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EPRESENTACIONES

DAGOGICA

Desde distintas corrientes teoricas s¢ plantea que las
representaciones actian como un marco de referencia
cn funcion del cual los individuos y los grupos definen
los objetos, comprenden las situaciones, planifican sus
acciones, ete. Las representaciones funcionarfan, enton-
ces, como organizadores del pensamiento y la accion,
condicionando las relaciones de los sujetos entre si y con
la tarea ¢ influyendo en los procesos de cambio de estas
relaciones.

Estas caracteristicas de las representaciones nos lleva-
ronapreguntarnos sobre la incidenciade las representacio-
nes acerca de la formacion en la prictica pedagogica
cotidiana de los educadores.

(Lasrepresentaciones que tienen los maestros influyen
en su prictica pedagogica?

(Distintas representaciones acerca de la formacion dan
lugar a précticas pedagogicas diferentes?

Esto nosignifica suponer que las representaciones de la
formacion sean la tnica variable que influye en las pric-
ticas pedagogicas: ni tampoco que sea mds importante o
determinante que las demds variables intervinientes. El
considerar solamente la influencia de las representaciones
delaformacion en la practica pedagégica implica pues una
abstraccion, necesaria s6lo a los fines del andlisis.

En el presente articulo se sistematizan algunos datos
acerca de la relacion entre representaciones de la forma-
cion y prictica pedagdgica, que surgen de una investiga-
cion en curso',

En primer lugar aclararemos los conceptos teéricos que
resulten imprescindibles para entender los desarrrollos
posteriores; asi como las caracteristicas principales de la
metodologia utilizada, de manera de facilitar la compren-
sién de los andlisis realizados.

Presentaremos, luego, los andlisis comparativos de las
representaciones acerca de la formacidn y de las pricticas
pedagogicas en dos docentes, a modo de ejemplificacién
de esta relacién entre representaciones de la formacion y
practicas pedagégicas.

Por altimo, y a modo de conclusién, intentarcmos

" sistematizar algunas ideas tentativas acerca de esta rela-

i

cién.



Algunos conceptos teoricos

Al hablar de “formacion”’, relacién formativa o “pro-
ceso formativo” nos referimos a la relacién que se estable-
ce entre uno o varios seres en formacién (alumnos o
estudiantes) y un formador (docente, maestro, 0 profesor)
en un espacio, un tiempo y un contexto sociocultural
determinado, y en el cual el primero se apropia de un
contenido (conocimiento, habito, habilidad, etc.) a través
de la mediacion del segundo.

Entendemos, entonces, por representaciones acerca
de la formacién, aquellas representaciones cuyo conteni-
do alude a esta relacién o proceso, y a los aspectos que la
componen: ¢l maestro;
el alumno; la relacién
maestro-alumnos; la ta-
rea de formacion (ense-
flar-aprender); larelacion
con el conocimiento y
con la tarea; el grupo es-
colar; la escuelgy; elc.

El abordaje de lasre-
presentaciones acercade
la formacién con que nos
manejamos surge de re-
formular el concepto de
“representacion”, desde
la articulaci6n de distin-
tas vertientes tedricas,
aunque profundizando
particularmente la psi-
coanalitica?.,

Toda representa-
cién comporta un as-
pecto manifiesto y un
aspecto latente. El as-
pecto manifiestoocons-
ciente de las represen-
taciones oculta siempre,
en mayor 0 menor gra-
do, significaciones in-
conscientes, las cuales
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relacion entre sus aspectos manifiesto y latente. Las repre-
sentaciones se ubicarian en un continum que va desde la
sumision total al fantasma hasta la total ruptura con el
mismo. Por supuesto que ambos extremos son sélo ficcio-
nes tedricas; en cualquier representacion se dan simultd-
neamente ambos procesos, variando sélo el grado de
predominio de cada uno de ellos.

La preeminencia, tanto de la sumision, como de la
ruptura defensiva con las fantasmdticas subyacentces,
implicaria el predominio de los aspectos inconscientes de
la representacion. Esta se encontraria entonces especial-
mente ligada al proceso primario, a la identidad de percep-
ci6n y a lo emocional. Implicaria la pérdida de la
distanciacién con rela-
cién al significante, al
representante, en cuanto
que éste no es sino esto:
representante.

La diferencia entre
sumisién y ruptura de-
fensiva estaria en el
modo en que cada una
se expresa. Ast, la sumi-
sién se reconoceria
predominantemente en
elacting out, enlaiden-
tificacién de la repre-
sentacién objetivada
con la fantasmdtica que
le subyace. Por su parte,
la ruptura defensiva se
expresaria principal-
mente en la denegacion
de los aspectos fantas-
mdticos.

La preponderancia
de la ruptura elabo-
rativa con el fantasma,
en cambio, daria cuenta
de un grado mayor de
elaboracion de los as-
pectos inconscientes. La

pueden ser analizadas a
partir delos aspectos ma-
nifiestos.

Larelacion entre los aspectos manifiesto y latente de la
representacion corresponderia alarelacién establecida por
Kags® entre representacion y fantasma. Recordemos que
para el psicoandlisis el fantasma es una organizacion de
representaciones inconscientes.

