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Resumen

En el marco de un proyecto de investigacién que estudia
la transformacién subjetiva y el cambio en las practicas
pedagogicas de docentes en ejercicio, el presente traba-
jo se realiza sobre la base de un estudio de caso referido
a una docente de Nivel Inicial que participé en un dispo-
sitivo de formacion basado en el analisis de sus propias
clases videofilmadas. El analisis clinico realizado sobre
sus préacticas y entrevistas desde un marco que combina
teorias psicoanaliticas y cognitivas dio lugar a la elabo-
racion de hipotesis sobre los alcances y las limitaciones
que parece haber tenido el dispositivo en tanto provoca-
dor de transformacion de esquemas, representaciones,
rasgos subjetivos y practicas pedagogicas de la docente,
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asi como sobre la dinamica misma del proceso.

As part of a project studying the subjective transformation
and change in teaching practices of in-service teachers,
this paper is a case study of a preschool teacher who par-
ticipated in a course based on the analysis of her filmed
own classes. Clinical analysis of her practices and inter-
views from a framework that combines psychoanalytic
and cognitive theories led to a series of hypotheses about
the scope and limits of the course promoting transforma-
tions of scheme, representations, subjective features and
teaching practices, as well as the dynamics of the own
process.

Introduccion

1 presente trabajo se inscribe en el marco de un proyecto de inves-
tigacion' sobre Formacion Docente en el que se busca analizar el
proceso de cambio a partir de un dispositivo de investigacion-formacion
en el que participaron maestras de Nivel Inicial de zonas consideradas de
vulnerabilidad social. En el proyecto original se analiz6 la experiencia de
formacion desde tres dimensiones:
- La dimension del dispositivo de investigacion-formacion mismo y
sus caracteristicas.
- La dimension de las transformaciones subjetivas de las participantes.
- La dimension de las transformaciones en las practicas de ensefianza.

Este trabajo se centra particularmente sobre la segunda y tercera de
las dimensiones, a partir de un estudio de caso. La seleccion del estudio
de caso como metodologia de analisis responde al marco epistemologi-
co al que respondemos que asume la complejidad del objeto de estudio
(Morin, 1984a 1984b; 1996) —en este caso el cambio— en la subjetividad
y en las practicas. Partiendo de este supuesto buscamos reconstruir la
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dinamica de los procesos singulares de cada docente a lo largo del tiem-
po, haciendo hincapié en el sentido que otorga el propio actor a cada
situacion. Se trata de un enfoque clinico en sentido amplio (ClotyLeplat,
2005; Souto, 2012). Los datos son luego interpretados desde teorias cog-
nitivas (Mevorachy Strauss, 2012) y psicoanaliticas (Winnicott, 2012).

Practicas de ensefianza ;Qué las sostiene?

Coherentes con nuestro posicionamiento epistemoldgico tomaremos dis-
tintas conceptualizaciones para responder a esta pregunta, provenientes
de lineas que iluminan el objeto desde lugares diferentes: una teoria des-
de una linea cognitiva (Mevorachy Strauss, 2012) y una desde una linea
psicoanalitica (Winnicott, 2012).

Desde la linea cognitiva, se postulara la idea de que existe una co-
nexion entre una practica y el modo en que quien la realiza interpreta el
mundo, su entorno y a si mismo. En el ambito de las practicas docentes
una serie de autores (Mevorachy Strauss; 2012; Jones, Ross, Lynam, Pe-
rezyLeitch, 2011) han acufiado el concepto de modelo mental para dar
cuenta de esa entidad interna que seria la responsable de la comprension
del mundo. Surgido de la deteccion de regularidades en las experiencias
singulares de cada sujeto, el modelo mental consistiria en una serie de
representaciones mentales acerca de los elementos, el sistema de reglas
y las relaciones que regulan un ambiente. Le permiten a una persona
comprender e interpretar un medioambiente, tomar decisiones y actuar
en ¢él. En el funcionamiento de un modelo mental estarian involucrados
lo que Zeichner (1994) describe como esquemas de percepcion, de valo-
racion y de accion. De acuerdo a la teoria, los modelos mentales no son
conscientes sino que se construyen de forma espontanea a lo largo de la
vida, se utilizan automaticamente y estan en buena medidanaturalizados
(Scheuery Pozo, 2006). Tampoco cuentan con un sustento teorico, de
modo que pueden convivir en cada sujeto con teorias explicitas contra-
rias a los mismos.

Un docente llevaria a cabo determinadas practicas pedagogicas evo-
cando experiencias de la misma naturaleza y comparando lo que va
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ocurriendo con un repertorio de resultados esperados de acuerdo a lo
que interpreta en ese medio y lo que espera de ¢l —es decir, de acuerdo
a su modelo mental— pero sin cuestionarse estos supuestos que guian su
accion. Este es el motivo que esgrimen quienes han sefialado la dificultad
involucrada en el intento de cambiar los modelos mentales (Atkinson y
Claxton, 2000).

