son visiones, valoraciones y esquemas prácticos que conforman una sólida ideología de la inteligencia.13 Están signadas por el sentido común y no son totalmente concientes, ya que han sido interiorizadas a partirde la cultura escolar14, en los contextos en los que los educadores actúan e interactúan con otros, en este caso las instituciones educativas.




      Estas creencias, basadas en fundamentos reduccionistas de carácter social o biológico, son muy poderosas, ya que muchas veces tienden a obturar procesos de aprendizaje y desarrollo de los alumnos con notable eficacia, puesto que se establecen como anticipaciones sobre el desempeño y el rendimiento académico.




      Para que esto cambie es imprescindible instaurar en la escuela –como centro del debate– el tema de la inteligencia y su desarrollo, sin escindirla de un análisis más amplio, sobre la dimensión antropológica y teleológica de la educación, aún pendiente en nuestro país, ya que es imposible pensar qué es la inteligencia y cómo potenciarla al margen de las preguntas ¿Quién es el sujeto que se educa? ¿Qué debe llegar a ser? ¿Para qué educarlo?




      Quizás el paso para lograr favorecer el desarrollo del sujeto en un aspecto integral, cognitivo, afectivo, valorativo y práxico15 sea respetar, al decir de Wallon,16 la naturaleza diversa de la inteligencia. Para lograrlo debemos hacer que la inteligencia integre la agenda educativa, para ser motivo de consideración obligada.




      En la educación, como en tantas otras cosas, no importa mucho cuál sea la filosofía. Importa más que se tenga alguna. Y más todavía, que se trate de actuar conforme a ella. En este caso, no alcanza con ser portadores de una representación sobre la inteligencia de nuestros alumnos, sino en dilucidar cuál se tiene y de qué manera deja su impronta en los mismos. Quizás este libro pueda aportar un granito de arena a esta tarea.
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      Capítulo 1 - La teoría Psicoanalítica de Bleichmar




      Presentación de la autora y su teoría




      La Doctora Silvia Bleichmar ha sido una prestigiosa psicoanalista argentina, nacida en Bahía Blanca, en 1944, y fallecida en Buenos Aires, el 16 de agosto de 2007.




      Estudió Sociología y Psicología en la Universidad de Buenos Aires. Su compromiso con las luchas estudiantiles de los años ‘60 la obligaron a exiliarse en México durante la dictadura militar. Realizó el Doctorado en Psicoanálisis en la Universidad de París VII, dirigida por Jean Laplanche, reformulando conceptos teóricos del Psicoanálisis vigentes en la época. Volvió a la Argentina en 1986. En Buenos Aires se dedicó a la clínica psicoanalítica, particularmente la clínica de niños, y fue docente de cursos de postgrado en distintas universidades nacionales e internacionales.




      Entre sus muchos libros, artículos y ensayos publicados y traducidos al francés y portugués, se destacan tres, que han nutrido particularmente nuestro trabajo: “En los orígenes del sujeto psíquico, (del mito a la historia)”, “La fundación de lo inconsciente (destinos de pulsión, destinos del sujeto)” y “Clínica Psicoanalítica y neogénesis”.




      Nuestro interés en el estudio de su teoría se debe a que su criterio respecto de “la infancia” como tiempo de constitución psíquica nos permite, a quienes trabajamos en educación, revisar aquellas funciones mentales que hacen posible el aprendizaje escolar, generando las condiciones favorables o adversas para tal fin.




      El concepto de inteligencia ha sido tal vez el más controvertido en el siglo XX, por los supuestos disímiles respecto de su origen, desarrollo y especificidad en el hombre, dando lugar a metodologías y didácticas diferentes a la hora de enseñar.




      Según el marco teórico que sustente a este concepto, la ponderación del niño que aprende y la expectativa del docente serán diferentes.




      En el caso de la autora que nos ocupa, si bien el eje de sus investigaciones no ha sido estrictamente el estudio de la inteligencia, su teoría aporta importantes fundamentos respecto de los prerrequisitos que deben darse para su funcionamiento eficaz, haciéndolos girar en torno al modo en que se va estructurando el psiquismo y advirtiendo, que si no se organiza debidamente el mismo a partir de los primeros momentos de vida, surgirán déficits en su modo de operar.




