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Epigrafe

Vii

Muchos afios de vivir el escenario de la practica docente han impulsado
este trabajo. La formacion de profesores habita los lugares comunes de
la educacion: aula, banco, tiza y pizarrén. El aula, por definicion, no
deja de ser un espacio de encuentro entre docentes y alumnos. Sin
embargo se suceden tantos eventos de ensefianza y aprendizaje
diferentes como nuestra imaginacion puede albergar. Qué se ensefia,
como se aprende, si se aprende lo que se ensefia, qué aprende el
docente de su propia practica, son cuestiones que permiten hilar
historias personales. El encuentro en el acto educativo para el
residente puede ser un ritual, un ensayo de sus primeros pasos al frente
de una clase: el proceso de la residencia da lugar a multiplicidad de
interpretaciones de lo que transcurre en el aula. Un torbellino de voces
que se entrelazan, descubrimientos y emociones, sucesion de
situaciones imprevistas, planes de clase repasados hasta el cansancio,
aprendizajes inesperados...esto y mucho mas sucede en la iniciacion
del oficio de ensefiar.

Elizabeth White



INTRODUCCION

La esencia de este trabajo

Esta investigacion aborda el estudio de las practicas reflexivas en la formacion docente
inicial, con el foco puesto en las residencias que se llevan a cabo en el Espacio de la
Practica Docente, instancia en la que el profesor en formacion realiza sus practicas de
ensefianza en el contexto de una escuela. Como parte del proceso sistematico y
organizado que facilita el desarrollo de competencias para ejercer como profesional de la
educacion, el futuro docente construye en las practicas de la residencia el saber hacer de
la docencia. El dispositivo de la residencia brinda un espacio multiple para el desarrollo
de capacidades, en tanto ofrece al docente en formacion la oportunidad de prepararse para
la profesion, en una experiencia atravesada por aspectos personales, sociales, académicos,
y politicos (Souto, 2011). En la practica situada se dan escenarios posibles de la futura
actividad, de forma tal que el residente transite la vivencia de dar clase, vuelva sobre las
propias acciones y aprenda de la experiencia. Es asi que el estudiante-docente tiene la
posibilidad de construir conocimiento practico, como parte de su habitus profesional, y
formarse en el oficio de ensefiar.

En un mundo cambiante y complejo, en donde la matriz de formacion docente que
responde a la racionalidad técnica no brinda respuesta suficiente a las problematicas que
se plantean en el aula, nos encontramos ante un paradigma que abre una oportunidad al
conocimiento que se genera desde la accion, en “los terrenos bajos y pantanosos” (Schon,
1998: 50). Una propuesta que habilita superar el modelo reproductor y acritico de
transmision de conocimientos es la practica reflexiva. EI modelo reflexivo en la
formacion docente inicial entiende que la indagacion del propio hacer permite que el
estudiante-docente aprenda y progrese en su trayectoria de aprendizaje, al examinar sus
practicas en el contexto de la residencia. Reflexionar brinda la posibilidad de comprender
un fendmeno desde su préactica y construir una nueva mirada del suceso en cuestion. La
oportunidad para el docente de indagar acerca de la préctica en el aula, genera una
apertura a la revision critica de los modelos de docencia incorporados a lo largo de su
experiencia escolar, asi como de alternativas de mejora para su planificacion (Giovannini,
2015), seleccion de estrategias y accionar en el aula. “Cuando alguien reflexiona desde la
accion se convierte en un investigador en el contexto practico. No es dependiente de las
categorias de la teoria y la técnica establecidas, sino que construye una nueva teoria de



un caso unico” (Schon, 1998: 72). La formacion docente en la actualidad esta atravesada
por la complejidad del contexto escolar y requiere de la reflexion sobre distintos aspectos
que atraviesan la practica, con diferentes niveles de pensamiento. La practica docente
reline aspectos técnicos, personales y profesionales que se conectan en forma sistémica,
a la que es necesario abordar en un modelo tridimensional, sin desgajar ni aislar los
diferentes aspectos constitutivos. Entre los autores que investigan estas cuestiones,

Véazquez-Bernal, Jiménez-Pérez y Mellado-Jiménez (2007) refieren que:

Las investigaciones del pensamiento del profesor estan asumiendo un enfoque mas dialéctico. En
ellas, la relacién teoria-practica se ve de un modo interactivo: la accion pedagdgica es orientada
por las propias construcciones tedricas e influenciada y modificada por acontecimientos practicos
(Imbernodn, 2002), reclamandose trabajos de investigacién que se contextualicen, tanto en la
formacion inicial (Gallego et al., 2004), como en ejercicio del profesorado (380).

En virtud de estas ideas, pensamos la practica docente a la manera de un entramado en
red que es pasible de ser estudiado en la complejidad de su composicién, en contexto y
no en la separacién y analisis individual de los aspectos que la componen.

En los Disefios Curriculares de Educacion Superior el Espacio de la Practica
Docente se define como el eje de la formacion docente, en el que confluyen los saberes
tedricos apropiados en otros espacios curriculares de la carrera para ser puestos a
disposicion en la experiencia directa de la practica, en una situacion real de clase. En el
transcurso de los estudios superiores los sujetos en formacién profundizan en contenidos
disciplinares y se forman progresivamente en teorias filosofico-pedagogico-didacticas
con la intencién de que construyan paulatinamente su saber profesional. Esto les permite
contar con un bagaje tedrico (disciplinar y pedagdgico-didactico) que se incorpora en el
recorrer de los Estudios Superiores y enmarca la programacion de la ensefianza, en
primera instancia en la residencia docente y luego en la practica profesional. La formacion
docente inicial se percibe como un camino de aprendizaje progresivo en el que todos los
espacios articulan con la practica docente —presente a lo largo del plan de estudios—. Este
formato de la formacién en la practica se incorporé con esta modalidad en los programas
de formacion docente inicial en América Latina, desde finales de la década del ‘90
(Molina, 2008), lo que permite que la formacion docente sea:

Un trabajo de las préacticas desde el inicio, con experiencias situadas y actividades auténticas, para

generar la reflexion-accion. En este contexto, el practicante se concibe como un sujeto activo,
creativo y constructor de su practica.” (19).



En este sentido, el Espacio de la Practica Docente promueve instancias de
aprendizaje que ponen al sujeto en el centro de su propia formacién, en un tipo de
propuesta orientado al desarrollo de capacidades en el sujeto (Souto, 2011). Este lugar
central de desarrollo personal “consiste en la busqueda y adquisicion de una cierta forma
para ejercer un trabajo, oficio o profesion. Implica necesariamente un trabajo de si mismo
y sobre si mismo” (Aiello, 2011:176).

Cabe destacar en este punto que la formacion en las practicas se ha corrido de la
concepcion propia del campo de aplicacion (Davini, 2015), a un lugar de valor formativo
en si mismo. La légica positivista que ha dominado el &mbito educativo (Aguerrondo y
Vaillant, 2015) da por hecho una correspondencia directa entre saber tedrico y saber
practico, de relacion consecutiva: primero es necesario aprender la teoria, y luego ésta se
aplica en la préctica. Sin embargo, podemos afirmar que la relacion entre la teoria y la
practica no es lineal como se supone, sino que estan “en una situacion de permanente
tension: se necesitan y se justifican mutuamente, sin embargo, con frecuencia se ignoran
la una a la otra, siendo esta quiebra una de las principales fuentes de problemas para los
procesos de ensefianza-aprendizaje” (Alvarez Alvarez, 2012: 383). En el ambito de la
residencia, la teoria y la practica entran en dialogo, y con la intervencion del docente
formador, el estudiante-docente entabla el proceso de construccion de su quehacer
profesional. Ahora bien, esta construccion es compleja dado que entran en juego no solo
la tension entre la teoria y la practica, sino la interpelacion de los modelos mentales del
docente en formacion. Estos aspectos entran en dialogo con la red de concepciones de su
biografia escolar (Alliaud, 2004), y con los esquemas mentales (Larrivee, 2000) que el
docente en formacion trae consigo. En pos de facilitar el proceso de construccion al que
nos referimos, consideramos que una actitud reflexiva en la practica conduce a
problematizar y desafiar saberes y estructuras cognitivas, actitudinales e identitarias para
movilizar el habitus y hacer lugar a la novedad.

Sobre la base de las ideas expuestas, entendemos que, en el proceso de la
residencia, el docente en formacion pone en dialogo los saberes disciplinares,
pedagdgicos y didacticos adquiridos en la formacion docente inicial, junto con el
conocimiento que surge de la propia practica: el saber que se construye en la experiencia.
Siguiendo este pensamiento, no todos los conocimientos que contribuyen a aprender a ser
docente provienen de las clases de formacion. De la exploracion de los terrenos bajos y
pantanosos referidos por Schon, el docente en formacion es capaz de formular

interrogantes y proponer caminos alternativos para la mejora de su practica. Acordamos



con Schon (1992) en que es posible aprender reflexionando en la accion, es decir, generar
conocimiento a partir del analisis de la propia experiencia y proponer acciones
superadoras que den respuestas a los interrogantes que nos plantea la préactica. El
estudiante docente tiene la posibilidad de capitalizar progresivamente lo que aprende en
situacion de clase, dado que el aula es un ecosistema complejo, en el que se suceden
situaciones que hay que resolver en el momento y para las que, la gran mayoria de las
veces, los estudiantes-docentes aducen que no lo pueden resolver porque “no lo
aprendieron en ninguna materia”. Una mirada critica sobre su accionar puede ser el
primer paso para que no se sientan atrapados en la concepcion de que el saber esta solo
en los formadores y los académicos. La construccion progresiva del ser docente se dara
en tanto y en cuanto el estudiante docente tome conciencia de que la respuesta esta en él
mismo Yy en el intercambio con otros mediadores que participan en el dispositivo de
residencia —profesores orientadores, profesores formadores, tutores de préctica, pares
(Souto, 2011)- vy que lo que aprenda a partir de las situaciones diarias de clase es otra

forma de producir conocimiento. Esta idea se apoya en el argumento de que:

Mas alla de los saberes tedricos de los que formalmente debe apropiarse el futuro residente en
términos de conocimientos, debe también contribuir con su propia persona, es decir, hace falta que
done algo de su parte. El saber que se trata de adquirir en la experiencia no esta constituido por
anticipado, el saber requiere que haya un docente que manifieste de su parte una suerte de “certeza”
anticipada que podriamos llamar apuesta. No hay apuesta que no implique el riesgo de una decision

que ponga en juego algo del orden del azar: dar lugar a lo nuevo que va a ocurrir” (Negrete y Fabrizi,
2011: 236)

Al mismo tiempo que se da el proceso en el que su quehacer como profesional de
la educacion comienza a moldearse (Vezub, 2002), la Practica Docente inicia al futuro
formador en el oficio de ensefiar. Los docentes noveles argumentan que no siempre
cuentan con las herramientas necesarias para ejercer su oficio en “situaciones fluidas,
cambiantes, complejas e inciertas” (Alliaud, 2017: 97). Es asi que ciertos saberes y
destrezas se adquieren a través del ejercicio de la actividad en el aula. En la residencia el
estudiante-docente ensaya su nuevo rol acompafado por los profesores orientadores y los
tutores de residencia, y comienza a forjarse como profesional de la educacion, ya que
aprende su oficio haciendo, es decir, ensefiando (Alliaud, 1998). De esta forma, tiene la
posibilidad de construir el saber practico producto de la accion, que se aprende en la
interaccion con el contexto, en la propia préactica de ensefiar. Tal como sefialan Alliaud

y Antelo, “es ella la que aportara sentido a los distintos abordajes y practicas diferentes

1 Recuperamos esta frase de las interacciones en clase, de nuestra propia experiencia.



que acontezcan durante toda la formacion” (2009: 93). En este marco de accidn, la
residencia se constituye en un espacio de inicio a la socializacion profesional.

En sintesis, la residencia es un punto de encuentro de saberes en la formacion
docente inicial que entran en debate. Proponer recorridos que acompafien el analisis de
la practica, con sus componentes de practicas heredadas, técnicas aprendidas y resolucion
de situaciones imprevistas, contribuye a tender puentes que abran al dialogo que
contribuya a la transformacion del sujeto en formacion (Sanjurjo, 2009). Si bien el
docente tiene la oportunidad de mejorar sus practicas a través de su desarrollo profesional
a lo largo de su carrera, queremos detenernos en el momento de la residencia en la
formacion inicial para profundizar en la construccion del aprendizaje de quehacer docente
con la implementacion de la practica reflexiva. Nos interesa en especial explorar como
contribuyen las propuestas de uso de dispositivos de practica reflexiva a la
profesionalizacion docente. Desde nuestra mirada, sostenemos que el proceso de
apropiacién de la competencia reflexiva en la formacidn inicial provee al docente de una
disposicion a la reflexion que podra aplicar a lo largo de su desarrollo profesional con
autonomia. Perrenoud (2004) argumenta que la competencia reflexiva facilitara al
docente, a lo largo de su carrera, a navegar en la complejidad de una profesion en
constante cambio. Incorporar el desarrollo de esta competencia en la formacion inicial
potencia a los futuros docentes para que sean capaces de problematizar la realidad,
pensarla en forma critica, poniendo en dialogo su accionar con el bagaje de formacién
tedrica que ha recibido (Chacon Corzo, 2008). La reflexion brinda al docente la
posibilidad de deconstruir sus preconceptos acerca de la ensefianza, confrontarlos con la
experiencia y las teorias exploradas en el transito por el Nivel Superior, desnaturalizar la
mirada escolar que trae en su biografia escolar, posicionarse en forma critica, interpelar
la teoria revisando su practica para construir su saber profesional y evolucionar a lo largo
de su carrera docente.

Dada la opacidad del acto de reflexion es preciso utilizar dispositivos para hacerlo
visible (Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli, 2009). En este sentido, se revela el
pensamiento del profesor al poner sus reflexiones en palabras, en diferentes formatos
segun el dispositivo elegido por el formador. Al mismo tiempo, la frecuencia de uso del
dispositivo contribuye a que la préctica reflexiva sea sistematica y organizada, y brinda
la oportunidad de generar un habitus reflexivo (Perrenoud, 2004). Los diferentes
dispositivos a disposicién (observaciones de clase, diarios de formacion, practicas

simuladas, portafolios, entre otros) permiten traer a la superficie elementos de vivencias



personales que resultan ocultos a la propia percepcion del docente, dado que su atencion
estd comprometida con las acciones cotidianas de la clase. En el caso de los diarios de
formacion (dispositivo que ponemos en foco en la presente investigacion): “escribir sobre
si mismo [...] racionaliza la experiencia al escribirla, [...] se reconstruye la experiencia y
con ello se tiene la posibilidad de descentrarse de ella y analizarla” (Zabalza 2008: 21).
Los dilemas que el docente en formacidn se plantea son objeto de revision y reflexion,
punto de partida de la construccion del saber préactico.

Algunas de las preguntas que surgen inicialmente en esta investigacion se
relacionan con cémo entienden los formadores docentes la practica reflexiva. No es
cuestion de declamar que abogamos por una formacion que la involucra; es entender en
profundidad el marco que la sostiene y qué seleccion de estrategias se realizaran para que
los docentes en formacion transiten sus aprendizajes en este paradigma. En consecuencia,
surgen las siguientes preguntas: ;Como puede el docente en formacion indagar sobre su
experiencia para aprender de su propio accionar? ;Como contribuye la practica reflexiva
a la construccion del saber ser profesor? ;Qué tipo de conocimiento abona la formacion
del docente y su inicio en el habitus profesional? ;Cual es el lugar del conocimiento
tedrico pedagdgico-didactico y del disciplinar? ;Cémo se genera el conocimiento que
proviene de la experiencia en la practica?

Sumado a estas inquietudes, ¢de qué forma es posible movilizar e interrelacionar
estos aspectos para que el aprendizaje en la practica sea significativo y superador de los
conocimientos albergados en compartimentos estancos? Teniendo en cuenta que los
docentes formadores seleccionan algun tipo de dispositivo para acompafar el periodo de
la residencia, para el presente trabajo hemos elegido indagar en el uso de los diarios de
formacion. En esta clave de andlisis surgen varias preguntas: ¢En qué forma el diario de
formacion facilita la construccion de la practica reflexiva? ;Sobre qué reflexiona el
estudiante-docente? ;Con qué profundidad de anélisis indaga su practica el estudiante-
docente?

Esta serie de interrogantes nos permiten abrir un abanico de conceptos que
consideraremos en detalle para abordar el problema a investigar. Es interesante también
preguntarnos si el diario de formacion como dispositivo para el acompafiamiento de la
practica docente favorece el desarrollo de algunos aspectos de la formacién en particular.
En tal caso, preguntarnos acerca de las dimensiones sobre las que se reflexiona y el

alcance de su reflexion puede resultar revelador del proceso de deconstruccion y



reconstruccion del residente como futuro profesional, y entender cémo la practica
reflexiva contribuye a este proceso.

La mirada de esta propuesta, para concluir este apartado, se sitda en el contexto
de las catedras de practicas docentes y residencias que abordan su tarea de formacion a
través de la préctica reflexiva, utilizando el diario de formacion como dispositivo de
acompafiamiento de la residencia. El estudio pretende indagar el uso del diario de
formacion en la construccion de la competencia reflexiva en la formacion docente inicial,
en las carreras de profesorado de un instituto de formacion docente del conurbano
bonaerense. En este marco, el trabajo se propone caracterizar los aspectos de la préctica
docente sobre los que se reflexionay analizar los niveles de profundidad de las reflexiones
realizadas.

Esta tesis se estructura de la siguiente manera. En la Introduccion desarrollamos
el problema en general que dio origen a la investigacion. En el Capitulo 1 abordamos los
conceptos tedricos enmarcados en la practica reflexiva. Examinamos también la narrativa
como elemento central de los diarios de formacion docente y presentamos los objetivos
de la investigacion. En el Capitulo 2 nos referimos a la formacion docente inicial y a la
practica reflexiva en la residencia, haciendo foco en los debates y tensiones que surgen
en la practica docente. Cerramos el capitulo refiriéndonos al inicio de la socializacién en
la profesién en el periodo de la residencia. En el Capitulo 3 presentamos la estrategia
metodoldgicay la descripcion de las decisiones tomadas en el proceso de la investigacion.
En el Capitulo 4 nos centramos en el andlisis de los contenidos sobre los que los residentes
reflexionan, asi como en el Capitulo 5 nos referimos a los hallazgos en referencia a niveles
de reflexion de los residentes. Por ultimo, presentamos las conclusiones, definimos los
alcances y recomendaciones de los resultados del trabajo realizado, y aventuramos

algunas posibles lineas de investigacion a partir de los hallazgos propuestos.



CAPITULO 1

LA PRACTICA REFLEXIVA

En este capitulo nos proponemos explorar la nocion de reflexion y abordar conceptos
nodales en el desarrollo de la competencia de la practica reflexiva, asi como la
implementacion de la practica reflexiva en el campo de la formacidn docente inicial.
Consideramos también diferentes autores que proponen sus propias categorizaciones de
los niveles de reflexion y finalizamos acudiendo a la nocion de dispositivo de formacion.
Pondremos el foco en el uso de las narrativas en los diarios de formacion y su potencial

para impulsar el pensamiento reflexivo.

1.1 La préctica reflexiva

1.1.1 Aproximacion al concepto

Al dirigir nuestra mirada al concepto de la practica reflexiva, es necesario
remitirnos a su definicion. Domingo Roget y Gémez Serés (2014) advierten que el
término “reflexionar” va més alla de la accion que involucra nuestros pensamientos: es
detenerse a pensar y meditar con atencion, volviendo sobre los pensamientos propios para
analizar las acciones realizadas en perspectiva, a la luz de la mirada propia y de otros.
Hemos de destacar que lo que nos interesa es que el pensamiento reflexivo nos hace
volver sobre nosotros mismos; involucra un detener el tiempo, dejar de correr hacia
adelante con lo que sigue para volver sobre nuestros pasos y reconsiderar aquello que
hemos pensado, hecho y/o dicho. Como seres humanos inevitablemente pensamos y
consideramos opciones en nuestro accionar diario. No obstante, reflexionar en el sentido
que identificamos en este trabajo dista mucho de ese pensar y supuesto reflexionar en la
vida diaria. El concepto de practica reflexiva hace confluir en el mismo punto dos palabras
que remiten a acciones contrapuestas (Domingo Roget y Gémez Serés, op. cit.): la
practica denota accion y movimiento, mientras que la reflexién, corporizada en el acto

del pensamiento detenido, nos remite a una detencion en el tiempo. ¢Es posible conjugar



estos términos, aparentemente enfrentados, para materializar un modo de desarrollar la
profesionalizacion docente?

Un referente en el campo es John Dewey, psicélogo y pedagogo, quien postula en
1933 que “el pensamiento reflexivo, a diferencia de otras operaciones a las que se aplica
la denominacién de pensamiento, implica: 1) un estado de duda, de vacilacion, de
perplejidad, de dificultad mental, en la que se origina el pensamiento, y 2) un acto de
busca, de caza, de investigacion, para encontrar algin material que esclarezca la duda,
que disipe la perplejidad” (1933: 12). Al plantear el concepto de reflexion en referencia a
la educacién, Dewey hizo una importante distincidn entre la accion humana rutinaria y la
reflexiva. La primera esta en general regida por la costumbre, la autoridad y la tradicion,
mientras que la segunda se guia por la contemplacion de lo que sucede y busca resolver
las situaciones problematicas que se plantean. En este sentido, los docentes que ensefian
rigiéndose por la accion rutinaria no cuestionan su préctica docente y los eventos que se
suceden en el aula, ya que responden a matrices interiorizadas que no objetan, por
considerarlas validas. Por otro lado los docentes reflexivos se plantean incognitas acerca
de problematicas que surgen, analizando sus préacticas y abriendo posibles caminos
alternativos de accion. Destaquemos que desde el pensamiento de Dewey un docente
reflexiona cuando se plantea una situacion que no es parte del esquema de accion de la
rutina y que genera una incognita. Al surgir la duda, algo que lo asombra o sorprende, el
docente emprende la busqueda de elementos y de informacion que sean Utiles para
considerar una posible alternativa para su accionar (Anijovich et al, 2009). Para poder
reflexionar es preciso recolectar informacion de la practica sobre la cual volveremos a
pensar.

Serrano Castafieda (2005), refiriéndose también a Dewey, destaca a la observacion
como uno de los componentes estructurales de la reflexion, y una de las maneras de
recolectar evidencia de lo sucedido. Para poder pensar sobre algo, sobre una experiencia,
es necesario contar con datos, registrando una observacién del hecho o circunstancia
sobre la que luego se reflexionara. Este registro de observacion puede ser propio o ajeno,
un recuerdo o un relato. Pero los datos en si mismos no nos brindan la respuesta; los datos
recolectados seran pensados, analizados, interpretados. Es preciso destacar que no
consideramos esos datos con la mente en blanco (Serrano Castafieda, 2007). Un marco
de experiencias previas 0 esquemas mentales preexistentes nos permitira establecer el
punto de apoyo para leer e interpretar la realidad y realizar un andlisis critico que nos guie

en la investigacion de aquello que nos trajo perplejidad (Dewey, 1989). EIl pensamiento
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reflexivo necesita de la capacidad para soportar el suspenso de no tener la respuesta que
buscamos de forma inmediata, tal que la pregunta sin responder mantenga el motor de la
investigacion, de la busqueda de la respuesta a través del pensamiento reflexivo en
movimiento. El planteo de la situacién problemaética es lo que Dewey singulariza como
disparador del pensamiento reflexivo, en la busqueda de relaciones entre los datos con
que contamos, un “tipo de pensamiento que consiste en darle vueltas a un tema en la
cabeza y tomarselo en serio en todas sus consecuencias” (21). En este sentido, la reflexion
nos permite examinar los datos recabados, contrastarlos con otras experiencias o
conocimientos y saltar de la rutina conocida a lo novedoso, hacia donde el pensamiento
reflexivo nos lleve para renovar nuestro accionar y dar un sentido diferente a lo vivido.