Desde la linea psicoanalitica, segun Winnicott (2012) el desarrollo
psiquico implica la creacion de dos entidades internas en permanente
intercambio: el self'y el “falso” self. El self -fuente de los impulsos mas
personales- designa aquello que experimenta la continuidad del ser, el
sentirse vivo. El falso self, heredero de las funciones maternas de cuida-
do, constituye una estructura de defensa y proteccion del self que queda
siempre, en parte, oculto. Permite anticiparse a las demandas del entorno
y complacerlas. El falso self puede adoptar una modalidad facilitadora
o destructiva. Cuando el falso self se erige en una estructura defensiva
muy rigida y es confundido con el self, se suspende el transito de ida y
vuelta entre ambos. Entonces se ahoga la espontaneidad, la creatividad y
la capacidad ludica produciendo una sensacion de pérdida de sentido y de
irrealidad, asociada al hastio. Ante el predominio de este posicionamien-
to defensivo, en lugar de vivir una experiencia que quedaria integrada
en su self, se opera desde la reaccion y lo vivido es experimentado como
algo externo que le es propio. Las practicas de ensefianza, como cual-
quier otro modo de accion subjetiva, pueden estar afectadas tanto por el
self como por el falso self del docente.

El cambio en las practicas de ensefianza y su dificultad:
La reflexion desde una linea cognitiva y el analisis desde
una linea psicoanalitica

Antes de internarnos de lleno en el problema de la formacion y sus po-
sibilidades de transformacion subjetiva, partiremos de considerar que
como miembros de una sociedad, las personas nos constituimos a tra-
vés de la incorporacion de determinados modos de pensar que circulan
en nuestro entorno y que establecen nuestros limites en relacion con lo
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prohibido, lo permitido, lo agradable, lo sancionable, lo deseable. Enri-
quez (1993) nos advierte que es sobre esta clausura de ciertas significa-
ciones imaginarias y la imposicion de otras que se instituye la sociedad,
fabricando individuos que s6lo pueden pensar como se les ha ensefiado
a pensar. Esta “clausura identitaria” (Enriquez, 1993) permite dar cuenta
de la permanencia o constancia de ciertos rasgos subjetivos que al tiempo
que actian como capa protectora, inhiben lo que podria ser pensando
como “apertura al mundo”. En otro trabajo (Mazza, 2002) nos hemos ya
interrogado sobre las complejas relaciones entre “clausura identitaria”
y “apertura al mundo” y sobre la potencialidad que un dispositivo de
formacion de orientacion clinica puede tener para operar transformacio-
nes en esa relacion.En este marco cabe nuevamente preguntarse, en el
ambito de la formacion docente, qué posibilidades hay de desarmar esta
clausura.

Una de las vias posibles, planteada desde las lineas cognitivas es la
reflexion, entendida como interrogacion sobre presupuestos y fundamen-
tos del propio actuar - el porqué y el para qué de las acciones (Alatorre
Cuevas, 2013)-.Esta interrogacion permitiria abordar y hacer explicito
aquello que subyace a la conciencia.

Desde una linea psicoanalitica la propuesta supone la consideracion
de lo implicito pero en el sentido de lo implicito -inconsciente: el deseo
y los mecanismos de defensa, los fendmenos transferenciales, etc. (Fi-
lloux, 2000). El analisis de situaciones de ensefianza propias y de otros
posibilita un trabajo de distanciamiento a partir de la incorporacion de la
teoria, de interrogacion sobre la situacion en analisis, que es ademas una
interrogacion sobre uno mismo y el propio modo de actuar (Manrique y
Sanchez Troussel, 2014).

En el marco de estas teorias, en lo que sigue, presentaremos el ana-
lisis del caso.

Metodologia

Los datos que aqui se presentan corresponden a una maestra seleccio-
nada de entre las 14 voluntarias que participaron en un dispositivo de
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formacion, realizado en un Jardin de Infantes situado en una zona caren-
ciada en el barrio de Tigre, conurbano de la provincia de Buenos Aires,
Argentina. La maestra seleccionada, a quien nos referiremos de ahora en
adelante con el nombre de Graciela, de 36 afios, contaba con una forma-
cion de 4 afios en el Profesorado de Educacion Inicial del Normal de San
Fernando y una formacién como profesora de educacion fisica, finaliza-
da hacia 3 afios. Llevaba 14 afios trabajando en el Jardin de Infantes don-
de se realiz6 el dispositivo de investigacion - formacion. En el momento
del estudio se encontraba a cargo de la sala de 4 afios, compuesta por un
total de 28 nifios de sectores sociales desfavorecidos.