      Cuando se refiere a la organización del psiquismo, parte de la insuficiencia del componente biológico en el ser humano para su constitución como sujeto. Entiende que, para humanizar a la cría y lograr el desarrollo psíquico, afectivo y social, es sustancial que haya una madre que satisfaga las necesidades del bebé en un vínculo amoroso tal, que los cuidados de preservación de la vida se den por añadidura. Que las caricias, la mirada, la voz y el afecto, o sea, el deseo de convertirlo en sujeto, es condición necesaria para que ese psiquismo incipiente se organice y surja el pensamiento y la inteligencia.




      A diferencia de corrientes anteriores del psicoanálisis como la Ego Psychology y la Self Pyschology, que conciben la inteligencia como funciones que están en contigüidad con la naturaleza permitiendo la adaptación al medio, Bleichmar considera que la inteligencia humana




      (...) no está en contigüidad con la naturaleza sino que es un producto absolutamente inédito, efecto de la intervención sexualizante que produce el otro humano sobre la cría en los cuidados primarios que realiza, y de los ordenamientos posteriores que regulan estas inscripciones, a partir de la partición de la tópica psíquica como efecto de la represión originaria.1




      También dice “La inteligencia humana se caracteriza no sólo por producir sus propios objetos de conocimiento, sino además por otorgarle algún tipo de ordenamiento al mundo, en el cual el sujeto tiene que reencontrar las vías de la adaptación”2.




      Teoría sobre la constitución del psiquismo




      Del mismo modo que el desamparo con el que el ser humano nace lo hace diferente a otros seres vivos, su dependencia física y psíquica respecto de quien prodigue cuidados será de tiempo prolongado, por cuanto los aspectos biológicos con los que cuenta al nacer son insuficientes para el desarrollo del psiquismo y la adaptación a la realidad. Deberá intervenir otro ser humano que lo constituya como tal, trasmitiendo el acervo cultural en el que está inscripto; atribuyendo significantes con los que se irá identificando mucho antes de que el niño pueda responder por sí mismo como sujeto.




      Bleichmar toma los escritos freudianos de 1895 “Proyecto de Psicología” para señalar que en los primeros tiempos de vida se produce una ruptura del principio de inercia neuronal, esto es, la descarga a cero de las tensiones producidas por los montantes autoconservativos con los que el niño nace (se refiere a las funciones biológicas para la supervivencia como la necesidad de alimento, higiene, cuidados corporales, etc.), en virtud de la experiencia de satisfacción que produce la implantación de sexualidad que acompaña los cuidados precoces, produciendo una huella mnémica y dando origen a una representación incipiente de aspectos parciales del objeto, particularmente de rasgos del mismo inscriptos en el psiquismo como resultante de sensaciones placenteras en el cuerpo. Psiquismo incipiente además, pues sólo surge bajo estas condiciones.




      Es cierto que el bebé al nacer llora por necesidades biológicas, pero lo que inaugura el psiquismo, la representación que se inscribe en él, no es la saciedad del hambre, sino el placer del contacto con el pecho, las caricias, la voz y el acompañamiento amoroso que acontece en el acto de la alimentación.




      Estas diversas sensaciones que implica el contacto erotizante con la madre quedan grabadas en lo que luego se convertirá en el aparato psíquico del niño, y cuando el hambre –tensión de necesidad– reaparece, el psiquismo incipiente carga nuevamente con energía esta inscripción, produciéndose la alucinación primitiva, reproducción placentera que calma momentáneamente la sensación de tensión y opera de equilibrador del bebé.




      Estas primeras representaciones vueltas a activarse o alucinación primitiva corresponden a procesos primarios; no existe aún sujeto, son representaciones materiales y son precursoras del desarrollo del pensamiento, la inteligencia y la producción simbólica.