Siendo la pregunta el punto de partida:

Es necesario encontrar un camino, disefiar algin plan para salir de la incertidumbre, convocar a los
conocimientos y experiencias anteriores y proceder a su critica para hallar fundamentos tedricos
solidos, revisar y ampliar la observacion de los datos, asi como hurgar en la memoria para dar con
circunstancias analogas que ayuden a replantear el problema. La actividad reflexiva consiste, de este
modo, en un proceso de inferencia donde se produce “un salto de lo conocido a lo desconocido”.
Luego de un examen de los términos y condiciones que disparan los interrogantes, se expande la
esfera del saber, alcanzando un nuevo nivel de conocimiento y seguridad (Anijovich et al, 2009:
43).

Dewey (1989) destaca la conjuncion de tres actitudes necesarias para reflexionar:
la apertura intelectual, la responsabilidad y la actitud personal. La primera hace referencia
a que el docente debe mostrar predisposicion a considerar validas otras alternativas de
accion a las que elige en forma rutinaria. El docente que reflexiona, cuestiona su accionar
una y otra vez. La responsabilidad y la actitud personal son dos cualidades que reflejan
en qué forma el pensamiento reflexivo lleva al docente a evaluar las consecuencias de sus
acciones, ya sea por accion o por omision. En otras palabras, el docente se pregunta, por
ejemplo, por los resultados obtenidos, ya sea que los haya planteado como objetivos o
que hayan surgido de derivaciones inesperadas. El sinceramiento con lo que sucede y no
con lo que queremos ver que suceda es sin duda una caracteristica ineludible del
pensamiento reflexivo. Considerar con responsabilidad intelectual las consecuencias de
una accion realizada demanda tomar decisiones para la accion, aun cuando nos aparte de
la posicién que anteriormente se sostenia.

En clave de enumerar las actitudes que son necesarias para la reflexion, Edelstein
(2011) destaca los aportes de Goodman (1987) puntualizando la escucha y la disposicion

a hallar sentido teniendo en cuenta informacidn que nos oriente en el analisis. A partir de
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lo antedicho, podemos rescatar que para dar una oportunidad a la reflexion es preciso
tener una disposicion tanto cognitiva como emocional. Poner en suspenso lo que
consideramos como correcto o logico pareceria sencillo aunque no siempre lo es; tener
predisposicion entusiasta y mantener sinceridad en nuestras apreciaciones son dos
cualidades que generan el impulso necesario para tomar el riesgo de poner en suspenso
nuestros esquemas de accidn, interpelar y actuar en consecuencia.

Como bien sostiene Litwin (1997), la reflexion sobre lo que acontece en el aula
atraviesa no solo lo que ha sucedido sino la teoria acerca del ensefiar, los conocimientos
disciplinares y el conocimiento nuevo que surge a partir del encuentro entre la teoria 'y la
practica:

Leer la clase juega un papel de mejoramiento respecto de la practica en tanto se favorecen

reflexiones sobre cada una de las decisiones que se adoptaron para la ensefianza. Entendemos que

esta es la particular expresion que puede mostrar la ensefianza de la didactica, esto es, las relaciones
de la préactica con la teoria. Una narrativa que trate de reconstruir las diferencias entre lo
disciplinar, los modos de pensamiento que le son propios y las formas en que el docente disefia su
propuesta personal, avanzaria en una nueva reconstruccion teorica de los entrecruzamientos

précticos y tedricos. La pura préctica se transformaria en teoria y daria cuenta de la profundidad
de los enfoques respecto del ensefiar y aprender (Litwin, 1997: 48).

Para sumar a los conceptos vertidos previamente, referimos el pensamiento de
Schon (1992, 1998), quien nos advierte que en la practica se generan zonas
indeterminadas, situaciones problematicas novedosas para las cuales la teoria del
conocimiento profesional del docente no puede dar respuesta. El saber tedrico no es el
Gnico componente que determina el desempefio profesional; el docente tambiéen se forma
en la préactica, aprende haciendo y construye sus marcos estructurales de accion en el
didlogo que se entabla entre la accidn y los marcos de saberes de referencia (Sanjurjo,
2009). La reflexién de la practica en didlogo con la teoria entrelaza de manera
significativa la construccion del saber del docente.

Para afrontar situaciones complejas que surgen en la labor pedagogica, el docente
recurre a distintos tipos de pensamiento. Schon parte de la premisa que el conocimiento
en la accion es conocimiento tacito, que el profesional ha incorporado en forma rutinaria
y espontanea y que funciona intuitivamente en el docente. Estos esquemas practicos o
rutinas (Feldman, 2011) integrados en nuestros esquemas mentales funcionan como un
marco regulatorio de como esperamos que se sucedan los acontecimientos en, por
ejemplo, una clase. ElI conocimiento tacito, muchas veces dificil de verbalizar, es

inherente a la actividad practica y se manifiesta como parte de la rutina de la practica y
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conforma, en palabras de Schon, el “arte profesional” (Schon, 1992: 33). El conocimiento
en la accion estd conformado por dos elementos: “un saber proposicional de caracter
teorico (saber de libro, aquello que se ha estudiado) y por otro lado, el saber-en-la-accion
procedente de la experiencia y la practica profesional)” (Samper Richard, 2017: 31).

En la incertidumbre de la practica, todo aquel evento que no responde al esquema
mental del docente generara un efecto de sorpresa, ya que no es una respuesta tipica a lo
que se espera. Esta situacion “andémala” nos plantea un problema, una pregunta, 0
sorpresa por un resultado no previsto, tal como advertia Dewey, y puede generar una
reflexion en la accion para tomar decisiones a medida que la situacion se desarrolla,
haciendo uso del conocimiento que el docente ha incorporado a través de sus experiencias
diarias y que conforma un esquema de accion en sus estructuras mentales. La reflexion
en la accion, caracterizada por el hecho de pensar mientras estamos actuando, tiene el
proposito de reorganizar nuestras acciones en el presente, “mientras lo estamos haciendo”
(Schon, 1992: 37). La perspectiva de la reflexion en la accion esta orientada a fragmentar
la relacion lineal entre el conocimiento teérico y la practica que deriva de éste (Samper
Richard, 2017), postura sostenida por la racionalidad técnica a razon de que en la practica
se aplican los saberes desarrollados por el conocimiento cientifico. Ante el evento
inesperado, el docente revisa su accionar y toma decisiones para cambiar el curso de las
acciones, poniendo en cuestion el conocimiento en la accion que lo llevo a actuar de tal
manera.

En este mismo trabajo, el autor propone otra forma de reflexionar, la reflexion
sobre la accion, que define como retomar “nuestro pensamiento sobre lo que hemos
hecho para descubrir como nuestro conocimiento en la accion puede haber contribuido a
un resultado inesperado” (Schon, 1992: 36). Este tipo de pensamiento reflexivo habilita
al docente a captar la complejidad de la situacion problematica y a su vez interrogarse
sobre los caminos tomados Y los eludidos, asi como sobre otras opciones no consideradas.
Se genera un didlogo retroactivo con la situacion de practica que, al estar distanciado de
la accion, abre la posibilidad de considerar la situacion que se planteo, los esquemas
mentales que guiaron las acciones, los procedimientos en si mismos, asi como los
resultados de las acciones realizadas.

Esta perspectiva acerca de los tipos de reflexion es compartida por otros autores.
Siguiendo a Furlong (2002), Vazquez-Bernal y Jiménez-Pérez recuperan de su trabajo
que existen tres procesos de pensamiento que acompanan a la ensefianza: “el pensamiento

intuitivo que subyace bajo la accion y la toma de decisiones rapidas, [...] el pensamiento
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analitico y objetivo que permite a los profesores planificar el aprendizaje y el pensamiento
reflexivo que es crucial para aprender de la experiencia y valorarla” (2013: 4). Estos
autores entienden que la reflexividad potencia el puente entre los saberes teoricos y
practicos, no descarta el pensamiento intuitivo sino que lo interpela en un didlogo interno

para aprender de la experiencia.

1.1.2 Desarrollo de la competencia reflexiva

Un aspecto prioritario en la profesionalizacion docente esta relacionado con el
desarrollo de la competencia reflexiva. Phillipe Perrenoud (2004) postula que la
profesionalizacion del oficio de quien ensefia es un camino extenso a lo largo del cual el
docente tiene la posibilidad de desarrollarse como profesional reflexivo. Este recorrido
comienza con la formacién inicial y continua mas alla de ella, a lo largo del desarrollo
profesional del agente educador. En su detallada argumentacion acerca de las diferencias
entre una profesion y un oficio, concluye en que la autonomia y la responsabilidad que
conlleva el ejercicio de una profesion “no se entienden Sin una gran capacidad de
reflexionar en la accion y sobre la accion” (2004: 12). Ahora bien, esta capacidad para
reflexionar en relacion a cuestiones de la profesion no se adquiere en un breve lapso de
tiempo. Varios son los investigadores que proponen que es necesario desarrollar la
capacidad de la practica reflexiva en la formacion inicial, para ser continuada a lo largo
del sendero profesional (Anijovich et al 2009; Domingo Roget y Gomez Serés, 2014).
Sin embargo, no toda reflexion se capitaliza en conocimiento. Siguiendo a Perrenoud (op.
cit.): “todo el mundo reflexiona para actuar, durante y después de la accion, sin que esta
reflexién provoque sisteméaticamente aprendizajes. Repetimos los mismos errores y
damos prueba de nuestra estrechez de miras porque nos falta lucidez, valor y método”
(17). Este tipo de reflexion surge en forma natural, espontanea, como una capacidad
innata que los seres humanos tenemos y que se suscita por lo general cuando surge un
problema. No obstante, el pensamiento esporadico no necesariamente genera
conocimiento. La reflexion periddica y metodoldgica acerca de nuestro quehacer docente
(y no solo cuando surge algun evento critico) es la base de la propuesta de la practica

reflexiva (Domingo Roget y Gomez Serés, 2014). Partiendo de un enfoque de “docente
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investigador? que sistematiza la observacion y registro de la experiencia en el aula, tal
como propone Stenhouse (1983), es posible construir un conocimiento practico a través
de la practica metodica de la reflexion. Perrenoud argumenta que la incorporacion a la
rutina de un modelo de reflexion sistematico sobre la practica contribuye al aprendizaje
profesional, aunque requiere de una modificacion de la concepcion en las formas de hacer
dicha profesion: “Una practica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o un
habitus”® (Perrenoud, 2004: 79). En este sentido podemos afirmar que el docente
reflexivo es quien integra la reflexion a su practica diaria, pregunta y se pregunta por lo
que sucede y también por lo que no sucede, y cuestiona el marco que sostiene sus
decisiones.

Atendiendo a estas consideraciones, acordamos con Schoén en que la préactica
reflexiva puede brindar a los docentes profesionales una herramienta para hacer frente a
la complejidad de la practica en el aula y generar conocimiento a partir de sus propias
reflexiones. Ademas, entendemos que si la practica reflexiva tiene un lugar preponderante
en la formacion inicial docente, los profesores estaran mejor equipados para tomar
decisiones y aprender de su propia practica. Sostener una postura reflexiva a lo largo de
la carrera profesional es un desafio, aunque también una necesidad. En el transcurso de
la carrera profesional, “a medida que una practica se hace mas repetitiva y rutinaria, y el
saber desde la practica se hace cada vez mas tacito y espontaneo, el profesional puede
perder importantes oportunidades de pensar en lo que esta haciendo” (Schon, 1998: 66).
Por eso, la reflexion puede ayudarlo a interpelar los conocimientos incorporados en la
practica y dar nuevos sentido y significados a situaciones de incertidumbre que puedan
surgir y “servir como correctivo del sobreaprendizaje” (op. Cit.: 66).

Las afirmaciones anteriores nos conducen a entender que la practica reflexiva es
una disposicion que permite al docente navegar en las aguas inciertas de la practica en el
aula. La complejidad del trabajo docente, a partir de las ultimas tres décadas del siglo XX
(Aguerrondo y Tiramonti, 2016), se ha dado por fendmenos como la explosion
demogréfica, la urbanizacién y la democratizacion de la ensefianza, dando acceso a las

aulas a estudiantes provenientes de clases sociales y realidades diferentes (Perrenoud,

2 Entrecomillado propio.

3 Segln Bourdieu (1972), el habitus es un “sistema de estructuras de pensamiento, de percepcion, de evaluacion y de
accion...Nuestras acciones tienen «memoria», que no existe en forma de representaciones o de saberes, sino de
estructuras relativamente estables que nos permiten tratar un conjunto de objetos, de situaciones o de problemas.” Al
estudiar las practicas sociales, Bourdieu sefiala la existencia de esquemas que organizan los pensamientos, acciones e
interpretaciones referidas al mismo universo de experiencias y de formas de accionar caracteristicas del grupo social
de referencia. El habitus se incorpora de forma inconsciente, mediante la socializacion, la familiarizacion a través de
la practica.
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2004; Tedesco, 2012). La actualizacion de los programas de estudio, las reformas
educativas, la inclusion de la tecnologia en la ensefianza y las demandas de las
instituciones y de los padres por una buena calidad educativa, requieren de la atencion del
docente, en quien converge un torbellino de demandas en apariencia insatisfechas
(Aguerrondo y Tiramonti, 2016).

Por su parte, Jeffrey LaBelle (2017) sostiene que los educadores deben capacitarse
para ejercer su rol como agentes de transformacion de cambio desde una perspectiva tanto
ética como politica. Desde esta concepcién la docencia no es solo ser un instrumento de
transmision de conocimiento sino agentes de transformacion en el mundo a través de la
educacion, en el que la reflexidén ocupa un lugar importante. En consonancia, Edelstein
nos recuerda que autores como Zeichner y otros, abogan por el desarrollo en el aula de
una propuesta de justicia social, en el que la reflexion critica genera la oportunidad de
“desenmascarar la influencia de la ideologia dominante en las practicas cotidianas en el
aula, en el curriculo, en la organizacion de la vida en la escuela, en los sistemas de
evaluacion entre otras cuestiones” (Edelstein, 2011: 33). Sin embargo, esta propuesta de
formacion, segun nos advierte la autora, no ha tenido gran influencia en la formacion de
profesores.

Teniendo en cuenta los argumentos planteados, y a modo de sintesis, es relevante
destacar la importancia de la incorporacion de la practica reflexiva en el quehacer diario
de los docentes, tal que la indagacion sistematica sobre las propias practicas brinde un
modo de abordar situaciones nuevas en tiempos complejos, y ante las cuales no encuentra
respuesta en sus saberes previos sobre como actuar. Perrenoud nos propone acudir a la
reflexion, que “permite, en cambio, transformar el malestar, los desordenes y las
decepciones en problemas, que pueden plantearse y a veces resolverse con método”
(Perrenoud 2004: 54). Problematizar las cuestiones que parecen insoslayables otorga
objetividad, distancia, el espacio y tiempo necesarios para volver a mirar, pensar y
considerar desde un marco interpretativo diferente. Schén (1992) nos recuerda que para
cuestionar un incidente problematico es preciso encontrar el sentido a aquel evento que,
hasta el momento, no tenia ningin significado en particular y podria haber pasado
desapercibido. El potencial de volver a la experiencia y otorgarle multidimensionalidad
para considerar distintas aristas a la luz de una nueva mirada, otorga riqueza y posibilita

gestionar la complejidad para proponer alternativas de accion.
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1.1.3 La préactica reflexiva en la formacion docente inicial

Las unidades curriculares que constituyen el Campo de la Practica Docente en las
carreras de formacion docente inicial en Argentina estdn disefiadas para aproximar al
estudiante-docente a la tarea que realizara como profesional y a la variedad de quehaceres
involucrados en el desarrollo de su profesion. En la residencia —dispositivo reservado para
los Gltimos dos afios de la formacion— los estudiantes-docentes desarrollan su capacidad
para hacer frente a las situaciones reales que la experiencia en el aula les presente, a la
vez que se inicia en el oficio de ensefiar de la mano de un docente experimentado
(Guevara y Alliaud, 2014), quien acarrea el testimonio de un saber socialmente
legitimado (Edelstein, 2003).

Las propuestas actualizadas de formacidn en este campo se configuran teniendo
en cuenta la realidad compleja de la escuela, la diversidad y las desigualdades en el
contexto social. Los conocimientos pedagdgicos y disciplinares leidos a través de la lente
del contexto escolar permitiran al docente en formacion abordar la ensefianza con una
propuesta acorde a la realidad de la escuela en donde realiza sus practicas docentes. A su
vez, los contenidos curriculares del campo de la practica involucran la movilizacion de
los conocimientos adquiridos en los otros campos curriculares del Plan de Estudios,
entrelazados con el desarrollo de la construccién del pensamiento practico como
competencia para abordar la realidad del aula (Pérez Gomez 2010, Davini s/f). Las

Practicas de la Ensefianza:

[...] dada su complejidad y problematicidad en tanto objeto de estudio en los procesos de formacién,
requieren para su abordaje de enfoques tedrico-metodoldgicos que permitan capturar su singularidad
y especificidad. Ello reclama operar un cambio en los registros interiorizados, sentidos fuertemente
enraizados que, de no ser desnaturalizados, inhiben la posibilidad de construccion de nuevos
conocimientos acerca de estas practicas. Esto plantea la necesidad de trabajar huellas, marcas del
recorrido por el propio proceso de escolarizacién procurando la generacion de esquemas de accion
alternativos; implica que también la revisién del propio trayecto formativo se constituya en
contenido de estas unidades curriculares. (Edelstein, 2015: 3)

En este contexto, resulta imprescindible desarrollar en los docentes en formacion la
capacidad para la reflexion e indagacion, tal que la perplejidad ante las situaciones
inesperadas interpelen las respuestas automaticas provenientes de categorias heredadas.
La reflexion, en tanto actividad que reclama revisitar las acciones realizadas,
promueve la investigacion de la propia practica. Para los sujetos en formacién, esta es

una oportunidad que los equipa con la capacidad de organizar sus experiencias, analizar
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y cuestionar sus propias practicas y proponer nuevos caminos de acciéon (Gonzalez Calvo,
Barba y Navarro, 2015). El proceso reflexivo no se da en aislamiento; requiere de
interaccion con otros (pares y docente formador), “centrando el dialogo en intercambio
profesional, en el proceso de generar y construir conocimientos y respuestas educativas
pertinentes a los contextos y especificidad de las realidades en las que se desempenian”
(Berardini y Ortiz, s/f: 4). En la interaccidn, al sucederse las preguntas y las re-preguntas,
se analiza, se dialoga con uno mismo y con otros, se descubren intenciones y la raiz de
decisiones que no se observaban en una primera instancia, y se develan los sentidos desde
los que el estudiante-docente procesa los eventos. La intervencion del docente formador
colabora, en este sentido, en la construccion de la mirada docente.

Una propuesta acorde con la formacion del profesor reflexivo sugiere que el
docente formador disefie un dispositivo de residencia que provea a sus estudiantes-
docentes de un andamiaje para el desarrollo de la competencia reflexiva. EI formador, tal
como propone Souto (2011), es un mediador que pone a disposicién una configuracién
de situaciones tal que el transitar por ellos genere una transformacion en el docente en
formacion. No es un proceso lineal en el que el formador transforma al docente en
formacién, sino que éste sufre una transformacién al atravesar el dispositivo, acompafiado
por el docente formador. Dentro de este marco es que vemos necesaria la presentacion, al
docente en formacion, de una serie de instrumentos que lo introduzca paulatinamente en
los procesos reflexivos y en la implementacion de la practica reflexiva sistematica, en el
tiempo de la residencia. Si bien existen diferentes modelos de entrada al proceso del
pensamiento reflexivo (Korthagen, 2010; Domingo Roget y Gomez Serés, 2014),
destacamos la importancia de que la competencia reflexiva se desarrolle en el transcurso
de la formacion docente inicial con el objetivo de que el sujeto incorpore una postura
reflexiva permanente tal que lo acompafie en su desarrollo profesional a lo largo de su

carrera docente.

1.2 Directrices en el marco de la practica reflexiva

Al respecto de nociones que son relevantes en el paradigma del docente reflexivo,
delineamos algunos conceptos que abordan distintos aspectos del conocimiento del
profesor, necesarios para comenzar a entender el entramado que conforma el desarrollo

de la competencia reflexiva.
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El modelo aportado por Argyris y Schon (1974) presenta la idea que los
profesionales explican su practica a través de dos tipos de teorias de accidn: “teorias en
uso” y “teorias adoptadas”. Las “teorias en uso” son aquellas que subyacen en forma
implicita el accionar del docente, mientras las “teorias adoptadas™ son las que el docente
menciona en forma explicita como fundamento de sus acciones en el aula. Esta diferencia
entre ambas teorias que gobiernan el pensamiento del profesor dan cuenta de que el
accionar y el decir de los docentes esta basado en diferentes teorias que los sostienen; es
fundamental aclarar que la distincién es entre dos teorias diferentes que sustentan lo que
los docentes dicen que hacen, por un lado, y lo que realmente hacen, por el otro. De todos
modos, estas teorias no se contraponen necesariamente. Las “teorias en uso” develan el
mapa mental del docente que orienta en forma inadvertida su accionar, mientras que las
“teorias adoptadas” se manifiestan en las explicaciones que se verbalizan acerca del
accionar en una cierta situacion. Lépez Vargas y Basto-Torrado nos advierten sobre la
necesidad de “establecer la relacion entre pensamiento y accion educativa, por un lado, y,
por otro, de destacar la importancia de la reflexion critica y la investigacion como las
mejores vias para la formacion profesional en la Sociedad de la Informacion y el
Conocimiento” (2010: 277-278). El propésito de la practica reflexiva radica en traer a la
superficie a través de la reflexion las “teorias en uso” y buscar puntos de encuentro entre
estas y las “teorias adoptadas” (Anijovich et. al., 2009; Giovannini, 2015). Davini nos

advierte que:

Las teorias son marcos interpretativos que merecen ser analizados, pero también cuestionados y
recontextualizados. Es decir, las teorias tienen que salirse de si mismas para vincularse con las
practicas reales, requiriendo de un sujeto activo que las ponga en cuestion y de un contexto y unas
précticas que las interpelen (s/f: 21).

Una idea similar puede encontrarse en Molina (2008), quien plantea que, en el
transcurso del desarrollo profesional, el saber tedrico y el saber practico dialogan en
estrecha relacion, interrogdndose mutuamente. Al traer a la luz los mencionados marcos
interpretativos, es posible preguntarse en qué forma contribuyen a interpretar los hechos
en contexto. ¢Existe consenso entre lo que hacemos y lo que creemos que estamos
haciendo? ¢Podemos argumentar continuidad entre nuestro decir y nuestro hacer? La
reflexion habilita la oportunidad para desgajar situaciones y considerarlas bajo la lupa.

Cabria preguntarse también, qué tipo de impacto genera la reflexion en el accionar
docente. Es posible que a partir de la reflexion se generen dos tipos de aprendizaje en los
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docentes: de “bucle simple” o “bucle doble” (Shepherd 2006). Por un lado, el primero
refiere a la toma de decisiones del profesor en una situacion de clase relacionando el
marco conceptual con los objetivos a lograr. En este caso el aprendizaje de como resolver
una situacion es de bucle simple dado que se seleccionaron estrategias para resolver el
caso sin mediar cuestionamiento alguno en relacién al accionar seleccionado para resolver
la situacion. Por otro lado, el aprendizaje de “doble bucle” implica que el docente toma
decisiones o selecciona estrategias de accion y a su vez cuestiona los marcos tedricos que
sustentan las decisiones o0 acciones consideradas. Esto le permite analizar criticamente
sus decisiones y asi dar lugar al aprendizaje y, por ende, a una modificacion de los
esquemas mentales que sustentan su practica.