Para Kaés “la representacion se halla en una doble
relacién, de sumisién y de ruptura, tan pronto elaborativa
y tan pronto defensiva, con respecto al fantasma™. La
representacién llevaen si tanto al fantasmaque ladinamiza
(y que remite al deseo inconsciente) como a las defensas
que emplea el sujeto contra la irrupcién del fantasma.

Ello permite distinguir las representaciones segin la
relacién que mantienen con el fantasma; es decir, seglin la
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representacion aparece-

ria entonces ligada so-

bre tode al proceso se-

cundario, alaidentidadde pensamiento y alrazonamiento.

Cambian entonces radicalmente las caracteristicas con
las que es representada la formacion.

Enlamedidaen que lasrepresentaciones intentan hacer
coincidir larealidad con la realidad representada’, guiando
el pensamiento y la acci6n, ambos grupos de representa-
ciones intentardn imponer a la préctica pedagégica las
caracteristicas con que cada una se la representa.

En este sentido, es posible afirmar que si bien la
incidencia de las representaciones acerca de la formacion
sobre el proceso formativo tiende a variar segun las
fantasmdticas subyacentes que prevalezcan, la principal
variacién se produciria por el tipo de relacién preponde-



rante que manticne la representacién con las
fantasmdticas que expresa.

Las caracteristicas de las fantasméticas sub-
yacentes no pueden ser desarrolladas acd. Baste
decir que entre sus significados se encuentran los de
“autoformacion”, los de “superacién de pruebas u obstdcu-
los”, los de ser “formado o deformado por la madre”, los
de “formacién como control”, etc.®

Aspectos metodologicos

Se obtuvieron datos sobre las representaciones acerca
de laformacién por medio de entrevistas semiestructuradas
y de material proyectivo (identificacién con un objeto y/o
animal; y prueba de asociacién con imdgenes).

El andlisis de las representaciones de cada sujeto se
realiz6 en tres etapas: 1) andlisis en forma independiente
delosdatosobtenidosen cadaunade las pruebas proyectivas
y comparacién de los mismos; 2) andlisis de los datos
obtenidos por medio de la entrevista; 3) andlisis compara-
tivo de ambos tipos de datos.

Luego se realiz6 un andlisis comparativo de las repre-
sentaciones acerca de la formacién en todos los docentes
entrevistados, construyéndose una tipologia.

Los datos sobre préctica pedagégica se obtuvieron por
medio de observaciones de clases. Las mismas se analiza-
ron teniendo en cuenta las caracteristicas de sus sistemas
social, psiquico e instrumental” El andlisis (adn sin termi-
nar) se realiza también en etapas. Primero se analiza cada
médulo observado en forma independiente. Luego se
realiza un andlisis comparativo de las caracteristicas de las
clases de la misma matceria en ¢l mismo curso. A continua-
ci6n se comparan, por un lado, las caracteristicas que

presentan las clases de la misma asignatura con
la misma docente en dos cursos distintos; y por
otro lado, se comparan los rasgos encontrados en
las distintas clases del mismo curso.

Representaciones acerca de la formacion

Presentaremos a continuacion los resultados obtenidos
del andlisis comparativo de las representaciones acerca de
la formaci6n en los docentes entrevistados.

Para comparar las caracteristicas de las representaciones
en los distintos sujetos se analizaron comparativamente:

-los sentidos atribuidos por cada docente a los diversos
aspectos de la formacion (docente, alumno, ensefianza,
aprendizaje, conocimiento, etc.) tal como surgen tanto del
material proyectivo como dc las entrevistas; es decir, los
contenidos fantasmaticos que expresan;

- las caracteristicas de las relaciones entre los aspectos
manifiesto y latente de las representaciones; es decir, el
grado de sumisién o de ruptura, ya sea defensiva o
claborativa, con las fantasméticas expresadas.

La comparacion se realiz6 pues en dos sentidos. Ello
podria graficarse como un cuadro de doble entrada:

Relaciones entre (
Sentidos lo manifiestoy | Sumisién Defensa Elaboracion
expresados lo latente

Autoformacién

Relacién materna

Control

Creacion
Etc.




Los datos empiricos nos confirmaron que, tal como
habia sido supuesto a partir de los andlisis teoricos, habia
mayor similitud entre dos representaciones acerca de la
formacion en las que predominaba ¢l mismo tipo de
relacion con los contenidos subyacentes (ain cuando estos
ultimos fueran disimiles) que entre dos representaciones
acerca de la formacién en las que prevalecia ¢l mismo
contenido fantasmadtico, pero que mantenian con ¢l distinto
tipo de relaciones.

Por esta razon, para la construccion de la tipologia se¢
privilegiaron las caracteristicas de la relacién entre los
aspectos manifiesto y latente. Los distintos sentidos expre-
sados en las representaciones darfan asf lugar a “*subtipos™
de representaciones dentrode cada*“tipo” principal (carac-
terizado por el tipo de relacion entre los aspectos manifies-
to y latente).

Del andlisis comparativo de las representaciones acer-
cade la formacion en los diez docentes entrevistados y cn
la rectora, surgieron tres “tipos” de representaciones
claramente diferenciadas, segin prevaleciera en la rela-
cion con los contenidos fantasmdticos, la elaboracion, la
defensa o la oscilacion entre la sumision y la elaboracion.

Para facilitar la presentacién, en los apartados siguicn-
tes solo analizaremos las caracteristicas de las representa-
ciones acerca de la formacion de los dos “tipos™ que
podriamos catalogar como “puros” (predominio de la
claboracién-predominio de la ruptura defensiva).

