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LA DESCONFIANZA COMO OBSTACULO
EN LA FORMACION Y EN LA ENSENANZA.

UN ESTUDIO DE CASO

Manrique, Maria Soledad

Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas. Argentina

RESUMEN

En el marco de un proyecto de investigacion-accion sobre forma-
cion docente seleccionamos para esta presentacion el caso de una
situacion de formacion en la cual tuvo lugar una transformacion de
las practicas pedagdgicas de una docente de Nivel Inicial que no
fue acomparfada de un cambio en su discurso acerca de sus prac-
ticas. A partir de plantearnos si puede ser posible que los modelos
mentales de esta docente no se hayan visto afectados, o que ella no
se dé cuenta de los cambios que su practica sufrid, desarrollamos
una serie de hipotesis que iluminan el proceso de formacion y dan
cuenta del caracter complejo de este fendmeno. El caso fue se-
leccionado de un total de 14 docentes argentinas que participaron
del dispositivo de formacion “VERSE” que se apoya en la reflexion
sobre la accion y el analisis de las propias practicas a través de la
visualizacion en video. Se analizaron cualitativamente 4 clases y
6 entrevistas en profundidad durante la formacion de la docente
considerada. El analisis muestra como la docente traba un tipo de
vinculo con los alumnos y con al formadora de la misma cualidad,
y que este tipo de vinculo resulta un obstaculo para la formacion.
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ABSTRACT

DISTRUST AS AN OBSTACLE IN TRAINING AND TEACHING. A CASE
STUDY

In the framework of an action research project on teacher education,
for this presentation we selected the case of a training situation in
which a transformation of the pedagogical practices of an Initial Le-
vel teacher took place but it was not accompanied by a change in
her discourse regards those practices. Based on whether it may be
possible that the mental models of this teacher may have not been
affected, or that she may not have realized the changes that her
practice suffered, we develop a series of hypotheses that illuminate
the training process and account for the complex nature of this phe-
nomenon. The case was selected from a total of 14 Argentine tea-
chers who participated in the teacher education device “VERSE” that
is based on the reflection on action and the auto analysis of practices
through video visualization. Four classes and six in - depth interviews
were qualitatively analyzed during the training of the teacher consi-
dered. The analysis shows how the teacher engages a type of bond
with the students and with the trainer of the same quality, and that
this type of bond is an obstacle to her transformation.
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Introduccion

En los afios que llevamos estudiando la trasformacion subjetiva en
docentes en ejercicio hemos encontrado, en linea con otros estu-
dios (Jones et. Al., 2011; Pareja Roblin & Margalef, 2013; Schon,
1987), que el cambio en las practicas pedagdgicas va acompainiado
de transformaciones en los modelos mentales, esas estructuras in-
ternas que nos permiten interpretar y dar sentido a nuestro entorno
(Manrique, 2013; 2014; Manrique & Borzone, 2012; Manrique &
Sanchez Abchi, 2015; Manrique & Sanchez Troussel, 2017). Este
hecho estaria indicando que accién y pensamiento actuan en con-
sonancia, lo cual es otra manera de decir que cambiar una practica
pedagogica o de cualquier otra indole, va siempre acompanado de
cambiar el modo en que la persona interpreta la situacion en la que
actlia, aquello que pone en foco, lo que valora en ella, sus esque-
mas de percepcion, valoracion y accion (Zeichner, 1994), esto es,
sus modelos mentales (Mevorach & Strauss, 2012). Es por ello que
nos hemos interesado en estudiar no solo los cambios en el desem-
pefio docente, sino también los cambios en los modelos mentales
y en las representaciones; y con ese fin hemos disefiado un dispo-
sitivo de investigacion-formacion — “Verse”- que no sugiere estra-
tegias de accion, sino que busca crear una instancia de reflexion
sobre el desempeiio y sobre las propias representaciones, con el
fin de que cada docente pueda tomar consciencia del modo en que
otorga sentido a las situaciones y lo que fundamenta sus decisiones
y que el cambio se produzca a partir de esta toma de consciencia
(Manrique & Sanchez Troussel, 2017).