Por lo expuesto anteriormente, podemos afirmar que la competencia reflexiva
interrelaciona, a través de la reflexion, elementos constitutivos de la practica docente para
intervenir en situaciones concretas del contexto, dinamizando el bagaje de experiencias y
saberes tedricos a su disposicion. A estos aspectos se suman otros elementos, como las
emociones Yy los valores, los conocimientos practicos y las caracteristicas personales del
docente, que se integran el en proceso de reflexion. A manera de ampliar la comprension

del concepto, Domingo Roget y Gémez Serés destacan que:

Los elementos que configuran la competencia se pueden resumir como el conjunto de elementos
combinados (conocimientos, habilidades, actitudes) que se integran segin una serie de atributos
personales (capacidades, motivos, personalidad, aptitudes, motivacion) tomando como referencia
las experiencias personales o teorias implicitas y que se manifiesta mediante acciones o conductas
en un contexto de trabajo. (Domingo Roget y Gomez Serés 2014: 76)

Observamos en la figura 1 los elementos que estan disponibles en la instancia de la
reflexion. Podemos referir que la dinamica de la interrelacion entre los aspectos
mencionados es abierta y, en cierta forma, aprende de si misma. En este sentido, el
docente que reflexiona sobre su practica se pregunta sobre distintos aspectos de su
quehacer en el aula; es posible que también indague en qué forma los aspectos de su
individualidad obturan o facilitan el registro de lo que sucede en el aula y la posibilidad
de problematizar su practica. El habito de la reflexion sistematica enriquecera la apertura
a la indagacion acerca de diferentes aspectos de su hacer profesional, en un proceso

espiralado en el que el docente vuelve a pensar la clase.
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Figura 1 Implicaciones de la Practica Reflexiva (Gomez Serés) (Domingo Roget y
Gomez Serés 2014: 77)
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1.3 Niveles de reflexion

Para examinar el alcance del pensamiento reflexivo, consideramos en este
apartado los niveles de reflexion que es posible identificar en las reflexiones de los
docentes, y que denotan diferentes grados de profundidad. Una de las primeras
categorizaciones fue realizada por Van Manen (1977), quien distingui6 tres niveles:
técnico, practico y critico. El nivel técnico se enfoca en las acciones del docente, que
realiza como parte de la toma de decisiones pedagdgicas que aplica en el aula para lograr
su objetivo. Dada la cantidad de propuestas didacticas disponibles para el docente, los
criterios de eficiencia y eficacia son suficientes para justificar el accionar de su practica
docente, no hay apertura a modificaciones. En el nivel practico, el docente es capaz de
justificar sus decisiones pedagodgicas con un marco teérico de referencia, para poder
“interpretar la naturaleza y la calidad de la experiencia educativa” (Van Manen 1977:

226-227, traduccion propia). A nivel critico, el docente reflexiona en relacion a los
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alcances de su practica a nivel social, ético y politico, involucrando inclusive los
propdsitos de la ensefianza escolar.

Hatton y Smith (1995) por su parte proponen tres niveles de reflexion (descriptivo,
dialdgico y critico), tomando como base la descripcion de los niveles elaborada por Van
Manen. Por su parte, suman un peldafio anterior a los tres niveles, que denominan
“escritura descriptiva”, en el que el docente narra los eventos como los recuerda, a modo
de cronologia. Una categorizacion similar encontramos en la propuesta de Barbara
Larrivee (2008), quien identifica niveles de reflexion teniendo en cuenta aspectos
diferentes a la expuesta por Schon y otros investigadores (Day, 1993; Jay & Johnson,
2002; Peltier, Hay & Drago 2005, Van Manen, 1977; Samper Richard, 2017). Los niveles
que propone son cuatro:

1. Nivel de pre-reflexion: los docentes proceden operando en forma automatica, sin
cuestionar su accionar antes las situaciones que se plantean. Este es el peldafio de
escritura descriptiva definido por Hatton y Smith.

2. Nivel de reflexion superficial: se describe como el pensamiento que llevan a cabo
los docentes cuando toman una decision para resolver una situacion de clase, ya
sea un problema que surja o la eleccion de una estrategia de ensefianza. Este nivel
no involucra reconsideracion de la decision tomada. Hatton y Smith denominan
“técnico” a este nivel y lo identifican como el primero en su clasificacion.

3. Nivel de reflexion pedagogico: en este nivel los docentes reflexionan sobre los
objetivos generales de la educacion, relacionando marcos teéricos y pedagogicos
asi como la relacién entre la teoria y la préctica, y el puente entre la
fundamentacién tedrica de la ensefianza y la practica. Hatton y Smith lo
identifican como “nivel practico” (Larrivee, 2008) y resaltan que en este nivel
también se reflexiona sobre la relacion entre los objetivos propuestos y los logros
obtenidos.

4. Nivel de reflexion critica: los docentes que reflexionan a este nivel evalGan su
practica docente desde una mirada personal, profesional y social, considerando
los alcances de sus acciones mas alla de los limites de su grupo de alumnos. El
docente reflexiona mirando sus practicas en el tapiz del sistema educativo,
posibilitando asi un analisis integrado con el contexto y potenciando una mirada
desde distintas perspectivas (Samper Richard, 2017). Cuestiones morales y éticas
son subrayadas por Hatton y Smith para este misme nivel, que denominan con el

mismo término.
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Si bien hemos puntualizado un analisis jerarquico de los niveles de reflexion, Hatton
y Smith (op. cit.) sefialan que en diferentes contextos de formacion docente se favorecera
diferentes tipos de reflexion. A manera de ejemplo, la reflexion técnica es “un aspecto
esencial del desarrollo del estudiante durante la formacién inicial, y precursora de otros
tipos de reflexion” (35). En este sentido, y segun el objetivo de la actividad de reflexion,
diferentes niveles seran apropiados para cada circunstancia. Larrivee (2008) puntualiza
que, si bien cada nivel de reflexién es valido en si mismo, existe una jerarquia entre los
niveles, revelando una distincion en la calidad de la reflexion. EI movimiento de
pensamiento desde el nivel méas bésico al mas complejo denota un avance en la
profundidad de la reflexion. En el aivelmas bajo, la reflexion es sobre las estrategias que
son Utiles a los objetivos de la clase, en otras palabras, la seleccion de los medios para el
logro de los fines propuestos. En el nivel siguiente se suma el cuestionamiento de las
estrategias seleccionadas, el marco tedrico que las sustenta y el valor que aportan a la
gestion de la clase y al aprendizaje de los estudiantes. Mientras que en el primer nivel la
preocupacién es la eficacia en la ensefianza, en el segundo nivel la reflexion se orienta a
analizar las decisiones pedagogicas en la busqueda de calidad de la ensefianza,
relacionando las experiencias con su sustento tedrico. En un siguiente escalon el foco
estd puesto en juicios de valor, en el que se reflexiona acerca de valores como la justicia
y la equidad en la ensefianza. “Los docentes cambian la pregunta “;Estoy haciéndolo
bien?” por preguntarse eventualmente “;Es esto lo correcto para hacer?” (Larrivee 2008:
344). El progreso hacia niveles de reflexion mas profundos habilita al docente a pensar
en formas de mejorar la calidad de su ensefianza. En este proceso se puede observar un
pasaje desde la posicién de novato, que se pregunta, por ejemplo, como organizar los
tiempos de los grupos en una propuesta de trabajo colaborativo, hasta un experto que se
cuestiona si trabajar en grupos es la estrategia mas potente para sus alumnos, o inclusive,
a nivel de reflexion critica, si el trabajo en grupos mixtos es lo mejor para estudiantes con

distinta potencialidad cognitiva o de diferentes estratos sociales.

1.4 Dispositivos que favorecen la préactica reflexiva

1.4.1 El propésito del uso de dispositivos
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La reflexién sobre la practica es una acciéon intencional, acompafiada por
instrumentos y una metodologia que le da al pensamiento un marco sistematico (Domingo
Roget 2017: minuto 18). La practica reflexiva, tal como la hemos caracterizado, da cuenta
de un proceso cognitivo que, por definicion, sucede “en la cabeza” del profesor, es decir,
gue no es visible. De hecho, el docente puede tener mayor 0 menor conciencia entre sus
pensamientos y decisiones, en el sentido de que es capaz de explicarlas con diferente
grado de claridad. Lo que sin lugar a duda podemos afirmar es que es necesario contar
con una estrategia que facilite la visibilizacion del pensamiento del profesor (Costa,
Ornique y Peire, 2014) y la construccion del conocimiento. En suma, es preciso contar
con un dispositivo de formacion docente que facilite la implementacién de la préctica
reflexiva:

Un dispositivo de formacién docente es un modo particular de organizar la experiencia formativa

con el propdsito de generar situaciones experimentales para que los sujetos que participan en €l se
modifiquen a través de la interaccién consigo mismos y/o con otros, adaptandose a situaciones

cambiantes, apropiandose de saberes nuevos, desarrollando disposiciones y construyendo
capacidades para la accion. (Anijovich et al, 2009: 37)

El dispositivo permite orientar la experiencia de quien lo utiliza; el docente que elige
usarlo ha considerado una propuesta de trabajo para sus estudiantes que ayude a develar
el pensamiento del profesor. Es “un revelador de significados, un analizador, un
organizador técnico y un provocador de transformaciones, previstas o no” (Sanjurjo 2009:
32). Los dispositivos y las tareas propuestas generan espacios de apertura para el dialogo,
la reflexion, el cuestionamiento, con la intencion de generar cambios.

Es posible mencionar diferentes tipos de dispositivos que favorecen la practica
reflexiva como los ateneos, las practicas simuladas, los talleres, los grupos de reflexion y
tutorias, caracterizados por ser dispositivos que se basan en la interaccion (Anijovich et
al, 2009; Sanjurjo 2009). Siguiendo a estas autoras, las autobiografias y los diarios se
clasifican como dispositivos basados en narraciones. A continuacion, nos detendremos
en el diario de clase para entender su funcion y analizar el uso de la narrativa en el

dispositivo mencionado.

1.4.2 Los diarios de formacion
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El dispositivo que analizamos en este apartado es conocido en la literatura
especializada como “diario de formacion” o “diario de clase”. Este tipo de documento se
enmarca en las lineas de investigacion relacionadas con documentos personales o
narraciones autobiograficas (Zabalza, 2004). Se lo define como “documentos personales
que permiten registrar el flujo de acontecimientos cotidianos publicos y privados, en
forma contemporanea desde la perspectiva subjetiva del “diarista” (Plummer, 1989)”
(Anijovich et al, 2009: 102). Zabalza (op. cit.) afirma que no es necesario que el docente
escriba en el diario dia a dia, aunque es menester que se sostenga una frecuencia regular
en la escritura. También agrega que aunque en su mayoria los diarios de clase registran
lo que acontece en el aula, es posible que el docente recoja eventos escolares mas alla de
las paredes de su aula. El relato que se registra capta una serie de aspectos que merecen
ser desentrafiados en detalle.

En primera instancia, todo relato de un hecho sucedido es narrado desde la
perspectiva del protagonista; esto significa que el narrador compartira en su texto los
eventos que consideran importantes o relevantes de la experiencia vivida, otorgando una
perspectiva personal. Cuando se escribe un diario, se relata el recuerdo de lo que sucedio,
y dada la subjetividad de quien narra, se vuelca en el dispositivo los eventos como el
protagonista los recuerda. Narrar una experiencia incluye una primera reflexién sobre lo
sucedido; en el acto de escribir se vuelca lo que el narrador elige registrar, dandole un
sentido desde su pensamiento (Alliaud, 2011) y su sentir, que develan la comprension de
su préactica y los supuestos que la subyacen. La configuracion que le da a la narrativa
entidad de unidad de sentido es la “significatividad pedagdgica construida por el autor en
torno a los acontecimientos, escenarios, contextos, personajes y practicas que componen
[...] el relato” (Suarez 2011: 111). El acontecimiento se define como algo que sucede,
mientras una vivencia se transforma en experiencia cuando se reviste de un significado
con sentido para el protagonista (Larrosa, 2003). En el relato, los docentes hacen
referencia a sus decisiones, tales como estrategias o criterios de trabajo, registro de
situaciones con estudiantes, emociones que afloran ante situaciones especificas, e
interpretaciones de las situaciones de clase. Suarez resume esta idea diciendo que “con
sus relatos nos estaran mostrando parte de su saber pedagogico, practico y muchas veces
tacito o silenciado, que construyeron y reconstruyeron a lo largo de su carrera profesional,
en la multiplicidad de experiencias y reflexiones que realizaron y realizan sobre su
trabajo” (Suarez 2011: 102).

Tal como propone Zabalza (2004) los diarios pueden variar en cuanto a:
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e su contenido: los temas de la clase que se registran en la narrativa;

e la frecuencia de las entradas: no es preciso que se registre una entrada por dia,
aunque si con una frecuencia sistematica tal que se mantenga una asiduidad en la
recoleccién de la informacion;

e la funcion que cumplen: de registro, analitico, introspectivo, terapéutico, entre
otros.

Acordamos con el autor en que la riqueza de los diarios de clase radica en la abundancia
y variedad de informacion del pensamiento del profesor, asi como la posibilidad de tener
acceso a un registro diacronico de los sucesos, “con el que se hace posible analizar la
evolucion de los hechos” (op. cit.: 18). La escritura sistematica permite registrar las
reflexiones clase a clase y hacer un seguimiento del pensamiento de quien ensefia.

Por su parte, Anijovich y Cappelletti, destacan que la narrativa en los diarios nos
permite abordar la reflexion de sus autores, en particular sobre los “esquemas practicos
del profesor, entendiendo que estos ultimos constituyen el conjunto de decisiones y
acciones que se ponen en juego en cada situacion de enseflanza y aprendizaje” (2009:
106). Es asi que, al poner su pensamiento en palabras, el autor de diario relata y da sentido
a su relato, entramando su hacer con su pensar y su saber, tanto teérico como practico.

El diario de formacién es un instrumento de recoleccién de datos util para la
reflexion sistematica, un espacio narrativo que permite registrar el pensamiento del
profesor y que integra una vision historica de los eventos de las clases, entrelazado con
lo referencial y lo expresivo en el relato (Jarpa Azagra, Haas Prieto y Collao Donoso,

2017). Esta perspectiva se apoya en Costa et al, al argumentar que:

La escritura puede objetivar la experiencia, plasmarla en un papel como escritor y lector a la vez,
protagonista y visitante de una experiencia que, en la medida que es pensada y escrita, puede
registrarse para volver a ella mas adelante, en otros momentos, con otros propdsitos (2014: 97).

En relacion a los sentimientos que los docentes registran, Vazquez-Bernal y Jiménez-
Pérez (2013) sostienen que el diario ayuda a canalizar emociones y minimizar el estrés
vivido en las situaciones de clase, asi como también a identificar blogqueos que se
producen en situaciones de cambio. En consecuencia, escribir acerca de las emociones
que atraviesan al docente en el momento de la practica en el aula, brinda la oportunidad
de darles entidad en lugar de reprimirlas, para ser indagadas y analizadas.

Un elemento recurrente en la narrativa docente es el uso de las imagenes. Elbaz
(1981) argumenta que las imagenes revelan sentimientos y el pensamiento intuitivo del

docente acerca de su practica. El uso de la analogia y la metafora como imagen del texto
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escrito pone de manifiesto el sentido que se pretende otorgar a la idea, enunciando una
imagen en la que se “esconde” el significado que se quiere transmitir. De esta forma, “la
informacion queda revestida de un poder emocional y significativo del que careceria la
descripcion habitual” (Feldman 2011: 148). La percepcion de la realidad de la situacion
sintetizada en una metafora o analogia otorga intensidad a la narracion y da lugar a la
interpretacion de las concepciones que subyacen, siendo un catalizador potente para la
reflexion.

Como se puede inferir, los diarios pueden tener un marcado impacto en la formacién
y mejora profesional. Zabalza (2004) desarrolla cuatro &mbitos que se relacionan con la
produccion de diarios de clase:

1.- Acceso al mundo personal de los docentes: el diario permite traer a la superficie
aspectos de la préctica de los docentes que, de no tener la oportunidad de ponerlo
en palabras, se mantendrian en penumbras.

2.- Explicitar los propios dilemas: el docente se encuentra ante situaciones
problematicas a diario que generan dilemas acerca de cémo actuar o resolver
cuestiones sobre la marcha. Registrar la resolucion de los dilemas o el dilema en si
mismo sin solucion da cuenta de las lineas de pensamiento que el docente recorre
en el hacer diario de su clase. Estas decisiones practicas y las acciones para
resolverlas son pasibles de ser analizadas, para identificar la perspectiva desde la
cual el docente actla, y en consecuencia, tomar consciencia del patron de
comportamiento para modificarlo y mejorarlo. La reflexividad es inherente a la
consideracion de los dilemas que se registran en los diarios.

3.- Evaluacion y reajuste de procesos didacticos: el docente tiene la posibilidad de
registrar las tareas que se desarrollan en el aula, asi como las decisiones didacticas
que primaron en el momento de la planificacion. En este sentido, la relectura del
diario abre la posibilidad de considerar la pertinencia de las decisiones tomadas y
evaluar posibles cambios. Zabalza (2004) sugiere en este punto que el diario es un
recurso valioso para que el docente se transforme en investigador de su propia
practica.

4.- Desarrollo profesional permanente: el registro de practicas docentes en el diario
de formacién facilita el proceso de identificacion de puntos nodales criticos a través
de tomar consciencia de las acciones propias, analizar en profundidad el significado
de las decisiones tomadas y proponer planes de mejora de su propia practica.

Nuevamente la reflexion juega un rol preponderante en el proceso descripto.
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Ahora bien, si el uso de los diarios de formacién parece ser una herramienta eficaz
para la construccion del saber practico, ¢por qué no suele ser un dispositivo frecuente
entre los docentes? Suarez argumenta que la voz de docente y sus reflexiones son
“deslegitimadas o desechadas por superfluas o tedricamente inertes” (2011: 107), en
particular en los &mbitos escolares que estan regidos por normativa prescriptiva. En este
sentido, la reflexion posterior a la practica no es considerada como valida dado que la
anticipacion a la practica educativa es lo “pedagogicamente correcto”.* Por otro lado, los
docentes escriben sus diarios teniendo en cuenta quienes lo van a leer, con lo cual relatan
su experiencia y ofrecen interpretaciones acordes con las expectativas del posible lector.
Por ello, si el docente escribe el diario con el solo propésito de que lo lea el director o
quien supervisa su clase, su discurso escrito puede verse adecuado a escribir lo que supone
que su lector espera. En el caso de los docentes en formacion, al escribir los diarios para
ser leidos por los tutores de residencia, puede darse la misma situacion. El estudiante
podria escribir en funcion de lo que la catedra demanda para la aprobacion de la materia,
y entonces es posible que no aproveche la potencialidad de la narrativa para el aprendizaje

propio.

1.5 Objetivos de la investigacion

Lo expuesto anteriormente, nos situa en el paradigma reflexivo como marco teorico
para el trabajo realizado. Pretendemos construir un aporte a las investigaciones sobre la
practica reflexiva en la formacion docente inicial. Para ello, esta investigacion se llevo a
cabo en un instituto de formacién docente del conurbano bonaerense.

El objetivo general del presente estudio plantea indagar en qué forma el uso del
diario de formacion utilizado en las précticas de la ensefianza y residencias en las carreras
de profesorado abona al desarrollo de la competencia reflexiva. Los objetivos especificos
son:

1) indagar los aspectos de la practica docente sobre los que se reflexiona,

2) identificar los niveles de profundidad de las reflexiones realizadas.

A manera de cierre, recorrimos los conceptos que consideramos fundamentales para

orientar el andlisis. Exploramos en profundidad los antecedentes de la practica reflexiva

4 Entrecomillado propio.
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a través de las voces de investigadores de renombre en el campo. Destacamos conceptos
que aportan lucidez al marco de la préactica reflexiva y desarrollamos las ideas principales
acerca del proceso y los niveles de reflexion, que nos dirigen en la mirada de la
profundidad con que los docentes reflexionan. Por daltimo, hicimos una breve
caracterizacion de los dispositivos que favorecen la practica reflexiva, con foco en el

diario de formacion, y presentamos los objetivos que orientan este trabajo.
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CAPITULO 2

LA FORMACION DOCENTE INICIAL

Entre préacticas docentes y profesionalizacion

En este capitulo nos disponemos a abordar el campo en el que los futuros docentes se
forman para su desempefio profesional. Para ingresar a la temética delineamos las ideas
principales de lo que constituye la formacion docente inicial, con el propdsito de entender
coémo se conformaron los perfiles de los Institutos de Formacion Docente en la Argentina,
y por cardcter transitivo cual ha sido la orientacion en la formacion de los docentes.
Luego, pasamos a considerar la caracterizacion de la residencia docente, espacio
fundamental en la carrera de formacion docente, en su doble funcion: como espacio de
formacion en si mismo y como inicio a la socializacién en la funcion docente. Nos interesa
a su vez incursionar en algunos debates que generan tensiones en el dmbito de la
residencia, como la relacion entre la teoria y la practica, la influencia de la biografia
escolar y los esquemas mentales, y la formacion en el oficio de ensefiar. Por altimo,
convocamos las voces de varios autores que nos hablan de la potencia de la

implementacion de la préctica reflexiva en la instancia de la residencia.

2.1 La formacioén docente inicial

En la Argentina, la formacion de maestros y profesores se canaliza en dos formatos:
la formacion docente universitaria (a la que no haremos referencia) y la terciaria, sistema
al que pertenecen los Institutos Superiores de Formacion Docente. La creacion de estos
Gltimos, a principios del siglo XX, parti6 de una preocupacion de dirigentes de la época,
como Juan Ramoén Fernandez y Joaquin Victor Gonzélez, al observar la falta de
formacion especifica para el ejercicio de la docencia en la educacion secundaria. Si bien
los dos primeros Institutos fundados en nuestro pais buscaban diferenciarse de la
formacion universitaria, en tanto pretendian brindar una sélida formacion disciplinar
junto con una solida formacion pedagogica, con el transcurrir de los afios estas
instituciones desarrollaron un perfil de excelencia académica como cualidad saliente,

acompafado de formacion pedagdgica basica (Royo, 2015). Esta combinacion entre
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formacion disciplinar y preparacion elemental para la ensefianza en el nivel secundario,
se instal6 como modelo de formacion docente.

En la segunda mitad del siglo XX, hubo un impulso en la demanda de los sectores
medios por un “tipo de ensefianza que garantizara el acceso a la educacion universitaria
y a las disciplinas y actividades tradicionales” (Tedesco 2012: 63). Tedesco resalta que el
acceso a este nivel de estudios, que hasta el momento estaba “reservado” a las clases altas,
fue impulsado por la concepcion de que existe una relacion directa entre capital humano
y una mejor posibilidad de trabajo, con una enérgica presion por parte de los sectores
medios que intentaron utilizar la escuela como modo de ascenso social. Se entiende
entonces que el crecimiento de los sectores medios urbanos impuls6 una fuerte demanda
por un lugar en la escuela secundaria, lo que contribuy0 a su expansion. En consecuencia
se produjo una marcada demanda de docentes del nivel secundario, lo que generd el
surgimiento de la masificacion de la profesion docente. Con este espiritu, los Institutos
de Profesorado se multiplicaron por el territorio argentino, dada la necesidad de contar
con profesores para el mencionado nivel; ambos niveles, secundario y terciario crecieron
en matricula en un corto tiempo. Segun datos de la UNESCO, la cantidad de docentes de
educacion media en la Argentina en las décadas 1960-1970 era de 27.072, mientras que
en la siguiente década se elevo a 178.681; en este mismo periodo la cantidad de docentes
en Educacion Superior casi se duplicd, contando con 22.477 en la década del ‘60 y con
44.402 en la década del <70 (op. cit.). La expansion cuantitativa de niveles educativos
mas alla de la educacion primaria demandd, en poco tiempo, profesionales formados para
la ensefianza del nivel secundario.