En cada caso seleccionaremos un docente, de manera
de ejemplificar las caracteristicas de la representacion de
la formacién con fragmentos de respuestas ante laentrevis-
ta o el material proyectivo.

Luego mostraremos las caracteristicas que presentan
las clases de dichos docentes, de manera de poder estable-
cer algunas relaciones entre las caracteristicas de su repre-
sentacion y las de sus clases.

Cabe aclarar que estas presentaciones serdn necesaria-
mente esquemdticas y sintéticas, obviando gran parte de
los andlisis que nos llevaron a plantear las hipdtesis que
aqui se transcriben.

Por otra parte, se trata s6lo de una ejemplificacion con
dos casos, por lo que no puede establecerse que las
relacionesaqui presentadas entre las representaciones de la
formacion y las clases observadas se mantengan para otros
docentes fuera de los aqui presentados.

TIPO 1:
Representaciones en las que predomina la elabora-
cion de la dimension latente:

A) LAS REPRESENTACIONES:

El predominio de la elaboracion se expresaria en todos
los casos ubicados en este “tipo” por caracteristicas como
las enunciadas a continuacién, las que c¢jemplificaremos
con respuestas dadas por la Profesora de Matemadtica
(P.M.).

En la representacion de la formacién de P.M., docente
y alumno son representados como iguales, en una relacion
en la cual, la diferencia entre ambos ¢s sélo funcional,

negando la existencia de una relacién asimétrica de supe-
rioridad del formador sobre el ser en formacion.

“De pronto en ésta (por una foto que muestra un jinete
saltando una valla) senti que me gustabala ...la cuestion de
..que me parecia que habia ..las dos partes estaban
haciendo un esfuerzo en comin para superar un obsticulo
y...y no sintiendo que ...¢ste (por el jinete) estd encima de
éste (por el caballo) ¢no?” (justificacion de la cleccién de
esta imagen como representacion de la clase).

“Es dccir que de pronto la parte que a mi me toca
de...del aula, en cl...en el colegio secundario, seria el
momento en el que...el chico todavia solo no lo puede
hacer...entonces de pronto uno hace de...de empuje, de...,
le facilita situaciones...y tiene que llegar...a poder hacerlo,
(no?” “Yo haria como una secuencia, en el momento ¢n el
queelcaballo, suponiendo que fuese uno de los dos, saliese
superando ¢l obsticulo solo, entendés?”

Bisqueda de la autonomia del alumno y no asimetria
cducador-educando, se correspondcerian con larepresenta-
cién del ser en formacion como un sujelo y no como un
objeto a disposicion del educador; y con la representacion
del educador como mediador del conocimiento y no como
transmisor del mismo. Estos tltimos significados se perci-
ben también en las justificaciones dadas ante las imdgenes
que rechaza como representacion de la clase.

*“Si, no, pero yo...como que estoy tallando asi tampoco™
(justificacion del rechazo de una foto que representa a un
escultor).

“Cuando veo ésta (foto de una madre con su bebé) y lo
mismo ¢ésta (foto en la cual un sujeto ubicado en la parte
superior desprende un haz de luz que alcanza a otro sujeto
ubicado en la parte inferior) siento como que éste le esta
dando, que hay undon y yo no sicnto que yo esté...o seame
estoy de pronto, entregando yo cuando doy clase, pero no
estoy transmitiendo nada, no es algo que yo tengo que lo
deposito cn el otro y asi sucesivamente, en cuanto a
contenidos. O sca que éstas no™.

“Como espectadores de una cosa que...que les cstoy
mostrando tampoco” (rechazo de una imagen en la que s¢
ve una representacion teatral).

El rechazo de la transmision de conocimiento coinci-
dirfa con la representacion del aprendizaje como una
produccioén. Ello daria cuenta del lugar central que ocupa
el alumno en su representacion. Alumno activo, con poder
y conocimiento; lo que implicaria el reconocimiento de no
ser la unica poseedora del saber.

El formador, por su parte, seria un auxiliar facilitador
del aprendizaje del alumno y, a la vez, un mediador de la
sociedad, un “modelo” del mundo adulto.

(Aprender) “Es personal, es...algo individual (pausa).
Esun proceso en el cual a partir de esa situacion propuesta,
cl alumno con el bagage de cosas que trae 0 haciendo
acopio de...de cosas nuevas, puede reestructurar todo
y...lograr resolver una situacion diferente. Para mi eso es
¢l aprendizaje.”

“No, no, yo creo que lo tiene que crear cada uno, la...la
parte de ...digamos, cada uno ticne que hacer su propio
aprendizaje y desde ese punto, yo le puedo favorecer
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situaciones, le puedo brindar situaciones, pero
no transmitirle y que el otro reciba.”

“;Ensenar? (pausa) Yo creo que es la parte
de...digamos, del proceso de enseiianza-apren-
dizaje, que tiene las dos caras, ;no? que...de pronto es la
que se ocupa de...otorgar aquellas....situaciones que van a
permitir que el otro aprenda...No lo identifico ni....con dar
clase...sino con la parte que hace el docente, en la cual
busca las estrategias, busca la...la...aquellas situaciones
que van a ser mds favorables para que en el alumno se
produzca el proceso de aprendizaje.”