      Sin embargo, este primer simbolismo humano (la alucinación primitiva) consiste sólo en una metabolización de lo exterior, de lo que ingresa al aparato psíquico, dando lugar a representaciones inconscientes singulares y destinadas a la procura de placer y evitación del displacer, siendo precursoras de la fantasía y el pensamiento, por cuanto la función primera, en los comienzos de la vida y cuando aún no hay sujeto, sirven tan sólo para calmar la tensión, no para aprehender la realidad. El ejemplo paradigmático es el chupeteo del bebé cuando siente hambre y se ha activado este esbozo de pensamiento, esta representación que no busca nada en la realidad, en tanto lo real para él no existe como tal y tan sólo lo calma esa precoz imagen.




      En este sentido, estas representaciones no son subjetivas (entendiendo por tal el lugar del sujeto, de lo conciente, del Yo), no es lo real percibido a través de la visión lo que se inscribe en el aparato psíquico, sino un aspecto parcial del objeto (parcial en tanto no es el pecho sino un rasgo sensorial: olor, sensación en la piel, ciertas texturas de la ropa de la madre, etc.) lo que instauró la marca placentera.




      En los primeros tiempos de vida, esta desadaptación primaria respecto de lo natural, la búsqueda del contacto con el pecho más que del alimento, desata en el bebé un trabajo psíquico pulsante, anárquico y perentorio, en búsqueda de alivio inmediato. Ya que la alucinación primitiva se separa de la tensión de necesidad y va exigiendo satisfacciones por sí misma (demanda pulsional).




      Pero, esta espectacularidad de la demanda pulsional da cuenta de una variable sustancialmente humana, que tiene que ver –justamente– con la constante búsqueda de alivio de la tensión biológica en la meta de placer, constituyéndose en un “verdadero motor del progreso psíquico”.




      Tomando el modelo planteado por Freud en El Proyecto3, Bleichmar destaca la singularidad del “cachorro humano” en el alivio de tensiones. Toda excitabilidad debe evacuarse para que no devenga traumática. El hambre, el frío, el dolor etc., en tanto son sensaciones biológicas, pueden satisfacerse y evacuar a cero la tensión con un acto específico de cuidado. Sin embargo, a diferencia del animal, aún satisfecha la necesidad autoconservativa, en el bebé quedará un remanente de excitación producto de la implantación de sexualidad ejercida inconscientemente por la madre en el acto de cuidar y preservar la vida, y es esa la excitabilidad que nunca logrará ser totalmente evacuada, buscando repetir la experiencia placentera que no se sacia y da curso al deseo.




      El modo con el cual los humanos satisfacemos el hambre da cuenta de que éste supera la función biológica. Tanto representamos de manera sofisticada los platos de comida (aroma, temperatura, aderezos, etc.) cuando tenemos hambre, como podemos negarnos a comer cuando lo necesitamos si el ánimo no nos acompaña.




      No obstante, ese remanente de excitación debe encontrar vías de descarga. A estas vías de descarga, Bleichmar las llama “redes colaterales”, o sea, sustitutos del objeto que originalmente fue investido como placentero (el pecho).




      El chupete, el dedo, la sabanita que el bebé chupetea luego de haber saciado su hambre dan cuenta de, por un lado, la insistencia del contacto con el objeto de placer más allá de resuelta la necesidad biológica, y por otro, la aceptación de sustitutos que posibilitarán encontrar modos diversos de alivio, constituyéndose de esta manera nuevas representaciones que no son sino articulaciones ordenadoras entre la tensión y la descarga.




      Es la madre quien, desde su propio psiquismo organizado, desde su propio narcisismo, provee de estas redes colaterales en el vínculo totalizador, integrador con su bebé. Ella ofrece un menú de posibilidades de alivio que habrán de ser investidas como tales para que el aparato psíquico incipiente logre vías de descarga diversas y evite el encuentro sólo con un objeto de satisfacción. Una mamá que, ante cada llanto del bebé, le da el pecho, no sólo descuida otras posibilidades de malestar, sino que restringe las posibilidades de enriquecimiento de la producción simbólica.




      Cada respuesta materna al llanto es una interpretación del mismo, a través de la cual significa lo que le pasa y provee modos de resolución a través del lenguaje, aunque todavía el niño no pueda comprenderlo.




      La función materna es, entonces, paradojal. Por un lado, desorganiza a la cría, la altera implantando sexualidad y desadaptándola biológicamente, le imprime erotismo inaugurando la vida pulsional; y por otro lado, modera, pauta y la organiza, en función de lo que este semejante, devenido sujeto, habrá de requerir para adaptarse a la realidad.