Los Institutos de Profesorado se conformaron siguiendo el modelo academicista
marcado por los primeros Institutos Superiores de Formacion Docente en la Argentina.
Siguiendo esta linea, la formacion docente mantuvo su enfoque tradicional en la
formacién disciplinar como un pilar fundamental (Davini, 1995). Esta perspectiva se
sostuvo por varias décadas, inclusive adentrado el siglo en el que vivimos. A pesar de los
cambios vertiginosos en la sociedad, que demanda que la escuela adapte su mision para
que los estudiantes puedan aprender contenidos que les sean significativos en los tiempos
que transcurren, el modelo de formacidn docente permanecio casi inmune al contexto de
cambio. Este modelo, todavia vigente en algunas Instituciones, dificilmente satisface las
necesidades de formacidén de un docente que ha de desarrollar en estudiantes las
competencias del siglo XXI necesarias para desenvolverse en la sociedad del

conocimiento (Pogré, 2011; Duro, 2015).
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En este punto, podemos sostener que la formacion docente inicial es mas compleja
de lo que se puede considerar. Quien no conoce el campo educativo puede presuponer
que, para ser docente, es cuestion de aprender contenidos curriculares y técnicas para
poder ensefiarlos. Desde la mirada de Davini (1995) es relevante entender que los
modelos de formacién estan basados en enfoques o concepciones que, si bien se
conformaron histéricamente como matrices de pensamiento en torno a la concepcion de
la tarea docente, permanecen entrelazadas en las practicas en el aula hoy en dia. Para
mencionar algunas, la tradicion academicista que se instal6 en los primeros Institutos de
Formacion Docente, se enfoca en una sdlida formacion disciplinar y considera a la
formacion pedagogica “débil, superficial e innecesaria y atin obstaculiza la formacion de
los docentes” (29). Por otra parte, la racionalidad técnica inscribe al conocimiento
disciplinar en un lugar por encima del nivel préctico, jerarquizando el lugar del
conocimiento tedrico por sobre el nivel de la préactica. Asi podriamos caracterizar el
modelo de ensefianza académico-tecnicista en el nivel superior: los investigadores de la
disciplina generan teoria, que es tomada por la ciencia aplicada, quién “traduce” en
propuestas para la aplicacion en la ensefianza. Desde esta perspectiva, la formacion se
centra en “la preparacion técnica del docente para la programacion, y en menor medida
en su capacitacion para el manejo de nuevos recursos de ensefianza. Hoy persiste
fuertemente enraizada en la vision instrumental del trabajo docente” (Diker y Terigi 1997:
116). Sin embargo, estos modelos de ensefianza han perdido vigencia como modelos
hegemonicos. Queda en evidencia que la transferencia prescriptiva de una teoria o el
conocimiento del contenido en forma aislada no es suficiente para abordar la complejidad
de la realidad del aula. Con creciente frecuencia se considera que el conocimiento
disciplinar debe estar acompafiado de conocimiento de la didactica de la ensefianza
especifica de cada disciplina, sumado al conocimiento pedagogico general, la
contextualizacién en la situacion de aprendizaje y entrelazado con conocimiento que se
construye en la propia practica docente (Davini, 2015). Es mas, las situaciones de la
practica en el aula confrontan a los docentes a diversas situaciones que a veces interpelan
teorias enunciadas en el profesorado como si fueran verdades absolutas. Consideramos
que la preparacion de un docente para ejercer su profesion va mas alla de dominar un
cierto campo disciplinar y del conocimiento de teorias pedagodgicas. Acordamos con
Corsico (2012) en que los buenos docentes deben estar “bien equipados para el
cumplimiento de su delicada labor en cuanto a los saberes méas aptos para orientar su

practica en el aula y su actuacion institucional y comunitaria y también en cuanto a la
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autonomia personal y profesional que posibilitan su adecuada respuesta a cada uno de los
infinitos desafios a los que se haya expuesto su responsable trabajo” (21). Esta vision va
mas alla de considerar la labor docente como mera transmision de conocimientos desde
un discurso pedagogico de reproductor de un mandato social (Davini, 1995). El docente
es un profesional de la educacidn que precisa estar preparado para navegar la complejidad
del aula, entendiendo que la propuesta de ensefianza debe ser acorde con las necesidades
de los estudiantes. EI modelo pedagdgico del siglo XIX basado en la distribucion del
conocimiento cientifico no es pertinente en la sociedad del conocimiento. En esta misma
linea, la formacion docente precisa actualizarse. Tal como indica Pogré:
Se reconoce de manera generalizada que no se trata solamente de transmitir a los futuros docentes
conceptos disciplinares actualizados y una nueva teoria de la ensefianza. Se trata de que, a partir del
proceso formativo, logren apropiarse de las nuevas concepciones de la educacion, de generar nuevas
realidades institucionales, de que los docentes en formacién tengan la posibilidad de vivenciar, en

toda su extensién, un nuevo modelo de aprendizaje que pueda constituirse en un referente claro en
el momento en que tengan que enfrentar su tarea de ensefiar. (2011: 48)

Algunas de las nuevas concepciones de educacién a las que refiere este fragmento, aluden
a las habilidades del siglo XXI, el desarrollo de competencias y de la metacognicion.
Aguerrondo y Tiramonti (2016) reparan en que la escuela hoy en dia debe preparar a los
estudiantes para un mundo que no conocemos, una realidad liquida (Pedro, 2017) que esta
en constante cambio, para la que el conocimiento del paradigma mecanico ya no es

pertinente. Los autores, ademas, agregan que:

El sistema educativo, como tramo de la formacidn basica, tiene que asumir el compromiso de generar
un sujeto que, a partir de un ejercicio de analisis e interpretacion, sepa elegir qué saberes y
conocimientos necesita para moverse bien en diferentes contextos. Si la nocion de competencia tiene
tanto protagonismo en el &mbito educativo actual es porque refleja la demanda que la escuela debe
motorizar a los estudiantes: no pedirles s6lo que repitan operaciones estereotipadas, sino capacitarlos
para que interpreten situaciones nuevas y que, para responder a ellas, movilicen con criterio los
recursos necesarios. Lo que define la competencia es que esta orientada a la accion, pero no a la
accion repetitiva sino a la accion particular, creativa. Para lograrlo, el trabajo educativo debe
estimular una reflexién acerca del proceso mismo de su elaboracion (metacognicion). La
metacognicion hace consciente a la persona, le ensefia a “usar’ su aprendizaje y fortalece la confianza
en sus capacidades de aprender y en su personalidad ya que permite hacer un seguimiento de los
avances y poner el foco en los progresos y no en la falta.” (Aguerrondo y Tiramonti 2016: 18-19)

En este sentido, en la formacién docente se propone un debate crucial para los tiempos
complejos que vivimos: los docentes formadores han de plantearse qué propuestas de
ensefianza favorecen el desarrollo de las competencias necesarias para ensefiar a

estudiantes del siglo XXI.
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2.2 La residencia: dispositivo de formacion y de socializacion en la profesion

2.2.1 La formacion en las practicas docentes: el espacio de residencia

La Resolucion del Consejo Federal de Educacion 24/07 establece los Lineamientos
Curriculares para la Formacion Docente Inicial®. Este documento delinea las coordenadas
para la formacion docente, en clave de proponer un recorrido formativo que contempla el
desarrollo de capacidades que acompafaran la formacion permanente a lo largo de la
carrera docente, las “capacidades bdsicas que se requieren para habilitar y ejercer la
profesion, desde la conviccién de que seran ampliadas en el desarrollo de las crecientes
responsabilidades y tareas del docente en ejercicio” (Davini s/f: 13). Con base en este
documento, la formacion inicial docente en Argentina incorporé al Campo de la Practica
Docente como un espacio curricular a lo largo del todo el proceso formativo. Asi, los
docentes en formacion atraviesan una experiencia de practica contextualizada y situada
que, potenciada con el andlisis y la reflexion en y sobre la accion (Perrenoud 2004), los
equipa de herramientas potentes para el aprendizaje a lo largo de toda la vida. Es

importante resaltar que este aprendizaje no sucede en soledad. Davini sefiala que:

Si bien el aprendizaje implica un resultado individual, su desarrollo requiere siempre de una
mediacion social activa, a través de los profesores del Instituto, de la interaccién con los docentes
de las escuelas asociadas y del intercambio con sus pares. La mediacion social y cultural es,
entonces, una condicidn clave para facilitar el aprendizaje individual” (op cit: 14)

Sumado a esto, la practica situada en un contexto de aprendizaje en interaccién con otros
se potencia al concebir al estudiante como sujeto activo (Terigi, 2012), capaz de
problematizar las cuestiones de la practica y de reflexionar sobre su quehacer, solo y con
otros, y aprender de su propia experiencia.

En los planes de estudio de las carreras de profesorado de la Provincia de Buenos
Aires, la practica docente cumple una funcién vertebradora: los espacios curriculares de
cada afo articulan con el Campo de la Practica Docente correspondiente. Esto pone al
mencionado espacio curricular en una relacion de horizontalidad en la que los espacios
de contenidos disciplinares, los de formacion pedagdgica y las practicas se interrelacionan

y dialogan entre si. En este sentido, la practica se potencia al generarse un camino de ida

5 Res CFE (24/07) disponible en http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/normas/RCFE_24-07.pdf
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y vuelta entre los campos en el Plan de Estudios de la formacion general y la especifica.

A criterio de Edelstein,
La formacidn disciplinar tiene como propdsito que el docente se apropie de las gramaticas basicas
de un campo del saber y se prepare en los aspectos conceptuales y metodoldgicos inherentes a su
produccion, en atencidn a los desarrollos mas actuales. De esta manera podra compartir luego con
sus estudiantes las l6gicas histéricas de construccién del conocimiento (cientifico, técnico, artistico,
filosdfico) y no solo los resultados. La formacion en los aspectos pedagdgicos se fundamentaré en
las propuestas de los profesores, en las dinamicas de reflexion de sus propias practicas, en la
discusion y critica argumentada a partir de dar visibilidad a sus modos de intervencion y el desafio
de construir nuevos conocimientos a partir de ello. La formacién contextual permitira al estudiante-
maestro/profesor reconocer los &mbitos en los que se mueve y movera como profesional y hallar
significados a los hechos, fendmenos y procesos que alli encuentre. La doble perspectiva tedrica y
de lectura de contextos como una constante, lo hara sensible al reconocimiento de lo cotidiano como

fuente de saber y le exigird recurrir a indagaciones genealdgicas, a bucear la construccién histérico-
social de diversas teorias para dar significado a los hechos (2015: 4-5)

En este sentido, la formacion docente cuenta con componentes tedricos y practicos que
se complementan entre si. Las practicas docentes se constituyen como objeto de estudio
en si mismas, teniendo en cuenta su complejidad como espacios de formacion en el que
el sujeto es el protagonista y se construye como docente. (En qué términos podemos
pensar una definicion de la residencia como espacio de formacion en la practica? En el
apartado anterior dejamos entrever que existen enfoques de formacion docente que
discrepan con la concepcion de que formar es moldear al otro, darle una forma que no
tiene (Davini, 1995), y que deja leer entre lineas la relacion de experto-aprendiz, en la
que el docente formado recibe pasivamente el saber de su formador, en una relacion
absolutamente asimétrica. Lejos de esta vision, acordamos con Marta Souto, quien
describe a la formacién en las practicas como un conjunto de acciones organizadas que
propone el formador para brindar al futuro docente la oportunidad de “relacionarse con
saberes y conocimientos, de desarrollar capacidades, aptitudes y disposiciones basicas a
promover actitudes que puedan, en el ejercicio profesional, transformarse en
competencias” (2011:25). En consecuencia, es una formacion en construccion dinamica
en el contexto del aula, con un formador como mediador que propone ‘“‘situaciones Yy
recursos, ayuda, pregunta, acompafia, hace el seguimiento [...] Estas son mediaciones que
revierten sobre el proceso de formacion del sujeto” (op. cit.: 26). El formador genera un
entramado de situaciones que le brinda la posibilidad al futuro docente a formarse. Un
elemento a destacar es que propone visualizar la formacion desde la interrogacion, desde
la transmision de conocimientos disciplinares y saberes de la experiencia en forma de
preguntas y problemas, no desde la aplicacion técnica. Sumado a este postulado,

destacamos que el lugar del residente es el de un adulto activo que construye
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conocimiento a partir de su propia practica, superando la gramatica escolar tradicional de
las instituciones formadoras que ubican al docente en formacién en el lugar del no saber,
el de un alumno que espera que el docente formador les transmita sus saberes (Birgin y
Pineau, 1999).

En consonancia con lo antedicho, es menester considerar las practicas docentes
como una estructura compleja. No es posible dar respuesta a todas las preguntas de la
practica pedagogica en la formacion inicial, como tampoco es posible abarcar en la
residencia todos los aspectos que hacen a la préctica del aula. La residencia es un
fenébmeno polifacético, por lo que, para su comprension, debe ser entendido en su
multidimensionalidad. Las practicas docentes en la residencia estan atravesadas por
aspectos institucionales, tanto de la institucion formadora como de la escuela destino,
aspectos sociales y personales, incluyendo pasado, presente y futuro del docente en
formacién. Intentaremos develar diferentes cuestiones y el uso de algunos de los
dispositivos que se entrelazan en el entramado de la residencia como dispositivo
organizador en la formacion docente.

En primer lugar el dispositivo de formacion, segun Souto, es una construccion del
docente formador en el que integra un conjunto de acciones y técnicas para acompafar el
proceso de formacion. En el dispositivo estd contemplado la participacion de distintos
actores (el estudiante-docente, los compafieros de formacion, el formador, el directivo, el
docente de la escuela destino, los alumnos), cada uno con una responsabilidad diferente
en el proceso de la residencia. ¢Qué sucede en el transcurrir de este proceso? El residente
recorre un “pasaje” (2011: 38) entre la posicion de estudiante y docente, en un preciso
espacio y tiempo, hacia cédigos por explorar. Nos referiremos a este pasaje mas adelante,
en el apartado de socializacion docente.

En segundo lugar, el residente arriba a este periodo de précticas supervisadas con
su bagaje de historia escolar, supuestos y creencias acerca de la ensefianza y aprendizaje
fuertemente enraizados en su esquema mental. Este bagaje construido
imperceptiblemente genera marcos de accién que, sin duda, surgiran en el transcurso de
la residencia y que, de no ser interpelados, resultara dificil que se generen aprendizajes
en la préactica. Es preciso desnaturalizar los esquemas de accion interiorizados
inconscientemente para deconstruirlos, resignificar las practicas y reconstruir o construir
nuevos esquemas de accion (Edelstein, 2015) que generen nuevas huellas en la practica

en el aula.
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En tercer lugar, el residente se dispone a poner en practica los conocimientos
disciplinares aprendidos, configurados en una propuesta pedagdgica en acuerdo con su
docente de préactica. En este sentido el residente se siente acompafado, dado que su
propuesta de ensefianza ha sido “legitimada” por el docente formador. Abordar la clase
con la conviccién de que una planificacién aprobada garantizard una buena clase dista
mucho de la realidad (Borel, 2011). La propuesta de ensefianza puede no funcionar segin
lo esperado: la complejidad de las situaciones diarias pueden presentar desafios no
previstos y esto genera un abanico de emociones que obturan la posibilidad de poder
pensar con claridad, en particular cuando la situacion pone en juego su autoestima como
profesional (Vezub, 2002). A modo de ejemplo, un sentimiento que impacta
negativamente en el docente en formacion es la impotencia de “no poder con la clase”,
especialmente porque queda expuesto ante las miradas de sus comparieros de residencia,
su profesor formador, el profesor de la escuela destino y los alumnos. Sumado a todo esto,
el residente tiene muy presente la aprobacion —o no— de la instancia de la préactica, lo que
le genera mas presion en la complejidad de la situacion.

Por altimo, surge de las consideraciones anteriores la necesidad de dar lugar en el
espacio de residencia a los procesos reflexivos que habilitan la indagacion de las practicas
docentes. Como nos advierte Edelstein, la reflexion da “visibilidad a la propia experiencia
capitalizando el recorrido formativo a partir de colocarlo como objeto de reflexion”
(2015: 7) lo que permite desnaturalizar las huellas del pasado escolar, interrogar
categorias heredadas y preguntarse acerca de la formacion y la experiencia docente que
transita. Al decir de Anijovich y Cappelletti (2014), se trata no solamente de explicitar
las decisiones en cuanto a las estrategias de aprendizaje pautadas para una situacion de

ensefianza, sino de cuestionarlas para promover una reflexion profunda.

2.2.2 La socializacién docente en la residencia

La residencia pretende recuperar e integrar los saberes construidos hasta el
momento en la formacion y entablar un vinculo con el inicio en la profesion a traves de
la socializacion en la actividad propiamente dicha. “La Residencia cierra el trayecto
especifico que se propone para este campo [de la practica docente], concebida ésta como
el periodo de profundizacion e integracion del recorrido formativo, que intenta

vehiculizar un nexo significativo con las practicas profesionales” (Edelstein 2015: 3). Con
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el acompafiamiento del formador y del docente del curso, el residente experimenta los
primeros pasos en su funcion como docente. Asi, los expertos abren las puertas a los
novatos, entendiendo que “el oficio de ensefiar se aprende ensefiando, de la mano de un
experto que apoya, acomparfia y guia este proceso de llegar a ser maestro” (Guevara y
Alliaud 2014: 3)

En esta instancia, el residente se encuentra cumpliendo un doble rol, compartiendo
la posicion de estudiante que debe desarrollar su tarea de ensefianza, segun lo pautado por
la Institucién Formadora para obtener su titulo de profesor, y a la vez asumiendo la
posicion de profesor en un lugar y por un tiempo determinado, a cargo de la ensefianza
por primera vez (Borel, 2011). Desde esta perspectiva, podemos identificar la insercion
en la escuela como instancia socializadora en la profesién. Esta oportunidad tiende un
puente que podria facilitar la apropiacion de la tarea que desarrollara en la escuela. En su
recorrido, el sujeto estudiante se configura en tanto docente, en condiciones
institucionales y sociohistoricas propias del contexto escolar. Los residentes, a través del
aprendizaje situado, recorren un camino en el que progresivamente comienzan a
comportarse y a actuar de acuerdo a las pautas culturales de la comunidad en la que se
insertan (Anijovich y Cappelletti, 2014). Este marco de aprendizaje, definido como de
“cognicidn situada”, se erige sobre el concepto de que “el conocimiento es situado, es
parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura en que se desarrolla y utiliza”
(Diaz Barriga Arceo 2003: s/n). Una idea similar encontramos en Gervais y Correa
Molina (2004). En sus planteos acerca del aprendizaje experiencial, indican que el
contacto entre el sujeto que aprende y el contexto real movilizan los saberes previos y a
partir de alli construye los saberes de la practica profesional.

¢Qué sucede cuando el residente se inserta en la realidad del aula? En principio, se
encuentra ante el requerimiento de tomar decisiones para llevar adelante la tarea de
ensefar, al mismo tiempo en que adquiere conciencia de que la tarea no es sencilla, sobre
todo en los casos en que la situacion en el aula no sea semejante a las situaciones escolares
que estructuraron la matriz de ensefianza, en su experiencia como estudiante (Alliaud,
2002). El conflicto que se genera entre sus preconceptos, la formacion y los
requerimientos del contexto hace de este un proceso altamente movilizador, ya que debe
resolver situaciones que tienen un efecto en un contexto real, con alumnos que estan
transitando su propio aprendizaje de la materia; en estas circunstancias comienza a
situarse en la posicion docente. El residente toma decisiones (en acuerdo o desacuerdo

con el docente del curso), se va fortaleciendo y afianzando y progresivamente intenta
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insertarse en la comunidad. En el transcurso de este proceso advierte que el trabajo de
profesor o maestro implica no solamente realizar tareas que se relacionan en forma directa
con la ensefianza (observar, planificar, ensefiar y repasar temas, gestionar la clase,
evaluar, entre otros) (Vezub, 2002), sino otras tareas que son parte de lo cotidiano
(controlar recreos, entradas y salidas, cuidar alumnos de otros cursos cuando hay docentes
ausentes, armar proyectos, organizar actos, tareas asistenciales y de contencion de
violencia, entre otras). Estas Gltimas tareas también constituyen parte del trabajo docente,
y no se aprenden o experimentan en la formacion inicial: son parte del aprendizaje en
situacion.

La oportunidad de realizar un ingreso a un campo laboral con un andamiaje
provisto por la Institucion Formadora a través de la residencia no siempre es percibida
por los residentes como oportunidad de insercion social en la comunidad docente. La
fuerte impronta de la residencia como instancia evaluadora mas que como oportunidad
para capitalizar aprendizajes en el contexto escolar pone de manifiesto, al menos al inicio
del proceso, que los residentes se enfocan méas en que su profesor apruebe sus propuestas
pedagdgicas y su desempefio que en la experiencia de insercion en el campo laboral. A
su vez esta bajo la mirada del docente de curso donde realiza sus practicas, con quien en
ocasiones puede no coincidir en cuanto a las decisiones de la ensefianza. Esta situacion
genera tensiones que el residente debe transitar. La residencia, tal como la plantea Souto,

es un pasaje desde diferentes perspectivas:

- pasaje entre culturas: “cultura” que significa un conjunto de normativas, de tradiciones, de
cddigos compartidos, de modalidades institucionales, organizativas, que para el residente significan
ir de lo conocido a lo desconocido. Hay presencia de lo desconocido en el mundo de la
profesionalizacion pero también en el de la ensefianza. El residente conoce el mundo de la formacién
en el que esta inmerso;

- pasaje entre dos posiciones: la de alumno que es la que tiene como estudiante en el Instituto
de formacion a la de “docente”, (o pre docente podriamos llegar a decir), que es un lugar mas
profesional, donde él va a tener que hacerse cargo y ocupar un espacio y un tiempo transitorios en
una escuela que tiene su funcionamiento y a la cual él tiene que acomodarse para poder entrar en las
reglas de juego ya dadas. Es también un cambio en el sentido de la posicion en la relacion pedagdgica
en cuanto a que, hasta el momento de la residencia, el residente ha sido el destinatario de la
formacion, y pasa a ocupar un lugar protagonico dentro del mundo de la ensefianza, de la escuela,
un lugar similar al de un maestro de grado, al de un profesor.” (2011: 38)

Por lo tanto, la residencia genera una tension entre el docente que el residente quiere ser,
trayendo todo lo que su formacion le brindo, y la necesidad de tener que acomodarse al
contexto de la escuela que le muestra una realidad laboral que, a su vez, es muy diferente
a ese mundo idealizado que habita en su biografia escolar (Diker y Terigi 1997, Davini
2002, Aiello, 2011).
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En otro orden de cosas, los docentes a cargo de las asignaturas donde se llevan a
cabo las residencias no siempre estan dispuestos a compartir aquellos secretos del oficio
que capitalizaron con su experiencia. No siempre se constituyen en “prestadores de
identidad”. ;A qué nos referimos con este concepto? Desde la mirada del residente como
aprendiz, es decir, como un docente en formacion que progresivamente imita a docentes
expertos, prueba, se foguea y va transformandose en el docente que quiere ser. Los
docentes orientadores y los formadores, guardianes del pasado (Webb, 2013), comparten
su identidad con los novatos y ponen a disposicién las caracteristicas que conforman la
identidad de la profesién docente. Este proceso imperceptible y no siempre consciente es
fundamental en la socializacion. Andrea Alliaud observa que:

Uno puede aprender utilizando el lenguaje de otro, tomando ideas o palabras prestadas, siempre que
reconozca la propia potencia en su hacer, su propia creacién, su propia sensibilidad, su propia
produccién. Solo desde esta concepcion resulta mas que interesante aprender imitando, creando a
partir de lo hecho por otros. Y no solo eso. Desde esa particular manera de abordar los modelos, no
solo se evita la dependencia, sino que se fomenta la libertad. En este proceso, el grande, el modelo,

el reconocido, no es un ser ejemplar, sino que se ofrece como alguien del que se puede aprender,
robar, imitar, o tomar prestado (2011b: 75)

En relacion con este concepto, argumentamos que el novato no siempre es bien recibido
y en ocasiones “paga el precio” del ingreso a la comunidad a la que quiere pertenecer. La
idea de que los docentes titulares de los cursos de residencia no siempre colaboran
abiertamente en la socializacion de los residentes se encuentra también en Loyola y Poliak
(2002). Los autores recrean al campo de la residencia como un espacio de lucha de poder,
en este caso el conflicto es por la posesion de un capital que esta en juego, como propone
Bourdieu (1971) citado en Loyola y Poliak (2002).
La residencia supone la lucha por la apropiacion de un capital simbélico que habilita al ejercicio de
la funcién docente. El residente disputard en dicho campo desde un lugar de subalternidad las
maestras y el/la profesor/a poseen aquello por lo cual el residente pugna y en torno a lo cual se ir&
constituyendo. A riesgo de simplificar, las maestras como representantes de un saber hacer y el/la

profesor/a de residencia como representante de un saber del orden de lo tedrico-conceptual, son
quienes poseen lo que él aln no y por tanto los sitda en desventaja (2002: 133)

Si, ademés de esta lucha entre residente y docente por tomar y/o ceder la identidad
profesional sumamos a que la formacion docente tradicional reproduce el modelo de
aprendizaje teorico en la formacion para luego aplicarlo en la préctica, distamos mucho
de que el residente pueda tener una experiencia en la que sea capaz de intentar resolver
los problemas de aprendizaje que el contexto en su complejidad le proponga. Aprender a

ser docente necesita de un espacio que le permita accionar y reflexionar, con el fin de
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construir un saber que surge de la practica, de la construccion del propio oficio (Vezub,
2002). Las oportunidades de reflexion sobre la practica permitiran que el residente

construya su conocimiento practico y comprenda lo que implica el oficio de ensefiar.