“Entonces como profesora siento que estoy identifica-
da con lo que pueden sentir todos los otros profesores. Es
decir, yo para los chicos creo que como adulto soy un
modelo del mundo adulto.”

(Ser docente) “Yo creo que es un compromiso. Un
compromiso con determinados valores, con determinados
principios. (?) (...) Yocreo que con la libertad, con la justi-
cia. Dichos asi me sucnan tan generales, ;no? pero yo creo
que... yo al trabajar los tengo... incorporados, ;no? Vos de
pronto estds con personas que se estin formando, vos sos
un modelo y, y tiene que existir fundamentalmente tanta
coherenciaentre tu discursoy tu acto, que de ahi el compro-
miso. (...) [loque] implicaunaactitud de vida... diferente...a
la que te...a la que tenés que involucrar cn otros trabajos.
[...] De prontoeso tan trillado de que en una oficina vos vas,
trabajas y te vas, en el docente es muy claro que no es asi”.

La importancia atribuida a la formacién de la persona
por sobre laadquisicion de contenidos es también un modo
de priorizar al sujeto en formacion.

“El conocimiento yo creo que estd, suponete acd (por
el caballo), por ejemplo...O sea, digamos, yo creo, estoy
convencida de que la parte de transmision de conocimicn-
tos es importantisima. Pero, en ¢ste¢ momento yo tengo
como prioritario la parte de formacion...digamos, la parte
de...humana, no s¢ como llamarle, de relacion. 'Y ahi
también metido lo de los contenidos. No ¢s que no estén.
Yo creo que acd, en la parte del salto, existen estrategias,
existen cosas que se han ejercitado, que se han aprendido
para poder lograr el obsticulo, superar ¢l obsticulo.”

Ello se relacionaria con el predominio de los objetivos
por sobre los contenidos, a los que consideraria un medio
para el logro de los objetivos.

“Esos serian mis objetivos. Después los temas, los
contenidos, tendrian que acomodarse al logro de esos
objetivos. [...] Nos planteamos la revision acerca de los
contenidos, si tal o cual contenido estd apuntando a lo que
nosotros queremos...con la disciplina [...].

Todas lascaracteristicas mencionadas serian indicadores
del predominio de una ruptura elaborativa con los conte-
nidos fantasmaticos.

Por otra parte, estas respuestas no permiten identificar
ninguna fantasmdtica subyacente como predominante;
Sino que nos encontrariamos, mds bicn, ante la presencia
de una integracion de elementos pertenceientes a diversas
fantasmaticas, lo que podria considerarse como otro indi-
cador de elaboracion.

Otro indicador mds de claboracion es la posibilidad de
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reflexionar sobre sus respuestas, sobre su practi-
cay sobre si misma; asi como la posibilidad de
incluir su subjetividad para relativizar sus res-
puestas.

B) LAS CLASES

El andlisis de las clases de matemdtica, mostraria que
en las mismas el principal organizador del grupo de
aprendizaje es la tarea. El cambio de actividad es ¢l que
determinael cambioenlasotras variables (aunque en todos
los casos mantienen rasgos similares, hay pequeiias dife-
rencias segun se trate de la resolucion de problemas en
pequenos grupos, de la puesta en comin o de la evalua-
cion).

La clase pareciera encontrarse en ““tarca’” (en términos
de Pichon Riviere), durante la mayor parte del tiempo.

En todos los casos, ¢l grupo funciona en la mentalidad
que Bion denomina “grupo de wabajo™: el lenguaje es
usadocomo modo de comunicacion; se¢ establecen relacio-
nes de cooperacion; hay posibilidad de reflexion; hay
aprendizaje a partir de la experiencia; se tolera la idea
nucva (representada por cl ejercicio cuya resolucion cs
desconocida) y ladificultad que presenta; hay un alto grado
de compromiso con la tarea, tanto por parte de P.M. como
de los alumnos, la cual ¢s abordada; sc cumplen los
objetivos fijados.

P.M. no debe cjercer ningin control para que los
alumnos realicen la tarea.

La asimetria profesor-alumno estaria basada en ¢l rol
institucionalmente diferenciado de P.M. No se percibe un
uso del poder que acentie esta asimetria. No se observaun
vinculo de dominacion-sumision, sino de complementacion
de roles.

P.M. ¢jerce un liderazgo instrumental, basandose espe-
cialmente en su poder experto.

Su liderazgo estd centrado en ¢l grupo, predominando
los rasgos democriticos; no imposicion del modo de
trabajo, aceptacién de las iniciativas de los alumnos,
favorecimiento de las discusiones en los subgrupos, acep-
tacion de intervenciones ajenas a la tarea, etc.

Durante la evaluacion se observaron en su conducta
rasgos mds directivos, lo que se explicaria por el tipo de
actividad, dado que la evaluacion-acreditacion da cuenta
de una imposicion institucional.

Los componentes diddcticos estin parcialmente deter-
minados por P.M. Ella establece (siguiendo el curriculum)
objetivos, contentdos y el marco de las actividades (dado
por las consignas). Por ¢l contrario, las actividades en si
quedan en parte indeterminadas, a criterio de los alumnos,
quienes deben decidir (individualmente o en grupo) las
estrategias a emplear.

La metodologia utilizada es la de resolucion de una
situacion problematica, la cual requiere de los alumnos la
busqueda de estrategias adecuadas.

