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Resumen: Este articulo tiene por objetivo describir una serie de modalidades a través
de las cuales se realiza el acompanamiento emocional de estudiantes en el nivel superior.
Estos tipos de trabajo emocional fueron identificados a través del andlisis cualitativo de
una experiencia de formacidn en el nivel superior — universitario. Se trata de un taller
de andlisis de situaciones de ensefianza que forma parte de una materia de la carrera
de Ciencias de la Educacién, en la Universidad de Buenos Aires, en Argentina. Los
resultados del andlisis permiten identificar 4 modalidades de trabajo que propician la
elaboracién emocional: los juegos proyectivos, la retroalimentacion de elucidacién, la
retroalimentacién descriptiva y la retroalimentacion propositiva. Se concluye el trabajo
sefialando la posible utilidad de los resultados para todos aquellos que, como formadores,
enfrentan el desafio de acompanar a estudiantes en el nivel superior u otros niveles de
ensefianza, en el desarrollo de habilidades complejas que conllevan el surgimiento de
ansiedades de todo tipo.

Palabras clave: Formacion, analisis didactico, emociones, técnicas, elaboracién
emocional.

Abstract: The objective of this article is to describe a series of techniques through
which the emotional holding of students at the higher level takes place. These types of
emotional work were identified through the qualitative analysis of a training experience
at university level. The experience analized was a workshop dealing with the analysis
of teaching situations which is part of a subject in Educational Sciences, a career in
the University of Buenos Aires, in Argentina. The results of the analysis allow to
identify 4 modalities that favor the emotional elaboration: projective games, elucidation
feedback, descriptive feedback, and propositive feedback. The work is concluded by
pointing out the possible use of the results for all those who, as trainers, face the
challenge of accompanying students at the higher level or other levels of education, in
the development of complex skills that entail the emergence of anxieties of all kind.
Keywords: Teacher education, didactic analysis, emotions, techniques, emotional
elaboration.

1.INTRODUCCION

El presente escrito aborda el trabajo sobre las emociones en la formacién
de educadores en el nivel superior, desde la linea del enfoque clinico
(Souto, 2016).

Existen diferentes perspectivas para el estudio de las emociones. Desde
lalinea cognitiva — motivacional - relacional (Badia, 2014; Lazarus, 1991)
se estudian las emociones de los docentes enfocando en las motivaciones
(Kelchtermans, 2005; Vloet y van Swet, 2010), el autoconcepto y la
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percepcion del desempefio discriminando en afectos positivos y negativos,
de acuerdo a si estos benefician o danan a los docentes (Sutton y
Weatley, 2003; Vloet, 2009). A diferencia de esta linea, desde el enfoque
clinico desde el cual se presenta este trabajo, se define la formacién
como un proceso de desarrollo de capacidades complejas que involucra
transformaciones identitarias profundas que exceden el plano consciente
y, por tanto, requiere el abordaje del plano inconsciente (Barbier, 2013;
Manrique y Sanchez Troussel, 2014; 2017). El enfoque clinico en
educacién, por su parte, involucra un trabajo sobre el psiquismo y
las formaciones inconscientes del sujeto considerado tanto individual
como grupalmente, que toma aportes del psicoandlisis para realizar
elaboraciones propias que permiten pensar problemas pedagdgicos en su
especificidad (Filloux, 2011).

Desde el punto de vista psicoanalitico, el aprendizaje conlleva el
surgimiento de temores, conflictos y ansiedades vinculados a la pérdida
del estado anterior y a la desorganizacién que involucra lo nuevo (Bion,
1980). En efecto, si miramos el aprendizaje desde una perspectiva
psiquica, to- mando la teoria de los grupos y la teoria del pensamiento de
Bion (1980) podemos entenderlo como una experiencia emocional que
involucra un vinculo entre un sujeto y un objeto por conocer que nunca se
halla. Es por eso que este vinculo estd signado por la frustracién. Aprender
significa, en esta linea, estar en estado de apertura, de construccién
permanente, permeable a ser modificado; estar en contacto con lo abierto,
lo incierto. Implica, por tanto, la capacidad de tolerar la frustracién
que produce esta situacién de permanente busqueda de algo que nunca
a va a ser completo. En este vinculo cada sujeto puede momento a
momento evolucionar, diferenciarse y crecer psiquicamente o también
tener regresiones. Para poder evolucionar es necesario realizar un trabajo
de elaboracién psiquica que habilite la tolerancia alo incierto, al desorden,
ala falta, ala impotencia propia de la falta de certezas.