2.3 Debates en el campo de la practica docente

2.3.1 La tension entre la teoria y la practica

Un aspecto tratado por varios autores (Diker y Terigi 1997; Davini, 1995, 2002;
Aiello, 2011; Souto, 2011) ha sido la relacion entre la teoria y la practica en la formacién
docente, asi como en la actuacion profesional. Sin duda, el lugar que se le otorga a cada
una ha de estar relacionado con el modelo de formacion docente, y en particular nos
referiremos a este vinculo en los modelos que mencionamos previamente: tradiciones
academicista y técnico-academicista o eficientista. En estas configuraciones, la teoria
disciplinar ocupa un lugar dominante por sobre la préactica, tal es asi que la teoria informa
a la préctica qué es lo que debe suceder y como debe ser aplicado en la instancia de
ensefianza en el aula. Hasta este punto podemos observar que la teoria y la practica se
conciben como dos realidades independientes, y que por accion intencional es preciso
establecer algun punto de conexion. Es mas, la frase tan conocida de “la bajada a la
practica” nos refiere metaféricamente a la concepcion de dos mundos diferentes, que de
alguna manera se conectan, y que uno de ellos se vincula jerarquicamente con el otro.
Consideramos que las posiciones extremistas, en este debate, no contribuyen a entender
el problema. La postura que sostiene que la teoria es quien puede resolver los problemas
del aula porque tiene el saber para hacerlo, no toma en cuenta que el docente, desde su
quehacer diario, es capaz de construir conocimiento a partir de su propia practica. Esta
concepcién proviene de la légica positivista que brinda a la teoria un estatus de
cientificidad tal que un buen docente es capaz de aplicar los saberes de la teoria en la
practica, como si el aula fuese el ambiente controlado de un laboratorio: “la formacion
pedagdgica fue [...] dominada por el adiestramiento técnico en habilidades operativas del
“saber hacer”” (Davini 1995: 104). En una postura opuesta, se plantea la “vision
peyorativa” de la teoria, que da respuestas vacias a la practica porque no conoce el
contexto y que, por ende, no es relevante considerar los aportes de la teoria. No se trate

de que la practica ignore a la teoria pedagdgica porque no puede dar respuesta a los
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problemas de ensefianza que se plantean en el aula, ni que la teoria ignore a la practica
porque los planteos que hace no son de indole académica. La complejidad del contexto
escolar en el siglo XXI nos plantea situaciones problematicas que no son pasibles de ser
entendidas con la logica de acudir solamente a voces académicas expertas o a docentes
experimentados con muchos afios de aula. Es preciso vislumbrar una vinculacion
radicalmente diferente en la que ambas se nutran mutuamente, estableciendo una
conexion sinérgica en las que teoria y practica resulten fortalecidas y contribuyan
positivamente a la formacién docente. Consideramos que el aprendizaje, a partir de las
situaciones en el aula, pone en valor la experiencia para enriquecer el desempefio del
docente (Diker y Terigi 1997; Alliaud 2017), y asi favorece a la mejora de la calidad
educativa.

Gloria Edelstein nos propone abordar esta problemética con terminologia que
permite aproximarnos a la complejidad del aula: “macrodecisiones y microdecisiones” de

clase. La autora refiere a las “macrodecisiones” de clase como:

[...] una propuesta didactica de intervencidn, [...] la vision sobre el campo de conocimiento que
se ensefia y las disciplinas que forman parte de él; [...] las visiones sobre los sujetos a quienes va
dirigida la propuesta en términos epistemolégicos, [...] las particulares 6pticas acerca del ensefiar
y aprender en cada campo y en diferentes contextos, las operaciones ligadas a la construccion
metodoldgica” (2011: 206).

Todos estos aspectos conforman la propuesta didactica que delinean el marco de accién
en el aula y orientan al profesor a la toma de decisiones en la preparacion de su clase. Al
mismo tiempo, las microdecisiones “exigen en la inmediatez de los acontecimientos de
la clase una cierta distancia en posicion reflexiva y critica, para encontrar razones respecto
de aquello que no condice con las anticipaciones hipotéticas pensadas en el momento de
disefio de la propuesta de clase” (ibid. 206). La reflexion sobre lo sucedido en la préactica
permitird al docente interpelar las opciones elegidas y las disponibles, o emprender la
bdsqueda de otros caminos. En este sentido la autora propone un dialogo entre la
macrodecisiones y las microdecisiones, a manera de continuum entre las propuestas
pedagdgicas tedricas y el acontecer en el aula tal que los universos de la teoria y la practica

se vinculen de manera permanente y colaborativa.

2.3.2 La biografia escolar y la configuracion de los esquemas mentales

Las decisiones que el docente toma a diario estan impregnadas de su sistema de

creencias y valores, que subyacen a su accionar. Este sistema en red esta conformado por
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las experiencias acumuladas: concepciones y expectativas acerca de la ensefianza vy el
aprendizaje, sentimientos e intereses personales del docente. A lo largo de su trayectoria
escolar en el rol de alumno, el estudiante de profesorado modela progresivamente una
concepcion de la tarea docente a partir de las experiencias vividas. Las formas de aprender
y ensefiar, los vinculos que se generan con el conocimiento y entre docentes y estudiantes,
contribuyen a construir una estructura que se conforma “en la cabeza” acerca de coémo es
el mundo de la escuela: “las multiples vivencias no son inocuas, Sino que imprimen
huellas sutiles, frecuentemente implicitas, que se manifiestan a modo de ideas, creencias,
valoraciones sobre la realidad (social, educativa, entre otras dimensiones) en la que se
insertan, condicionando la mirada” (Aiello y otros 2011:1). Esta perspectiva también la
sostiene Alliaud, quien hace referencia a las “““marcas”, "huellas", “ejemplos” (para seguir
0 no), “modelos” y “contramodelos”, como un caudal de experiencia que les proporcion6
una estadia prolongada en las instituciones escolares” (2011a: 51). Esta estructura del
mundo escolar, nuestro esquema mental, se asume como valido, de modo tal que se toma
como verdadero o cierto aquello que conocemos, y asi concebimos nuestra idea de
docencia. El recorrido en la escuela primaria y secundaria es la primera etapa, segun nos
advierten Aiello y otros (2011); la segunda etapa se desarrolla al ser estudiante en una
carrera docente, mientras que la tercera etapa sucede en la insercion a la carrera docente,
durante el periodo de residencia. En todas estos trayectos el futuro docente nunca deja de
ser alumno e inicia su “vuelta a la escuela” con las practicas en la residencia.

Es asi que cada estudiante de profesorado ingresa a la formacion docente
impregnado de sus representaciones acerca de la tarea que desempefiara a futuro, esas
formas de pensar y de actuar que se incorporaron a partir de situaciones vividas a lo largo
de muchos afios, y se naturalizaron, conformando asi su sistema de creencias. Estas
creencias son convicciones que sostenemos con pasion, confiando en su verdad mientras
reconocemos que no son susceptibles de ser probadas; nuestras creencias conforman
nuestra forma de pensar (Larrivee 2000: 295, traduccion propia).

Esta construccion fuertemente arraigada, que permanece como teldn de fondo del
pensamiento del profesor, tiene un peso importante a la hora de comenzar a tomar
decisiones acerca de la ensefianza; surge a la superficie en forma de pensamientos,
acciones o decisiones cuya validez no se cuestiona; guian las decisiones que tomamos a
diario con relacion a la ensefianza, asi como las interpretaciones de la realidad que
observamos en el aula. Ante una situacion en el aula, el docente interpreta lo que sucede

atribuyendo sentidos desde su esquema mental y toma una determinacion al respecto,
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eligiendo su curso de accion de un repertorio propio de acciones posibles, el cual esta
orientado por su red de concepciones. Es asi que las primeras experiencias en el aula
como docentes los residentes atraviesan la tension entre sus creencias y nuevos saberes
de la formacion recibida.

¢Es posible visibilizar nuestra historia escolar para problematizar y resignificar la
matriz de nuestro esquema mental? En armonia con el pensamiento de Barbara Larrivee,
acordamos con la idea de que si sometemos nuestras creencias a la indagacion critica
podemos abrirnos a nuevas interpretaciones no contempladas previamente, y asi
movernos a otro plano de pensamiento. Varios autores (Litwin, 2008; Anijovich, 2009;
Alliaud, 2017) sugieren la narrativa pedagdgica como herramienta para poner en palabras
nuestra biografia escolar e identificar lo que creemos y pensamos acerca de la docencia,

con el objetivo de reflexionar.

2.3.3. El oficio de ensefar

Si bien nos hemos referido a la formacion docente en el marco formal de la carrera
de profesorado en Institutos Terciarios, no podemos dejar de mencionar, aungue sea
brevemente, la tarea de ensefiar desde la perspectiva de oficio. Este concepto acarrea el
significado de producir algo; desde la vision de Alliaud y Antelo, “quien ensefia tendria
como meta fundamental transformar a los otros. [...] todo oficio encierra misterio y autoria
propia en el proceso por el cual algo que era de determinada manera se transforma en otra
cosa [...] al tratar de formar, educar o transformar a las personas y cuando efectivamente
se constata que ello ha ocurrido, el secreto, el truco o la magia se potencian o magnifican”
(2011: 82-84. La bastardilla es de los autores). Aprender un oficio, desde esta perspectiva,
implica que el aprendiz construye un conocimiento que se genera en la practica, en el
hacer, y que estos “secretos del oficio” (Merieu, 2006; Sennet, 2009) se configuran a
partir del hacer, se refinan, y la identidad docente va tomando forma en si misma. Se
adquieren en el “encuentro entre el experimentado y el novato [...] en el hacer y mostrar,
en el acompafiamiento, en la experimentacion, el tanteo, la prueba y también en la
explicitacion de lo que se hace. En este proceso, el novato va incorporandose en una
comunidad sostenida en un oficio” (Guevara y Alliaud, 2014: 5). Por otra parte, Litwin
(2008) sostiene que la practica en el aula, especialmente la de los primeros afios de

docencia, esta impregnada de las vivencias de nuestra escolaridad pasada, y que el hacer
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del docente novel en la préctica tiene mucho mas que ver con el oficio heredado de
nuestros docentes que con la formacion que los Institutos de Profesorado proponen.

Por su parte, Alliaud (2017) hace referencia a los cambios en los modelos de planes
de estudio de formacion docente, y advierte que progresivamente en los Ultimos afios
estos han otorgado un lugar importante a la integracion de los conocimientos practicos, y
al contacto temprano y sostenido con docentes en ejercicio de su profesion. Ademas,
agrega:

Los espacios curriculares destinados a las practicas han cobrado protagonismo y esta tendencia

trasciende las fronteras locales. No sélo se ha aumentado la carga horaria, sino que se le otorgé a

este campo de la formacién un tratamiento diferencial. Los modelos concurrentes han superado a

los consecutivos que colocaban las précticas profesionales al final de los planes de estudio: en el

presente, se trata de que esas practicas se incorporen desde los inicios de la formacion y contemplen
las distintas dimensiones del quehacer profesional (2017: 67)

Desde esta mirada, se considera fundamental que el docente en formacion pueda acceder
a los conocimientos practicos que el saber disciplinar y el saber pedagdgico no ponen a
disposicion, al estar en contacto con la realidad del aula. Este concepto nos lleva a pensar
que hay un aprendizaje que se genera en la accion, como lo hace un artesano, que aprende
mirando y en contacto con alguien méas experimentado que revela los secretos del oficio
en cuestion. A partir del oficio de artesano, Sennett repara en el vinculo entre el hacer y
el pensar: “Todo buen artesano mantiene un didlogo entre unas practicas concretas y el
pensamiento; este didlogo evoluciona hasta convertirse en habitos, los que establecen a
SU vez un ritmo entre la solucion y el descubrimiento de problemas” (2009: 12). El
conocimiento préactico, los saberes del oficio se construyen en el hacer, en la experiencia,
integrando todos los saberes disponibles. Al respecto, Alliaud nos advierte que estos
saberes que se generan en la propia experiencia no son recuperados para ser transmitidos,
por lo que, por lo general, quedan en el saber individual de cada docente a menos que se
formalice en dispositivos, por ejemplo narraciones, y se compartan con otros. En el relato
de los docentes o en sus anécdotas, es posible recuperar detalles que nos revelen los
secretos del oficio. Tanto mas si, a partir de las narraciones, se generan interrogantes o

cuestionamientos que dan origen a la reflexion. Al decir de Litwin:

Dar lugar a esos recuerdos permite que los docentes generen relatos de sus experiencias practicas e
inicien un trabajo interpretativo. Reflexionar en torno a las practicas tratando de encontrar puentes
con la teoria permite entenderlas en el marco de las teorias pedagogicas y didacticas y modificarlas,
o transformarlas. [Las narraciones nos habilitan a] entender los problemas de la ensefianza en una
dimensién mas humana y reconocer verdaderamente el sentido del aporte de la pedagogia y la
didactica a la comprension de nuestro oficio (2008: 77).
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Finalmente, la vivencia de la experiencia habilita a capitalizar progresivamente
nuestra propia formacion en el contexto escolar de la mano de un docente experimentado

que nos inicie en el oficio y, por qué no, nos preste su identidad.

2.4 La préctica reflexiva en las residencias

¢Por qué hablamos de reflexionar en las residencias? Tal como argumentamos
previamente, el residente vuelve a la escuela, a ese lugar que transité como alumno y
donde construy6 su propia concepcidn de la tarea docente. Esta trama enraizada en sus
creencias toma un protagonismo relevante a la hora de abordar su practica y de llevar
adelante la clase, muchas veces imprimiendo en su accionar la reproduccién automatica
de su historia como alumno. Ante aquello que sucede en el aula, la primera interpretacién
que asalta la mente es la que proviene de su esquema mental, conformado por la red de
concepciones previas que, a modo de filtro, orienta la interpretacion de la realidad que
observa. La introspeccion y el cuestionamiento de las creencias sustanciales permiten que
el residente pueda tomar distancia del accionar en su aula y observar objetivamente, sin
elaborar un juicio impensado. Desarrollar la practica reflexiva brinda oportunidad a
residentes y docentes a reconocer en los filtros las creencias que orientan sus
interpretaciones. La posibilidad de dar un significado distinto a una situacion que es
interpretada siempre desde la misma perspectiva abre camino para un accionar diferente.
“Este movimiento de pensamiento reestructura nuestra manera de pensar y genera un
cambio en la perspectiva interpretativa, generando la capacidad de reflexion critica”
(Larrivee 2000: 306, traduccion propia). La préactica reflexiva brinda al residente la
oportunidad de detener su reaccion ante situaciones en las que acude a su repositorio de
respuestas irreflexivas, y preguntarse acerca de otras opciones posibles para accionar.

Por otra parte, Edelstein argumenta que la mirada homogeneizadora y normativa de
la escuela ha plasmado una tradicion académica en el aula, y que esta mirada no permite
percibir la realidad del contexto. Si bien la reflexividad docente resuena en el ambito
educativo cada vez mas fuerte con el paso del tiempo, es necesario detenernos en el por
quée y el como.

El problema ya no se plantea en términos de si los profesores reflexionan o no sobre sus practicas

ya que de alguna manera pareciera que lo hacen, sino en explicitar el contenido y los modos de

incursionar en tal reflexion, que es lo que resulta indicativo del tipo de racionalidad que orienta esta
practica y por tanto los procesos de cambio orientados desde las mismas (2002: 478).
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Las competencias del siglo XXI requieren de profesionales docentes “auténomos,
criticos, reflexivos [...] con capacidades para tomar decisiones y actuar bajo la
incertidumbre” (Chacon Corzo 2008: 278). Diker y Terigi (1997) afirman que la
formacion docente inicial no prepara para el contexto de la realidad escolar, asi como
Perrenoud (2004) afirma que no es posible cubrir todos los aspectos relacionados con la
practica docente en la formacion inicial. Es por ello que la formacion docente hoy en dia
esta atravesada por la complejidad del contexto escolar, y requiere de la reflexion sobre
distintos aspectos que atraviesan la practica, y con diferentes niveles de pensamiento. La
practica docente es una red de aspectos técnicos, personales y profesionales que se
conectan en forma sistémica, a la que es necesario abordar en un modelo tridimensional,
sin desgajar ni aislar los diferentes aspectos constitutivos. A criterio de Vazquez-Bernal,
Jiménez-Pérez y Mellado-Jiménez:

Las investigaciones del pensamiento del profesor estan asumiendo un enfoque mas dialéctico. En

ellas, la relacion teoria-practica se ve de un modo interactivo: la accion pedagogica es orientada por

las propias construcciones teéricas e influenciada y modificada por acontecimientos practicos

(Imberndn, 2002), reclamandose trabajos de investigacion que se contextualicen, tanto en la
formacion inicial (Gallego et al., 2004), como en ejercicio del profesorado (2007: 380).

Atendiendo a estas consideraciones, la practica docente puede visualizarse como un
entramado que debe ser estudiado en la complejidad de su composicién en contexto, y no
en la separacion y analisis individual de los aspectos que la componen. Reflexionar brinda
la posibilidad de comprender el fenémeno de la préctica y construir una nueva mirada de
dicho fendmeno. “Cuando alguien reflexiona desde la accién se convierte en un
investigador en el contexto practico. No es dependiente de las categorias de la teoria y la
técnica establecidas, sino que construye una nueva teoria de un caso unico” (Schén 1998:
72). Entender que no dependemos exclusivamente de los conocimientos concebidos en el
campo del saber tedrico es fundamental para considerar la reflexion como generadora de
posibles aprendizajes. Tal es el caso relatado por Ranciére en su obra ElI maestro
ignorante. Joseph Jacotot, docente experimentado, reflexiona sobre su experiencia de

ensefar algo que ni él mismo sabia:

Hasta ese momento, habia creido lo que creian todos los profesores concienzudos: que gran tarea
del maestro es transmitir sus conocimientos a sus discipulos para elevarlos gradualmente hacia su
propia ciencia. Sabia como ellos que no se trataba de atiborrar a los alumnos de conocimientos, ni
de hacérselos repetir como loros, pero sabia también que es necesario evitar esos caminos del azar



47

donde se pierden los espiritus todavia incapaces de distinguir lo esencial de lo accesorio y el
principio de la consecuencia (2003: 6).

En el ambito especifico de la residencia la reflexion ocupa, segin nuestra
consideracién, un lugar fundamental. Como ya hemos referido, la complejidad de la
situacion de clase, en la que se generan tensiones de diferente indole, precisa de una
herramienta que facilite la formulacién de preguntas reflexivas, que conduzcan a la
construccion de conocimiento. Una de las herramientas propuestas para invocar a la
superficie el pensamiento del profesor es el uso de las narrativas, ubicadas en el lugar de

“objeto de indagacion”, tal como plantea Edelstein:

Lo que efectivamente se advierte como una vacancia es la apertura a espacios que habiliten procesos
reflexivos que coloquen como objeto de indagacion a estas practicas. Esto significa dar visibilidad
a la propia experiencia capitalizando el recorrido formativo a partir de colocarlo como objeto de
reflexion en una doble lectura: a) desde el aprendizaje, apelando a procesos metacognitivos, a
memorias de experiencia y relatos de formacidn y b) en lo relativo a la ensefianza, desde narrativas
meta-analiticas. Narrativas que desafian a los formadores a transparentar, hacer explicita las
relaciones fundantes entre acciones, decisiones y supuestos nucleares de sus propuestas y las
particulares formas de manifestacion de las mismas en situaciones concretas. Probablemente, esto
constituya un desafio central en términos de habilitar la deconstruccién de modelos internalizados
lo que no es posible sin que medie respecto de los mismos una necesaria objetivacién, una posicion
de reflexividad critica. (2015: 7)

El uso de las narrativas insta al docente en formacion a plasmar en la escritura lo
que sucede en las préacticas de ensefianza. Si bien el residente decide que registrar de su
experiencia, esta herramienta “posibilita el acceso al mundo personal de los docentes y la
explicitacion de los dilemas de la practica” (Costa, Ornique y Peire 2014: 92).

Como complemento de estas consideraciones, y a propdsito del aprendizaje en el
marco de la cognicion situada, resumimos el potencial de la practica reflexiva en las

residencias en las palabras de Anijovich y Cappelletti cuando afirman que:

El foco esta puesto en asistir al estudiante para pasar de ser un principiante a un experto mas capaz
e independiente una persona que aprenda a usar sus conocimientos su intuicién y una comprension
potente para resolver problemas esto requiere experiencias auténticas con oportunidades para
explorar ideas proponer nuevas conceptualizacién es involucrarse en actividades que lo lleven a
aprender (2014: 19).

Un marco de reflexion orienta a que los residentes puedan, en primera instancia,
verbalizar sus marcos de referencia. Traer “a la superficie” sus creencias y sus
experiencias los pone en disponibilidad para ser interpelados. Movilizar sus saberes y
esquemas mentales y desnaturalizar la mirada estereotipada de la clase es un buen

comienzo para la construccion de saberes de la préactica.
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Para resumir, en este capitulo exploramos los conceptos que consideramos
fundamentales para la presente investigacion. En un primer momento, describimos la
formacion docente inicial y caracterizamos a la residencia como un potente dispositivo
para la formacion docente y la socializacion en la profesion. Ademas, profundizamos en
los debates que analizan las tensiones que habitan las practicas docentes. En un segundo
momento, intentamos comprender como la teoria y la practica entran en didlogo en la
residencia como dispositivo de formacion, la influencia que la biografia escolar y los
modelos mentales tienen en las decisiones que toma el estudiante-docente, y descifrar los
misterios del oficio de ensefiar. Por ultimo, abordamos brevemente la préctica reflexiva
en el contexto de la residencia y destacamos la relevancia que el paradigma reflexivo

adquiere en la practica docente hoy en dia.
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CAPITULO 3
LA TRASTIENDA DE LA INVESTIGACION ACERCA DE LA REFLEXION

DOCENTE

En este capitulo, nos detenemos a considerar las cuestiones referidas a las decisiones
metodoldgicas. Pretendemos recuperar el camino recorrido para la construccién de la
estrategia de investigacion, asi como dar cuenta del disefio para el presente estudio.
También describimos los diarios de reflexion que fueron objeto de andlisis y, para
finalizar, brindamos un bosquejo de la estructura del analisis de los datos recogidos.

3.1 Estrategia de investigacion

En pos de dar respuesta a nuestros objetivos de investigacion, el presente estudio
fue abordado con un enfoque metodoldgico de tipo cualitativo. EI objetivo planteado
estuvo orientado a caracterizar y analizar un fendmeno que se da en el ambiente cotidiano
de los participantes (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio, 2010) y
que considera la Optica de los involucrados. Una metodologia cualitativa aborda un tipo
de indagacion en la que:

Se intenta describir o explicar un proceso, donde la generacion, emergencia y cambio sean aspectos
centrales para la comprension del tema a investigar; los estudios en los cuales el “lenguaje” sea una
parte constitutiva central del objetivo; y los analisis donde la interaccién mutua entre actores, la
construccion de significados y el contexto en el que actdan forme parte del tema a investigar.