De este modo, y dada la metodologia utilizada, los
alumnos se ven enfrentados a un contlicto cognitivo, que
se transforma en sociocognitivo ante la cooperacion cn los
pequeiios grupos, ¢ incluso en el grupo total.



El rol de P.M. es principalmente cl de orientador
experto. P.M. realiza un seguimiento individual (en algu-
nos casos al pequeiio grupo) a partir de las dudas, los
errores, etc. presentados por los alumnos. Sus intervencio-
nes apuntan a guiar ¢l trabajo, no da las respuestas correc-
tas, sino que pareciera intercsada en orientar el proceso en
aquel punto en que presenta errores.

P.M. parecicra tener un esquema diddctico flexible, en
tanto puede seguir ¢l razonamiento de cada alumno o
subgrupo para ayudarlo a resolver la situacion.

Predominan los roles de tarea, tanto en P.M. como ¢n
los alumnos. Distintos miembros van desempeiando di-
versosroles, tanto en los subgrupos como ¢n ¢l grupo total.
El lugar de los alumnos ¢s protagonico.

En la mayor parte de las clases observadas, ¢l ritmo de
la clase estd determinado por la tarea misma, asi como por
los tiempos disponibles.

Sc observa la existencia en muchos alumnos de un
vinculo de dependencia funcional con P.M., a quien recu-
rren permanentemente, tanto para aclarar dudas, como
para ver si lo ya hecho es
correcto. Dependencia
que se darfa, aparente-
mente, s6lo en relacion
con la tarea. Sin embar-
£0, N0 parccicrarepresen-
tarse a P.M. como dnica
poseedora del conoci-
miento. El recurso a otros
compaiicros avalaria csta
idea.

las caracteristicas que tienen la clase y los distintos aspec-
tos de 1a formacién en sus representaci. nes, pueden ser re-
encontradas al analizar las clases efeciivamente dictadas.

En la representacién de P.M. los aspecios técnicos de
la formacién predominan por sobre !os aspectos fan-
tasmaticos.

En sus clases, este predominio se reencontraria en el
predominio de la tarea como principal nrganizador de la
clase.

La representacion del alumno como sujeto auténomo,
se corresponderia con la metodologia usada en las clases.
El uso de la resolucion de situaciones problemaéticas en las
que los alumnos deben utilizar sus conocimientos previos
para “descubrir” una férmula matemat. :a, mostraria la
autonomia de los educandos, asi como €l ‘econocimiento
de conocimientos previos en los alumnos

Las caracteristicas de las actividades observadas se
corresponderian en gran medida con la descripcién que
realiza P.M. de lo que significa para ella ¢! aprendizaje y
¢l conocimiento: aprendizaje como resultado de la resolu-
cion de problemas o
como producto de una

el .. .
;@f reestructuracion de si-
pini. e, tuaciones que el docen-

X te presenta a ese efecto.

e Se percibe aqui la
; L;,'-,‘??;-v existenciade un conoci-
' miento que se construye

por medio de la resolu-
5 . < : »
¥y cion de “conflictos

mI  cognilivos osociocogni-

Parecierahaberapren-
dizaje, en tanto cl objeti-
vo, segin P.M., habria
sidocumplido. Enla pues-
ta en comin se observa
que son muchos los alum-
nos que responden correc-
tamente. Ademds, la gran mayoria de los alumnos parecie-
ra haber resuelto los ¢jercicios.

La relacion con el conocimiento parccicra ser de
“intcrioridad ”: “Ya estd, ya lo descubri™, lo cual se rela-
cionarfacon que se tratariade un conocimiento situacional,
que interroga alos alumnos, resultdndoles significativo, al
noestarlimitadoa lo operacional (no implicaaplicacién de
férmulas, sino su “descubrimiento”).

El aprendizaje pareciera ser representado por P.M.
como una construccién de conocimientos, como un “des-
cubrimiento” del mismo, en tanto no les da la f6rmula, sino
que crea situaciones para que ellos lleguen a ella como
conclusién. No habria entonces cosificacién del conoci-
micnto.

P.M. pareciera aceptar los conocimientos de los alum-
nos, cn tanto la resolucion de los problemas requeriria de
todos su conocimientos previos.

4]

i

C) ALGUNAS RELACIONES:
En el caso de P.M., podemos constatar que muchas de

tivos, lo cual sc relacio-
naria con su representa-
cion del conocimiento
como producto de una
reestructuraciéon y no
como un objeto a ser
transmitido.

Acd se mostraria cl rol protagénico de los alumnos cn
las clases y el rol de auxiliar, de recurso experto de P.M.
Caracteristicas que también encontramos en su represen-
tacion de la formacion.

En cuanto a larclacién docente-alumnos, en el andlisis
de las clases se registra una complementacion de roles, y
no un vinculo de dominacién-sumisién, coincidiendo con
lo expresado en ¢l material proyectivo.

TIPO 2
Representaciones en las que predomina la ruptura
defensiva con la dimension fantasmaitica:

A) LAS REPRESENTACIONES:

En estas representaciones prevaleceria la presencia de
ansicdades y temores primitivos y ¢l uso de mecanismos de
defensa ante los mismos. El tipo de mecanismos defensi-
vos utilizados y el contenido fantasmdtico que provoca la
defensa son variables en cada docente de los que se
ubicarian en este tipo.
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—————~bisqueda de significados en-el entrevistador:

Las representaciones de la formacién de la
Profesora de Lengua (P.L.) serian un ¢jemplo.