El estudio se llevd a cabo en 2011 en tres etapas: antes, durante y
después de la participacion de Graciela en el dispositivo de formacion di-
sefiado especialmente en el marco de la investigacion. El dispositivo tuvo
por objetivo el desarrollo de capacidades que permitieran a los docentes
andamiar el desarrollo de la narrativa en los nifios en actividades de lec-
tura de cuentos (para el desarrollo de la comprension) y de relato de ex-
periencias personales (para el desarrollo de la produccion de narrativa).
Con una duracion de 4 meses, constd de instancias individuales (4 de 40
minutos) y grupales (7 reuniones de 90 minutos) con el fin de favorecer
la reflexion sobre la propia accién y dar a conocer otras practicas posi-
bles y sus fundamentos. La instancia individual, basada en la técnica de
autoconfrontacion simple (Clot, 2006) implico la visualizacion en video
y analisis de cada docente de su propia practica de relato de experiencias
y de lectura de cuentos, filmada al comienzo de la participacion en el
dispositivo.

El corpus para el analisis de este caso esta conformado por las 4 situa-
ciones videofilmadas de relatos de experiencias personales y de lectura
de cuentos al comienzo y al final del dispositivo de formacion; 6 entre-
vistas en profundidad, 4 de ellas como parte de la instancia individual
del dispositivo.

Todo el material fue transcripto en detalle. Las situaciones de relato
de experiencias personales y de lectura de cuentos previas y posteriores
al dispositivo fueron analizadas por medio del analisis multirreferencia-
do de clases escolares (Souto, 2010).
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Para analizar las entrevistas se emple6 el analisis de contenido (Krip-
pendorf, 1990) y el método comparativo constante (Glasery Strauss,
1967) asi como herramientas de analisis del discurso (Garcia Negroni
yTordecillas, 2001). Los resultados fueron interpretados a la luz de ca-
tegorias provenientes de la psicologia cognitiva - de la teoria de los mo-
delos mentales (Mevorachy Strauss, 2012) -asi como de la psicologia
profunda — teoria del self de Winnicott (2012).

Resultados
Graciela desde los rasgos de su subjetividad

La preocupacion central de Graciela es lograr que los nifios incorporen
valores y habitos, de los que a su criterio carecen -“Mas alld de lo pe-
dagogico que yo les pueda transmitir, lo fundamental son los valores”
(Comunicacion personal, 2011). La docencia consiste para ella en una
tarea de “compensacion” de lo que reciben los nifios de sus familias.
Ella es la portadora de los buenos habitos y costumbres y su rol consiste
sobre todo en comunicarlos a los nifios y ser su garante. Se trata de una
enseflanza en valores.

Este rasgo se identifica a partir de las entrevistas y también del ana-
lisis de las practicas de ensefianza. Lo que mas destaca en el desempefio
de su rol es la importancia que le atribuye al orden y al silencio. Graciela
realiza exclusivamente actividades rutinizadas, donde todo esta muy re-
gulado, actividades que permiten la reduccion de la impredictibilidad. Se
trata de lo que Doyle (1983) ha denominado “trabajo familiar”. Asi por
ejemplo, en lugar de leer ella misma cuentos a los nifios, pone una gra-
bacion en CD para que la escuchen en silencio repetidas veces hasta que
la aprendan de memoria. Evita realizar relatos de experiencia porque “es
cadtico”. Utiliza, asimismo, diversos mecanismos para instalar lo que
denomina “un clima ordenado”, como audiciones pautadas de musica
que pretenden “entrenar” a los nifios para que “aprendan a escuchar”, o
la utilizacion de la television para promover el silencio durante las comi-
das. La rutina es sobrevalorada porque ordena. Esta seleccion de activi-
dades rutinizadas va acompaifiada del permanente ejercicio del control y,
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de ser necesario, de mecanismos de coercion: “Siempre tengo que estar
interrumpiendo lo que digo para retar a los mismos. ”Conseguir que los
nifios, ruidosos y dispersos -a su criterio-, “presten atencion” parece ser
la clave de todo el proceso de aprendizaje que, para ella consiste en re-
tener informacion y repetirla. En este esquema el lugar de la ensefianza
corresponde al de transmitir una verdad.

La marcada tendencia al orden aparece acompafiada de una fuerte
intolerancia al desorden. Graciela declara:

“No soporto el caos, cuando hay caos te sacas. A mi me gusta tra-
bajar en orden y bien, en lo posible en el mejor clima. Cuando yo
empecé en esta sala era como cadtica, me desesperaba, no podia, no
trabajaban sentados, se paraban, se sentaban, iban para ac4, para alla,
fue un trabajito” (Comunicacion personal, 2011).