Totalidad, tiempo, interaccion, interconexion, son ideas propias de las metodologias cualitativas
(Sautu 2005: 32)

Este tipo de estudio explora fenomenos para conocerlos en profundidad, describirlos e
interpretarlos, y estdn guiados por preguntas que orientan la investigacién (Denzin y
Lincoln, 2005) que son especificas del recorte de la realidad que se investiga. En el
transcurso de la investigacion, la “accion indagatoria se mueve de manera dinamica en
ambos sentidos: entre los hechos y su interpretacion, y resulta un proceso mas bien
“circular” y no siempre la secuencia es la misma, varia de acuerdo con cada estudio en
particular” (Hernandez Sampieri et. al. 2010: 7). Esto da cuenta de la complejidad del

quehacer de la investigacién cualitativa. Desde la perspectiva de Denzin y Lincoln (op.
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cit.), el investigador cualitativo es un bricoleur o quilt maker que toma decisiones
estratégicas utilizando herramientas metodoldgicas de analisis e interpretacion a su
alcance segun la orientacion de la investigacion. Para recuperar la traza de las decisiones
tomadas, nos referimos en primer lugar a la seleccion del caso de estudio y, a

continuacion, a los diarios de formacidon como documentos de analisis de las reflexiones.

3.2 El caso del Espacio de la Practica Docente de un Instituto de Formacion Docente

Teniendo en cuenta que el plan de estudios de los Institutos de Profesorado es
diferente segun el distrito donde se encuentre, se optd por realizar la busqueda en
Institutos de Formacion Docente de la Provincia de Buenos Aires, de cétedras de Espacio
de la Préactica Docente 111 o IV que propongan la implementacion de la practica reflexiva
y que utilicen diarios de clase en el espacio de la residencia. El caso seleccionado para la
presente investigacion fue un Instituto Superior de Formacion Docente en el que los
docentes de sus ocho carreras de profesorado proponen espacios de reflexion, y algunos
proponen diarios de formacion como herramienta para reflexionar en las practicas
docentes y residencias. Se realiz6 un proceso de indagacion previo a la definicion de este
Instituto como campo de estudio para verificar que las condiciones mencionadas se
cumplieran.®

En relacion a la definicion del estudio de caso, fue relevante enfocar la mirada
hacia los Espacios de la Practica Docente del Instituto seleccionado por plantearse como

un campo fértil para el abordaje de nuestro objetivo de investigacion. Estimamos este

6 E| proceso de indagacion previa se cumpli6 en distintos pasos:

I Se recabd informacion a través del analisis de las planificaciones de las catedras en una instancia previa a la
elaboracion de la tesis, en el marco de la materia “Metodologia de la Investigacion Cualitativa”, cursada en
el plan de estudios de la Maestria en Educacion (ver Anexo 1). Si bien el Disefio Curricular presenta a la
reflexién como una de las practicas que contribuyen a la construccién de conocimiento en la formacion
docente, se considerd pertinente investigar a través de la lectura de fuentes primarias si los docentes del
mencionado espacio curricular proponen incorporar la préctica reflexiva. Los resultados mostraron que todos
los docentes de las catedras de Préactica Docente incorporan, desde sus intenciones, la practica reflexiva como
parte de la propuesta para la catedra.

Il Se realiz6 una encuesta al grupo de docentes a cargo del mencionado Espacio: se relevd informacion acerca
del tipo de dispositivo de acompafiamiento que se implementa en las practicas y residencias, con el objetivo
de identificar las catedras de las carreras en las que se utilizan los diarios de formacién como dispositivo. Se
preguntd acerca del uso de cuatro dispositivos: diarios de formacion, portafolios, practicas simuladas y
ateneos. El resultado de la encuesta arrojo el dato que el diario de formacion resulté ser la herramienta de
acompafamiento de las residencias mas utilizada por la mayoria de los profesores: siete de las ocho carreras.

1. Para contar con la colaboracién de los estudiantes en el estudio se realizd la presentacion de los propositos
de la investigacion antes del inicio de la residencia a los estudiantes de cinco de las siete carreras, dado que
no se logré contar con la disposicion de algunos docentes para formar parte efectiva del estudio.
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caso interesante en si mismo como objeto de estudio considerando su potencialidad de
analisis dada la caracteristica de estudio instrumental. Stake plantea que el estudio de caso
es instrumental, “si un caso en particular es examinado para ampliar la vision sobre un
tema o realizar una generalizacion” (2005: 445, traduccion propia). En este sentido, “el
interés se centra en un problema conceptual o empirico mas amplio que el caso puede
iluminar” (Kazez 2009: 5). Este estudio de caso pretende profundizar en el analisis de la
implementacion de la practica reflexiva a través del uso de diarios de clase, para ampliar
la comprensidon del fenémeno investigado.

El Instituto se ubica en la zona céntrica de una localidad en el Sur del conurbano
bonaerense, y pertenece a una unidad académica que consta ademas de Nivel Inicial,
Nivel Primario y Nivel Secundario. Sumado a esta oferta académica, el Nivel Superior
articula con universidades para brindar oportunidad a los estudiantes de continuar con
estudios de grado a través de la implementacion articulacion con Ciclos de Licenciatura
de diversas universidades. El Instituto abarca una poblacion de nivel socioeconémico
medio bajo y contd con un total de 802 estudiantes y 184 docentes en el ciclo lectivo

2018, afio en el que se realizo la recoleccion del material.

3.3 Los diarios de formacién como documento de analisis

El estudio se enfoco en el Espacio de la Construccion de la Practica Docente 1117,
Los diarios que los residentes redactan desde el inicio hasta la finalizacion de su
residencia constituyeron las fuentes primarias de nuestra recoleccion de datos.® Cabe
destacar que de todos los estudiantes consultados, un numero reducido brindé su
autorizacion para compartir su diario de clase como material para la investigacion.

Tal como observamos en el cuadro 1, de la cantidad de estudiantes inscriptos en

el Espacio de la Practica Docente en cada carrera, solo un grupo restringido accedi6 a

" En esta materia, los estudiantes observan clases en el transcurso del primer cuatrimestre y realizan su primera
experiencia de practicas docentes en pareja pedagdgica en el segundo cuatrimestre. Esto implica que son asignados en
pares a un mismo curso. Para realizar las practicas, planifican las clases en conjunto y luego realizan la experiencia de
ensefiar por turno, segun las indicaciones de sus docentes. Si bien la planificacion y el dictado de clases es colaborativo,
cada estudiante escribe su propio diario de formacién en forma individual.

8 Al realizar una primera lectura de los diarios recolectados en primera instancia se observo que en dos de las cinco
carreras los materiales recogidos no respondian al formato de un diario de clase, desde la perspectiva de un documento
con entradas de relatos frecuentes y sistematicas. En estos casos, el material era un breve relato que se realiz6 al finalizar
la residencia. Al consultar a las profesoras por el tipo de produccién, refirieron que en sus catedras el diario consistia
en una Unica entrada a manera de autoevaluacién al final de la residencia, dado que las alumnas no contaban con tiempo
suficiente para escribir en su diario al finalizar cada clase. Es asi que optamos por no incluir los diarios de esas dos
carreras.



52

ceder su diario de clase: 3 de 15 estudiantes en la carrera de Inglés, 2 de 6 estudiantes en

Biologia y 3 de 9 estudiantes en Matematica.

Cuadro 1: cantidad de cursantes por catedra y de diarios recogidos

Carrera cantidad de estudiantes cantidad de diarios
Inglés 15 3
Biologia 6 2
Matematica 9 3

En resumen, se realiz6 una muestra intencional de seleccion exhaustiva de todos
los estudiantes que dieron su autorizacion para analizar los diarios, quedando la muestra
conformada por ocho diarios recogidos de tres carreras de profesorado: Biologia,
Matematica e Inglés. Al ser la presente investigacion un estudio de caso, no se intenta
generalizar a partir de los hallazgos sino que se pretende comprender como los diarios de
formacion abonan a la construccion de la competencia reflexiva. Vasilachis de Giladino
destaca el interés por “la forma en la que el mundo es comprendido, experimentado,
producido; por el contexto y por los procesos; por la perspectiva de los participantes, por
sus sentidos, por sus significados, por su experiencia, por su conocimiento, por sus
relatos” (2006: 29)

Para mantener a resguardo la identidad de los residentes que dieron su
autorizacion para ser parte del estudio, se identificaron los diarios con letras. A, By C
corresponden a diarios de estudiantes del profesorado de Inglés; la carrera de Biologia
esta representada por los diarios de D y E mientras que los diarios F, G y H corresponden

al profesorado de Matematica.

3.4 Descripcion de los diarios de formacion

En este apartado caracterizamos los diarios que conforman nuestro material de
analisis. Los ocho diarios estan estructurados con una entrada por clase dictada. Los
residentes narran su experiencia luego de haber dictado su clase, haciendo referencia a lo
que consideren relevante. Los residentes de la carrera de Matematica registraron las

entradas en sus diarios en formato digital y enviaron a su tutora de residencia la entrada
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de cada clase por correo electronico, luego la profesora realizé comentarios en el mismo
archivo. En la figura 2 encontramos un ejemplo de un diario de esta carrera. Al finalizar
la residencia la tutora de residencia brindo una guia de autoevaluacion y reflexion para
que los residentes realicen un analisis de su practica en forma global (ver anexo 2), el cual

incluyeron como cierre de su diario de formacion de ese afio.

Figura 2 Ejemplo de diario de clase de la carrera de Matematica

su origen y un punto perteneciente a ella e indicando su senfido y direccion. Luego tomé
el transportador y expliqué de qué manera utilizariamos la escala, a modo de convencién
se trabajaria con los valores indicados en la escala inferior leyendo los mismos de dere-
cha a izquierda en sentido anti horario, es decir, contrario a las agujas del reloj. Una vez
que tomé la medida de un angulo de 45° defini angulo y especifiqué que el plano quedaba
dividido en dos angulos, uno convexo (que era el del 45°) y otro céncavo. Finalizada dicha
explicacion les pedi que copien lo trabajado en el pizarron en sus carpetas poniendo de
titulo “Angulos: construccion y clasificacion”. Mientras copiaban yo recorria el salén ha-
ciendo entrega de la primera fotocopia donde figuraba la definicion de angulo y algunas
letras griegas que ufilizariamos para nombrarlos. Luego de darles unos minutos para el
copiado procedi a borrar la pizarra y comencé a hablar de la clasificacion de angulos
convexos. Apenas comencé por explicar el angule nulo un alumno se adelanté y empezé
a nombrar los tipos de angulos restantes. Sibien esta anticipacion nola habia previsto era
consciente de que al tratarse de un repaso era légico que algin estudiante se adelantara
y hasta incluso recordara determinada nomenclatura. De todos modos continué con la
explicacion con total normalidad ya que no todos los estudiantes se encontraban en su
misma posicion. La explicacién me habra llevado unos veinte minutos. Finalizada la
misma les hice entrega a los alumnos de dos fotocopias, en la primera figuraba un cuadro
con la clasificacion trabajada en clase y en la segunda un tangram donde debian clasificar
a los angulos sefialados segin su amplitud. Les pedi que peguen todas las fotocopias en
sus respectivas carpetas y a continuacion leien voz alta el enunciado. También les aclaré
que podian trabajar con el compafiero y que les daria unos minutos para resolver ya que
luego hariamos la puesta en comn en el pizarrén. Mientras recorria el aula surgieron
distintas anticipaciones por parte de los alumnos, algunas de ellas las habia previsto como
la pregunta de si podian medir con transportador los &ngulos o que cada vez que el dngulo
apareciera marcado con un cuadrado era un angulo recte. Hubo una anticipacion que no
tuve en cuenta y que de alguna manera me hizo ver que habia cometido un error en la
fotocopia. Resulta ser que un estudiante media cada angulo con transportador y en uno
de los angulos que figuraba como recto cuando lo fue a medir su amplitud diferia de 90°.
Esto sucedia porque la fotocopia era de una fofo que yo fomé en forma inclinada con el

teléfono celular por lo tanto tuve que aclarar este malentendido con el estudiante y me
acerqué a su banco y lo alenté por su interpretacion y por la inquietud que manifesto ya
que fue el inico que se detuvo a pensarlo porque los demas al ver el cuadrado directa-
mente lo tomaron como angulo recto. Realmente en ese momento entendi que dar clase
no consiste solamente en ensefiar sino también en aprender, ese alumno me estaba
dando una gran ensefianza, algo que tan desapercibido pasé para el resto en él llamé la
atencion y para mi fue una alerta de que no me tenia que volver a suceder. Cuando llegé
el momento de hacer la puesta en comun distintos alumnos quisieron pasar al frente,
parecia una batalla por ver quién pasaba primero eincluso cuando terminaban de indicar
la respuesta en la pizarra junto a cada angulo (ya que previamente dibujé el tangram en
un tamafio grande) todos querian asegurarse que tomara nota de que estaban partici-
pando por lo que ahi pude observar que lo dialogado al principio de la clase en cuanto a
los criterios de evaluacion habia quedado muy claro. Por dicho motivo apunté en mi lis-
tado a aquellos que se animaron a pasar al frente con el fin de promover la participacion
de otros estudiantes en la clase siguiente. La correccion se llevd a cabo en forma oral y
de los diez angulos solamente uno estaba clasificado de forma incorrecta por lo que tuve
oportunidad de trabajar por primera vez con el error. Entre todos los compafieros valida-
ron las respuestas y trataron de ayudar a su compafiero para que pueda por si solo en-
contrar la respuesta correcta.

Finalizada dicha actividad procedi a dictarles una consigna donde se les pedia completar
un cuadro con la clasificacion segun la amplitud y construir con los instrumentos de geo-
metria los angulos indicados. Para ello copié un cuadro en el pizarrén y les pregunté si
todos habian llevado los instrumentos de Geometria tal como su docente se los habia
pedido via el cuaderno de comunicaciones la clase anterior. Alrededor de unos diez alum-
nos no contaban con dichos insfrumentos y debido a que esto era algo posible de suceder
infervine pidiéndoles que compartan un fransportador y regla por pupitre y que aguellos
que fueran dos compafieros sin instrumentos yo les prestara lo que les faltara con la
aclaracién de que me lo devuelvan en condiciones al finalizar la clase. Por Gltimo les dije
que las construcciones debian realizarlas en los minutos que quedaban de la segunda
hora ya que me las llevaria para corregir ami casa y esto formaria parte de laevaluacion

Informe de la residencia

Colegio: NN

curso: [l

Docente orientador: [ NN
Alurnna: | IR

CLASE N
Fecha: Viernes 28 de Septiembre el 2018 — de 8.40 2 11.40 hs

Unos minutos antes de que finalice el recreo llegué a la institucion. Como es habitual me
recibieron muy amablemente las porteras e incluso me hicieron pasar a la preceptoria y
tomar asiento ya que me vieron cargada con los instrumentos de Geomefria. La docente
orientadora llegd justo cuando estaba por sonar el timbre que indicaba la finalizacion del
recreo. Unos minutos después ingresamos al aula. Los alumnos ya se encontraban ubi-
cados en sus correspondientes lugares. La docente a modo de infroduccion les dijo a los
estudiantes que a partir de dicha clase yo estaria ocupando su lugar mientras que ella
fomaria asiento en el fondo para observar mis clases. También les pidio que se comporten
adecuadamente ya que no queria llegar al punto de tener que intervenir mis clases. Una
vez hechas estas aclaraciones me posicioné al frente en el medio para que todos pudie-
ran verme y escucharme atentamente ya que era importante que me presente y les co-
mente a los alumnos de qué manera iria a evaluarlos. En primer lugar les dije mi nombre,
qué afio me encontraba cursando del profesorado de Matemética, en qué consistia la
practica de este afio y que serfa su profesora durante ocho clases consecutivas a partir
de la fecha. En segundo lugar mencioné los cuatro criterios de evaluacion que conside-
raba aptos para interpretar el funcionamiento del aula y para conocer la evolucion en
cada uno de ellos sobre su aprendizaje. Estos criterios son: la asistencia a clase (donde
les aclaré que durante fodas las clases tomaré lista y llegado el caso que falten a alguna
clase deben pedirle a sus compafieros lo que hayamos visto), la participacion en clase

(aclarando que con participacion no se eniende levantar la mano y contestar correcta-
mente cada pregunta que yo haga sino que parlicipar consisie en intentarlo, en arries-
garse, en acertar algunas veces y equivocarse en ofras, es decir, lo esencial para mi es
que ellos puedan validar las respuestas del ofro y justificar sus propios pensamienios, que
sean capaces de trabajar con el error y que se animen a contestar mas alla de si la res-
puesta es la indicada, y también que puedan pasar al frente al pizarron a realizar algin
ejercicio), la entrega de tareas en fiempoy forma, es decir, cuando yoles pida que me
entreguen unatarea para llevarmela a mi casa a corregir deben entregarla en el momento
pedido y respetando la consigna dada, y finalmente el cuarto criterio consiste en un tra-
bajo practico a carpeta abierta y a resolver con el compafiero de banco. Me encargué de
especificarles que dicho trabajo esta previsto para el final de mi residencia por lo tanto
abarcaria todos los temas que veamos y al ser a carpeta abierta resulta relevante que
fengan sus carpetas al dia, con cada fotocopia que les vaya enfregando, cada tarea he-
chay cada consigna y definiciones copiadas como corresponde. La presentacion me
llevé alrededor de quince minutos. En ese momento pude detectar que los alumnos me
prestaron atencién ya que no sblo se manifestaron silenciosos sino que también me se-
qguian con la mirada

A confinuacion para dar inicio a la clase les dije que hariamos en el pizarrén un breve
repaso del tema “Angulos” y les pregunté si recordaban algo sobre este tema. Si bien
encabecé la clase de un modo meramente conductista lo creia necesario ya que estaba
mas que segura que era un tema que la mayoria de los estudiantes habian visto con
anterioridad en la escuela primaria por lo que necesitaba partir de dicho repaso para con-
firmar el diagnéstico establecido desde un principio en cuanto a los contenidos previos
del alumnado. Cuando me dirigi hacia el pizarrén me encontré con un dibujo que ocupaba
a fotalidad del pizarron y al intentar borrarlo comprobé lo que empezaba a presentir, es-
taba hecho con fibrén indeleble por o tanto el borrador que yo habia llevado conmigo no
me serviria para borrarlo. Uno de los alumnos me dijo que con alcohol salia y sin necesi-
dad de que se lo pida & mismo se ofrecio a ir a preceptoria para buscar un alcohol. Ape-
nas me lo trajo le agradeciy con un pafiuelo pude borrar todo el dibujo y comenzar con
la explicacion. Para ello tomé la regla y fracé una semirrecta (no horizontal) nombrando




Figura 3. Ejemplo de diario de clase de la carrera de Inglés
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Los diarios de la carrera de Inglés se compilaron en un cuaderno del residente, y
se confeccionaron en inglés. Al finalizar cada clase, el residente registro sus experiencias
de clase. En el caso de que su tutora de residencia hubiere estado presente y haya
registrado alguna pregunta de reflexién por escrito en el informe de retroalimentacion
brindado, el residente responde a las preguntas de su tutora en la narracion del diario. En
la figura 3 vemos un ejemplo de los diarios de la carrera de inglés. Al finalizar la
residencia la tutora envio una guia de preguntas para que los residentes realicen una
autoevaluacion global como cierre de su diario de formacion (ver anexo 3), tal como en

la carrera de Matematica.

Figura 4 Ejemplo de diario de clase de la carrera de Biologia
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En el caso de los diarios de Biologia, la tutora de residencia indicé registrar sus

experiencias en un archivo digital, luego de cada clase. Algunas veces, el residente

incluyé un breve resumen de su planificacion al inicio de la entrada, mientras que otros
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no lo hicieron. En la figura 4 vemos un ejemplo. En esta carrera, los alumnos no

acostumbran a realizar un informe final de cierre de residencia.

3.5 Estrategias de analisis

Para recuperar los temas que los estudiantes abordaron, realizamos una primera
lectura de los diarios con el objetivo de familiarizarnos con el estilo de escritura de cada
estudiante-docente. Se realiz6 luego una lectura de libre flujo (Herndndez Sampieri et.
al., 2010) y se registr6 una primera categorizacion de los temas sobre los cuales
reflexionan los residentes, utilizando como marco las categorias presentes en la literatura
(Chacon Corzo, 2008; Anijovich y Cappelletti, 2011; Mellado Jiménez y Bermejo Garcia,
1995; Semmoloni, 2018). Se identificaron segmentos, oraciones y frases que evocan
aspectos puntuales de las preocupaciones de los estudiantes, generando asi un primer
listado de categorias. Cada una fue identificada con un cédigo numérico para facilitar el
proceso. Esta primera codificacion descriptiva, y su correspondiente memo teorico (ver
anexo 4), nos orientd a captar los aspectos relevantes de los datos a analizar o, en otras
palabras, a encontrar segmentos significativos relacionados con nuestros objetivos de
investigacion (Hammersley y Atkinson, 1994). En el transcurso de la lectura, surgieron
nuevas categorias, lo que nos llevo a revisar la clasificacion de material ya codificado,
por si hubiere surgido superposicion en la numeracion de los cédigos, en respuesta a la
necesidad de un proceso recurrente. Al finalizar la codificacion descriptiva procedimos a
la codificacion tedrica (Strauss y Corbin, 2002) (ver Anexo 5). Analizamos las
propiedades de las categorias descriptivas para agruparlas segin se relacionan con
conceptos abstractos, con la intencion de movernos hacia un plano de conceptualizacion
analitico. Siguiendo a Strauss y Corbin, “estas labores de abstraer, reducir y relacionar
[...] nos lleva més all4 de la descripcidon y nos pone en un analisis mas conceptual” (73).

La categorizacion de las reflexiones en los diarios nos permitio bocetar un mapa
de temas que surgen de los datos, al mismo tiempo que se establecieron relaciones entre
las categorias asignadas en la codificacion y conceptos tedricos, como primera
aproximacion al analisis. No obstante, decidimos estilizar la mirada de las categorias
tedricas para vincularlas entre si y con conceptos méas abstractos que nos permitieran
contemplar de manera mas abarcativa los aspectos sobre los cuales los estudiantes-

docentes reflexionan. Es asi que procedimos a clasificar las categorias tedricas obtenidas
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y las agrupamos en dos dimensiones; una de ellas refiere a la gestion de la ensefianza y

el aprendizaje y la otra alude a la interpelacion del estudiante-docente como sujeto

docente en formacion. La primera dimension, incorpora reflexiones acerca de aspectos

pedagogicos y didacticos de la clase asi como la gestion de la practica en el aula, mientras

que la dimension referida al posicionamiento docente nos permitié recuperar el

pensamiento reflexivo de los residentes acerca de las vivencias en su rol como docente-

estudiante entramado con la experiencia de la socializacién en la posicion docente.

Sumado a esto, nos detuvimos también a mirar los dilemas y sentimientos que surgieron

durante la residencia a propdsito de transitar este periodo en la dualidad de percibirse a

veces estudiante y, en otros momentos, profesor legitimo del curso (Davini 2002).

Para una mejor visualizacion de los campos a analizar, podemos observar el

resumen en el cuadro 2;

Cuadro 2 Clasificacion de categorias tedricas en dimensiones (elaboracién propia)

Categorias teoricas

Dimensiones

Planificacion de clase

- El plan de clase como instrumento

- Dominio del Contenido disciplinar

- Teorias de aprendizaje en la préactica
La gestion de la clase

- Uso del tiempo

- Micro-decisiones

- Dominio del grupo clase

La gestion de la ensefianza y el aprendizaje

El sujeto en la posicion de estudiante
- vinculo con el tutor de préacticas y
profesor orientador
- laresidencia como “tramite”
El sujeto en la posicion docente y su
socializacion profesional
Los sentimientos y dilemas del estudiante-

docente

Interpelacién del estudiante-docente como

sujeto docente en formacion
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Con respecto al analisis referido al nivel de reflexion de los residentes, se
procedié a una nueva lectura de los diarios, con el foco puesto en este aspecto. Se
identificaron segmentos representativos de los niveles segun la categorizacion de Barbara
Larrivee (2008) y se clasificaron segun el nivel alcanzado. Luego del analisis de los
niveles, se elaboraron algunas consideraciones en relacion a las caracteristicas de los
diarios por carrera y el impacto que tiene el uso de la guia de reflexion final en los diarios
de Matematica e Inglés y en los niveles de reflexion alcanzados.

