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Este trabajo tiene como propésito identificar, describir e interpretar las formas en
que los estudiantes de carreras de formacién docente construyen saberes
pedagégicos tomando como eje de investigacion el espacio de la préctica docente en
la formacién inicial del profesorado. Esta investigacién fue abordada con una
metodologia cualitativa utilizando instrumentos de recogida de informacién como
la entrevista semi-estructurada aplicada a practicantes y profesores de la muestra
seleccionada. En adicién a las técnicas mencionadas, se recolectaron y analizaron
documentos narrativos tales como: diarios y relatos o textos pedagdgicos,
autobiografias, planificaciones de clase y auto y co-evaluaciones, elaborados por los
practicantes. Se analizan los distintos modos en que se expresa la construccién de
saberes pedagégicos durante el proceso de la formacién inicial, distinguiendo los
saberes teéricos de los saberes practicos para interrogarnos luego, sobre los
posibles cruces entre ambos tipos de saberes en la configuracién de las précticas
cotidianas.
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This work aims to identify, describe and interpret the ways in which students in
teacher training courses build pedagogical knowledge. Research is focused in the
teaching practice period in initial teacher training. This research was approached
with qualitative methodology using data collection instruments, semi-structured
interviews applied to practitioners and teachers of the selected sample. In addition
to the above techniques, narrative documents such as diaries and stories or
pedagogical texts, biographies, lesson plans and self-evaluations co-developed by
practitioners were collected and analyzed. Different classes of emerging
pedagogical knowledge are drawn and some implications for teacher’s education
arise. The different ways to express the building of pedagogical knowledge during
the initial training are analyzed. Theoretical knowledge is distinguished from the
knowledge that teachers develop in action in the practice context. The, we ask
ourselves about the possible intersections between the two types of knowledge in
shaping everyday practices.
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G. Leguizamon

1. La formacion inicial de profesores en nuestra sociedad
actual

Nuestra sociedad (nos referimos a la sociedad argentina en general), como el resto de las
sociedades del mundo, ha recibido el impacto de los avances cientificos y tecnolégicos
que han producido, y contintian haciéndolo, hondas transformaciones sociales, culturales,
econdmicas, politicas y éticas, entre otras (Castells, 1995). Entre los transformaciones
mencionadas queremos resaltar los cambios acaecidos por las nuevas formas
tecnolégicas de produccién del conocimiento que promovieron la apertura y divulgacién
de las investigaciones cientificas académicas y una marcada divisién social entre
productores y consumidores culturales. Debido a estos cambios, ha surgido una
preocupacién mundial por reformar los sistemas educativos y sus documentos
curriculares, lo que ha provocado la irrupcién de nuevas maneras de entender los
procesos de ensefiar y de aprender y en consecuencia, nuevas perspectivas de formacién
del profesorado (Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez, 1996).

Dentro del movimiento global descripto se ha generado, hace aproximadamente dos
décadas, un debate alrededor del concepto de profesionalizacién, entendido como el
mejoramiento de las condiciones de trabajo pero también como el desarrollo del
conjunto de las capacidades necesarias para el ejercicio de la actividad docente.

La sociedad del conocimiento y de la informacién interpela a la educacién con
requerimientos relacionados con la capacidad para manejar cantidades importantes de
informacién, la posibilidad de seleccién y entendimiento, el desenvolvimiento de la
facultad de procesarla, organizarla, transferir su aplicacién a otras situaciones distintas y
comunicarla, en consonancia a la delineacién valorativa de los propios proyectos de vida.
Para lograr satisfacer estos requerimientos la educacién debe basarse fundamentalmente
en la potenciacién del aprendizaje auténomo y permanente, el respeto por la diversidad,
y el impulso y fortalecimiento de la toma de decisiones personales que impliquen
participacién real, social y profesional (Pérez Gémez, 2010).

Por consiguiente, los cambios vertiginosos causados por la incorporacién de las nuevas
tecnologfas de la informacién y la comunicacién al drea pedagégica, han provocado
innovaciones drasticas en la cultura profesional de los profesores (Marqués, 2008). Se
puede tomar como ejemplo, la relacién entre la poca perdurabilidad de los conocimientos
y el marcado desarrollo de la capacitacién permanente junto con la presién que la misma
genera en los movimientos de emplazamiento y ascenso en la carrera profesional.

El desplazamiento del monopolio del saber desde las instituciones educativas y su cuerpo
de profesores hacia otras esferas de la sociedad civil (tales como: Internet, las redes
sociales y los medios de comunicacién) ha provocado la incorporacién de la valoracién y
el tratamiento de la dimensién actitudinal del profesor, el trabajo por proyectos y las
formas colaborativas y/o cooperativas de participacién profesional, como contenido
dentro del curriculum de formacién de profesores (Onrubia, Colomina y Engel, 2008).

Las citadas incorporaciones han generado intensos planteos en cuanto a la definicién del
perfil del profesor en formacién, en marcada relacién con el fenémeno social actual de
descalificacién intelectual de los docentes y degradacién de sus habilidades y
competencias profesionales, considerando siempre que esta profesién ha sido poseedora
de una cultura suplementaria (Imbernén, 2006). Se presenta, en este punto, la siguiente

36



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

disyuntiva: la formacién docente debe tomar al profesor ;como sujeto o como objeto de
formacién?

Tradicionalmente, los centros universitarios de formacién de profesores, han seguido los
lineamientos de la racionalidad técnica, definida como “las ideologfas instrumentales que
acentian el enfoque tecnocratico tanto en la formacién del profesorado como de la
pedagogia del aula” segtin Giroux (1990:172). Centrada en la ensefianza de ciertos
contenidos y partiendo de objetivos predefinidos en un curriculum se formaban
profesores como ejecutores de técnicas, controladores y evaluadores de los aprendizajes
de los estudiantes. Desde esta concepcién basada en la psicologia conductista y la
pedagogia por objetivos, el docente es considerado como objeto de formacién, como “un
receptor pasivo del conocimiento profesional y apenas interviene en la determinacién de
la sustancia y orientacién de su programa de preparacién” (Zeichner citado en Giroux,
1990:172). Esta ideologfa sostiene como concepcién de una practica educativa
profesional y competente aquélla que para “la solucién de problemas instrumentales se
basa en el conocimiento sistematico, preferentemente de caracter cientifico” (Schon,
1994:21) definido teéricamente en sentido general e independiente de los contextos socio
histéricos en los que se ejercerd la actuacién educativa.

Al alcanzar estas calificaciones profesionales basicamente corporizadas en nuevas formas
de habilidades tecnicistas, enfatizadas desde la racionalidad técnica, que ampliamente
sustentan las transformaciones ocurridas en la gestion de la educacién, el profesor
certifica su profesionalidad al interior de esta perspectiva, incrementa y asegura su
prestigio profesional, sin notar que al mismo tiempo se desplaza de su desempefio como
intelectual auténomo, papel que, sin embargo y a la vez, se le reclama.

En el transcurso de las tltimas décadas del siglo XX comienza a esbozarse una
reconceptualizacién en la formacién inicial del profesor. Al cambiar el foco en la forma
de pensar la educacién, ya no solo como aplicacién técnica de un saber cientifico
elaborado, se generan cambios en el sistema central de la formacién del profesorado.
Surge el pensamiento sobre la educacién como actividad reflexiva del profesor,
sustentada en la relacién entre la teorfa y la practica, en la que se incluyen componentes
politicos, éticos y una perspectiva critica (Schon, 1994). Ademas, se tornan visibles y
adquieren protagonismo los multiples y diferentes contextos en los que el profesor
desemperfia su tarea. Por esta razén, se colocan en la mira la diversidad de variables que
entraman el contexto dulico y lo complejizan (factores fisicos, econémicos, sociales,
culturales, pedagégicos, didacticos, politicos y éticos, entre otros). Todas estas variables
no pueden dejar de ser contempladas por los profesores en formacién en el perfodo de
sus practicas educativas, ya que atraviesan y sostienen las distintas problematicas que se
presentan a diario en las aulas (Monereo, 2009). A los efectos de nuestra investigacién
consideramos los términos practicantes, profesores en formaciéon y futuros profesores
como sinénimos que referencian a los estudiantes del Profesorado que se encuentran
cursando la dltima etapa de su formacién y se hallan en el periodo de practicas yo
residencia en las aulas.