En P.L. la defensa se expresaria fundamen-
talmente en las caracteristicas de su desempeiio,
tanto durante la entrevista como durante la administracion
del material proyectivo.

En este ltimo caso resultan significativas las dificul-
tades que presenta para justificar sus respuestas, las que se
expresarian en:

-ausencia total de justificaciones:

por ¢jemplo, elige como representacion del profesor
una foto en la que se ve a un inspector de policia frente a
dos jévenes, pero no puede decir por qué;

-justificaciones por medio de caracteristicas propias
delobjeto con pérdida de la distancia entre el simbolo y los
aspectos representados. Es el indicador que mds aparece,
ddndose en casi todas sus respucstas:

**por lo maternal, el amor” (foto de una madre con un
bebé)

¥ ..esa ceguera...” (foto que representa el juego de la
“gallina ciega”)

* «_..ese chico metido ahi en la lata...” (foto en la que
se ve un niiio asomando de un tubo/lata)

miento, por la fuerza, por el impetu que a veces
tienen...” (Justificacion de una foto en la que se
ve un jinete saltando una valla, como represen-
tacion del alumno).

También en las respuestas a la entrevista, se encuen-
tran comentarios que se contradicen:

* *.que traten sobre todo de pensar, relacionar...
pensar, relacionar... Eso, que picnsen, que piensen por si
mismos, ;no? Sobre todo que piensen mucho por si mis-
mos”, (al responder sobre las funciones del alumno).

* “Que scpa escuchar sobre todo”. (respucsta a una
pregunta sobre el alumno ideal).

Es posible pensar que uno de los contenidos correspon-
da al material objeto de la defensa y el otro exprese la
defensa por medio de la transformacion en su conurario.

La fantasmdtica subyacente mads reiterada en todos los
tipos de datos es la fantasmdtica materna, en su vertiente
positiva de amor y libertad.

En la prucba de asociacion con imdgenes cllo se
manifestard en la cleccidon de imdgenes con claros conte-
nidos maternos como representacion de la situacién de
ensenanza.

“Por lo maternal, ¢l amor, ¢no?” (justificacion de la
cleccion de las fotos de una madre con su bebé y de un

“Ahora decime que significan esas tres {otos, por favor
(entre risas) [No sé, ud. sabrd por qué las cligio] No sé
porqué las habré elegido...”

- justificaciones desde una perspectiva egocéntrica:

“No sé, esa no me gusta para nada’.

Segun Graciela Celener de Nijamkin y Mdnica
Grunzbourg de Braude?, tanto en la incapacidad de justi-
ficarse como en la justificacion “no en funcién de referen-
tes externos sino desde una perspectiva egocéntrica”, “se
trata de una incapacidad para poder retlexionar sobre su
conducta, en este caso, verbal.”

Es decir que estas respucstas indicarfan dificuliades
para la reflexion sobre la propia conducta, en ¢ste caso,
para la reflexion acerca de sus representaciones.

En la entrevista los mecanismos defensivos se
expresarian cn las dificultades para responder, expre-
sadas en comenzar muchas respucstas conun “nosé”,asi
como cn la brevedad de la mayor parte de sus contes-
taciones. Si tencmos ¢n cuenta que se trata de una
profesora de Lengua y Literatura, estas dificultades
parecicran deberse menos a problemas de expresiony
comunicacién, que a una actitud de control de tipo
defensivo.

Ademds, seregistran contradicciones entre los conteni-
dos de distintas respuestas, las que podrian estar indicando
la oposici6n entre la defensa y el contenido objeto de la
defensa.

Por un lado. encontramos como un clemento de su
representacion de la formacién cn la “identificacion con
un objeto” la quictud y la inmovilidad del alumno:

“Con un objcto, con un banco o una silla. (?) No sé,
porque es el lugar en que el alumno cstd, jno?”

Significados que son simultdneamente rechazados en

la “prueba de asociacién con imdgenes™: “Por ¢l movi-

grupo de pequeios cisnes siguiendo a un cisne mayor)

En la entrevista, este contenido se expresaria cn la
importancia que atribuye a las funciones de guia y ayuda
del docente (funcion que seria un elemento de la imagen
materna en sus aspectos positivos) y a la importancia
atribuida al carifio y preocupacion por los alumnos:

“Yo la funcién que veo es la de ser guia de lo que los
chicos hacen, nadamds...Ser guia, ayudarlos o...en fin, que
cllos mismos se vayan dando cuenta de todo ¢l proceso que
vanviviendo. Y uno tratar, bueno, de ayudarlos, proporcio-
nando por ahi el material...”

[Elprofesorideal] “El profesor que los comprenda a los
chicos, que también los respete, que los chicos respeten al
profesor, ¢no? Una relacion arménica. Establecer con los
chicos una relacion arménica.

Complementariamente, la faz ncgativa de la
fantasmética materna aparece negada, tal como se expre-
sarfa:

- cn las imdgencs que no cligiria y las verbalizacioncs
correspondientes, que aluden al “encierro”, a la “ceguera”
(aspectos propios del encicrro en la matriz, temor que sucle
caracterizar la vertiente negativa de la fantasmatica mater-
na de la formacion):

“No hubicese elegido, no sé, ese chico metido ahi en la
lata, es terrible.” “No sé, esa ceguera debe ser (en alusion
a una imagen del juego de la “gallina cicga”).”