En este capitulo, hemos descripto en detalle el proceso de investigacion y las
decisiones que se tomaron en el transcurso de su desarrollo. Se pretendid, de esta forma,
contribuir a entender en mayor profundidad la reflexién sobre la practica durante la
formacion docente inicial. En efecto, nuestro interés no radica en realizar afirmaciones
que sean generalizables a la practica docente en las residencias, sino en desgajar las
dimensiones de la préctica reflexiva y comprender sus aristas y alcances.
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CAPITULO 4
EL CONTENIDO DE LAS REFLEXIONES DE LOS RESIDENTES

EN SUS DIARIOS DE CLASE

En el marco del propdsito de esta investigacion, orientada a indagar el uso del diario de
formacion en la construccion de la préactica reflexiva en la formacion docente inicial, en
el siguiente capitulo nos proponemos analizar las reflexiones que los residentes realizan
sobre su practica en sus diarios de formacion durante el periodo de la residencia.
Consistentemente con el primer objetivo especifico, estudiamos en detalle cuales son los
aspectos sobre los que los residentes reflexionan en sus diarios. El anlisis se presentara
en dos apartados, cada uno en referencia a las dimensiones que surgieron del analisis de
las categorias teoricas presentadas en el capitulo anterior. La primera dimension que
abordamos es la gestion de la ensefianza y el aprendizaje, organizado en el estudio
pormenorizado de los ejes que se relacionan con este tema. Luego examinamos la
dimensiéon referida a la interpelacion del estudiante-docente como sujeto docente en

formacién, y desarrollamos en detalle los focos que refieren a esta cuestion.

4.1 La gestion de la ensefianza y el aprendizaje: <Y entonces, se hizo magia”

Uno de los aspectos que abarca gran parte de los diarios analizados refiere a la
gestion de la ensefianza y del aprendizaje. Esta dimensién comprende categorias tedricas
gue estructuramos en dos ejes, que a su vez se organizan en focos, para analizar
puntualmente los temas que los residentes abordan en sus diarios. Un primer eje refiere a
la planificacion de las clases, mientras que en el segundo identificamos las categorias que

se relacionan con la gestion de la clase en la préctica.

4.1.1 La planificacion de la clase

La planificacion permite realizar anticipaciones acerca de como visualizamos el
desarrollo de los eventos en la clase, cobmo tomar decisiones acerca del contenido a
ensefar y como pensar previamente posibles caminos de accion y explorar opciones ante
eventualidades. En funcién de los objetivos propuestos para el periodo de la residencia,
el estudiante-docente elabora un plan enmarcando la clase en una propuesta didactica que
es supervisada por el tutor de residencias (Vezub, 2002), y acordada por lo general con el
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profesor orientador. En los segmentos analizados podemos identificar que las residentes
consideran & su plan de clase como si fuese un “libreto”, que debe ser cumplido en la
practica tal cual fue redactado y aprobado por la tutora. Esto abre una serie de
interrogantes acerca de qué concepcion de la planificacion subyace en la mente de la
residente. ¢Considera la residente que hay lugar para que tome decisiones en el transcurso
de la clase, en una propuesta didactica flexible para organizar el aprendizaje? ;Es “palabra
santa” que deben respetar porque fue aprobado por la tutora? Las narraciones nos dicen
que esta Ultima opciodn es la que permea las reflexiones acerca este tema. En palabras de
Giovannini: “La planificacion es vista como una suerte de contrato previo a la clase que
se firma entre el practicante y el docente que algunos entienden como “letra dura” que se
debe cumplir o respetar a rajatabla como condicion para la aprobacion” (2015:60). En
este sentido, no cumplir paso a paso con el plan de clase es un “error” que sera tomado
en cuenta a la hora de evaluar su desempefio, y la residente se siente en falta. Esto se
observa en frases como “En la primera clase estaba muy nerviosa pensé que me iba
olvidar de cada uno de los pasos del plan” (Diario C), “Me encontré con una realidad
diferente a la que habia programado en mi mente cuando armamos la propuesta” (Diario
A) y también “Nuevamente no pudimos terminar el plan de clase como nos habiamos
propuesto” (Diario F). Estas reflexiones refieren al sentido de obligacion de cumplimiento
de la planificacion, y la necesidad de justificar la situacion cuando no se haya cumplido
tal como se pautd. En el diario A en particular la residente deja entrever su concepcion de
que lo que planifica es lo que va a suceder “textualmente” el dia de la practica, y pone en
palabras que lo que acontece en el aula es diferente a lo que anticipé en la planificacion.
Entendemos entonces que las residentes registran su accionar en los diarios desde una
perspectiva en la que se posicionan como alumnos que no cumplieron con los
requerimientos de la catedra y se justifican en sus reflexiones con el objetivo de que su
tutor comprenda por queé no aplico el plan tal como estaba planteado, y lo tomen en cuenta
a la hora de calificar su desempefio. Queda implicito que los estudiantes-docentes
consideran la planificacion como una herramienta que le sirve al docente como
organizador previo de su clase para ser pensada en funcion de los aprendizajes de los
alumnos del curso asignado. No obstante, esta se reviste de cierta rigidez al momento de
la implementacién y de un halo de autoridad que hay que respetar.

Por otra parte, encontramos fragmentos que reflejan la sensacion de
obligatoriedad hacia la puesta en practica del plan y, posteriormente, la reflexion que no

deberia ser asi:
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Luego de la clase me di cuenta que podria haber planteado la posibilidad de buscarlo en Google.
Que apareciera esta situacién que no habia sido anticipada me sirvié para darme cuenta que el
recurso de internet en el aula es un gran aliado, y a no paralizarme ante algiin hecho que no cumpla
con el plan (Diario G).

En este sentido, observamos un pensamiento emergente en el que la residente
reflexiona acerca de no tomar el plan de clase como un libreto. Es de destacar el uso de
los verbos “paralizar” y “cumplir” con el plan. Ambos denotan la obligatoriedad de
responder a una indicacién que hace la autoridad, en este caso, el tutor de practicas. La
imposibilidad de accion por sentir temor al no llevar a cabo el plan tal como fue planteado,
y la “falta de cumplimiento” pone una vez mas al residente en la posicion de estudiante,
si bien su reflexidn atisba un pensamiento de comenzar a tomar las decisiones que sean
necesarias en la practica.

Como parte del tema de la planificacion, otra de las cuestiones que surge en los
diarios es la referencia a la preocupacion por el dominio del contenido a ensefiar. En el
segmento que sigue se plantea la preocupacion por la inseguridad en cuanto al
conocimiento del contenido disciplinar, en particular por no comprender en su totalidad

el tema a desarrollar en la clase:

Particularmente hubo momentos [mientras planificaba] donde me sentia sumamente frustrada por
no poder entender un determinado tema y encontrar la manera de explicarlo légicamente porque al
no poder apropiarme de ese contenido no iba a ser posible ensefiarlo. Luego en la clase, una vez
explicados la pendiente y la ordenada expliqué el desplazamiento utilizando el recurso de los
escalones. Mientras lo explicaba, junto con las preguntas e intervenciones de los chicos, fui
apropiandome del contenido mucho mejor, luego de lo costoso que fue entenderlos durante el
armado del plan. La verdad que los alumnos entendieron y encontraron mucho mas rapido de lo
esperado la relacién entre los escalones y la pendiente (Diario F).

Este comentario revela la incertidumbre que la residente siente al momento de
preparar la clase. Si bien los tutores de practicas brindan orientaciones a los alumnos, se
espera que el residente no solamente sepa del tema a ensefiar sino que lo haga con una
propuesta acorde a la situacion de ensefianza. La residente relata en su diario el proceso
que la llevo a comprender con mayor seguridad el tema a ensefar, en particular haciendo
hincapié que su propio momento de comprender el tema en profundidad se logr6 durante
la clase. Tal como da a entender, son las preguntas e intervenciones de los alumnos lo que
colabora a su propia construccién del conocimiento del contenido a ensefiar. Una
preocupacion que nos queda, a partir de la lectura de este diario, es la fragilidad del
conocimiento disciplinar con el que quizas méas de un residente llega a la situacion de la

practica. ¢En qué forma fueron abordados esos contenidos en las materias de formacion
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disciplinar para que el estudiante no se sienta seguro de conocer el tema a ensefiar? ¢ Hubo
una comprension profunda de esos contenidos aprendidos en otras materias o los docentes
formadores de formadores han trabajado con propuestas en el aula que generan
conocimiento fragil?

En las narraciones encontramos pocos segmentos que relatan el camino recorrido
en la confeccién de la planificacion. Relacionado con este tema, recuperamos algunos
ejemplos que hacen referencia a las teorias de aprendizaje que los residentes argumentan

que tuvieron en cuenta al disefiar el plan de clase:

Antes de comenzar con el plan busqué en diferentes libros como introducir el tema con actividades
disparadoras interesantes. [...]. Que la base del plan fuera el constructivismo también era un objetivo
alcanzar ya que es bastante dificil pasar de la teoria a la practica en el aula pero luego de buscar
encontré diferentes ejercicios que permitian abordar desde el constructivismo los diferentes temas y
pude ver lo increiblemente dinamica que se hace la clase cuando los chicos piensan por si mismos,
intervienen en la elaboracion de los contenidos y cuando plantean cuestiones que a uno mismo nunca
se le presentaron (Diario G).

A continuacion para dar inicio a la clase les dije que hariamos en el pizarrén un breve repaso del
tema &ngulos y les pregunté si recordaban algo sobre este tema. Si bien encabecé la clase de un modo
meramente conductista lo creia necesario ya que estaba mas segura que era un tema que la mayoria
de los estudiantes habian visto con anterioridad en la escuela primaria por lo que necesitaba partir
de dicho repaso para confirmar el diagndstico establecido desde un principio en cuanto a los
contenidos previos de la alumnado (Diario F).

Luego les pedi a los alumnos que formaran grupos. No les indique la cantidad de integrantes ya que
suelen agruparse con su compafiero de banco o con los compafieros de su alrededor. Pude ver que el
trabajo en grupo en algunos casos potencia de los alumnos. Si bien es algo que uno ve desde la
teoria, poder verlo reflejado en la practica es impresionante (Diario H).

A partir de estas reflexiones podemos recuperar dos cuestiones a destacar. La
primera es el esfuerzo que las residentes realizan por cumplir con el oficio del alumno al
elaborar el plan de clase segun las indicaciones de la catedra (Garrote e Isod, 2002) o
explicar las decisiones que toman (diario G), en particular aquellas que suponen que
deben justificar ante su tutora (diario F), dado que la institucién formadora propone la
direccion de las propuestas formativas, tanto en la formacion disciplinar como en la
pedagogica (Aiello, 2011). Se advierte también la intencién de encontrar maneras de
aplicar la teoria en la practica y de tender el puente para que la propuesta pedagdgica
basada en teorias adoptadas se concrete. Estas reflexiones dan cuenta de la toma de
conciencia de las residentes en cuanto a las formas en que la teoria y la practica se
relacionan, y que las decisiones acerca de las actividades que realizan tienen un impacto

en lo que sucede en el aula.
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La segunda cuestion que analizamos es el asombro por comprobar en el aula que
lo que aprendieron en clases tedricas en las materias del profesorado se concreta en la
realidad. Se percibe una especie de sorpresa o fascinacion al confirmar que la propuesta
de ensefianza aplicada en el plan de clase, en este caso el constructivismo, genera buenos
resultados en el aprendizaje de los alumnos. Nos preguntamos, entonces, ¢;por qué el
asombro? Los estudiantes que estan transitando la residencia se encuentran en la ultima
etapa de la formacion docente inicial, por lo que podemos suponer que tienen
conocimiento de propuestas de ensefianza y aprendizaje que han estudiado en diferentes
materias. Sin embargo, el pasaje de la teoria a la practica, comprobar que la “teoria
funciona” en la practica, pareceria ser una utopia. Desde un modelo de formacion docente
que responde a la racionalidad técnica o al modelo academicista, es posible hipotetizar
que los estudiantes visualizan una distancia entre la teoria y la practica dificil de cruzar.
A pesar de que hayan sido formados en la concepcién de que la teoria es elaborada en el
ambito académico para luego ser aplicado en la practica, y que la practica debe ser
informada por la teoria sobre cémao realizar una buena propuesta pedagogica para el aula,
es probable que les resulte dificil establecer la conexion entre ambas. Es de suma
relevancia que un docente reflexivo identifique en sus narraciones estas cuestiones, como
se puede observar en los segmentos analizados. Lo que se registra en los diarios es que
este reconocimiento se corporiza en la expresion de asombro y no se observa una reflexién
posterior de “doble bucle” que le brinde una oportunidad, al reflexionar sobre la accion,
de movilizar su pensamiento en referencia a la vinculacién entre la teoria y la practica.

En sintonia con la cuestion del asombro por el aprendizaje, es necesario examinar
el uso del lenguaje que las residentes hacen en sus narraciones. Tal como expresa Feldman
(2011), el uso de imagenes o metaforas esconder el significado a transmitir, como vemos

ejemplificado en el siguiente segmento:

Estaban todos trabajando en las actividades, tal como fue planificado. Tenia mucho temor a que no
hayan entendido, aunque yo les habia dado oportunidades para que hagan sus hipotesis. Y entonces,
se hizo magia. Escuchar las respuestas de los alumnos y ver que me habian entendido algo que yo
solita habia ensefiado fue un momento maravilloso (Diario C).

La expresion de lo que sucedio, vehiculizado en la frase “se hizo magia”, da
intensidad a la narracion y revela la representacién del pensamiento del residente. En su
frase, leemos incredulidad, asombro, y que su ensefianza funciond sin poder entender qué

mecanismo llevo al logro. La caja negra del acto de magia ha sido su propia propuesta
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pedagdgica y se sorprende. La potencia de estas tres palabras plantea la postura del

pensamiento del residente en referencia a su propia actividad de ensefar.

4.1.2 La gestion de la clase

En casi todos los relatos de cada clase encontramos alguna referencia a la
concrecion en su totalidad o no del plan de clase. En la mayoria, el planteo es que no fue
posible llevar a cabo el plan propuesto. Un factor que permea no poder cumplir con la
planificacion es el uso del tiempo. En reiteradas oportunidades los residentes hacen
referencia a que se quedaron sin tiempo, con frases como “el tiempo resultod escaso”, “los
minutos que perdi al principio de la clase me jugaron en contra” y “me quedé con poco
tiempo”. La relacion entre los tiempos anticipados en el plan y los tiempos en el momento
de la clase son objeto de reflexion dado que perciben que el “libreto” del plan resulta ser
una anticipacion, una proyeccion de lo posible, y que lo que sucede no resulta ser tal como
lo previeron. Teniendo en cuenta los espacios de indeterminacion (Schén, 1992), que no
se pueden anticipar, las intervenciones de los estudiantes no previstas o situaciones que
se generan a partir del intercambio, “descolocan” al residente, ya que los toma como
escollos en su practica porque no puede “terminar el plan” y en ocasiones, deciden
recortar actividades previas para lograr cumplir con la actividad de cierre, como si realizar

dicha actividad les diera la sensacion de que cumplieron con el plan:

El plan de clase que habiamos armado no pudimos cumplirlo tal cual porque nos falté tiempo. Sin
embargo quitamos contenido tedrico y pudimos realizar el cierre de la clase con su respectiva
actividad (Diario F).

Nuevamente no pudimos terminar el plan de clase como nos habiamos propuesto pero hicimos como
la clase anterior, acortamos la teoria e implementamos la actividad de cierre (Diario F).

No me di cuenta que estaban muy involucrados trabajando en las actividades de practica. Queria
hacer el cierre, asi que tuve que tomar una decision en contra de lo que era mejor para el clima del
aula y corté la actividad de préctica, para hacer el cierre (Diario C).

Sin embargo, en algunos casos, podemos ver que a pesar de enunciar la falta de
tiempo, los residentes reflexionan acerca de la relacion entre la construccion de la

propuesta pedagogica anticipada y el ritmo de trabajo de los estudiantes:

Me encontré con una realidad diferente a la que habia programado en mi mente cuando armamos la
propuesta. Supusimos que habria tiempo para todas las actividades que se nos ocurrieron. La realidad
en mi primera clase me mostré que no era asi, no logré desarrollar todas las actividades, lo cual
supone volver a diagramar lo que vendrd en las semanas siguientes. Las actividades llevan
definitivamente mas tiempo de lo que uno supone cuando planificamos. Suponiamos que toda la
propuesta podria entrar en el tiempo estipulado pero no fue asi y esto definitivamente me quita el



65

suefio. Planificaremos nuevamente con menos actividades para la proxima semana para asi lograr el
objetivo principal, que es que los alumnos aprendan (Diario A)

En este segmento se reflexiona, ademés, acerca de la modificacion de la
planificacion en referencia al aprendizaje de los alumnos, es decir que la observacién no
se realiza desde el oficio de alumno que debe cumplir con la planificacion propuesta sino
desde el oficio docente: el docente en formacion toma decisiones con la mirada puesta en
el aprendizaje de los estudiantes. No cumplir con el tiempo deja de ser una preocupacién
sustancial para dejar lugar a la cuestion del aprendizaje de los estudiantes en el foco de
su pensamiento.

Vinculado al cumplimiento de la planificacion y el manejo de los tiempos surge
un aspecto que aparece con recurrencia en los diarios: las decisiones que los residentes
toman durante el transcurso de la clase al enfrentarse con situaciones no anticipadas en el
plan de clase, que los interpela a reorientar el curso de accion. Estas decisiones se pueden
organizar, a grandes rasgos, en dos grupos: aquellas que se ejecutan para facilitar la
concrecion del plan de clase y las que se escogen con el objetivo de favorecer el
aprendizaje de los estudiantes, aun si esto conlleva desviarse del rumbo marcado por la
planificacion. En cuanto a las del primer grupo, se relacionan con intentar ajustar el
desarrollo de la clase a los tiempos anticipados en el plan, tal como ya apuntamos. Al
decir de las microdecisiones que enfocan en el aprendizaje de los estudiantes, los
residentes reflexionan acerca de las circunstancias que los llevaron a cambiar el rumbo
de lo planificado. En este sentido, asociamos estas intervenciones con la reflexion en la
accion (Perrenoud, 2004), ya que los residentes resuelven cambiar el curso de accion

previamente planificado, por otro que, en el momento, consideran mas apropiado:

Durante la actividad de cierre, cuando ellos tenian que hacer cuatro estructuras distintas con los
mismos aminoacidos, nos dimos cuenta que el concepto de secuencia especifica de aminoécidos era
quizas muy abstracta. Entonces recurrimos a una actividad improvisada en este momento utilizando
los nimeros de DNI de algunos de ellos y la profesora y su hermana (gemela) mostrandoles que
aunque coincidieran en algunos nimeros y la cantidad de cifras cada DNI pertenecia a uno de ellos,
les daba identidad y los diferenciaba de los demas (Diario D).

La reflexion en la accion promueve un aprendizaje a partir de la propia experiencia, que
se podré capitalizar para la formacién profesional del sujeto. En el caso de los relatos que

siguen, las residentes ademas reflexionan sobre la accion, toman distancia del evento y

son capaces de emitir un juicio acerca de la decision tomada:
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[...] y entonces hice algo que no estaba en el plan. Luego me di cuenta que habia tomado la decisién
correcta, porque era importante considerar lo que los alumnos me decian, porque para ellos era
significativo (Diario C).

De hecho la clase dada en esta fecha fue totalmente distinta a lo que habia planificado ya que mi
idea inicial era llegar a dar una breve introduccion de poligonos incluyendo construccion,
clasificacion y propiedades. Pero a lo largo de la practica entendi que cada tema tiene su tiempo de
asimilacion y comprensién por lo que no tendria ningln sentido seguir agregando temas y que los
alumnos no hayan terminado de internalizar el contenido anterior (Diario F).
Feldman (2010) destaca que el docente debe gestionar la clase eficazmente para promover
el aprendizaje. Esto supone, entre otras cuestiones, intervenir en situaciones cambiantes
de la clase y “adecuar la planificacion a los momentos del grupo, modificar las secuencias
de las actividades [y] cambiar el formato previsto de las actividades” (2010: 34). En los
segmentos analizados, las residentes narran las circunstancias en que se gener6 el “cambio
de plan” y destacan que en qué forma consideran que las decisiones tomadas beneficiara
el aprendizaje de los estudiantes. Por ello, la planificacion realizada previa a la clase
reviste un caracter anticipatorio desde la concepcién de la modalidad técnica (Feldman y
Palamidessi, 2001), mientras que las decisiones ejecutadas en el transcurso de la clase
responden a una concepcidn de tipo practica. En la reflexion del Diario F, la residente ha
tomado ciertas decisiones desde la racionalidad técnica, con un disefio de plan elaborado,
en términos de Schon (1992), desde “las tierras altas”, donde “los objetos estan
claramente diferenciados y la luminosidad es suficiente como para circunscribir casos de
problemas y recurrir a reglas bastante especificadas para resolverlos” (Feldman y
Palamidessi, 2001:17). Sin embargo, al encontrarse en el contexto de la clase en
circunstancias en las que se generan zonas inciertas, las decisiones se gestan a partir de
idear formas de intervencidn segun la situacion lo requiera, sin perder el objetivo ulterior:
el aprendizaje en los estudiantes.

Otro aspecto que ocupa la reflexién de los residentes es el dominio del grupo, en
relacion con la autoridad docente y el control de la disciplina. Parte de la ansiedad de no
poder seguir el plan o realizar todas las actividades planteadas se relaciona con el
comportamiento de los alumnos, la atencién o concentracion, las interrupciones que se
generan, todos imprevistos que son parte de la convivencia escolar pero que, a la hora de
armar la planificacion, no han sido considerados como factores que pueden influir en los
tiempos proyectados para cada actividad. En consecuencia, en las narraciones se los
identifica como problemas. Encontramos frases como: “los alumnos estaban demasiado
distraidos y ruidosos, era dificil manejar la clase” (Diario A) y “no respetaban los turnos

para hablar entonces era dificil escuchar lo que cada uno tenia para decir” (Diario C). Por
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eso, advertimos que las residentes encuentran dificil dominar la atencion de los alumnos,
aspecto principal que Vesub (2002) identifica como la esencia de la autoridad del docente.
En este sentido, el silencio, la atencidn y concentracion de los alumnos serian indicadores
de un buen manejo de la gestion de la clase.
Ejemplificamos, a continuacion, una narraciéon detallada de como la residente
inicia su préctica:
La docente, a modo de introduccidn, les dijo a los estudiantes que a partir de dicha clase yo estaria
ocupando su lugar mientras que ella tomaria asiento en el fondo para observar mis clases. También
les pidié que se comportan adecuadamente ya que no queria llegar al punto de tener que intervenir
mis clases. Una vez hechas estas aclaraciones me posicioné al frente en el medio para que todos
pudieran verme y escucharme atentamente ya que era importante que me presente y les comente a
los alumnos de qué manera iria a evaluarlos. En primer lugar les dije mi nombre, qué afio me
encontraba cursando el profesorado de matematica, en qué consistia la préctica de este afio, y que
seria su profesora durante ocho clases consecutivas a partir de la fecha. En segundo lugar mencioné

los cuatro criterios de evaluacién que consideraba aptos para interpretar el funcionamiento del aula
y para conocer la evolucidn en cada uno de ellos sobre su aprendizaje (Diario F).