Ahora bien, hasta el momento habiamos encontrado en nuestro es-
tudio que la dindmica de cambio de los modelos mentales y de las
practicas pedagogicas no seguia en todos los casos exactamente
el mismo derrotero. Si bien en algunos casos se observo una rela-
cion recursiva y dialéctica entre ambos aspectos tal que un cambio
en los modelos mentales antecedia en el tiempo a un desempefio
diferente, y, este a su vez alimentaba otras formas de pensar los
fenémenos, encontramos, en otras oportunidades, que las docentes
pusieron en juego alguna modificacion en su propuesta pedagdgi-
ca - es decir, afectaron sus practicas- y esa modificacion permitio
- en una vuelta reflexiva sobre su practica —afectar sus modos de
definir y valorar las situaciones, sus modelos mentales (Manrique
& Sanchez Abchi, 2015). En este caso pareceria que el cambio en
la practica hubiera antecedido al cambio en los modelos mentales.
Por ultimo, analizamos casos en los que se observo una modifica-
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cion del modo en que las docentes se refieren a los fendmenos, lo
cual pareceria dar cuenta de un cambio en su modo de pensarlos
— sus modelos mentales-, sin embargo, al atender a sus practicas,
no se observa cambio alguno (Manrique, 2016).

Lo que hasta ahora no habiamos encontrado, y por eso llamo nues-
tra atencion en esta oportunidad, es una situacion en la cual la
docente niegue que haya habido una modificacion en su manera de
comprender las situaciones y sin embargo cuando se observan sus
clases, las transformaciones en ellas resultan evidentes. Este es el
caso que elegimos presentar en esta ponencia. Nos planteamos si
puede ser posible que los modelos mentales de esta docente no se
hayan visto afectados, o que ella no se dé cuenta de los cambios
que su practica sufrid, o, en su defecto que, dandose cuenta, haya
una disociacion entre lo que piensa y lo que dice — su discurso. A
partir de esta situacion paradojal en apariencia, desarrollamos una
serie de hipotesis que iluminan algunos aspectos del proceso de
formacion que nos parece interesante desplegar.

Partimos de la constatacion de que una perspectiva cognitiva no
alcanza para dar cuenta de la paradoja planteada en la situa-
cion. Se hace necesario, entonces, considerar aspectos que solo
pueden ser abordados desde una perspectiva que pueda iluminar
cuestiones relacionadas con el campo emocional y con el area
vincular, intersubjetiva. Incorporando estas perspectivas la hipd-
tesis fundamental ubica en su centro el concepto de confianza y
su par opuesto la desconfianza.

La palabra confiance (confianza) viene del latin clasico confiden-
tia, que evoca la confianza en si mismo, la seguridad, una espe-
ranza firme y también la confidencia, que involucra la accion de
confiar algo intimo de forma secreta a una persona de confianza.
En ambos casos la confianza remite a un vinculo, ya sea con uno
mismo 0 con otros.

Segun el diccionario la confianza supone la esperanza o fe de que
algo suceda conforme imaginamos, o que alguien se comporte o
actue de acuerdo con lo previsto. Nos permite fiarnos - conceder
crédito. La confianza, pues, vendria a ser la hipdtesis que nos for-
mulamos sobre un futuro que no depende de nosotros. La actitud
designada como confianza, entonces, supone siempre, en algun
lugar, a otro del que se espera reciprocidad. En el marco de las
teorias psicoanaliticas este otro es un sujeto del deseo, un sujeto
de la decision, que puede responder o no, que puede engaiar o no.
La confianza, en este marco, puede relacionarse con el concepto
de holding (Winnicot, 1965; Rodulfo, 2012). La confianza podria ser
considerada, en relacion con este concepto, como la capacidad de
dejarse sostener.

En la teoria de Winnicot (1965) el holding o sostén es uno de los
principales modos a través de los cuales se lleva a cabo la funcion
materna de cuidado. Es la base sobre la que es posible construir
lo que Winnicot denomina una continuidad de ser, esto es una ex-
periencia subjetiva de continuidad, de estar existiendo. Permite al
infante pasar de un estado de no integracion a uno de integracion.
Cuando el cuidado ambiental es suficientemente bueno el infante
desarrolla recursos que le hacen posible recoger las intrusiones del
ambiente que podrian amenazar esta continuidad de ser. Especi-
ficamente, desarrolla la capacidad de reexperimentar estados de
no integracion, sin caer necesariamente en la angustia de la des-

integracion ante situaciones desorganizadoras o de incertidumbre.
En otras palabras es capaz de confiar. Cuando el sostén ambiental
falla, la continuidad de ser es interrumpida y en cambio el infante
comienza a reaccionar a la intrusion ambiental que es vivida como
una amenaza aniquiladora del ser que se encuentra en la base del
sentimiento de inseguridad. El ambiente se constituye, entonces,
en algo amenazador de lo que hay que defenderse. Segtin Winnicot
(1965) la capacidad de sostener no mejora partir de instrucciones
acerca de como hacerlo, sino cuando las madres, a su vez, son
cuidadas o sostenidas.