- en la imagen del “mal” docente:

“Para mi un mal docente es ¢l que no s¢ preocupa por
¢l alumno, nada mds.”

Scencontrarfan también indicadores de la fantasmatica
de la formacién como control, aunque ésta apareceria con
mucha menos fuerza: :

(El alumno idcal) “No sé, que scan un poco ordenados
(sonrisa)...”
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“Yo pienso que...el inspector” (como representacion
del profesor -imagen que se encuentra en actitud de retar
aun joven-).

Dado el predominio de una relacion defensiva con la
dimensién latente, cabe preguntarse si estasrepresentacio-
nes corresponden a las fantasmdticas objeto de la defensa
0 a la estructura defensiva frente a fantasmdticas que
permanecen reprimidas.

B) LAS CLASES:

En las clases observadas, ¢l principal organizador
pareciera ser el poder pedagogico.

Las caracleristicas que asume en este caso el poder de
la docente incidirian no s6lo en el sistema de organizacion
social, sino también cn los sistemas de organizacion
instrumental y psiquico. ;

P.L. concentraria el poder en su persona ejerciendo un
liderazgo con rasgos predominantemente directivos. Ella
seria la dnica que estableceria las normas y controlaria su
cumplimiento.

Larelacion profesor-alumno ¢s pues de tipo jerdrquico
de dominacion-sumision. Es una relacién centrada en lo
instrumental, en la que lo afectivo pareciera quedar total-
mente disociado.

Pareciera haberaceptacion de este marco instituido por
P.L. por parte de los alumnos, que pricticament¢ no
transgreden las normas impuestas (con excepeiones que no
modifican sustancialmente los rasgos de las clases).

Ello hace pensar que P.L. basa su peder en la legitimi-
dad que los alumnos le reconocen.

Las recompensas y castigos (verbales o por medio de
notas) serian también una fuente de su poder, asi como
su cualidad de experta.

P.L. controla:

* pautando la tarca hasta detalles minimos, de modo

que deja escasos espacios para ¢l trabajo personal y-

creativo;

* manejando la comunicacion; distribuye la palabra,
mancja los ritmos, establece los temas, evalda las respues-
tas, se reserva la tltima palabra, hace preguntas puntuales
que requicren respuestas precisas que dejan escaso margen
para la creatividad o el error, puntia la comunicacion;

* Jlamando la atencion ante cualquier transgresion;

* controlando laconformacion de los grupos de trabajo;

* manejando los tiempos/ritmos de trabajo;

* evaluando permanentemente lo que van haciendo.

Ante esta situacion, entre los alumnos no se registran ni
liderazgos ni distribucion de roles. Cumplen los roles
pautados por P.L.

P.L. asume especialmente el rol de organizadora y
controladora del trabajo, evaluadora (roles que concentra
en su persona); inquiridora de informacion (para corregir
la guia en el grupo clase); orientadora/informadora/
evaluadora (del trabajo de los subgrupos); técnico de
procedimientos.

No se observan roles de matenimicnto de grupo.

Se registran muy pocos roles individuales que no
parecicran obstaculizar la tarca.

Los organizadores del sistema instrumental, la tarca y
el esquema diddctico, estarfan claramente influenciados
por las caracteristicas del poder pedagdgico.

Dada la fuerte enmarcacion, la tarca estaria pautada por
la docente, quien estableceria no sélo qué actividades se
realizan sino también cémo se las realiza, en qué tiecmpo 'y
como se las evalda.

Laintencién de la docente pareciera estar centrada ex-
plicitamente en el control del trabajo (dar consignas, con-
wolar que se cumplan, sancionar todo aquello que atenta
contra su cumplimiento, evaluar lo realizado); de modo de
cumplir rdpidamente y con precision con las actividades.

En los interrogatorios, P.L. indica las preguntas y ¢n
general, también quién contesta; evalida la respuesta: la
recompensa con un “bien™, repregunta, la completa o
reitera lo dicho por los alumnos.

Preguntas y respucstas se suceden en formardpida, con
la intervencién permanente de P.L.; pricticamente no se
registra que dos alumnos intervengan sucesivamente.

La guia para el trabajo en subgrupos incluye pregun-
tas muy exhaustivas que llevan a que, pese a ser una
actividad de redaccion que se supone “de elaboracion™ y
“creativa”, haya escasas posibilidades de libertad en el
trabajo, disminuyendo ademds las posibilidades de error
en las respuestas.

Larigidez que seevidenciariaen las actividades prede-
terminadas, en el uso de una guia pre-cstablecida como
principal recurso diddctico, en la actitud de la profesora
que pareciera esperar una inica respuesta posible, daria
cuenta de la ausencia en la docente de un esquema didéc-
tico interiorizado y flexible.

Ello hace suponer, ademds que para P.L. aprender es
repetir o reflejar el saber del docente.

P.L. parcciera actuar como la “poscedora” del saber.
Es la tnica que organiza ¢l trabajo y que lo evalia. No
parcciera haber discusion del “supuesto saber” de P.L.