Otro rasgo importante en Graciela es su aparente desinterés por los
nifios, expresado en la escasa atencion que presta a lo que dicen

“A mi se me hace que los docentes no atienden mucho a los chicos
¢ Viste el tipico ‘-seflo, seflo’, ‘-ah si?” y lo mandaron a la silla y ca-
paz que ni escucharon lo que queria. Y me pasa a veces que le digo

‘bueno, bueno’ y después ‘;Qué dijiste que no entendi?’... capaz
que tenia una necesidad y yo le dije ‘ah, bueno’ y se qued6 ahi y me

mira” (Comunicacion personal, 2011).

Este desinterés aparece ligado en su discurso a lo que ella define
como su “personalidad”: “Porque a veces no tengo mucho interés de
indagar... que escuchen lo que te cuentan... Por ahi no pregunto... Por-
que a mi no me gusta hablar mucho. Creo que tiene que ver con mi
personalidad.”

El desinterés observado podria estar dando cuenta de ausencia de
deseo de ensefiar. En este sentido Graciela sefiala:

“No elegi estar acd, se dio. Queria estudiar otra cosa”. “[...] me

cuesta involucrarme en el juego de los chicos, no me copo mucho,
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me siento obligada. ... Prefiero estar mas de observadora que me
sirve para tener un registro de los nenes, que como participe de los
juegos” (Comunicacion personal, 2011).

Mas alla de esta ausencia de juego por parte de Graciela, las observa-
ciones nos permiten advertir una rigidez importante a nivel de su cuerpo.
Se encuentra siempre con el tronco muy recto y en tension, manteniendo
distancia fisica con respecto a los nifios y con un nivel de expresividad
muy bajo -sonrie poco y su tono de voz es monocorde-.

En relacion con su proceso de formacion, si bien Graciela se auto-
define como alguien con apertura al cambio (“A mi todo me sirve, todo
lo que me propongan lo pruebo. Si resulta, resulta y lo continuaré ha-
ciendo y si no, las criticas son productivas”) el verse a si misma sélo le
resultd posible a través de la mirada del otro. La evitacion de la tarea
de andlisis sobre sus practicas (a través de actitudes como perder los
registros de su clase y “olvidarse”), implicd que el analisis realizado
tomara el sentido de algo externo: “que me aportes cosas/[dirigiéndose
a la investigadora]”. En linea con esto, se encuentra lo que rescata del
dispositivo “Lo que si me sumo fueron las charlas personales con vos
porque vos me agregaste un monton de cosas que me resultaron intere-
santes y que de a poco las fui tomando.” (Comunicacion personal, 2011)

Se ubica asi en un rol muy pasivo en el proceso de tratar de descu-
brirse en lo que hace.

“A mi no me molesta que me filmen... nada... No me molesta que
me aportes cosas. Para mi todo, cada critica es positiva. Yo tomo
todo, tomo todo y pruebo todo, lo que sale, sale, y lo que no sale,
bueno... o se modifica o no se vuelve a repetir” (Comunicacion per-
sonal, 2011).

Su participacion implicaria la aplicacion (“prueba todo”) luego de
las sugerencias que vendrian de afuera (“que me aportes cosas™) y se
queda con lo que sale en primera instancia. Se coloca en un rol frente a
la instancia de formacion en la que a lo sumo puede decidir entre tomar
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o no lo que se le “da”.

Su relacién con el proceso de formacion de alguna manera reprodu-
ce el tipo de vinculacion que establece con su grupo de nifios y con la
complejidad que este ambiente le genera. Es como si todo aquello que
involucrara movimiento (el movimiento de los niflos por el espacio, el
movimiento que el propio discurso promueve como apertura de sentidos
en lo que los nifios traen espontaneamente, el movimiento que el proceso
de formacion intenta generar en ella) fuera evitado y resistido.

Transformaciones experimentadas durante el proceso

En el periodo de 4 meses indagado se registraron una serie de transfor-
maciones que dan cuenta de la dindmica en la produccion subjetiva en
Graciela y que involucran el modo de representarse la tarea docente, su
relaciéon consigo misma y su modo de funcionamiento subjetivo.

Con respecto al modo de representarse la tarea docente, que consti-
tuye parte de sus modelos mentales, Graciela da cuenta de una modifi-
cacion en relacion con lo que considera deseable desde el punto de vista
pedagodgico. “Darles la palabra a los nifios, escucharlos, preguntar”,
cobra relevancia por sobre lo que antes valorara en mayor medida: las
respuestas literales y la repeticion como indicadores de aprendizaje in-
fantil. En la 5ta entrevista sefiala “Yo queria hacerles preguntas que no
sea la respuesta de memoria que la tienen en la cabeza... Ahi se armaba
el debate con las preguntas que tenian que pensar y profundizar mds lo
que iban a decir.”