Encontramos que este marco puede sernos (til para pensar los vin-
culos en al ambito de la formacion y de la ensefianza en tanto alli
se replican situaciones de vulnerabilidad y dependencia que remi-
ten a aquella indefension inicial que, de algun modo ha constituido
una matriz, una forma en que somos capaces de vincularnos. En lo
que sigue del trabajo tomaremos algunas de estas ideas para dar
cuenta de la situacion paradojal antes planteada, segun la cual una
docente modifica su desempefio de acuerdo a los lineamientos de
una propuesta de formacion, y, paralelamente niega que la pro-
puesta haya constituido un aporte.

Metodologia

El dispositivo “VERSE” fue disefiado como parte de un proyecto de
investigacion perteneciente al CONICET que, desde 2009 estudia
los procesos de transformacion en las representaciones y en las
practicas pedagogicas en docentes en ejercicio y los dispositivos
en que estas transformaciones intentan favorecerse.

El trabajo que aqui se presenta toma como estudio de caso a una
de las docentes que participé en el dispositivo de formacion reali-
zado en una institucion educativa de Nivel Inicial en 2011. Se trata
de una escuela municipal de una zona carenciada del partido de
Tigre que atiende alrededor de 220 nifios de nivel socioecondmico
y sociocultural bajo. La escuela que tiene sala de 2 a 5 afios, cuenta
con 4 maestras y 4 preceptoras, una por sala, que consintieron en
participar del dispositivo de formacion — investigacion “Verse”. El
mismo tenia por objeto facilitar la reflexion sobre el propio des-
empefio en el aula en relacién con actividades vinculadas con el
desarrollo de la narrativa infantil: la produccion de narrativa en los
relatos de experiencias personales; y la comprension en las activi-
dades de lectura de cuentos.

La maestra que tomamos como estudio de caso tiene a su cargo la
sala de 3 desde hace 6 afios. El corpus para el analisis estd com-
puesto por 11 encuentros grupales y 6 entrevistas a esta docente
en profundidad (una inicial y una final y 4 de proceso, en las que se
grabaron las conversaciones con la formadora luego de observar
el video de las propias practicas videofilmadas de la docente — 2
situaciones de relatos de experiencias personales en la ronda, 2
situaciones de lectura de cuentos) antes y despues de la participa-
cién en el dispositivo de formacion.

Todo el material fue transcripto en detalle y analizado cualitativa-
mente a través de las técnicas de Analisis de Contenido (Krippen-
dorf, 1990) y Andlisis del Discurso (Kerbrat — Orecchioni, 1986) para
las entrevistas; y Andlisis Multirreferenciado de Clases Escolares
(Souto, 1993) para las situaciones de clase. Se crearon categorias
que se agruparon en dos dimensiones de analisis: la dimension de
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las representaciones de la docente (sobre distintos aspectos — por
ejemplo sobre si misma (ethos), sobre los nifios, sobre el ensefiar
y el aprender, etc.) y la dimension de los procesos (que a su vez
considerd los procesos inter subjetivos y los procesos intrasubjeti-
vos que tuvieron lugar durante el dispositivo). Se realiz6 luego una
lectura “clinica” del material (Souto, 2010) para elaborar hipétesis
comprensivas acerca del proceso de esta docente, que considera-
ran las hip6tesis de ambas fuentes (entrevistas y observaciones).

Resultados y discusion

Resumiremos el caso seleccionado planteando las modificaciones
en el desempefio, la contraposicion en relacion a lo que la docente
enuncia y a partir de esto elaboraremos nuestra hipétesis principal
y mostraremos como la misma se sostiene tanto en el vinculo con
los alumnos, como en el vinculo con la formadora, y las connotacio-
nes que tiene cuando pensamos la formacion.