Se busca entonces, que la formacién de profesores se realice en las mismas instituciones
educativas, en intima relacién con las practicas profesionales pensando en la practica
como eje transversal de la formacién inicial, ya no aplicacién de saber tedrico,
investigando y aproximdndose a su construccién como objeto de transformacién (Se
recurre a la valoracion critica de este concepto, “objetos de transformacién”, trabajado en
México, considerando que permite pensar desde otro lugar nuestras opciones, sin
descartar otros aportes) (Disefio Curricular para la Formacién Superior, 2008:25) desde
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el ingreso a la carrera durante todos los espacios curriculares que componen los
Trayectos de Construccién de las Practicas Docentes.

La formacién del futuro profesor centrada en la reflexién sobre sus practicas se enmarca
en esta nueva forma de pensar la educacién, que contempla que cada uno de ellos podra
actuar como agente social de cambio incluido en una experiencia educativa de sentido.
Seguimos la linea de pensamiento de Bércena (2005) y consideramos que la educacién
como experiencia no tiene lugar sin la generacién de sentido. A diferencia del
significado, el sentido no estd dado, no ha sido previamente construido como lo ha sido
en el significado, sino que esta ligado a la reflexién que se suscita en el dar lugar a lo que
acontece. IEsta experiencia es un tipo de intervencién educativa que no estd dirigido
tnicamente por el precepto del saber por el saber, que no se considera cumplido con la
simple realizacién técnica, sino que involucra necesariamente la sensibilidad criticamente
activa del practicante para abrirse y recibir lo que ocurre en su clase con los estudiantes.
Se piensa en practicas educativas “transformadoras: que tienden a cuestionar los sentidos
hegemonicos sobre la docencia y la escuela, y a sostener instancias de didlogo colectivo y
critico en la reconstruccién del sentido publico y democrético de la practica docente”
(Disefio Curricular para la Formacién Superior, 2008:25) teniendo presente que la
articulaciéon teorfa-practica es un proceso dialéctico, inescindible entre “reflexién y
accién del hombre sobre el mundo para transformarlo” (Freire, 1970), cuya finalidad no
s6lo es conocer, comprender e interpretar las condiciones reales de los contextos
educativos en los que ejercerdn las practicas sino comprometer su subjetividad en la
elaboracién de caminos de accién para una transformacién posible de esos contextos.

Las realidades socio-histéricas de los diversos contextos educativos actuales hacen que
las précticas educativas se conviertan en précticas sociales complejas. Tal como lo sefala
Sanjurjo (2009) tomando algunas caracteristicas del paradigma de la complejidad de
Morin (2004) en cuanto a la complejidad de instancias que conforman el conocimiento y
la incertidumbre que cada una de ellas conlleva, las précticas educativas resultan
intervenciones singulares e inciertas y se construyen comprometida y creativamente, en
un complejo entramado entre la necesidad y la contingencia.

2. Primeras aproximaciones a nuestra investigacion

Entre las investigaciones y trabajos empiricos relacionados con el problema de nuestra
investigacién, hablamos especificamente del proceso de construccién de saberes
pedagdgicos que realizan los practicantes durante su actuacién en el periodo de sus
primeras practicas educativas, hemos encontrado algunos autores como Ireire (1970),
Schon (1992), Fenstermacher y Soltfs (1998) y Achilli (2006) que aportan ideas en sus
textos sobre distintos aspectos del desarrollo del proceso de reflexién en las practicas
relacionandolos, entre otros, con los conceptos de praxis, transmisién del contenido y
transformaciones intersubjetivas.

El concepto de praxis de Ireire (1970:51) se entiende como “reflexién y accién de los
hombres sobre el mundo para transformarlo”, comprendemos que para hacer factible la
praxis es necesaria la reflexién critica sobre la practica indisolublemente conectada a la
teorfa que sustente este andlisis y genere una nueva practica mas ajustada al contexto de
intervencién. Decidimos poner en juego este concepto de praxis como uno de los
elementos fundamentales que vehiculizan el pasaje del saber practico del practicante al
saber pedagégico. Decidimos también enriquecerlo, relaciondndolo con la experiencia
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educativa, concepto que contiene dimensiones que la complementan e impiden concebir a
la praxis sélo como pensamiento que rige la accién, dirigiéndolo en cambio hacia la
basqueda del sentido educativo para los que participan de la experiencia, brinddndole la
mayor relevancia a las inquietudes y los interrogantes que preocupan a los practicantes,
en tanto consideramos a esta etapa de pricticas como una experiencia de aprendizaje
plagada de incertidumbres.

La reflexién del practicante sobre su experiencia en las practicas es un concepto clave en
el desarrollo de este trabajo. Segin Schon (1992) la reflexién sobre la accién educativa
en la ensefanza se lleva a cabo en tres momentos diferentes: antes, en o durante y
después de la accién, traducida aqui como practica educativa. Por eso consideramos que
un elemento clave en la reflexién previa a las practicas es la planificaciéon. En ella, el
practicante asi como el profesor para Schon, formulan supuestos sobre los objetivos a
alcanzar por los alumnos, las actividades que les propondrén a los alumnos tendientes a
la consecucién de esos objetivos, los contenidos a ensefar; definen los propésitos o
intenciones de esa ensefianza, anticipan las estrategias que podran desarrollar y las
intervenciones didécticas pertinentes. Nosotros sostenemos que la diferencia entre el
practicante y el profesor es que este Gltimo ya posee un repertorio de experiencias y
saberes, acumulados durante el recorrido profesional, que le permiten tomar decisiones
adecuadas en pos de resolver las situaciones problematicas que acontecen en las aulas.
En cambio, el practicante no ha transitado todavia el camino de la experiencia y es en el
transcurrir de este devenir en el que le surge la necesidad de construir y desarrollar un
saber, el saber pedagdgico que le permite transitarlo.

Presumimos que este proceso de construccién de un saber pedagégico, se inicia durante
la realizacién de las primeras actuaciones de ensefianza en las escuelas destino donde
ejercen sus practicas si contintia con la reflexién posterior a las mismas, apoyada en todo
tipo de documento narrativo que el practicante produzca y sobre el que pueda efectuar
un analisis de su actuacién. Las narrativas les abren la posibilidad de volver a revivir sus
intervenciones a través de los relatos cada vez que lo necesiten, y también les permiten
efectuar variados analisis e interpretaciones, estructurando de esta manera la aparicién
de un tipo de saber mas profesional.

Abordamos en este trabajo la elaboracién de saberes pedagdgicos por parte del
practicante (Perrenoud, 2007) pero tratando de descubrir y enfatizar la ocurrencia de
una transformacién subjetiva (Larrosa, 2006) sin que esta tltima se produzca en forma
exclusiva por la dependencia de algin dispositivo especial de la formacién docente
(Sanjurjo, 2009).