Su representacion acerca de lo que es aprender parece haberse mo-
dificado en cierta medida. Esta transformacion parece ir acomparfiada de
la alteracion de algunos de sus esquemas de valoracion que implican
ahora tener en cuenta otras cuestiones ademas de la repeticion literal y
de memoria y el “prestar atencion” que eran los procesos cognitivos que
Graciela citaba como los centrales en el aprendizaje: “No recuerda las
palabras literales pero te lo puede contar...” (Comunicacion personal,
2011)

Es posible advertir otro cambio en su representacion sobre el grupo

ucacion, Lenguaje y Socieda - ol. abri pp. 1-
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de nifios a quienes en principio consideraba carentes en varios sentidos.
Mientras antes consideraba

“en esta sala es imposible, hacen mucho barullo, no se escuchan”
hacia el final del dispositivo plantea: “Yo creo que esta sala tiene el
oido... Esta es una sala en la que yo veo que ellos se manejan muy
bien entre ellos hablando” (Comunicacion personal, 2011).

Graciela empieza a poder valorar algunas de las capacidades infanti-
les que antes creia ausentes: admite que los nifios se comunican entre si
satisfactoriamente y que pueden argumentar, pensar.

También amplia su mirada, antes centrada exclusivamente en el
orden y el control, incluyendo aspectos que previamente no tenia en
cuenta, como las motivaciones infantiles (“la verdad que estan muy
enganchados”).

La representacion acerca del rol docente en Graciela también parece
haberse transformado, ampliando su alcance:

“Como que uno pregunta para que le contesten lo que uno quiere que
le contesten y ya estd, y ya paso a otra pregunta o pasé a otra pagina.
Pero también esta bueno esto de leer el cuento y de poder indagar en
cosas mas profundas” (Comunicacion personal, 2011).

Ya no se trata de controlar solamente y de constatar que responden lo
que uno espera sino de colaborar con procesos cognitivos. Esto tltimo
aparece como una expresion de deseo (“estd bueno”) como algo nuevo
que ha descubierto y que le gusta. Este cambio aparece también en sus
practicas de ensefianza, tanto en las actividades de relato de experiencias
como en las lecturas de cuentos en las que se observan gran cantidad de
preguntas abiertas orientadas a la profundizacion en los relatos infantiles
y mayor espacio otorgado para que ellos desplieguen sus respuestas.

Es posible asimismo advertir en Graciela un cambio en el modo de
percibir la realidad con la que trabaja. En la 6ta entrevista manifiesta un
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modo de razonamiento hipotético que implica considerar interpretacio-
nes alternativas a los hechos que observa, arriesgando hipétesis diferen-
tes, que no necesariamente deben ser excluyentes.

[Acaba de ofrecer una explicacion de por qué no “salen” los relatos]
También puede ser que el grupo esté acostumbrado a contestar solo
lo que yo pregunto, ellos respondian a los cuentos de acuerdo a mis
preguntas. No analizdbamos mas alla. Entonces, quiza el grupo esta
acostumbrado a contestar lo justo y lo necesario. Pero bueno, igual a
mi me cuesta, yo no... no tengo paciencia (Comunicacion personal,
2011).

Este modo de percibir su entorno se diferencia de la causalidad lineal
de la que previamente se valiera.

Ahora bien, algunas de las transformaciones mas llamativas que tu-
vieron lugar afectan no ya las representaciones de Graciela sino ciertas
modalidades de funcionamiento psiquico como lo es la posibilidad de
explicitar los afectos. En el transcurso de las reuniones se observo des-
de lo intersubjetivo una creciente apertura de Graciela al dialogo cuyo
correlato, desde lo intrasubjetivo fue el reconocimiento de las propias
sensaciones y emociones en torno a su rol. Ambas cuestiones dieron lu-
gar a la progresiva explicitacion, en presencia de la formadora, de estas
cuestiones y, de la profundizacion de la mirada a partir del intercambio.

Entre los aspectos de si que Graciela reconocid y puso en palabras se
encuentran el propio disgusto, su incapacidad para tolerar lo que llama
“el ruido” asociado al caos y su propio deseo. En la 3ra reunion Graciela
comienza pensando que es imposible trabajar ciertas cosas en su sala
(atribuyendo la responsabilidad a la indisciplina de los nifios) y termina
cobrando conciencia de que es ella quien no tolera el ruido:

La verdad no, no... No les indago, no... no busco. Me cuentan y
queda ahi en lo que me contd. No como la lectura esa que nos leis-
te que la maestra indagaba y preguntaba y qué sé yo. Como que lo
mio queda ahi. En realidad en esta sala en grupo no se puede hablar

ucacion, Lenguaje y Socieda - ol. abri pp. 1-
12 Ed ion, L je y Sociedad ISSN 2545-7667 Vol. X1l N° 13 (abril 2016 1-21



Formacion y transformacion subjetiva. Alcances y limites de un proceso de formacion

porque es una sala muy alborotada... Como que nadie respeta el tur-
no de nadie entonces se arma un barullo que terminas. .. ‘bueno, listo
no hablemos mas’. Es tanto lo que tengo que estar encima del grupo
que el que quiere contar, pobre, es el que menos le presto atencion y
entonces como se arma todo eso... Yo prefiero, ‘bah listo... quedo
acd’. [...] A mi me falta esa parte, indagar, pero a veces es como que
el barullo me puede y me supera (Comunicacion personal, 2011).