Por otro lado, en el aprendizaje grupal la situacién se complejiza
ain mas en tanto el grupo se constituye en un recipiente de
elementos inconscientes proyectados por los miembros: imdgenes,
fantasfas inconscientes, emociones que van aflorando (Bion, 1980).
El grupo puede, entonces organizarse en funcién de defenderse
reactivamente frente a esta serie de ansiedades, y resistir o evitar por este
medio la frustracién implicita en el aprendizaje por experiencia.

En este marco, una de las funciones fundamentales de un docente
o de un coordinador o facilitador en un grupo de formacién consiste
en acompanar a los estudiantes en su proceso, colaboran- do con la
elaboracién emocional que la formacién conlleva (Souto, 2016). Desde
este punto de vista, el docente o coordinador de grupo, no tiene la funcién
de trasmitir emociones o ensefar los modos emocionales correctos de
enfrentar el aprendizaje — de hecho en esta linea no habria “modos
correctos’ -, sino que su rol es el de crear un espacio para que las emociones
sean proyectadas (Blanchard- Laville, 2009; 2017), un espacio que
funciona como recepticulo que aloja esas emociones. Esta actitud permite
tomar en uno — en el sentido de contencién psiquica — los contenidos
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conscientes e inconscientes, manifiestos y latentes del otro, sus silencios,
resistencias, sus modos de presentarse (Manrique y Sanchez Troussel,
2014). Asi, tanto desde el modo en que es pensado el dispositivo como
desde la coordinaciéon del mismo, la formacién implica una actitud por
parte del formador de receptividad, de aceptacion sin juicio, de porosidad
que facilita la comunicacién no sélo consciente, sino inconsciente con el
otro (Blanchard-Laville, 2017; Souto, 2016).

En segundo lugar, el docente o coordinador, sera el responsable de
colaborar en la elaboracién de esas emociones para que sea el mismo
sujeto (individual o grupal) quien encuentre otros modos de avanzar en
relacién con las dificultades y aquello que le genera sufrimiento. Mediante
intervenciones como la puntuacién, la insistencia, el anélisis de las formas
de deciryhacerolainterpretacion de identificaciones es posible promover
la elaboracién de ansiedades y emociones que aparecen en el proceso de
formacién (Balnchard —Laville, 2017; Souto, 2016).

Partiendo de este marco, el objetivo del trabajo que presentamos
consiste en mostrar una serie de dindmicas especificas que dan lugar a
la promocién de la elaboracién emocional en el nivel superior. Estas
modalidades de trabajo emocional fueron identificadas a partir del anélisis
de una experiencia real en un dispositivo de formacién en el nivel superior
— universitario. Se trata de un taller de analisis diddctico que forma parte
de una materia de la carrera de Ciencias de la Educacidn, en la Universidad
de Buenos Aires, en Argentina. En el taller que consideramos para este
trabajo se espera que los estudiantes desarrollen las habilidades necesarias
para poder llevar acabo el analisis de situaciones de ensenanza.

Para cumplir con el objetivo, presentamos algunas de las concepciones
tedricas que fundamentan el trabajo en el taller y una descripcién de los
aspectos técnicos del mismo (sus propdsitos, la modalidad de trabajo, el
tipo de saber en juego). Luego describimos el modo en que concebimos
las emociones y cuatro de las técnicas utilizadas para el trabajo sobre ellas:
los juegos proyectivos, la retroalimentacion descriptiva, la de elucidacién
y la retroalimentacién propositiva.