Achilli (2006) también estudia la reflexién sobre las préicticas y proporciona una clara
explicacién sobre la misma basada en la forma en que los profesores en formacién se
relacionan con los conocimientos. La autora explicita que la reflexiéon es puesta en
funcionamiento por los practicantes para poder construir la objetivacién de la realidad
escolar. Coincidimos con ella en considerar que los intercambios reflexivos asf
generados, arrojan como resultado tanto el descubrimiento y la caracterizacién de
nicleos problematicos como nuevos conocimientos del practicante sobre si mismo, que
traen aparejados la resignificaciéon de sus practicas. Sin embargo, nosotros sostenemos
en nuestro trabajo que la resignificacién de las précticas se produce por la adjudicacién
de nuevos sentidos generados por los practicantes a una realidad escolar luego de la
experiencia educativa vivenciada. Creemos que el acto de conocer y significar, en
primera instancia, no puede estar desconectado de la afectacién sufrida por quien conoce
y, en segunda instancia, no implica la produccién de nuevos objetos de conocimiento sino
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la de multiples significados atribuidos a algunos aspectos de esa realidad escolar que ya
fuera objetivada.

Sobre el sentido de la reflexién en la formacién docente han trabajado Barcena (2005) y
Anijovich (2009), cuyas perspectivas son algunas de los més actuales, han establecido
niveles en cuanto a los enfoques epistemoldégicos de la reflexiéon y tipologias para
categorizar el pensamiento de los estudiantes del profesorado, pero lo hacen
principalmente en el plano abstracto de una disquisicién teérica, en cambio nosotros nos
basamos en los datos empiricos recogidos en esta investigacién apuntando a describir la
reactualizacién de un saber pedagégico construido por los practicantes luego del proceso
de reflexién.

Diker y Terigi (1997) nos brindan en sus trabajos algunas conceptualizaciones sobre la
primera insercién de los practicantes en la realidad escolar. Las autoras trabajan con los
distintos modelos de formacién de profesores examinando los diferentes enfoques y
tradiciones utilizados para formar en la ensefianza y su relacién con el binomio teorfa-
practica llevando la cuestion a dirimirse en, lo que dan en llamar, un balance entre
ambas. A continuacién, examinan el papel de la investigacién educativa en la formacién
de docentes, describiéndola como “un modo de garantizar un circuito permanente de
revisién y ajuste de las practicas en formacién” (Diker y Terigi, 1997:131). A diferencia
de esta idea, nuestra investigacién entiende a la retlexién personal como el modo de
garantizar una propuesta superadora de las précticas singulares de cada uno de los
practicantes, tomando como ejemplo, las reflexiones con las que los practicantes buscan
analizar sus précticas de enseflanza cotidianas recuperando el saber generado y
volviendo a pensar en cémo actuar pedagégicamente abriéndose y enfrentando lo
inesperado.

Sanjurjo (2005, 2009) en sus diferentes trabajos, investigé la relacion entre los variados
dispositivos que se establecen para la formacién en las practicas profesionales y la
construccién de la identidad profesional. Si bien no es la intencién de este trabajo el
investigar qué dispositivos se organizan y cémo funcionan en la formacién inicial del
profesorado, compartimos la preocupacién por indagar cémo se constituyen los saberes
pedagdgicos en el dltimo tramo de esa formacién, en el periodo de las précticas.

En la fase de construccién de saberes pedagdgicos también surgen obstaculos. Revenga
Ortega (2001) ha estudiado las dificultades intrinsecas que le surgen al profesor al
enfrentar este proceso de construccion de saberes pedagégicos actuando como “un
protesional reflexivo” entendido como:

Un profesional que se ejercita en dmbitos institucionales propios de la profesion y se

organiza en funcion de sus unidades caracteristicas de actividad y sus formas familiares de

la prdctica, y se ve impedido o facilitado por su tronco comiin de conocimiento profesional y

por su sistema de valores. (Schon, 1992)
Entre estas dificultades podemos sefialar la falta de respuestas a ciertas problematicas
que se presentan y toman cuerpo en el transcurso de sus practicas y que impiden la
concrecion de los propésitos y los objetivos estipulados por el profesor en su
planificacién. El autor asegura que la descripcién narrativa de las mismas hace posible
comenzar con la funcién analitica, concepto que serd puesto en juego en el andlisis de las
narrativas de los practicantes que forman parte de este trabajo.

Martinez Bonaté (2008) en su investigaciéon explicita la conexién entre la construccién
de saber pedagégico, la emancipacién de los docentes a través de la experiencia social y
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subjetiva construida en el interior de sus primeras practicas y el logro de cambios
exclusivos de los respectivos contextos escolares. Esta investigacién se centrard en
explorar las transformaciones entre la proyeccién y la produccién de esas primeras
préacticas.

Algunos trabajos de investigacién consultados sobre nuestro objeto de estudio: Suarez
(2009) y Alen y Sardi (2010) se centran en el andlisis de las narrativas de los profesores
pero con distintos propésitos y en distintas etapas de su vida profesional. Sudrez (2009)
aborda la indagacién pedagégica del mundo y las experiencias escolares a través de la
documentacién narrativa, destacando que la misma hace posible la comprensién e
interpretacion de los profesores sobre sus experiencias personales vividas en las escuelas.
Alen y Sardi (2010) trabajan la construccién del conocimiento profesional en la primera
insercién laboral y las condiciones de produccién de la gestién de acompanamiento desde
la institucién escolar y sus actores (docentes y directivos, entre otros) en esta misma
etapa en el nivel primario.

Considerando principalmente las ideas esbozadas hasta el momento y los conceptos
trabajados por los autores citados nos surgen los siguientes interrogantes: (los
practicantes llevardn a cabo estrategias de reflexién sobre sus pricticas? Si es asi, jse
producira algun tipo de cambio personal o profesional en los practicantes con motivo de
desarrollar el pensamiento reflexivo?

3. Métodos: La formacion inicial en las practicas y el
trabajo con las narrativas

Creemos que la metodologia de trabajo cualitativa es pertinente y relevante en esta
investigaciéon porque puede aproximarse a los saberes de los practicantes con el fin de
tornarlos evidentes, es decir, otorgarles cuerpo y sonido, sacarlos a la luz, hacerlos
publicos.

¢Por qué elegimos esta perspectiva? Nuestro foco de atencién es el practicante en la
tltima etapa de formacién, en el perfodo de practicas, y la reflexién sobre sus précticas,
convertidos ambos en objeto de estudio. Intentamos investigar la actuacién educativa de
estos futuros profesores en sus primeras practicas brindandole sentido desde el marco
pedagogico critico de la educacién como experiencia, al tratar de encontrar y establecer
una conexion entre acontecimiento, vivencia, lenguaje y pensamiento.

Abordar la investigacién con una metodologfa cualitativa nos servird para revelar si
logran instalar, aunque sea provisoriamente, la reflexién como proceso de
transformacién de estas practicas y promocién de un saber pedagégico, y también para
argumentar qué cambios se producen en los practicantes en el transcurso de sus
practicas, entretejidas éstas en la complejidad histérica del contexto 4dulico en el que
suceden.

De acuerdo con lo dicho, abordamos la investigaciéon con una metodologia cualitativa de
corte etnografico trabajando con una muestra formada por 25 practicantes que
facilitaron su documentacién narrativa y que componfan el grupo total de 32 estudiantes
de las cohortes de los afios 2009 y 2010 en las Carreras de Profesorados de la
Universidad Nacional de Quilmes. Es decir, ellos representan el 71% de los estudiantes
que desarrollaron sus practicas de la ensefianza ubicadas en el ultimo afio del Ciclo
Superior de las mencionadas Carreras de Profesorados, constituyendo el espacio con el
que cierran los cuatro afios de cursada establecidos en los respectivos Planes de Estudio.
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La presente investigacién incluye y utiliza las narrativas de estos 25 practicantes como
fuente (Sudrez, 2007; Anijovich, 2009). Estos documentos constituyeron parte de los
trabajos realizados para el Taller de Précticas de la Ensefianza. Se recolectaron y se
analizaron los siguientes documentos narrativos: relatos, textos y narraciones,
autobiografias, planificaciones de clase y auto y co-evaluaciones elaborados por cada uno
de estos practicantes con una concepcién holistica, incluyendo lo que saben, lo que
sienten, lo que viven, lo que los interpela y es fuente de preocupacién pedagégica .