Lo observado: En las situaciones previas a la implementacion del
dispositivo la docente emplea gran parte de su tiempo en controlar
la disciplina llamando la atencion de los nifios y sancionandolos.
El vaciamiento de sentido de la tarea que se observa tiene un co-
rrelato en la actitud infantil de ficcion: los nifios permanecen en
silencio haciendo como que escuchan, en el mejor de los casos,
o0 cuestionando la propuesta pedagdgica desde una actitud de re-
beldia que se manifiesta bajo la forma de desobediencia. Se ob-
serva una tension permanente entre las modalidades infantiles de
huida de la tarea y desafio a la autoridad y un tipo de control ex-
tremo ejercido por la docente de un modo coercitivo, que recurre
a multiples formas de violencia simbdlica escolar: amenaza, juicio
y rotulamiento, amedrentamiento, desvalorizacion y exposicion del
alumno. Se trata del ejercicio de un poder autoritario que también
se observa en el control absoluto de la comunicacion: la maestra
es quien siempre inicia los intercambios, adjudica turnos y formula
preguntas cerradas y de control, ignorando todo lo que escapa a su
esquema anticipado.

En las situaciones de ensefianza posteriores al dispositivo de for-
macion se observa que algunos de los puntos discutidos en los
talleres han sido modificados. Se trata de cambios en el nivel ins-
trumental de la tarea. Conllevan: otorgar mas turnos de habla y
posibilidad de palabra a los nifios, cuidando que no se interrumpan,
lo cual da lugar a mayor participacion (se los ve interesados y no
atendiendo por coercion); formular preguntas reales que permiten
por ejemplo completar el relato de uno de los nifios; y explicar vo-
cabulario mientras lee (lo cual implicaria que esta mas pendiente
de la comprension). Si bien continua eligiendo actividades que le
permiten mantener el control de las situaciones (por ejemplo por-
que conoce el contenido de lo que se habla y puede por tanto co-
rregir y evaluar las respuestas) resulta menos necesario recurrir
a la coercion, y se observa mayor conexion entre ella y los nifios.
Lo que se repite e insiste luego de la formacion es el predominio
del control y la bisqueda de una supuesta “verdad” que estaria
siendo ocultada -en todas las situaciones hay acusaciones a nifos
por “mentir”.

Lo enunciado: La docente critica el dispositivo en su totalidad.
Puntualmente se refiere a que el dispositivo no aporta nada nue-
vo, ya que ella ya conocia todo aquello a lo que se ha hecho refe-

rencia, que ha sido engafada (esperaba otra cosa de la propues-
ta), que hay una intencionalidad no reconocida por la formadora
que seria que las docentes deben hacer exactamente lo que la
formadora propuso —“a vos te enoja si no lo hacemos”-, y que los
objetivos de la formadora son opuestos a los de las docentes -“a
vos (formadora) para la investigacion quizas te sirve que solo un
chico hable, pero a nosotras (docentes) que tenemos que contro-
lar a 27 todo el dia, no nos sirve.” De esta manera la docente se
parapeta en una dicotomia dilematica que coloca a la formadora
como representante de la ciencia y del conocimiento en un lado
y en el lado contrario a ella misma como representante de los
docentes que se valdrian de un conocimiento de otro tipo, como
si fueran opuestos irreconciliables.

El vinculo de desconfianza -hipotesis central

De esta serie de evidencias empiricas se deduce un vinculo para-
noide de la docente con los nifios. Permanentemente los acusa de
estar engafando, de no decir “la verdad”. Segun le informa a la for-
madora, este seria uno de los mayores problemas para conseguir
que relaten experiencias personales porque segun ella “inventan,
repiten lo que dijo el compariero, mienten.” Este mismo vinculo pa-
ranoide se observa en la situacion de formacion, con la formadora.
La docente se siente evaluada y enjuiciada por el dispositivo y por
la formadora y expuesta ante sus companeras. Se comporta como
si tuviera que defenderse frente a un ataque “Porque yo ahora no
hice todas las cosas que vos (la formadora) dijiste, pero el afio que
viene 0 en otro momento quizas las haga... pero vos vas a venir
a filmarnos ahora (antes de la filmacion final de las situaciones de
ensefianza). Y a vos no te va a servir y vos estas enojada, yo lo sé.”
Se siente en falta con la formadora por no haber colaborado con
las propuestas. Ante esta situacion que vive como un ataque contra
si misma, ella contraataca, poniendo en duda el propio vinculo de
formacion, al caracterizar a la formadora de deshonesta y a la pro-
puesta como traicion.