Entendemos que los resultados del andlisis de este taller, que pone
de manifiesto el modo de concebir las emociones y diferentes modos de
abordaje de las mismas, puede ser de utilidad para favorecer el debate
con otros formadores que enfrentan el desatio de abordar ansiedades
vinculadas con el aprendizaje de capacidades complejas en distintos
niveles de la ensefanza.

2. ANTECEDENTES

2.1 El taller como espacio de formacién

El “taller de andlisis did4ctico” (de aqui en méds “TAD”) al que aqui
nos referimos es, desde un punto de vista pedagégico, un espacio de
formacién, antes que de ensenanza. Mientras que la ensefianza se organiza
desde lalégica de la comunicacidn y se define a partir de la transmision de
conocimientos, la formacién se organiza desde lalogica del entrenamiento
y se define a partir del desarrollo de capacidades (Barbier, 2013).
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La “cultura de la formacién” concibe la accidn educativa en relacién
directa con actividades de referencia, es decir con las actividades del
mundo profesional en que se insertardn los sujetos en formacién. Asi,
un espacio de formacién se configura como un espacio de produccién de
nuevas capacidades teniendo en vista su transferencia a otras situaciones
externas al contexto de formacién (Barbier, 2013). La ensefianza pone su
foco en los conocimientos y saberes a ser transmitidos y la formacion los
coloca en los sujetos en formacidn y en las situaciones en la que los mismos
se encuentran con el objetivo de formarse (Souto, 2017).

Mientras la figura emblematica de la cultura de la ensefianza es el
“profesor” - cuyo rol consiste en transmisién de conocimientos-, la figura
emblemitica de la cultura de la formacién es el “formador”, que se ocupa
de organizar las situaciones de aprendizaje (Barbier, 2013) y de crear un
ambiente facilitador para el desarrollo de capacidades.

En el TAD la capacidad que se busca entrenar es la de anilisis.
Se considera al andlisis como una herramienta imprescindible para el
desempefio profesional del especialista en educacién (Souto, 2004; 2008).
El anilisis es entendido como un proceso de produccion de sentido sobre
la realidad, que hace posible la comprension de la misma. Se trata de un
proceso de distanciacion, interrogacion, descomposicion y articulaciéon
del objeto. En tanto produccién de sentido, implica la mediacién de los
saberes existentes a propdsito de una realidad en andlisis de la cual se forma
parte como observador y como analista, y que genera una nueva creacién
de sentido, sobre la que se abre el pensar y la accién (Souto, 2004; 2008).
Supone, junto con la produccién de sentido, la posibilidad de analizarse a
uno mismo en este acto de produccién (Ardoino, 2005).

El taller se constituye, entonces, en un dmbito de formacién, mas que
de ensefanza. El saber en juego (el andlisis) es una capacidad antes que un
conocimiento. De este modo, el taller supone la creacion de un ambiente
facilitador que permita que los sujetos que en ¢l participen se formen en
el analisis did4ctico.

3. DESARROLLO

El TAD es uno de los espacios curriculares que conforman la materia
Didéctica II, que cursan los estudiantes del cuarto afio de la Licenciatura
en Educacién de la Universidad de Buenos Aires, Argentina. La materia
Didéctica II se conforma a partir de la oferta de distintos espacios
formativos. Entre ellos estd el espacio del TAD que tiene como propésito
que los estudiantes utilicen teorfas y conceptos como herramientas
para poder analizar y asi comprender situaciones de ensefianza diversas.
Durante un cuatrimestre los estudiantes se entrenan en grupos de no
mis de 25 estudiantes en el andlisis de clases de distintos 4mbitos y
niveles (encuentros de capacitaciéon laboral en empresas, encuentros
de formacién docente inicial o continua, clases de nivel primario/
secundario, etc.).