Si acordamos en que la prictica pedagdgica necesariamente debe ser reflexiva y
pensamos a la reflexién como medio para dotar de significado a lo vivido, lo sentido y lo
pensado en esa practica, podemos reconocer la enorme importancia que adquiere este
discurso narrativo producido por los practicantes. Tal como lo explica Barcena (2005)
este discurso toma caracteristicas de la deliberacién, en tanto se constituye en cimiento
de la toma de decisiones pedagdgicas de los practicantes en contextos interactivos. Al
mismo tiempo y a causa de su singularidad, difiere de los discursos prescriptivos de la
pedagogia que intentan transformar una experiencia educativa en experimento, citando
y detallando patrones normativos a seguir.

Los relatos de los practicantes representan instrumentos metodolégicos que evidencian
la perspectiva subjetiva del narrador sobre la practica educativa que estd desplegando.
Tal como lo define Revenga Ortega (2001:1) cada una de estas narraciones “es un
instrumento de indagacién y clarificacién de significados en el contexto natural del
aula”. Es un documento en el que el practicante vuelca los registros de los aconteceres
cotidianos, privados o putblicos, desde su perspectiva personal.

Este instrumento es adecuado para descubrir la diferencia entre el ideal y el suceso real.
Permite pensar la diferencia en relacién a la naturaleza de los criterios pedagégicos y sus
variaciones en tiempo y espacio. En él se potencia la razonabilidad del pensamiento en la
busqueda de respuesta a los interrogantes: ¢por qué lo que sucede no se ajusta a las
intenciones educativas formuladas?, ;cudles son los motivos?, ;qué me sucede a m{ con
lo que sucede?, squé alternativa de intervencién podria ser pensada y puesta en accion?

En resumen, trabajar con las narrativas habilita la entrada a los procesos de
construccién de subjetividad y en el caso especifico de nuestro trabajo, al proceso de
construcciéon del saber pedagdgico y pone de manifiesto el sesgo de incertidumbre en el
que se funda y que, en consecuencia, forma parte de su constitucién.

Dentro de las producciones escritas por los practicantes, tratamos de distinguir
diferentes tipos de registros narrativos: el de las narrativas cotidianas y el de las
narrativas técnicas.

Muy generalmente definido, el primer tipo de registro consiste en relatos simples, sin
enmarcaciones disciplinares o tedricas, cimentados en el sentido comin:

Los sujetos dedican tiempo y energias considerables a relatar sus experiencias, personales y
colectrvas. Como resultado de ello, la narracion, la actrvidad de hablar y de escuchar, se
erige como un acontectmiento cuyo niicleo reside en la transformacion profunda de la
subjetividad. (Gorlier, 2008:10)
Las narrativas cotidianas pueden definirse como formas bdsicas de la comunicacién y
comprenden los relatos que se originan en la interaccién cotidiana dentro de las aulas:
narramos lo que nos sucedié a nosotros o a otros en un lapso de tiempo determinado
sablendo que “la Unica manera que las redes de historias inciertas y efimeras pueden
morder los grandes aparatos narrativos institucionalizados [las narrativas maestras_| es
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incrementando la cantidad de choques en los mérgenes” (Lyotard, 1989, citado en
Gorlier, 2008:21). Este registro es el mds comun entre los relatos de los practicantes y
tiene por objeto la narracién de sucesos, situaciones o aconteceres que por su novedad e
imprevisibilidad les parecen valiosos y merecen ser contados.

En forma diferente, las narrativas técnicas contienen generalizaciones que toman
algunos conceptos especificos y univocamente definidos para evitar equivocos o
imprecisiones:

Se constituyen a través de practicas significantes “normales”, entendidas como
procedimientos relativamente metédicos y sistematicos a través de los cuales se
recolectan “datos”, se hallan “evidencias” y se reconstruyen “hechos”, para producir una
narracién cientifica. (Gorlier, 2008:2).

Este tipo de registro es producido por disciplinas cientificas: la historiogratia, la
etnografia y la psicologfa, por ejemplo. Otro de sus rasgos distintivos, es que siempre
estdn conectadas a practicas, por ejemplo: el analisis de documentos, la observacién de
grupos, la escucha psicoanalitica. Estas practicas encierran elementos corporales —por
ejemplo: el observador mirando atentamente- y verbales —por ejemplo: el observador
redactando una nota de campo.

Las narrativas técnicas recorren una trayectoria tironeada entre la cercanfa a lo
cotidiano y el alejamiento de la teorfa. Las narrativas de distinto tipo se integran y
conforman historias més grandes, se apoyan unas en otras y forman, finalmente, lo que
se conoce como la cultura de una sociedad civil (Liyotard, 1989).

Sostenemos que una parte de este proceso les ocurre a los practicantes cuando al
reflexionar sobre sus practicas narran lo acontecido y acuden a los métodos didacticos o
a las teorfas pedagodgicas o psicolégicas, con el fin de generar nuevas comprensiones que
puedan ayudarlos en la construccién de saberes pedagégicos. En sus relatos siempre se
puede hallar una relacion de sentido que establece conexiones entre diversos
acontecimientos y diferentes significados para cada uno de los practicantes y sus
correspondientes relatos.

Sin embargo, se presentan dudas acerca de la validez cientifica de estas producciones ya
que no pueden ser experimentadas repetida ni metédicamente, dadas la calidad
intrinseca de singularidad constituyente de los saberes pedagégicos y su semejanza con
la comunicacién de un itinerario transitado a través de multiples incidentes, en donde lo
que importa es ir haciendo el camino e informar sobre lo que nos pasé en ese hacer.

Por consiguiente, el andlisis y la validacién de las narrativas de los practicantes se
materializa mediante el proceso de busqueda de hilos de sentidos. Contreras Domingo y
Perez de Lara (2010) hablan de hilos de sentido o ejes de sentido que atraviesan y dan
coherencia pedagdégica a una experiencia educativa. que nos guian en el hallazgo de los
interrogantes pedagégicos que preocupan y hacen pensar a los practicantes dando como
resultado nuevas practicas. Por esta misma razén, seleccionamos las entrevistas
realizadas asf como los textos narrativos mds representativos para que nos permitieran
aproximarnos a lograr una estructuracién tedrica -que no incluye aspectos estadisticos-
como posible respuesta a los interrogantes formulados.

4. Resultados: Diferentes estrategias de reflexion

Las narrativas facilitan el acceso a los futuros profesores a un conocimiento de si mas
profundo lo que incluye también el aspecto profesional. Estas escrituras les permiten
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enlazar atributos de su vida personal y aspectos de su vida profesional, con sucesos, tales
como elementos interpeladores y encuentros subjetivos, que los afectaron en el
transcurso de sus trayectorias escolares y les posibilita la creacién de relaciones, enlaces
o articulaciones entre las diferentes teorfas estudiadas, pedagégicas, didécticas,
psicolégicas y éticas, entre otras, y la experiencia vivida por cada uno de ellos en los
diferentes contextos escolares por los que transcurrieron.