Resumiendo, el desempefio se modifica en algunos aspectos in-
corporando estrategias que se relacionan con lo trabajado en los
talleres de formacion, pero simultaneamente la docente no acepta
que le haya aportado nada ¢Coémo podemos dar cuenta de esta
ambigiiedad? Una opcion es pensar que la docente no se daria
cuenta de la modificacion en su desempefio y por eso la negaria.
Otra opcion es pensar que no habria un correlato entre lo que la
docente dice y lo que piensa. Si esto fuera asi podria ser que ella
no estuviera dispuesta a admitir que el dispositivo de formacion le
aporto algo ¢Por qué podria ser esto?

La hipétesis central que nos permite dar cuenta de lo ocurrido indi-
ca que el vinculo que la docente traba con su entorno es de descon-
fianza. La desconfianza se manifiesta tanto en su vinculo con los
alumnos, como con la formadora. Podria pensarse que este vinculo
de desconfianza estaria relacionado con el rechazo que la docen-
te manifiesta hacia la propuesta de formacion, que es explicitado
discursivamente por ella, aun cuando se observan modificaciones
en su practica. Si bien la docente ha podido construir nuevas es-
trategias, a partir de la propuesta de formacion, no esta dispuesta
a admitirlo ante la formadora ni ante el grupo de pares. Es nuestra
hipétesis que admitir que algo de lo trabajado constituy6 un aporte
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implicaria para la docente en cuestion una entrega de confianza
que no es capaz de realizar. Dado que, tal como mostramos, segun
el vinculo que entabla con el mundo, todos los otros son tratados
como potenciales enemigos, como seres peligrosos de los que hay
que cuidarse para evitar ser engafada, la desconfianza le garantiza
permanecer alerta para no caer en la trampa. Evita asi, por medio
de la sospecha, el riesgo de entregarse a una relacion en la que
pueda quedar expuesta.

En su rol docente esta evitacion desde lo social se manifiesta como
control y como el ejercicio de un liderazgo autoritario, desde lo ins-
trumental a partir de la propuesta de actividades automatizadas
y predecibles, donde no queda espacio para la participacion y lo
novedoso. En su rol de sujeto de la formacion la desconfianza se
manifiesta sobre todo y de modo amplificado en los Gltimos en-
cuentros, ante lo ella percibe como evaluacion. La docente se erige
en lider de la resistencia, ejerciendo influencia en todo el grupo
de pares docentes para que la propuesta de formacion sea desa-
creditada. En ambos casos, el vinculo es de hostilidad y el estado
emocional que descansa en la base de este vinculo es el miedo.
Cuando miramos este caso y observamos que la trama vincular que
teje la docente se replica en todos los ambitos de su existencia, y
que la misma constituye un obstaculo para su formacion asi como
para su tarea docente, nos resulta fundamental poner el foco en
el aspecto vincular - intersubjetivo, y en cdmo este aspecto tiene
un correlato con cuestiones intrasubjetivas como lo son la capaci-
dad de confiar, de asumir el riesgo de lo impredecible. Habiamos
planteado que conceder confianza implica una hipdtesis que nos
formulamos sobre un futuro que no depende de nosotros. También,
que confiar significa en términos de Winnicot (1965) dejarse “sos-
tener”. La falta de confianza de la docente, que se manifiesta en
todos sus vinculos, bajo la forma de la sospecha a la amenaza de
ser engafiada, que hemos mostrado, podria ser pensada como la
reedicion de un modo de vincularse segun el cual los estados de no
integracion -propios de toda situacion de incertidumbre como lo es
la formacion- solo pueden ser experimentados por ella bajo el sig-
no de la angustia de desintegracion. Ante esta angustia la docente
reacciona, es decir, se defiende como si estuviera siendo atacada.
Asi como la docente no puede permitirse ser sostenida, tampoco es
capaz de sostener.

Podriamos plantear en este panorama, que proporcionar instruc-
ciones a esta docente no tendria efectos, sino que la formacion
deberia asumir la forma de un acompafiamiento para favorecer la
elaboracion psiquica (Blanchard Laville, 2009) que permitiera au-
mentar su capacidad de ser sostenida - de confiar. Podemos asu-
mir, siguiendo las ideas de Winnicot, que este trabajo, a su vez,
redundaria en una capacidad de sostén de la docente hacia los
nifios a su cargo. La propia condicion de posibilidad de la formacion
—un modo de vincularse desde el dejarse sostener involucrado en
la confianza- consistiria, en si mismo en el objetivo fundamental a
lograr con la formacion, que daria lugar a cambios en la ensefianza,
ese “oficio” que Freud definié como “imposible”.
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