Los alumnos trabajan en pequefios grupos (de tres o cuatro integrantes)
con bibliografia y casos que la cdtedra les proporciona. Los casos se
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componen por el registro de observacién de una clase y datos de la
institucion en la que la clase se llevé a cabo. Este material se constituye en
los datos que los alumnos analizardn a lo largo del proceso de formacion.
Los encuentros del TAD tienen una frecuencia semanal y una duracién
de dos horas. Durante el taller se trabaja con dos o tres casos de estudio.
Se espera que al final del proceso los estudiantes puedan realizar lo que la
citedra denomina “andlisis diddctico multirreferenciado” (Souto, 2000)
que consiste en el andlisis de las situaciones de ensefianza desde multiples
perspectivas tedricas, entre ellas instrumental, psiquica y social).

Posiciondndose en cada una de las perspectivas - instrumental, social
y psiquica - los estudiantes avanzan en un trabajo gradual y recursivo en
la escritura de “hipétesis interpretativas” (Souto, 2004; 2008) sobre cada
caso. Las hipétesis interpretativas son afirmaciones sobre una situacién
que se realizan desde alguna categoria tedrica concreta que permite hacer
visible un determinado fendmeno de esa situacion. Como seiialamos,
la situacién de ensefianza a que nos referimos esta mediatizada por los
registros de observacién que proporciona la citedra. La teoria funciona
como lente que permite elucidar y comprender distintos aspectos de
la situacién de ensefianza en cuestion (las caracteristicas que asume la
comunicacidn, los rasgos de la tarea y actividades, los roles asumidos en
el grupo, etc.). Los estudiantes realizan estas producciones en pequefios
grupos en los encuentros del TAD y por fuera de él. Envian sus
producciones al coordinador del espacio y en ocasiones al grupo total
por medios electrénicos (correo, plataforma virtual). El coordinador
realiza devoluciones que permiten avanzar en la reescritura. El trabajo
en los encuentros presenciales consiste en compartir las producciones de
los pequenos grupos con el grupo total de 25 personas y someterlas a
discusién y revision.

3.2 El aprendizaje del andlisis y el lugar de las emociones

El desarrollo de capacidades es un proceso que involucra cambios
en nuestros esquemas de pensamiento, accién y valoracién. En este
sentido los procesos de formacién involucran necesariamente cambios
identitarios.

Desde un punto de vista cognitivo, la tarea del taller es una tarea de
comprension (Doyle, 2008). La demanda de aprendizaje supone que a
partir de elementos disponibles, los estudiantes generen un producto
novedoso. En este sentido, si bien hay aspectos del trabajo claramente
delimitados (los casos de estudio y el material bibliografico), el producto
(es decir las hipétesis interpretativas) es mas bien indefinido y es el
resultado de un proceso creativo. Las hipdtesis parten de considerar
los datos del caso y el material tedrico, pero no pueden ser una mera
descripcién de los datos ni tampoco una reproduccion de las teorias en
cuestion. Las hipétesis suponen, por el contrario, una produccién de
sentido, una creacién a partir de los datos y de la teoria que no se reduce
a ninguno de estos dos componentes.

Este producto no es totalmente anticipable; las hipdtesis que se
elaboran no estdn bien o mal en términos estrictos, sino que siempre
pueden mejorarse. El rol del coordinador consiste en una interrogacién
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permanente sobre la produccién, con el in de que los estudiantes
precisen sus afirmaciones, las argumenten s6lidamente, las amplien o
las abandonen. El tipo de trabajo supone una reescritura permanente,
un volver a trabajar con los casos, volver a leer los autores, buscar
ampliaciones, realizar consultas. Un trabajo de estas caracteristicas
implica altos niveles de incertidumbre. No se sabe con exactitud cuando
el proceso acaba, no se sabe cudl es el producto que se busca hasta que
se lo ha construido y el producto, a su vez, cuando es logrado puede
perfeccionarse.