Esta dltima vinculacién tiene lugar en el desarrollo de un proceso de reflexiéon, que se
despierta al narrar lo que rememoran, lo que permanece luego de las experiencias
educativas vividas, y moviliza todas las cavilaciones, preocupaciones y deliberaciones
posibles sobre las mismas, en el mismo hecho de escribir los relatos. El modo de ser de
cada uno de los practicantes se pone en escena en sus textos, en sus escrituras,
haciéndose susceptible de variadas interpretaciones que nos permiten ir develando
algunas formas en la que los practicantes fundamentan los comienzos de la construccién
de un nuevo saber profesional.

Comenzamos a analizar estos relatos recurriendo a la blsqueda de elementos que
interpelaran a los practicantes y los impulsaran a la produccién de nuevos sentidos para
sus practicas educativas. Los elementos interpeladores resultan, al decir de una
practicante: “cuestiones no pensadas, algunas sorpresivas y otras emotivas, tanto para mf
como para los alumnos” (p.12). Decimos que estos elementos interpeladores son hechos o
circunstancias que suceden en forma exterior a ellos pero que suscitan una experiencia
en los practicantes. Esta experiencia los va transformando, deja huella, marca diferencia,
produce subjetividad y produce innovaciones en los contextos a raiz de las acciones por
ellos desplegadas.

Al comparar los registros de los practicantes vimos surgir ejes de andlisis similares y
otros que se diferenciaban y aunque ejercian sus practicas en las mismas instituciones,
los elementos interpeladores que se les presentaban eran los mismos ni atn siendo los
mismos, promovian las mismas reflexiones. Por estos motivos, se trabajé buscando
similitudes y diferencias, que nos mostraban formas compatibles e incompatibles de
concebir las variadas circunstancias del mundo escolar y diferentes formas de dejarse
afectar por ellas, haciendo referencia al estado consciente, abierto y paciente en el que se
encuentra el sujeto de la experiencia, tal como una superficie de sensibilidad sobre la que
algo pasa y marca, y cuyo pasaje implica padecimiento (Larrosa, 2008).

Podemos clasificar los elementos interpeladores descriptos por los practicantes de esta
muestra agrupandolos de la siguiente forma:

a) La escuela: el lugar de las carencias
v" Carencias materiales
v" Carencias intelectuales y afectivas
b) Los estudiantes
V' Las quejas de los alumnos
v" La convivencia de los alumnos en la escuela
v Los aprendizajes
c)Los profesores
v' La teorfa del etiquetado o el efecto Pygmalion en la clase

v’ Las estrategias de ensefianza

44



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

v" La gestién del grupo de estudiantes en la clase
v" La evaluacién
d)Vinculos entre estudiantes y profesores
v Ambiente de cuidado, ambiente de aprendizaje
e)Los practicantes
v" Las diferencias entre el ambiente de la escuela primaria y el de la secundaria

v" Su posicién de observadores

Los elementos interpeladores enunciados parecen compartir algunos rasgos particulares
que definen a la categoria de acontecimiento al decir de Badiou (2004) tales como: la
extraneza, el estar fuera de lugar, la ajenidad y el ser algo que exige ser representado en
lo que esta ocurriendo, en lo que sucede. También aparecen como ajenos, extraros,
irruptivos, disruptivos, necesarios de una representacién que les brinde una dotacién de
sentido.

Todos los practicantes de la muestra, describen algunos de estos elementos
interpeladores en sus narraciones aunque no todos pueden hacer explicitas sus
reflexiones. En esta direccién, podemos notar distintos niveles de complejidad en el
pensamiento reflexivo de los practicantes. La mayorfa de ellos tornan explicitas sus
reflexiones en sus relatos. Sin embargo, no debemos olvidar que parte de este
pensamiento reflexivo permanece oculto, no develado, y por lo tanto, como proceso
interno podria ocurrir igual, puesto que todo proceso de reflexién “es opaco, no visible”
(Anijovich, 2009:37) y solo puede ser comprendido por otros si es comunicado.

Los fragmentos de las narrativas de los practicantes, que hemos analizado en la etapa
anterior a las précticas, pueden ser categorizados como muestras de diferentes tipos de
pensamiento reflexivo:

e Caracterizador-expresivo: los elementos interpeladores observados son definidos
dando cuenta detallada de sus rasgos principales. En las narraciones, se utilizan
expresiones de indole expositiva. No aparecen en las narrativas evidencias de
haber sido tomados en cuenta por los practicantes como prevision para sus futuras
practicas. Ejemplo de fragmento de relato de un practicante en relacién al
elemento interpelador d.1:

Quilmes, Secundario de Gestion Piblica

“Llega la hora del recreo. Hace salir a todos los alumnos del aula dado que por normativa

no se pueden quedar en la misma y de paso, dice la docente, les hago tomar un poco de aire

para que se renueven y bajen las tensiones. Hay una de las chicas que dice que no se siente

bien, si se puede quedar. Entonces la docente manda a llamar a la preceptora para ver si la

alumna se podia quedar en el salon, a lo que le respondié que no habia problema de que se

quedara porque estaba embarazada y le habian dado reposo, pero la alumna no queria falta

a la escuela por lo que debia estar tranquila”. (P 17)
Este fragmento de narrativa nos muestra parte de la realidad actual de las escuelas
secundarias en las cudles se prioriza fundamentalmente el tema de la inclusién de todos
los adolescentes, puntualmente en este texto el practicante menciona a una adolescente
embarazada que concurre a clases y coincide en enfatizar positivamente la relacién
afectiva, cuidado establecido entre profesor y estudiantes. Si bien el practicante estarfa
en conocimiento de la existencia de programas que atienden a la maternidad adolescente,
resulta impactado al observar la implementacion real de los mismos aunque no esboza
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ningun interrogante de tipo pedagégico ni manifiesta su adhesién o su rechazo como
modelo a seguir en su préctica docente.

e Valorativo-fundamentado: Los elementos interpeladores observados se califican
emitiendo expresiones valorativas personales. Se establecen conexiones en
referencia a teorfas pedagdgicas y didacticas en buisqueda de otorgar una mayor
confiabilidad a las opiniones planteadas. A pesar de las exploraciones realizadas,
no se evidencian previsiones para sus futuras practicas. A continuacién se
transcribe un fragmento de un relato de un practicante y su respectiva reflexion
sobre el elemento interpelador a.1 Carencias materiales: falta de recursos en el
aula como ejemplo:

Berazategui, Escuela Secundaria Piiblica

“La docente no utiliza manuales ni fotocopias. Todo lo que los estudiantes lienen en sus
carpetas fue dictado por la docente.

Considero en este punto que se le deberia dar la oportunidad al estudiante de enfrentarse[a]

un texto y realizar su interpretacion del mismo. Como comenta Davini en Métodos de

Ensefianza: “La ensefianza no solo requiere de actores, sino también de un ambiente de

ensefianza que incluya recursos, como andamios de apoyo al aprendizaje. Esta organizacion

no es un elemento rigido, sino una hipétests de trabajo”. (P 9)
Notamos en este relato cémo el practicante recurre a la bisqueda de fundamentacién
tedrica para sostener sus argumentos. Parece necesitar apoyar su narrativa cotidiana en
una red mas confiable, como la que le otorga la narrativa técnica de la Did4ctica, para
otorgarle validez. Necesita que algunas otras palabras, otros relatos que ya se han
consolidado, autoricen el suyo, e/ de un novato, lo hagan creible, como si pensara que sus
argumentos son aun endebles dada su calidad de practicante y que el sustento en una
narrativa técnica reconocida como lo es una teorfa cientificamente conocida y aceptada,
le aporta mayor confiabilidad.

e Propositivo-argumentado: los elementos interpeladores observados son analizados
e interpretados en su contexto. Los argumentos esgrimidos sirven de base para
concebir propuestas alternativas superadoras. Se declaran intenciones de acciones
que seran incluidas en las practicas futuras. Se transcribe debajo un ejemplo del
fragmento de un relato de un practicante y su reflexién, correspondiente al
elemento interpelador c.1:

Quilmes, Escuela Secundaria Piblica:

“La docente introduce la actividad retomando el trabajo prictico planteado la clase anterior
que debiera haber sido entregado en esta clase. “Como veo que ninguno lo hizo, les recuerdo
que la proxima clase es la evaluacion oral”. La situacion provocé malestar porque la
docente ya habia advertido a las practicantes que [los estudiantes] nunca completan los
trabajos.