Este nuevo modo de entender la situacion implica asumir una mayor
responsabilidad en el proceso de ensefianza que ya no dependeria solo
de lo que el grupo “te permite o no”. Graciela reconoce que su modo de
dar clase esta relacionado con un aspecto de su propia subjetividad -lo
que puede o no tolerar- y que hay aspectos que quisiera cambiar pero la
“superan”, es decir que no los controla. Se trata de un reconocimiento,
sin duda, de gran envergadura.

Finalmente, ya en la ultima reuniéon Graciela asocia su intolerancia a
su propio deseo 0 “no-deseo”:

“Quiza el grupo esta acostumbrado a contestar lo justo y lo necesa-
rio... pero bueno... Igual a mi me cuesta, yo no... no tengo pacien-
cia... No me engancho, o sea, no... no... como que no sé si quiero
escucharlos ;jentendés? Porque los nenes hablan lo justo y lo necesa-
rio y yo no tengo ganas de indagar... Si para mi es un embole no...
Para mi no tiene sentido... porque estoy forzando algo que no quiero
hacer...” (Comunicacion personal, 2011).

Nucleos de permanencia

Mas alla de las transformaciones sefialadas, se registraron una serie de
aspectos que permanecieron inalterados, y que podrian estar mostran-
do la existencia de un “nicleo duro” en la subjetividad de Graciela. El
mismo se manifiesta en algunos de los aspectos de las representaciones
sobre lo que es el aprendizaje y en rasgos de su subjetividad -como la
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necesidad de control-, rasgo que se encuentra presente también en las
actividades de relato de experiencias y de lectura de cuentos posteriores
al dispositivo.

Si bien Graciela pareci6 otorgarle menor importancia que la que le
solia atribuir a los aspectos literales, durante el dispositivo, y plantear
que “esta bueno esto de profundizar en los cuentos” al finalizar el mismo
es posible seguir advirtiendo en su discurso y a través de sus practicas
una representacion de aprendizaje ligado a transmitir valores:

“Los cuentos que yo elijo, por ahi que tienen que ver con valores,
como que aportan esto, [...] hay un libro que yo siempre les leo, que
se trata de un nene que esta enojado. Entonces [...] trata mal a los
demads, entonces... que no estd bien... entonces... transmitirles eso,
(no?... Como que le deja una ensefianza” (Comunicacion personal,
2011).

Otro de los aspectos inalterados es su gran necesidad de control. A
pesar de que durante el dispositivo y en sus practicas posteriores se ha-
bia mostrado capaz de manifestar otros usos posibles de las preguntas,
al finalizar el dispositivo Graciela sigue sosteniendo la importancia de
emplearlas como medio de control: “Pregunto cosas que... primero para
ver si estan atentos, a ver quién me puede responder”. Los viejos sen-
tidos vuelven a adquirir pregnancia predominando sobre los nuevos y
resistiendo a la transformacion.

La importancia otorgada al silencio lleva a Graciela a sostener para-
dojalmente el argumento “conversamos pero en silencio”. Su necesidad
de silencio y control parece entrar en contradiccion con la propuesta del
dispositivo de proporcionar a los nifios mayores oportunidades para des-
plegar su discurso, con el fin de favorecer el desarrollo del lenguaje y la
cognicion. Aun habiéndose observado importantes cambios en sus prac-
ticas, las actividades vinculadas a la narrativa siguen resultando poco
relevantes para ella y ocupando “los margenes”, a pesar de todo lo que se
ha discutido acerca de su capacidad potenciadora del desarrollo.

He aqui dos conjuntos de datos cuya lectura podria, en primera
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instancia, conducirnos a construir sentidos paradojales: si bien en sus
practicas se advierte un importante cambio en las oportunidades que pro-
porciona a los nifios para expresarse, desde lo discursivo aparece una
defensa de las practicas que mas comodas le resultan, lo que hipotéti-
camente le proporcionaria, a través de la rutinizacién y la sensacion de
disminucion de la impredictibilidad, un efecto tranquilizador:

El relato yo sé que me cuesta, y no sé si lo voy a continuar o no.
Siempre vamos a hablar de algo, pero no es algo que a mi me dé
placer, sino, que lo siento como algo forzoso, eh... y no, bueno, lo de
los cuentos si, me gusta un montén (Comunicacion personal, 2011).