Desde un punto de vista psiquico, el tipo de trabajo que acabamos de
describir, dadas sus cualidades, puede dar lugar a ansiedades vinculadas
con la tolerancia o intolerancia a la incertidumbre propia del proceso.
Desde un punto de vista psicoanalitico, la nocién de Bion de “vinculo
con el conocimiento” (Blanchard-Laville, 1998) nos permite comprender
las emociones involucradas en el aprendizaje. Tal como anticipamos en
la introduccién, segiin Bion (1980), conocer es una experiencia dolorosa,
que depende de la capacidad para tolerar la frustracién que implica el
hecho de que el objeto de conocimiento como tal sea incognoscible, y el
hecho de que sélo logramos aproximaciones - nunca completas, nunca
totales - a ese objeto. Cuando lo que prima es la frustracién esto se
manifiesta, por ejemplo, en el fantaseo de que se sabe, suponiendo que
el modo personal de entender el objeto es el objeto mismo completo.
Esto marca la actitud de omnisapiencia y omnipotencia. Otra actitud
posible, propia de la intolerancia a la frustracion, es el rechazo, la negacién
o evitacién del conocimiento. Si esa sensacion de frustraciéon predomina
en una de estas dos vertientes, Bion habla de un vinculo negativo con el
conocimiento (-K), donde no es posible extraer una representacién de
este vinculo que permita ser consciente de esta frustracién. En este caso
se produce una disociacién que impide la integracién del conocimiento.
Si, en cambio, predomina la tolerancia a la frustracion, la actitud es de
busqueda y de aceptaciéon de lo incierto e incompleto, se trata de un
vinculo positivo con el conocimiento (+K). A esto llama Bion aprender
de la experiencia. Se trata de un proceso de elaboracién, que hace que
las emociones propias del proceso de conocer sean pensables, es decir
digeribles para el psiquismo.

4. PROPUESTAS

4.1 Los modos de abordar las emociones

En relacién con lo mencionado en el apartado anterior, respecto
de las caracteristicas del trabajo del taller y las emociones que suelen
aparecer vinculadas al aprendizaje del analisis de situaciones de ensefianza,
el coordinador tiene un rol central. Dichas emociones -vinculadas con
la capacidad de tolerar o no la frustracién y de elaborarla-, de no
ser consideradas y puestas en andlisis pueden obstaculizar el proceso
de aprendizaje. Ya sea que se trate de emociones vinculadas con la
impotencia -“no puedo escribir”/”no entiendo qué es una hipétesis” -
o de la omnipotencia -“esto ya lo s¢”/”esto no es nada nuevo’-, si las
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mismas no se expresan y problematizan atentan contra la posibilidad
de que los individuos y/o grupos entren en situacién de formacion. Es
entonces el coordinador, quien debe ser capaz de identificar las emociones
presentes y poner en andlisis las resistencias, a la vez que colaborar para
que los participantes lo hagan. Se trata de generar las condiciones para la
construccién de un espacio de confianza que permita a los participantes
referirse a las emociones que pueden estar obstaculizando el proceso de
formacion.

Dentro de las técnicas que el coordinador del taller utiliza para
garantizar este trabajo podemos mencionar:

1) Las técnicas proyectivas

Las técnicas proyectivas provienen del dmbito de la psicologia
y se utilizan para el estudio de la personalidad. Son consideradas
instrumentos especialmente sensibles para revelar aspectos inconscientes
de la conducta, en tanto permiten provocar una amplia variedad de
respuestas subjetivas (Lindzey, 1961).

En el marco del taller de andlisis, estds técnicas tienen por objeto
conocer las representaciones, en algunos casos inconscientes, que los
alumnos poseen sobre el taller, el grupo, el proceso de formacién, el
conocimiento en juego, etc. Estas técnicas consisten bdsicamente en
proporcionar algun material que dé lugar a la depositacién de aspectos
inconscientes, que luego puedan ser recuperados. Se puede proponer alos
estudiantes completar frases del tipo: “el taller es como...”, “la escritura
es como...”, “en el taller estoy como...”, “mi grupo de trabajo es como...”.
Otra opcidn es trabajar con la eleccién de laminas o fotos que representen
el taller/ a cada uno en el taller, etc. La interpretacion de la eleccion y de
la justificacién de las elecciones permite la elucidaciéon de las emociones
presentes.