Me pregunté si era aconsejable continuar con la misma estrategia si sabe cudl serd la
respuesta. ;No es una profecia auto-cumplida? Segin la clasificacion de actividades de
Davinz, no hubo una actividad de apertura que promueva la implicacion de los estudiantes
para desarrollarlas. La motivacion pretendia ser desarrollada por la preocupacion por la
calificacion y no por la tarea en si.

[Compruebo que] La evaluacion como requerimiento institucional de comprobacion de
aprendizajes se traduce en calificaciones”. (P 16)

El elemento interpelador: los estudiantes nunca realizan las tareas asignadas aparece en el
discurso de la profesora co-formadora, en la primera ocasién en la que concurrieron a
conocer la institucién. La reiteraciéon del mismo en la primera observacién de clase y el
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sentido de ajenidad que eso entrafia para los sentimientos del practicante, en este caso,
incita a la reflexién sobre el mismo.

El practicante se posiciona ante ese elemento interpelador ajeno a él, denotando malestar
e interrogandose por el concepto que encubren las palabras de la docente, referidas no
s6lo al aspecto cognoscitivo sino a la dimensién actitudinal de la conducta de los
estudiantes, al compromiso por el cumplimiento de la realizacién de la tarea.
Seguidamente, hipotetiza intentando esbozar un movimiento de pensamiento que sale de
¢l mismo en busca de un sentido para ese suceso. Para ello, recurre a nociones
pedagégicas (motivacién, evaluacién) y didécticas (las actividades de apertura segin
Davini, 2008) aprendidas durante su formacién en el profesorado.

Este practicante se muestra alterado, sensible ante ese elemento interpelador y ese
movimiento de pensamiento que exteriorizé en palabras también lo ha transformado, ha
transformado sus sentimientos, ideas, y su proyecto futuro de intervencién educativa que
evidenciarfa en nuevas palabras en sus reflexiones (ejemplo debajo). En ellas se puede
ver el comienzo de un posicionamiento del orden profesional:

“Ante la situacion de que los alumnos no la hayan resuelto [la tarea] puede responderse de
manera grupal y oralmente con el fin de sintetizar conceptos, favoreciendo el dialogo como
estrategia de enseianza. Conlinuar con la misma estrategia que no provocd el interés no
hace mds que hacer evidente indicadores que apoyen la caracterizacion inicial del grupo que
realizé la profesora. Con la decision de cambiar la estrategia puede promoverse la
implicacion de los estudiantes para resolver la tarea con una motivacion que ignora la
stmple preocupacion por la calificacion”. (P 16)

La narrativa del practicante expresa: “puede responderse (...)” y continia mas adelante:

“con la decisién de cambiar la estrategia (...)” y con estas frases deja abierto el relato

ante la perspectiva de una accién futura en la que anticipa un tipo de intervencién

posible que efectuara cuando llegue su tiempo de practicas.

En este acto reflexivo, el practicante persigue la comprensién y posterior transformacién
de la situacién observada, pues comprensién y transformacién se implican mutuamente y
solo “llegamos a comprender las situaciones tnicas, complejas e inciertas cuando
intentamos cambiarlas, y logramos cambiarlas al intentar comprenderlas” (Schon, 1983
citado en Pérez Goémez, 2010). En este mismo acto, el practicante, como ensefiante
revela la emergencia de un saber que interroga por lo educativo, por lo pedagégico.
Ademds, plasma en palabras la proyeccién de sus préximas intervenciones en ese grupo
de alumnos con el que estara ejerciendo sus primeras practicas.

En referencia a estas categorias de pensamiento reflexivo, nos preguntamos jqué
relaciones pueden entablarse entre el conocimiento del contexto, el elemento
interpelador y la experiencia posible?

Si al reflexionar se produce la toma de conciencia del conjunto de posibles experiencias,
negociaciones e intercambios valorativos, emocionales, afectivos, ambiciones y
preocupaciones sociales y contextos politicos (Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 2000),
serfa entonces este proceso de reflexién el que posibilita a los practicantes, la
construccion de alternativas de intervenciones futuras. Esta misma accién de reflexionar,
que tiene lugar en la etapa de observaciones anteriores a las précticas, serfa la que
habilita e impulsa, en los practicantes, la constitucién de un saber pensado y listo para
ser probado en la practica.
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Pero para que este saber se transforme en saber pedagégico y para que sea realmente
reconocido como tal, tiene que ser ensayado en el contexto real de practicas y ser
sometido a nuevos procesos de reflexién, luego de ser puesto en accién.

El saber pedagégico es conocido como arte profesional y se reconoce como competencia
puesta en juego en las situaciones “singulares, inciertas y conflictivas” (Schon, 1992:33)
que surgen en las practicas, funcionando al mismo tiempo como hilo orientador para el
modelo de profesor que cada practicante quiere llegar a ser.

El proceso posterior de reflexién y deconstruccién de las propias précticas, de escoger la
herencia entre los saberes heredados (la frase porta el sentido con que Derrida (2003)
define al heredero o legatario de un pasado (memoria filoséfica, la precedencia de una
lengua, de una cultura, y de la filiacién en general) quien no puede elegir recibir o no
esta herencia sino que solo puede decidir reafirmar parte de la misma. Sefiala una

«_ g

supuesta contradiccién entre “la pasividad de la recepcién y la decisién de decir “si”,
luego seleccionar, filtrar, interpretar, por consiguiente transformar, no dejar intacto,
indemne, no dejar a salvo ni siquiera eso que se dice respetar ante todo.”), de
autoevaluarse, de reconocer cambios en los aprendizajes de los estudiantes, de poner el
cuerpo y no solo la palabra, produce como resultado nuevos conocimientos de los
practicantes sobre sus practicas educativas. Leemos a continuacién algunos ejemplos
tomados de relatos de practicantes:

Villa Espaiia, Escuela Secundaria Piiblica

“Sin lugar a dudas, el uso de imdgenes en el sentido critico que sugieren Anijovich y Mora,
tuvieron un impacto positivo. En el nivel medio, el haber encontrado un texto que analizaba
el conocido personaje de Shrek desde las ideas de Aristteles, desperté mi curiosidad por leer
qué tipo de relacion podia alguien haber encontrado. Elegi presentarlo acompaiiado de la
imagen del personaje y su novia, ambos monstruos verdes, simpdticos y queribles, lo que
capté inmediatamente la atencion de los estudiantes. Dicen las autoras que las imdgenes
“Estimulan la imaginacion del observador y producen una vinculacion rapida y espontinea
entre lo observado y los aspectos de su mundo interno” (Anzjovich y Mora, 2009:61) y en
este caso la imagen de Shrek y su novia Fiona en una clase de filosofia cldsica cumplieron

»

esa funcion estimuladora.” (P 8)
San Francisco Solano, Escuela Secundaria Piiblica

“La idea de la actividad era organizar la discusion en torno a dos ejes fundamentales para
identificarse con estas situaciones discriminatorias buscando involucrarlos [a los alumnos]
en las mismas. En este punto de la clase surgieron algunas preguntas de los alumnos ya que
las consignas las suministré oralmente y no quedo explicitado si debian copiarlas en la
carpeta o responderlas verbalmente. Se evidencid cierta rutina escolarizada de plasmar
necesariamente en la carpeta las actividades que realizan los alumnos. Teniendo en cuenta
esta confusion y el reconocimiento de las rutinas ya establecidas en el grupo decidi copiarlas
en el pizarron transformando la consigna oral en una actividad de resolucion escrita para
responder a las demandas de los alumnos y de la docente del grupo. Esta improvisacion es
una prdctica que considero debe desarrollarse en lo cotidiano de las prdcticas de ensefianza,
por tanto este espacio fue un buen ensayo de lo que posteriormente puede transformarse en
una habilidad tnherente al rol docente.”