      Lo que la madre ofrece son códigos a disposición del niño para que pueda lograr las primeras articulaciones de sentido, interpretando la necesidad y ofreciendo modos de satisfacerla (posibilita conexiones entre la vivencia de satisfacción e imágenes-recuerdos que propulsarán el deseo) que habrán de permitirle tolerar su ausencia y disponer, lentamente, de representaciones que lo protejan de quedar librado a la inmediatez y a vivencias desorganizantes, dolorosas e inevacuables.




      En este contexto, aquellas sensaciones hostiles o que no estén ligadas a una representación de sentido, quedarán fijadas al inconsciente por la represión originaria, evitando los modos compulsivos de satisfacción de las pulsiones sexuales y la excitabilidad que produce la estimulación, tanto endógena como exógena, que no encuentra ligadura.




      Decíamos más arriba que esas primeras marcas psíquicas son metabolizaciones del objeto. No todo lo que ingresa al aparato psíquico logrará ser una representación de sentido, no todas estarán significadas. Éstas serán las que quedarán sepultadas en lo inconsciente por la represión originaria.




      Estos conceptos son fundamentales para entender el modo de operar de la inteligencia, pues esta organización psíquica se logra en virtud del modo en que la madre propicia la postergación de la descarga en búsqueda de metas permitidas, tanto culturalmente como en preservación de la vida y el equilibrio del Yo, a través de significantes que irán posibilitando las primeras identificaciones.




      Las prohibiciones, pautas y ritmos que impone al bebé en sus cuidados, constituyen un facilitamiento de modos sublimados de consecución de la meta placentera.




      En madres perturbadas o psicóticas, que no interpretan las necesidades del bebé, por ejemplo, alimentándolo cada vez que llora, o abrigándolo cuando hace calor, o no considerando la temperatura del agua del baño, etc., el chiquito queda preso de sensaciones displacenteras que, más allá de producir un daño físico, obturan la construcción de representaciones psíquicas que deberán advenir en la constitución de sistemas mentales más complejos que permitan el surgimiento de lo simbólico.




      Por el contrario, la consideración de la madre en el vínculo con el niño como humano y su interpretación desde sus propios conocimientos como semejante, da lugar a la formación de la tópica psíquica, inconsciente-preconciente/conciente, inherente a la constitución subjetiva.




      La función materna es, entonces, condición necesaria para la producción de subjetividad, en el sentido que, no sólo desadaptará al pequeño bebé respecto de la necesidad autoconservativa implantando erotización,4 sino que, a través del lenguaje, de lo que la cultura le indica, desde su propio aparato psíquico organizado, será quien facilite la transcripción de las primeras representaciones en otras más complejas y adecuadas para el encuentro y la adaptación con la realidad.




      Es necesario que se constituya un proceso secundario que dará cuenta de la existencia del inconsciente, cercado por la represión originaria, donde queden sepultadas estas primeras inscripciones como “reservorio libidinal del interés por el mundo humano…”




      “Si no existe inconsciente no habrá interés en las cosas del mundo”.5




      En este sentido, la experiencia humana, la percepción de los objetos del mundo, siempre estará mediada por estas primeras inscripciones, que intervendrán y pulsarán en las estructuras más tardíamente formadas como la lógica del preconciente y la constitución del Yo y el Super Yo; en la negociación entre lo deseado y lo posible, lo perentorio y lo sublimado; en la consecución de un nuevo alivio sofisticado en el sentido del logro eficaz de la resolución placentera de la meta pulsional y, al mismo tiempo, la adaptación a la realidad.




      El sujeto será selectivo respecto de lo que le atraiga de lo exterior. Cada cosa externa tendrá una significación particular en función de la representación que evoque.




      Es aquí donde se diferencia la inteligencia humana de la del animal, pues en procura de reencontrarse con representaciones arcaicas placenteras, puede llegar a priorizar lo que le evoca alivio y placer, evitación del dolor o reminiscencias de momentos de plenitud, a costa de su propia destrucción física.
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