Los juegos dramdticos -“construi con tu cuerpo una escultura que
represente como te sentis en relacién con la situacién de examen” -
se constituyen en otra via de proyeccién de representaciones, miedos,
ansiedades. El uso de este tipo de técnicas se basa en el supuesto de que
las personas proyectan en sus respuestas sus emociones, percepciones,
conflictos, etc. Las proyecciones son asi provocadas y luego recuperadas
y de este modo se explicitan posibles ansiedades de los individuos o del
grupo que pueden resultar como obstéculo para el proceso de aprendizaje.

La expresion e identificacion de las emociones presentes consiste, ya de
por si, en un primer paso de trabajo elaborativo. Se trata, en términos de la
teorfa psicoanalitica, del pasaje del proceso primario al proceso secundario
(Mazza, 2013).

2) La retroalimentaciéon descriptiva y la retroalimentacién de
elucidacién

La retroalimentacién es un texto, construido por el equipo de
coordinacién, que es leido o comentado por los docentes al comienzo
de cada encuentro de taller. Dicho texto tiene como pro- pésito general
hacer una devolucién al grupo del taller de cuestiones observadas en el
encuentro anterior o en el proceso de formaciéon desarrollado hasta el
momento. Si bien hemos realizado una tipologia de retroalimentaciones
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en un trabajo anterior (Sdnchez Troussel y Manrique, en evaluacion),
nos detendremos aqui particularmente en aquellas que denominamos
“retroalimentaciéon de elucidacién” y “retroalimentacién descriptiva”,
en tanto las mismas tienen como propdsito hacer visible al grupo los
elementos que puedan estar obstaculizando el proceso de formacién en el
analisis.

Las retroalimentaciones descriptivas funcionan como un sefialamiento
en tanto constituyen un espejo de aquellas emociones presentes en
el grupo. En la retroalimentacién se describen acciones, situaciones,
intervenciones que funcionan como obstéculos para el trabajo y se espera
sea el grupo quien realice una interpretacion de las mismas.

En las retroalimentaciones de elucidacién, ademas de realizar una
descripcién fenomenoldgica de la o las situaciones conflictivas, como
en el caso anterior, se ofrecen interpretaciones posibles de las mismas.
En estas retroalimentaciones, ademas de la descripcién de las acciones o
situaciones se avanza en el uso de categorias tedricas que permiten otorgar
algtin sentido a las situaciones descriptas, es decir interpretarlas.

3) La retroalimentacién propositiva

En algunos casos, los miembros de un grupo toman conciencia de las
emociones que estan obstaculizando el proceso. A su vez, son capaces
de escuchar interpretaciones sobre esos obsticulos e incluso brindar
interpretaciones al respecto. Sin embargo, puede ocurrir que pese a estas
identificaciones, los grupos no logren avanzar en el trabajo. Existe una
recurrencia en volver a hablar de las dificultades sin que esto posibilite
la accién. En estos casos, es importante que el coordinador sea capaz de
sefalar esta situacién y actue para que el grupo entre en situacién de
trabajo.

Llamamos retroalimentacién propositiva a aquélla que ademds de
brindar interpretaciones sobre los obsticulos, incorpora preguntas o
propuestas como modo de motorizar la accién. La finalidad de esta
técnica, ademds de la toma de conciencia del momento grupal, es conducir
al grupo a que elijalos modos de avanzar en el trabajo, movilizarlo para que
actie. Una forma de hacerlo es utilizar preguntas orientadas a que sea el
mismo grupo quien proponga modos de avanzar en el trabajo. El siguiente
fragmento ilustra esta idea: “Hemos hablado entonces de las dificultades
que se les presenta en la escritura, del poco tiempo disponible para la
lectura, de las dificultades para comprender algunos textos. Necesitamos
pensar ahora, como avanzamos desde este estado de situacién: ¢qué
necesitamos para comenzar con el trabajo de escritura? ; Qué informacién
necesitan para avanzar en la escritura?” (Extracto de una clase registrada
por un observador en 2016).