Si luego de la reflexién sobre sus practicas, de la deconstruccién y reconstrucciéon de su
sentido, los practicantes pueden comprobar una mejora en los aprendizajes de los
estudiantes a su cargo, la transformacién de sus précticas es vivida en forma positiva y
los saberes que estructuran esas nuevas practicas se revalidan. Leemos debajo un
ejemplo diferente en un relato de otro practicante:

San Francisco Solano, Escuela Secundaria Piblica
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“En esta oportunidad, se trabajaron los formatos radiofonicos. Se propuso a modo de
introduccion del tema un paneo general por varios de ellos. (...) creo que el contenido fie
excesivo y fue bastante arduo mantener y captar la atencion de los alumnos. Creo que la
dificultad residié por un lado en que si bien para abordar el contenido se promovié el
didlogo, muy pocos participaban de él. Tal vex por desconocimiento de ejemplos (...) cuando
en un momento comenzamos a hacer comparaciones con la television, muchos de ellos
manifestaron comprender mds claramente las ideas. (...) creo que la dificultad estuvo
presente hasta que comenzamos a charlar con los mismos cédigos.”
Si contrariamente, las transformaciones efectuadas en las précticas no han generado
alternativas superadoras, los practicantes siguen acudiendo a las teorfas pedagdégicas o
didacticas y a los saberes que componen su legado continuando con la praxis dialéctica,
volviendo a pensar en cémo transformarlas, con lo que también producen conocimiento

sobre las acciones que no arrojaron un mejor resultado.

En sintesis, los practicantes construyen saberes pedagégicos en forma independiente de
los resultados obtenidos por la transformacién de sus practicas.

5. Discusion y Conclusiones: Brindando sentido a la
investigacion

Al focalizar en los relatos que los practicantes produjeron al ponerse en contacto con el
contexto real en el que iban a ejercer sus précticas por primera vez, encontramos dos
conceptos relevantes que surgen en los mismos con inusitada fuerza: sus procesos
reflexivos y la produccién de alternativas pedagégicas singulares.

Sostuvimos que los practicantes llegan a los contextos donde desarrollan sus primeras
practicas en posesiéon de un habitus definido por Bourdieu (1972) como:

Un sistema de disposiciones durables y transferibles -estructuras estructuradas predispuestas

a_funcionar como estructuras estructurantes- que integran todas las experiencias pasadas 'y

Junciona en cada momento como matriz estructurante de las percepciones, las apreciacionesy

las acciones de los agentes cara a una coyuntura o acontecimiento y que €l contribuye a

producir”. (p. 178)
Que orquesta el repertorio de saberes practicos que también poseen. Esta serie de
disposiciones estructurantes y el saber hacer, les posibilitan efectuar el primer abordaje
de sus practicas de ensefianza. En dichos contextos, algo acontece, un elemento
interpelador, que promueve la reflexién entre eso que sucede y lo que me pasa con lo que
sucede, es decir que a partir del encuentro con ese elemento interpelador y de una
apertura al mismo, los practicantes despliegan deliberaciones, conjeturas y opciones con
orientaciones pedagdégicas que ponen a prueba sus hipétesis en las que se conjugan sus
habitus, sus saberes, y algunos conceptos de teorfas pedagégicas y didécticas aprendidas

durante la formacién inicial.

Este saber situacional que los practicantes producen y expresan en sus narrativas, parece
aflorar desde el comienzo de su inmersién en las escuelas a las que arriban para cumplir
su perfodo de practicas y continta hasta la finalizacién de esta etapa, sin poder asegurar
que este proceso permanezca estable y/o contintie mas alld de los limites de esta
investigaciéon. Como la construccién de este saber no es un proceso visible, sino que esta
oculto al interior del sujeto, suponemos que se funda en la deconstruccién reflexiva de
los saberes practicos: propios (de los practicantes) y de otros (profesores co-formadores,
pares pedagdgicos) para recrear nuevos saberes, basados en la educacién como
experiencia, ocurrida y vivenciada.
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Por lo tanto, este saber no es un saber abstracto. Para su construccién es imprescindible
que una situacién o una intervencién educativa sucedan interpelando al practicante, y
que el mismo las recepcién y les haga lugar, analizandolas criticamente, produciendo
nuevas alternativas de una posible actuacién personal para ese contexto especifico. Estas
decisiones de accién en prospectiva se originan en sus vivencias y su factibilidad sera
probada en las préximas pricticas.

Las narraciones ayudan al practicante a llevar a cabo estas reconstrucciones relatando lo
que acontece, tratando de explicar lo que sucede. En estos casos las teorfas pedagdégicas,
didacticas o psicolégicas no son suficientes para dotar de un sentido a la situacién, pues
no se trata de comprender regularidades sino de ofrecer testimonios de singularidades y
para ello nada mejor que narrar. La narrativa permite asimilar la novedad que conlleva
ese elemento interpelador a los esquemas mentales del sujeto que lo padece e impulsa, a
su vez, la generacién de un nuevo sentido (Barcena, 2005) que tiene su base en ciertos
saberes heredados que fueron deliberadamente escogidos.

En las narrativas sobre las reflexiones producidas por los practicantes hallamos la
imagen de una institucién educativa carente y desorganizada, fragmentada a la que se le
atribuyen condiciones de funcionamiento de acuerdo a una légica de contingencias e
imprevisibilidad. Esta 16gica institucional entrama la actuacién cotidiana de todos los
actores pero también, como institucién social, es interferida por la incidencia de las
reglamentaciones y los lineamientos de las politicas educativas que regulan estas
instituciones y por las 16gicas de otras instituciones sociales (por ejemplo, un paro de
auxiliares organizado por su sindicato, o el hecho de la falta de agua dependiente de la
actuacion de Aguas Argentinas), hechos que los practicantes omiten o no manifiestan
conocer. Por ejemplo:

Me impresioné haber vivido el choque con la realidad de la educacion piblica: de dos
visitas, en ambas hubo suspension de clases (...). A mi juicio, la falta de agua no
necesariamente es motivo para suspenderlas, (...). Seguramente es justo el paro de los
auziliares. Pero considero que en las dos circunstancias se refleja el corrimiento del Estado
de su obligacion de garantizar la educacion.
El pensamiento reflexivo sobre estos factores les servirfa para comprender el sentido de
la complejidad de las practicas, para pensar las practicas educativas en relacién a su
correspondencia y entramado en sistemas sociopoliticos de actuacién mds abarcativos
tales como los descriptos que, aunque externos, regulan conjuntamente la actividad
educativa en variados aspectos.

Otra idea que surge y desarrollan los practicantes en sus narrativas es el reconocimiento
del protagonismo de un Otro real, receptor de la accién educativa, un estudiante de
cuerpo presente, idea que se aborda también a partir de atribuirsele ciertas carencias. De
esta manera aparecen la falta de motivacién de los estudiantes en primer término y
luego, ciertas caracteristicas de sus personalidades y de las formas que toma la
convivencia escolar entre ellos. Estas ideas que se conjugan, se contraponen y se
expanden en relacién con la figura del profesor a cargo del curso; destacan la incidencia
del nivel de comprensiéon demostrada por los profesores hacia los estudiantes en sus
clases como elemento neutralizador de los componentes negativos de la personalidad de
los mismos. Leemos un ejemplo de un fragmento de relato de un practicante:

Berazategui, Escuela Secundaria Piiblica.