Resultadificil evaluar la significatividad que tienen las
actividades para los alumnos. Dada la escasez de errores,
parccicraque losalumnos estdn cn condiciones de asimilar
los conocimicntos. Porotra parte laparticipacion de losestu-
diantes hace pensar que hay cierto interés en la actividad.

Lacnseiianza parccicraserde tipo guiado, acercandose
a una enseiianza basada en la transmision, dada la gran
cantidad de pautas de trabajo registradas; sin embargo, no
s¢ observan explicaciones. -

P.L. favoreceria un vinculo dependiente al concentrar
¢l poder y ubicarse en el lugar del conocimicnto y la
verdad.

Sin embargo, muchos alumnos parecen poder trabajar
en formaauténoma. Otros acuden permancntementeaP.L.
En estos casos parcciera tratarse de una dependencia
funcional o de una forma de no tener que pensar por si
mismos la respuesta.

C) ALGUNAS RELACIONES:

Segtin lo dicho anteriormenic, en las representaciones
de la formacién predominarfa la defensa respecto de las
fantasmdticas subyacentes, ¢s decir que predominaria el
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control sobre la dimension latente.

La préctica pedagdgica, se carcterizaria por
la preeminencia del poder pedagdgico como
organizador de la clase. Poder que se expresaria
en el control centrado en la profesora. Ante representacio-
nes con predominio de ladefensay el control, encontramos
praicticas pedagdgicas organizadas por el poder pedagogi-
co y el control de la docente.

Enlasrepresentaciones, la oposicién entre lo reprimido
y la defensa parecicra manifestarse en la verbalizacion de
contradicciones.

En las clases la contradiceién pareciera estar entre los
objetivos y contenidos propuestos (que aludiriun al desa-
rrollo de la capacidad expresiva) y las caracteristicas que
P.L. impone a las actividades (no dejando ningtin espacio
a la originalidad, la creatividad, ctc.).

Mientras que del andlisis de las representaciones surgi-
riaque el principal contenido subyacente es la fantasmatica
materna en su vertiente positiva de brindar amor y afecto;
en las clases pareciera registrarse una disociacion y nega-
cion de los aspectos expresivos.

Cabe entonces preguntarse si dicha fantasmatica es
mds bien una expresion de la delensa por medio, por
ejemplo, dela transformacion en lo contrario; o st laactitud

Podriamos decir que es posible que aquellos
sujetos que tienen un mayor grado de
concienciacion de sus representaciones, que es-
tan en mejores condiciones dereflexionar acerca
de sus précticas y de sus supuestos, puedan organizar sus
clases mds facilmente en funcién de la tarca académica,
puedan buscar con mayor flexibilidad y por diversos
caminos el logro de los objetivos, puedan facilitar mads
facilmente una apropiacion real del conocimicento por
parte de sus alumnos y, por ende, pucdan obtencr mejores
“resultados™ en'términos de aprendizajes logrados no sélo
cn el drea cognitiva, sino también, y quizas principalmen-
te, en el drea metacognitiva.

Estas hipdtesis permitirian reafirmar la importancia,
reconocida por muchos especialistas, de la reflexion du-
rante ¢l proceso de formacion docente. Reflexion que
debicra abarcar tanto la practica concreta como los su-
puestos que, aunque fuera parcialmente, la estructuran.

Los procesos de reflexién sobre los aspectos conocidos
de las propias representaciones de la formacion creemos
que han de actuar como facilitadores de un incremento
en el grado de concienciacion de las mismas; y, de este
modo, serian un clemento facilitador del proceso de
claboracion de los contenidos fantasmaticos latentes.

defensiva de P.L. Ia lleva a negar en la prictica los
contenidos fantasmadticos de sus representaciones.

En cualquier caso, estamos sicmpre frente al predomi-
no de actitudes defensivas.

A modo de conclusion

Hemos presentado un andlisis comparativo preliminar
entre las representaciones acerca de la formacion y la
prdctica pedagogica.

Para ejemplificar la relacion entre ambas variables
hemos referidos dos casos que consideramos “tipicos” por
presentar las representaciones de cada uno de ellos rasgos
totalmente disimiles, propios o bien de la claboracion de
los contenidos fantasmdticos o bien de la rupturadefensiva
con los mismos.

Dado que el andlisis de las obscrvaciones ain se
encuentra en proceso de claboracion, faltando por ende, el
analisis comparativo de las representaciones y la prictica
pedagdgica en muchos de los docentes obscrvados y
entrevistados, serfa ain muy prematuro arriesgar genera-
lizaciones.

Sin embargo, y ain teniendo c¢n cuenta yue las
relaciones establecidas en este trabajo sélo son vilidas para
los casos mencionados, creemos que cllo da lugar a refle-
xiones interesantes, que esperamos poder ir poniendo a
prueba a medida que avance el proceso de investigacion.

En primer lugar, los casos referidos concuerdan con
las hipdtesis tedricas esbozadas en la primera seccion de
este articulo respecto de la incidencia de las representa-
ciones de la formacién en la practica pedagdgica. Inciden-
cia que no es lineal ni simple, ya que sufre una serie de
transformaciones y distorsiones de los que apenas tene-
mos algunas ideas brindadas por la literatura existente.

Esperamos que esta presentacion, que es s6lo un
intento de empezar a pensar sobre esta problematica,
sirva para seguir haciéndonos preguntas y buscando nue-
vas respucstas. ¢
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