En general, los grupos son capaces de construir alternativas y avanzar.
En los casos en que esto no es posible, serd el coordinador quien brinde
alternativas para avanzar con el trabajo y el grupo podra elegir la més
adecuada. Es decir, el coordinador tiene que ser capaz de brindar algunos
caminos posibles. Por ejemplo, podria escribir una hipétesis con el
grupo total, proporcionar trabajos de afos anteriores, realizar preguntas
puntuales sobre los textos para identificar las dificultades, proponer guias
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de lectura y trabajos en pequenos grupos con el material, etc. para que el
grupo seleccione y asi avance en el trabajo. Este tipo de intervenciones,
suele ser efectiva, cuando los obstiaculos emocionales han sido elaborados,
ya que se trata de herramientas que operan en el nivel de lo instrumental.

5. A MODO DE CONCLUSION

Tal como hemos descripto, los procesos de aprendizaje despiertan en
los estudiantes ansiedades basicas. Estas ansiedades pueden ser de tipo
depresiva (temor a perder la forma anterior) o paranoide (miedo al ataque
de lo nuevo sobre las viejas formas) (Klein, 1962). En ciertas propuestas
de ensenanza y/o formacién, se torna mds probable la aparicién de
las mismas, por los motivos que ya detallamos (la novedad de ciertas
tareas, por cjemplo). Entendemos que cualquier espacio de formacién
que se proponga desarrollar capacidades en el sentido aqui trabajado
necesita abordar el diseno de su espacio sin descuidar los procesos
emocionales, como los que aqui hemos descripto. Hemos planteado
algunas categorias teéricas que fundamentan y permiten comprender el
trabajo con las emociones, asi como algunas técnicas que permiten la
expresion y elaboracion de emociones en el proceso de formacién en el
nivel superior. Cualquiera de ellas puede ser adaptada a distintos espacios.

El coordinador que se plantee el abordaje de las emociones en un
espacio de ensefanza o formacién, tendrd que generar un espacio de
confianza y escucha que posibilite la expresién de las dificultades de los
miembros y de las emociones vinculadas al proceso de aprendizaje. Se
trata de generar un espacio “continente” que aloje las emociones y las
devuelva elaboradas, transformadas en algo pensable. La capacidad del
coordinador de generar este espacio continente se denomina “capacidad
de réverie”, concepto que pertenece a W.R. Bion y desarrolla Blanchard-
Laville (1998). Se trata de generar un espacio de confianza, en el que los
sujetos sientan que pueden hablar con sinceridad y que no serdn juzgados,
evaluados o castigados por sus dichos. El coordinador tiene que poder
ejercer una escucha abierta, sin enojarse o defenderse ante la expresiéon
de los estudiantes. Las técnicas proyectivas aqui descriptas suelen ser una
herramienta eficaz parala expresion de emociones y ansiedades y la puesta
en palabras supone un primer nivel de elaboracién de la emocion.

En segundo lugar, en estos espacios, se torna fundamental trabajar
en términos de lo que en psicologia social se denomina tarea implicita
(Pichon-Riviere, 2011). Se trata precisamente de hacer explicitas las
dificultades que obstaculizan el desarrollo de los objetivos que el grupo
se ha propuesto y avanzar en su interpretacién. La técnica de la
retroalimentaciéon grupal (en sus distintas modalidades), que hemos
descripto aqui, se constituye en una técnica eficaz para este tipo de trabajo.

Por ultimo, es importante, para que el desempeno del rol del
coordinador se vea facilitado, que encuentre un espacio de trabajo con un
colega o equipo que le permita analizar sus propias emociones asociadas
a su rol de formador.
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Todas estas recomendaciones resultan sumamente relevantes a la hora
de pensar la formacién en el nivel superior en términos de transformacién
humana, con todas las dificultades que esta conlleva. Es necesario que la
dimensién emocional sea considerada en toda su magnitud si queremos
acompafiar esta transformacion.
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