“En general le prestan poca atencion a la presentacion que muestra el docente, algunos
Juegan con su celular, otros se pasan constantemente cartas. El docente no parece molestarle
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esto y no les llama la atencion aunque es algo bastante notorio. La misma chica que no quiso
cambiarse de lugar para ver mejor le pide constantemente que pase mds lentas las filminas
porque no llega a copiar y una de las veces el docente le llama la atencion porque se estaba
magquillando en lugar de copiar”.
Todavia no logran advertir que existe también otro factor, del orden de lo personal, que
tiene que ver con la autonomia de los estudiantes en la construccién de sus propios
aprendizajes y cémo ésta influye en el desarrollo de las tareas propuestas en las clases.
Aln no visualizan que al eximir a los estudiantes de la responsabilidad sobre sus
actitudes, recortando el analisis a la supuesta impotencia del profesor para establecer un
vinculo gratificante que promueva su participacién revelan, sin intencién, la existencia
de diversos sentimientos: uno que estarfa relacionado con la idea de fabricacién y
posesién de un producto (vinculado al sentido que le otorga P. Meirieu (1998) a la
educacién como fabricacién, como idea del hombre “hecho” por otros, fabricado a imagen
y semejanza del educador) que tomarfa cuerpo en los propios estudiantes, y otro que
tendria que ver con la idea de recibir cierta gratificacién a cambio de la ensefianza, y que
se materializarfa en las demostraciones de afecto y adhesién por parte de los estudiantes,
demostraciones que no parecen estar presentes en este caso.

Creemos que es posible establecer y manifestar una conexién entre las ideas sobre las
carencias recientemente descriptas. La relacion entre esos hallazgos se activa por la
potencia y la ansiedad desatada en los practicantes ante la situacién de practicas. Estas
dos cualidades incitan reflexiones en los practicantes tefiidas con matices ético-politicos,
en las que revelan una fuerza transformadora, un posicionamiento instituyente que
proyectan formalizar en sus practicas y que, como efecto de una utopfa posible,
transformarfa estas situaciones materializando los faltantes.

Sin embargo, lo que predomina abiertamente en las narrativas es la observacién,
reflexion y critica de las metodologias y las estrategias de ensefianza desarrolladas por
los profesores, incluida la manera de evaluar; la gestién de la clase: disciplina y
agrupamientos; los vinculos y la cuestién del cuidado entre estudiantes, preceptores y
profesores; los ambientes institucionales de acuerdo al nivel Secundario o Superior en los
que llegan para practicar, y por tltimo, ese sentimiento de hospitalidad (Derrida (1997)
otorga a la hospitalidad: “hacer todo lo posible para dirigirse al otro, para otorgarle,
incluso preguntarle un nombre, evitando que esta pregunta se convierta en una
“condicién” , una inquisicién policial, un fichaje o un simple control de fronteras”)que
produce la atencién y la acogida de los estudiantes, y que fuerza el pasaje de la mera
observacion a una participacién responsable previa a la iniciacién formal de las practicas.
Encontramos todo lo mencionado en el parrafo anterior en un ejemplo, a continuacién,
extrafdo de un relato de un practicante:

Quilmes, Escuela Secundaria Piiblica

“Uno de los alumnos contestaba muy bien las preguntas. El profesor (titular, a cargo del
curso) comenta con énfasis que el estudiante contestaba tan bien porque era repetidor y ya
habia visto el tema. Esta situacion me resulta intolerable no puedo creer que un profesor en
vez de valorizar la participacion del alumno y de potenciar su participacion lo desmerezca 'y
exponga adelante de sus compaiieros. No pude evitar contestarle al profesor que no creia que
Suera asi, que estaba segura que el alumno contestaba correctamente las preguntas porque
era muy capaz y le pedi a G. que continuara participando de la clase como hasta el
momento”.

Adicionalmente, aparecen valorados en forma muy positiva el interés de los profesores
por la utilizacién de metodologias no tradicionales, por ejemplo: el establecimiento de un
clima distendido en las clases logrado mediante el didlogo y el vinculo; la utilizacién de
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un coloquio informal y desestructurado como evaluacién; la reformulacién de preguntas
para hacerlas mas comprensibles; el no conformarse ante la declaracién del no estudié y
tratar de lograr, en su remplazo, un encuentro con el estudiante que genere un nuevo
sentido al suceso e igualmente, la inclusién de algunos items tales como: el respeto por
las opiniones de los comparieros en las exposiciones o la utilizacién de los conceptos
trabajados en clase en las producciones personales de las carpetas para otorgar una
mejor calificacién.

En respuesta a uno de los objetivos formulados en el comienzo de la investigacién y
como sintesis de lo detallado en los pérrafos anteriores, podemos afirmar que los
aspectos sobre los que los practicantes reflexionan son innumerables ya que no todos los
sucesos o situaciones los afectan de la misma manera ni lo hacen en igual forma en todos
los momentos de su vida. También encontramos que las reflexiones relatadas por los
practicantes no transcurren obligatoriamente en forma secuencial por los distintos tipos
de pensamiento reflexivo que fueron categorizados en el transcurso de esta
investigaciéon. En consecuencia, los tres tipos pensamiento determinados como:
caracterizador-expresivo, valorativo-fundamentado y propositivo- argumentado pueden
encontrarse en las reflexiones previas o posteriores a las practicas y nada nos asegura
que permanezcan siempre dentro del mismo tipo dependiendo de la interaccién entre la
personalidad del practicante y las particularidades de la situaciéon educativa vivida.

En las narrativas de los practicantes reconocemos la apariciéon de algunos saberes
pedagégicos. Podemos listar, de acuerdo al sentido otorgado por nuestra interpretacién
(Leguizamon, 2012:114) a los saberes pedagégicos, las siguientes construcciones:

e La autoorganizacién habitual de los modos de ensefiar en las clases

e E] reconocimiento de algunos de los factores externos que inciden en la vida
institucional y de la manera en que lo hacen

e La gestion de situaciones artesanales de aprendizaje en abandono de la utilizacién
pura e indiscriminada de las técnicas de ensefianza

e E] cambio de estrategias didacticas durante las clases en relacién a indicios
percibidos en el contexto 4ulico

e El descubrimiento de un estilo propio de pensar y ejercer la ensefianza

Precisamente, conocer més acerca del proceso de construccién de estos saberes a través
de un mayor ndmero de trabajos de investigacién se torna sumamente importante para
la formacién inicial del profesorado. La reunién e interpretacién de informacién sobre las
practicas reales y las reflexiones suscitadas, evidencian la existencia de otros saberes
pedagégicos, diferentes a los teéricos, resultantes de las formas de resolucién que llevan
a cabo los practicantes al intentar dar respuestas a las problematicas que enfrentan en
los contextos situados donde ejercen sus practicas educativas. El conocimiento de estos
saberes posibilita pensar el disefio de transformaciones en los lineamientos curriculares
que servirfan principalmente para reorientar reformas pedagégicas en la formacién de
grado que tengan como base principal el desarrollo del pensamiento reflexivo. Estas
acciones transformadoras del curriculum de formacién inicial posibilitarfan la
constitucién de espacios para la transmisién de saberes pedagégicos que no pueden
ensefiarse de forma teérica porque estan intimamente ligados a la experiencia y
promover el desarrollo. De esta manera, se promoveria el desarrollo y el establecimiento
de una préctica educativa reflexiva y profesionalizada.
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