Sin embargo, pronto veremos que esta aparente contradiccion puede
ser comprendida desde una interpretacion mas profunda.

A pesar de que ha demostrado en las observaciones que es capaz de
formular preguntas y alterar el espacio discursivo para proporcionar mas
espacio a la palabra infantil, sostener este cambio en el tiempo parece ser
demasiado esfuerzo para ella, aiin cuando lo considere positivo, al punto
de vivirlo como algo forzoso, en sus propios términos. Esto la lleva a
evitar los relatos de experiencias personales como modo de controlar lo
incierto, lo que llama el “caos” y el “desborde”. Las lecturas de cuentos
le resultan mas tolerables porque le permitirian centralizar la comunica-
cion y continuar controlando el intercambio, como se observo que ocurre
en la situacion de lectura posterior al dispositivo.

Sefialemos por ultimo, antes de adentrarnos en el analisis de los datos
proporcionados, que en la entrevista final Graciela revela su decision de
abandonar el Jardin después de 14 afios, para ir a trabajar a un natatorio.
A la luz del analisis que venimos haciendo no podemos aun otorgar un
sentido a este hecho. El mismo sera discutido en lo que sigue.

Discusion

Resumiendo los resultados podriamos afirmar luego del analisis reali-
zado, que los modelos mentales (Mevorachy Strauss, 2012) de Graciela
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-las entidades a través de las cuales ella explica e interpreta el mundo en
que actia- se han visto afectados en cierta medida en cuanto sus esque-
mas de percepcion le han permitido captar nuevos aspectos que antes
no visualizaba, y los esquemas de valoracion se han abierto a nuevas
cuestiones, como lo que ella denomina el “profundizar” en las conver-
saciones. Se observan asimismo importantes modificaciones en los es-
quemas de accion docente -en sus practicas-, aun cuando Graciela no
parece reconocerlos. En relacion con aquello que no se ha modificado,
que hemos considerado como nucleo duro en ella, se ha manifestado aso-
ciado a cuestiones de orden subjetivo y emocional de mayor dificultad de
elaboracion. El nucleo duro en ella, aquello que se mantiene inalterable,
da cuenta de lo que en la introduccién denominaramos como “clausura
identitaria” (Enriquez, 1993), es decir el nticleo de lo que permanece, ain
en un proceso de incesante transformacion.

Considerando tanto los rasgos, como las transformaciones y los ni-
cleos duros hasta aqui expuestos, encontramos pertinente pensar estas
cuestiones desde la teoria de los modelos mentales (Mevorachy Strauss,
2012) y desde la teoria del self de Winnicott (2012) antes resefiadas.

Las transformaciones que hemos descripto y la capacidad de hacer
consciente y poner en palabras las propias dificultades podrian estar dan-
do cuenta de un trabajo efectivo en el plano de lo que desde las lineas
cognitivas se considera como “reflexion” (Alatorre Cuevas, 2013). Tal
como se mostrod, la reflexion habria permitido modificar ciertos esque-
mas de percepcion y de accion; en menor medida esquemas de valora-
cion (Zeichner, 1994) que constituyen los modelos mentales de Graciela.
Es decir que se ha transformado el modo en que Graciela percibe y com-
prende su entorno y su tarea.

Ahora bien, ;como comprender en este marco los nucleos duros y la
decision final de Graciela? La teoria del self'de Winnicott (2012) pue-
de iluminar algunas cuestiones en este sentido. De acuerdo a esta teoria
podriamos pensar que en el curso de su socializacion profesional en el
lugar de trabajo, Graciela habria desarrollado un falso selfpara responder
a ciertas demandas del medio que ella asocia en general con la directo-
ra. Entre éstas estarian la demanda de entusiasmarse, por ejemplo, o de
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tolerar cierto movimiento y bullicio por parte de los nifios. Del mismo
modo, las nuevas demandas que el dispositivo de formacion plantea -
conectarse con los nifios y su propia manera de atribuir sentido, darles la
palabra y atender a lo que tienen para decir— vividas como un mandato,
habrian sido incorporadas también a este falso self, no pudiendo ser inte-
gradas como una experiencia propia. Estas responderian prioritariamente
a la necesidad de ajustarse al deseo del otro - la directora, el sistema
educativo, la formadora, lo que se espera-, sin encontrar correlato en el
propio deseo: “No me engancho...”.

Siguiendo esta linea, podriamos pensar que atin cuando ha modifica-
do su practica de relatos de experiencia, por ejemplo, cumpliendo con
las demandas del entorno, y reconociendo la utilidad de dicho cambio
para la facilitacion del desarrollo infantil, Graciela experimenta una sen-
sacion de falta de sentido, de irrealidad asociada a este cambio, de algo
que no le es propio —“lo siento como algo forzoso ", por lo cual sefiala
que retornaria a las viejas maneras de hacer.

El planteo de Winnicott nos permite pensar que las actividades pro-
puestas en el dispositivo de formacion no parecen haberse constituido en
una experiencia integrada a su self, sino que habrian sido vividas como
demandas impuestas desde afuera a las que Graciela estaria respondien-
do reaccionando desde su falso self. El transito bloqueadoentre self'y
self falso tiene como correlato el que Graciela no consiga convertirse en
agente de su propio cambio, ni poner en juego su capacidad deseante y
su espontaneidad que le hubieran permitido recrear la propuesta, darle
un sentido propio (Winnicott, 2012) — “lo siento como algo forzoso”—.
La preeminencia de su falso self podria dar cuenta del sentimiento que
experimenta como “desinterés”.

Es decir que, ain cuando se observa en Graciela cierta capacidad de
elaboracion en términos de poner en juego un proceso secundario (Freud,
1915) que le permite poner en palabras y tomar conciencia de algunos de
los rasgos de su personalidad, esto parece no ser suficiente para vivir la
propia practica como un espacio de juego y de creacion propio, lo que la
constituiria en una experiencia (Winnicott, 2012).
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Conclusiones

A la luz del analisis realizado podriamos preguntarnos si la participacion
en el dispositivo de formacion ha constituido una experiencia formativa
para Graciela. Y de ser asi, cuales son las transformaciones que nos per-
miten pensar en tal tipo de experiencia.

A lo largo del proceso es posible advertir movimientos en su capa-
cidad de percepcion y de pensamiento sobre caracteristicas y problemas
propios de la situacion de ensefianza. Sin embargo, en cuanto examina-
mos sus posibilidades de incorporar de modo propio y creativo modifica-
ciones a nivel de la accion y sostenerlas, advertimos dificultades y limites
en la capacidad formativa del dispositivo.

Nos atreveriamos incluso a pensar que las modificaciones observadas
en las practicas de enseflanza y en algunos de los esquemas de percep-
cion, valoracion y accion, constituirian una nueva adaptacion del falso
self de Graciela, como respuesta reactiva a su entorno, en este caso a
la situacion de formacion en general y a la figura de la formadora en
particular.

Aquello que podria ser visto como contradictorio o paradojal -el he-
cho de que abandone la docencia cuando habia podido poner en palabras
sus dificultades y habia logrado realizar modificaciones en sus practicas-
cobra un nuevo sentido a la luz de estas interpretaciones.

Dos hipotesis podrian ser formuladas en relacion con esta decision
de Graciela. Seglin la primera, el abandono de la tarea docente asumiria
el sentido de una huida de una situacidén que no se consigue tramitar in-
ternamente- la intolerancia al descontrol en este caso- “me supera”. De
acuerdo a la segunda, esta actitud de Graciela podria estar dando cuenta
de cierta conexion con su deseo, antes ignorado, una busqueda ligada a
la aparicion de su self verdadero-“no me engancho”-.

En el primer caso podriamos hablar de las limitaciones que ha tenido
el dispositivo de formacion descripto ante la aparicion de dificultades
subjetivas. En este sentido nos planteamos la necesidad de disefiar nue-
vos dispositivos que contemplen, ademas de la reflexion sobre la accion,
planteada desde lineas cognitivas, un trabajo mas especifico y sistematico
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con la dimension emocional de los docentes.

En relacion con la segunda hipotesis cabria pensar que el dispositivo
ha contribuido a generar condiciones para la toma de conciencia, para el
tomar contacto con el propio deseo o “no-deseo” de formar.

En ambos casos el proceso llevado a cabo vuelve a confirmar la po-
tencialidad de la conceptualizacion de Ferry (1997) sobre la formacion,
entendida como autoformacion. No se trata de que el formador “forma”
al sujeto en formacion, sino que es el mismo sujeto quien “se forma”,
transformandose de “forma en forma”.

El aporte de este trabajo ha consistido precisamente en reunir cierta
evidencia empirica acerca de los avatares de un proceso de formacion,
las posibilidades de promover una transformacion subjetiva y sus limi-
taciones. En particular los resultados han puesto de manifiesto que la
reflexion sobre la accion puede afectar los modelos mentales y también
las practicas, pero que esto puede no ser suficiente para que un docente
sostenga estas modificaciones y las incorpore como propias en sus prac-
ticas pedagdgicas. Para que esto ocurra parece ser necesario interpelar su
deseo. Es necesario, pues, idear nuevos dispositivos pero, al mismo tiem-
po, aceptar los limites de la tarea formativa: la forma final no le pertenece
al formador sino al propio sujeto en formacion.

Nota

1 XXX para preservar la identidad de
autores. Sede en CONICET 2011- 2014.
Subsidio CONICET: XXX.
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