Esta narracion da cuenta de la intencién de la residente de mantener el control de la clase.
Asi, resalta el uso del espacio del frente para la atencion requerida y la importancia de
comunicar, luego de dar su informacion personal, los criterios de evaluacion de los
alumnos. Siendo este su primer mensaje a los estudiantes, se evidencia un marcado interés

por encuadrar su clase en limites que le permitiran mantener el control.

4.2 Interpelaciéon del estudiante-docente como sujeto docente en formacion: “Si yo

estuviera a cargo de la clase, haria todo diferente”

El tema que nos ocupa ahora refiere a las secciones de los diarios en las que los
residentes aluden a los roles que asumen en forma simultanea o alternada a lo largo de la
residencia. Davini nos recuerda que el lugar que el residente ocupa en la escuela en la que
practica es “un lugar ambiguo; no es completamente maestro [...] pero tampoco es
solamente un alumno. Ejerce (o simula ejercer) todas las actividades docentes, juega (0
pretende jugar) las reglas del oficio, pero sin estar investido de la autoridad y la
legitimidad del maestro de grado” (2002: 15). El estudiante-docente asume la tarea de
ensefiar en un contexto controlado y artificial como parte de transitar el pasaje de ser
estudiante a ser docente. Este “transitar” no siempre se concreta en el proceso y los

tiempos de la residencia. Si bien el dispositivo puede estar muy bien disefiado y
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acompafiado por los tutores, el pasaje auténtico de estudiante a docente en cada residente
sucede en tiempos propios y de maneras diversas.

Desde esta perspectiva podemos identificar tres aspectos que conforman esta
dimension: el sujeto en la posicion de estudiante, el sujeto en su posicion docente y su
insercion en el campo profesional, y los sentimientos y dilemas que invaden al individuo
que realiza las préacticas docentes, a propésito de la dualidad de su rol. Abordaremos cada

uno en un intento por delinear los rasgos de las reflexiones que aluden estas cuestiones.

4.2.1 El sujeto en la posicién de estudiante

El residente es consciente de que, si bien esta a cargo de la ensefianza a un grupo
de estudiantes en el contexto real de una escuela durante el periodo de practicas, no deja
de ser un estudiante que debe cumplir una serie de tareas en forma satisfactoria para
aprobar la residencia y obtener su titulo de profesor. La evaluacion de este proceso esta a
cargo de un tutor de practicas, quien lleva adelante el dispositivo disefiado para supervisar
el proceso de la residencia en su totalidad. Algunas de las tareas que abarca la tarea de
tutor comprenden la supervision de la planificacion que presenta antes de dar cada clase,
observar el desempefio del residente en el aula, en algunas clases, y dar retroalimentacion
de la practica. A su vez, esta presente el profesor del curso, quien asume el rol de profesor
orientador.® Se genera, entonces, una dindmica en la que el residente se relaciona al
mismo tiempo con su profesor tutor de practicas y con el profesor orientador, y ocupa en
ambos vinculos el rol de estudiante (Loyola y Poliak, 2002). Si bien el profesor orientador
cede su espacio como docente a cargo del grupo, el residente en ocasiones no deja de
considerarlo como otro docente que supervisa su desempefio en el aula. El residente debe
cefiirse al cumplimiento de las pautas que rigen la aprobacion de la materia practica
docente; también debe atender a los requerimientos del profesor orientador, dado que sus
devoluciones tienen peso en la evaluacién de desempefio y el tutor de préacticas tiene esta

informacién en cuenta a la hora de calificar la residencia.

9 Tal como el nombre de su rol define, el profesor orientador encamina al residente en el hacer diario de la clase e
indica los temas que el residente debe ensefiar en sus préacticas. El profesor orientador se involucra en diferentes grados
con la residencia; los mas activos lo hacen con un alto nivel de participacion (opina acerca de las planificaciones y las
clases, brinda devolucién a los residentes de su actuacion, especialmente en las clases que no son observadas por el
tutor de practicas). En el otro extremo, otros profesores orientadores no se involucran con el proceso de la residencia y
se remiten a sentarse en algin lugar del aula mientras el residente da la clase.
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En cuanto al vinculo con el tutor, los residentes refieren a que ellos son quienes
marcan las prioridades. Ademas resaltan que cumplir con los requerimientos de la catedra
de practica es preponderante, dado que el docente es quien califica al residente y decide
su aprobacion o no; en segunda instancia, “hay que satisfacer a la maestra de grado” v,
por ultimo, se encuentran los alumnos, sus caracteristicas y necesidades, “excepto que el
profesor de residencia establezca otra jerarquia” (Davini 2002: 103). Esta graduacion que
sugiere Davini se ve reflejada en los diarios de los residentes y ponen de manifiesto que
el foco esta puesto en la aprobacion de la instancia mas que en capitalizar experiencia y
aprendizajes como docentes en formacion. El rol del residente como estudiante permea
todas sus decisiones y su accionar.

Paralelamente, encontramos referencias al vinculo que se establece con el profesor
orientador. Podemos observar posturas diferentes, que cubren un espectro desde
profesores orientadores que brindaron apoyo Yy aliento a los residentes, hasta quienes no
lo hicieron o se oponen a las propuestas del residente. Los segmentos que siguen ilustran

situaciones en las que los residentes destacan el apoyo del docente del curso:

La docente del curso fue muy amable y nos apoyé desde un comienzo (Diario A).

Més de 10 alumnos pidieron permiso para ir al bafio, por suerte la docente del curso me ayudé a
resolver la situacién (Diario B).

Al finalizar la clase recibimos aplausos, saludos y abrazos por parte de la profesora y de los alumnos
(Diario E).

El apoyo del profesor orientador se percibe como fundamental, dado que brinda al
practicante seguridad y sostén durante el periodo de la residencia. La reflexion del diario
A da cuenta de un docente colaborador; en el caso del diario B, la residente se siente
apoyada en situaciones que reconoce no manejar en su totalidad. La frase “por suerte”
nos hace pensar que agradece la intervencion del profesor orientador porque le resuelve
la situacion que ella no pudo afrontar. En cambio, con este accionar puede mantener el
control de la clase. En este sentido, el residente manifiesta que se ubica en el rol de
estudiante, agradeciendo que el docente del curso se haya mantenido en su posicién de
docente de la clase, en vez de cederle el espacio, para resolver una situacion de desorden.
Este incidente nos genera algunos interrogantes: ¢por que agradece?, ¢se beneficia en su
evaluacion de su desempefio como residente porque se mantuvo el control del grupo?, ;0
se posiciona como docente novel que no ha logrado dominar algunos aspectos de la

gestion de la clase y le mostré cémo resolver?
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Contrariamente, en otros casos podemos observar que el residente registra
desacuerdos con el docente orientador, dejando muy en claro cudl es la expectativa acerca
de lo que espera y no sucede. En las reflexiones, los residentes se pronuncian acerca de
cémo ellos suponen que debe ser el desarrollo de la clase y la funcion del profesor
orientador, y de qué forma esta expectativa es diferente a lo que sucede. Sus relatos ponen
de manifiesto la sorpresa o extrafieza con que toman los comentarios del docente
orientador. Dichos comentarios se perciben como obturadores del desarrollo de la clase a
su cargo (Davini, 2002), o revelan que hay una distancia entre la retroalimentacion

recibida y la esperada:

Si, experimenté una sensacion incomoda con la docente titular del curso, la cual en esta clase nos
hizo el comentario de que ella daba las clases de otra manera, no tanta actividad y mas expositivas.
Quizas me esperaba correcciones en cuanto al contenido, pero no en cuanto a la manera de llevar las
clases (Diario E).

El docente del curso remarcd que debo mejorar el monitoreo del trabajo de los alumnos.
Personalmente no estoy de acuerdo con él porque en cada actividad estaba muy consciente de que
los estaba monitoreando (Diario B).

El hecho de que estas preocupaciones y observaciones hayan sido registradas en los
diarios da cuenta de que los residentes tienen ideas previas acerca de los comentarios que
podrian recibir; en el caso del diario E, la residente espera recibir un comentario acerca
de lo que ella considera fragil en su formacion (el conocimiento del contenido), por el
hecho de ser estudiante. Es probable que haya dado por hecho que el profesor orientador
acuerda con la orientacién de la ensefianza propuesta por la catedra del profesor tutor, y
le resulta extrafio el comentario. La residente del diario B asume como no valida la
indicacion del profesor orientador, no esta de acuerdo con ella y brinda una explicacion
en su defensa. Es posible que las experiencias de aula previas, la formacion en el
profesorado o la propia autobiografia hayan delineado el tipo de accionar que asume como
el esperado y que no es interpelado por el comentario recibido. En cuanto a los segmentos
analizados, los residentes registran lo dicho por el profesor orientador y lo confrontan con
sus creencias, sin brindarle al comentario la posibilidad de ser considerado. La opinién o
el accionar del docente orientador son vistos mas bien como un escollo en el periodo de
practicas en las ocasiones en las que éste no acuerda con las creencias o supuestos del
residente. No se observa que el residente se detenga a analizar e interrogar el supuesto
subyacente que genera la reflexion registrada. Siguiendo a Perrenoud (2004),
reflexionamos en relacion con nuestro hacer ya sea durante la accion o posteriormente,

aunque ello no necesariamente provoca aprendizaje. Es importante destacar el aspecto
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positivo que tiene el registro de estos eventos: consideramos que este apunte es un buen
comienzo para dar lugar a la reflexion, si bien en esta instancia no se observo movilizacién
del pensamiento mas alla del desacuerdo.

Otra cuestion que los diarios reflejan es la referencia que las residentes hacen a los
factores externos que influyen en su préctica. Por una parte, las caracteristicas de los
estudiantes que tienen a su cargo son interpretadas desde una perspectiva que favorece o
entorpece al desarrollo de su residencia. Por ejemplo, en el diario C encontramos
expresiones como: “ayuda mucho que ellos tienen mucho conocimiento previo” y “qué
alivio, tengo suerte que estos chicos siguen la clase”. Estas expresiones dan cuenta de que
las residentes visualizan lo que sucede en el aula en funcion de la aprobacién de su
residencia y no en funcion del aprendizaje de los estudiantes. El foco de lo que sucede
durante el periodo de préacticas esta puesto en la visualizacion de la residencia como un
“trdmite”, un trabajo practico a cumplir para la materia que estan cursando.

Por otra parte, se han recuperado algunas reflexiones que dan cuenta de que las
residentes quisieran poder tomar decisiones acerca del contenido a ensefiar o la propuesta
pedagdgica, pero al tener que responder a los requerimientos de la residencia, no lo
pueden hacer. En este caso, lo que entorpece el desarrollo de la clase es la estructura y los
limites puestos por los requerimientos de la catedra, no por lo que sucede en el aula. En
las propias palabras de una de las residentes: “Si yo estuviera a cargo de la clase, haria
todo diferente. Pero en la residencia tenemos una cierta cantidad de clases y una cantidad
de contenido a desarrollar, funciona asi” (Diario C). ;Qué es lo que se estd debatiendo en
esta reflexion? Es probable que exprese su desacuerdo con la propuesta de ensefianza tal
como se plantea en la catedra de la residencia, o que esté cuestionando la cantidad de
temas que la profesora orientadora le indico que debe desarrollar. En ambos casos, siente
“atrapada” entre lo que debe hacer para aprobar la residencia y lo que a ella le parece que
deberia hacer para que los estudiantes aprendan. Esto nos lleva a interrogarnos acerca del
enfoque de las practicas de la ensefianza. Si el espacio de la practica es un encuentro en
donde se negocian formas de ensefiar, formas de ser docente, y depende de los actores
intervinientes, ¢de qué manera se negocian estos aspectos? ¢Cual es el lugar otorgado a
la reflexion? ¢Proponemos reflexionar porque es una practica novedosa, o para que el
residente indague sobre su accionar y pueda aprender de su propia practica? Si el residente
tiene tan en claro cuales son los limites de lo que no puede decidir, ¢en qué medida su
reflexion encuentra lugar para proponer caminos alternativos en la ensefianza? Las

reflexiones en los diarios evidencian la vulnerabilidad que percibe el residente al tener
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que encontrar la forma de navegar entre los requerimientos de la catedra, de la escuela
destino y de su propio ser docente en formacion. Los residentes vuelcan una serie de
reflexiones en sus diarios que denota sorpresa, incredulidad y asombro al darse cuenta
progresivamente de la cantidad de variables que deben considerar al tomar la
responsabilidad de ensefiar a un grupo de estudiantes.

4.2.2 El sujeto en la posicion docente y su socializacion profesional

En los segmentos analizados encontramos algunas frases que hacen alusién a la
apropiaciéon gradual de la posicion docente que, de a poco, los residentes intentan
desarrollar. Desde esta perspectiva, algunas de las reflexiones revelan que la gran
preocupacion de la aprobacion de la residencia comienza a dejarse de lado v,
progresivamente a lo largo del periodo de précticas, los residentes se enfocan en el
aprendizaje de los estudiantes a su cargo:

[...] porque quizas estando tan pendiente de cumplir con el tiempo, las actividades, de la voz y de
trabajar con todos se deja de lado lo mas importante: que los alumnos aprendan (Diario A).

Al principio si habia algin conflicto o si le daban la voz muy alto me quedaba muda y luego tomé
conciencia que quien estaba a cargo era yo y comence a tratar de solucionar conflictos si surgian a
pedirles que cuiden el vocabulario algo que corria bastante seguido a pedir silencio y a poner las
cosas en orden cuando la situacion lo requeria (Diario G).

Estas citas dan cuenta de que los residentes elaboraron una reflexion sobre la accion,
en términos de Perrenoud (2004), realizada en forma retrospectiva luego de la clase. El
fragmento del diario A revela el pensamiento de un residente que ha estado atento a
“cumplir” con los requisitos de la practica docente, pero que se comienza a plantear que
su foco de atencion deberia estar en el aprendizaje de los alumnos y no tanto en lo que
debe hacer para aprobar la materia. En cuanto al fragmento del Diario G, el cambio de
una actitud pasiva a una activa, en relacién a lo que sucede en el aula, se plasma en dos
formas de actuar muy diferentes, a partir de tomar conciencia de “quién estaba a cargo”.
Estas reflexiones se destacan por transparentar el movimiento de pensamiento que devela
el comenzar a apropiarse del posicionamiento y del oficio docente. El residente
problematiza su posicion frente al grupo clase, se cuestiona desde qué lugar habia estado
dando clase y se plantea el posicionamiento que considera que debe adoptar en el curso:
el lugar de profesor. Siguiendo a Schén (1992), los residentes otorgan un nuevo sentido

a la situacion problemaética planteada y habilitan el aprendizaje a partir de la reflexion.
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Vinculado al tema de este apartado, es posible afirmar que la residencia puede ser
considerada como la puerta de entrada para la socializacion docente, como iniciacion al
oficio, siendo que el residente aprobado, obtiene el titulo que lo habilita a desempefarse
como profesor. Sin embargo, pocos son los residentes que reflexionan acerca de este
aspecto y del rol que cumple el profesor orientador en su iniciacién a la docencia
(Edelstein y Coria, 1995). Tal como expresan los Disefios Curriculares para la Educacion
Superior vigentes, en el encuentro entre la Institucién Formadora y la escuela destino se
genera un espacio interinstitucional (Edelstein y Coria, 1995; Davini, 2002; Garrote e
Isod, 2002), en el que se acuerdan estrategias para abordar el acompafamiento de los
residentes en su formacion profesional e iniciacion a la docencia. En los Disefios
Curriculares mencionados se hace referencia a que se espera que el docente del curso, en
su funcién de profesor orientador, participe en el acompafiamiento y evaluacion de la
practica del residente y guia en la iniciacion a la docencia. Sin embargo no siempre los
profesores orientadores se desempefian como prestadores de identidad. En el aula se
juegan espacios de poder, la lucha por un capital simbolico (Loyola y Poliak, 2002) y la
formacion en el oficio es, muchas veces, dosificada en pequefias porciones. No siempre
los docentes estan dispuestos a iniciar a otro en la profesion (Edelstein y Coria, 1995) y
se reservan el espacio de poder que los residentes transitoriamente ocupan, por estar al
frente de la clase. Algunos segmentos de los diarios hacen referencia a actitudes que
denotan una postura neutra o de poca colaboracion con la formacién del residente. En
ocasiones toma la forma de una imposicion a través de pautas, que observamos en un
fragmento del Diario E: “La profesora nos indico qué temas de ESI [Educacion Sexual
Integral] queria que demos si o si porque ella no iba a retomar ese tema”. También se

observa a través de su accionar en el aula con los estudiantes del curso:

La docente del curso me interrumpe al final de la clase para recordar a los alumnos que traigan
transportador la clase que sigue, a lo cual hago el comentario que vamos a trabajar con ecuaciones
en Q+. La profesora se rie y repite lo que yo dije. Le cuesta no interrumpirme en los cierres de clase,
¢lo charlo con ella para que no suceda? (Diario H)

La residente percibe que el docente orientador retoma por un momento el lugar de
profesor del curso, dando indicaciones acerca de la clase que sigue, y la corre de ese lugar,
dejando en evidencia por un instante la transitoriedad del rol asumido. La pregunta que
surge como reflexion, “;lo charlo con ella para que no suceda?”’, nos da la pauta que la
residente percibe que el profesor orientador debilita su posicion como docente del curso.

Sumado a esto, el hecho de que haga una pregunta tan puntual, dirigida a su tutora de
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practicas a través del diario, denota un pedido de orientacién para su accionar. El lugar
de autoridad del residente queda deteriorado cuando la profesora orientadora se rie y
repite lo que dijo. ;Qué habria sucedido si la profesora le daba la razon a la residente, en
lugar de repetir su frase? ¢Habria una percepcion de pérdida de autoridad al admitir su
error y “quedar mal” frente a sus estudiantes? ;Como construyo la residente su relacion
con la profesora orientadora? ¢ Qué espacio le cedié la profesora orientadora, un escenario
para que simule ensefiar o el lugar de docente del curso, con la autoridad que ese espacio
conlleva?

Las reflexiones de los residentes evidencian una primera instancia en la toma de
conciencia de que la busqueda de formas de afrontar los incidentes que surjan es parte de
la profesionalizacion del docente, para no estar dependiendo de otros o de expertos, que
nos brinden las respuestas a nuestras preguntas. La profesionalizacion del oficio de quien
ensefia es un camino extenso (Perrenoud, 2004), por lo que la riqueza de las preguntas
que el residente se pueda hacer no radica en identificar una respuesta sino en la apertura
a explorar opciones. Dicho con otras palabras, el valor de la reflexion se encuentra en la
potencialidad de sus preguntas y no necesariamente en la inmediatez de encontrar

respuestas.

4.2.3 Los sentimientos y dilemas del estudiante-docente

Un foco tematico que resulta muy transitado en los fragmentos de diarios de
formacion es el de los sentimientos que atraviesan a los residentes durante el proceso de
las practicas. En todos los casos surgen sentimientos encontrados, por diferentes razones.

Si bien los sentimientos pueden ser similares, las situaciones que los generan no lo son:

Cuando comencé con la practica senti una mezcla de sensaciones: nervios porque era la primera vez
gue me paraba frente a un aula, porque era el momento de enfrentar este desafio y poner en
funcionamiento el plan que tanto esfuerzo y dedicacion costo; alegria porque empezaba a acercarme
a lo que el dia de mafiana seria mi trabajo; ansiedad de ver como responderian los alumnos y mucha
responsabilidad por ser la encargada de ensefiarles (Diario G).

En este pasaje, la residente relata sus emociones en relacion a diferentes aspectos.
Por un lado, sus sentimientos de nervios se manifiestan a causa de su desempefio como
estudiante-docente, es decir que su preocupacion refleja su incertidumbre de como
resultard la evaluacién de su desempefio. Por otro, sus sentimientos de alegria y

responsabilidad se relacionan con el oficio docente, lo que denota interés por comenzar
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el camino de la profesion. Finalmente, la incertidumbre de su desempefio ante la mirada
de quienes la evaluaran genera emociones de intranquilidad.

Otros fragmentos evidencian sentimientos de temor, miedo o preocupacion en
relacion a lo que suceda en la clase, en particular si surgen situaciones que no sepan 0 no

puedan resolver:

Me daba cuenta que era un grupo mas bien revoltoso y disperso que mostrar un poco interés en las
clases y me dio miedo que influyera en nuestra practica (Diario D).

Al finalizar la clase yo me senti aliviada ahi me di cuenta que habia tenido mucho miedo por cémo
sucedieron los hechos (Diario D).

Estaba aterrorizada al empezar la residencia. Me daba mucho miedo entrar a la escuela. Ademas la
profesora orientadora me marcé muchos errores al principio y cuando logre resolver algunos errores
comencé a sentir mas confianza (Diario A).

Hacia el final de las residencias, en las Gltimas entradas de los diarios, los sentimientos

de miedo y preocupacion desaparecen para ser reemplazados por alegria y alivio:

Salimos del cole con un gran alivio sentimiento de satisfaccion me conmovidas y con el corazon
Ileno de alegria (Diario D).

La sensacion previa a entrar a la clase era alegria porque era la Ultima se habia hecho muy larga la
practica (Diario E).

Estoy muy contenta porque la devolucion de mi profesora de practica fue muy positiva (Diario B).

La referencia a las emociones deja entrever el continuo de la trama que se teje desde el
sentir del residente en su incertidumbre por encontrarse ante una situacion que no conoce
y no sabe si podra dominar, y su oscilante lugar en el aula, a veces como estudiante que
esta siendo evaluado en su tarea de ensefiar para obtener su titulo y, a veces, en el lugar
de docente de la clase. En los fragmentos citados las sensaciones de alivio y alegria
refieren claramente a la finalizacion de la residencia.

Los dilemas que se plantean los residentes refieren en su mayoria a su desempefio
en el aula. En circunstancias en las que se interrogan acerca de su accionar, lo hacen con
un formato de “si esta bien o esta mal”, preguntandose si quienes lo evaluan aprobarian
su decision. En este sentido, el lugar del saber esta puesto en el tutor de précticas y en el
profesor orientador, es decir, en quién reside la autoridad de la evaluacion y del saber
tedrico y practico. Sin embargo, observamos el caso de una residente que cuestiona quién

es “poseedor de la verdad” acerca de como desempefiarse como docente:
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Cuéantas miradas sobre una misma leccion. Me pregunto si es posible controlar todas las variables al
mismo tiempo. También me cuestiono si lo que es importante para la mirada de otros es importante
para mi y viceversa. Obvio que siempre voy a encontrar en el comentario de los otros puntos en los
gue coincido y tomaria como ejemplo, y otras cuestiones con las que no estoy de acuerdo. Pero, ¢en
donde radica el “lo hizo bien” o “lo hizo mal”? ;Qué pasa si los alumnos se empiezan a descontrolar
en un juego que proponemos? ;Eso quiere decir que estoy rozando la linea de hacerlo mal? El que
me dice que tiene todo controlado, miente (Diario B).

En este fragmento, la residente entabla un didlogo con ella misma y formula una serie de
preguntas que revelan como, a través de la reflexion, intenta entender de qué manera
construir criterios para evaluar el accionar docente. Se evidencia también que eshoza, de
manera incipiente, que el saber no siempre puede estar en sus docentes 0 en quien posee
experiencia en el oficio docente, sino que es posible interrogar aquello que damos por
sentado y construir nuevos sentidos, a partir de las reflexiones. El uso del diario de
formacion brindd una oportunidad para que este pensamiento se visibilice en su narracion
y pueda ser interpelado. En palabras de Litwin (2008), la reflexion en el dispositivo
narrativo habilita a entablar un didlogo “para entender los problemas de la ensefianza en
una dimension mas humana y reconocer verdaderamente el sentido del aporte de la
pedagogia y la didactica a la comprension de nuestro oficio” (2008: 77).

Los fragmentos analizados en este capitulo dan cuenta de los temas que tratan las
reflexiones de los residentes en sus diarios de formacion. Los pensamientos, puestos en
palabras abren una ventana a la mirada que los residentes tienen de su tiempo de practica
en el &mbito escolar. El uso de la narrativa en el diario de formacién predispone a tomar
distancia de los hechos y relatar lo sucedido, y la ocasion para reflexionar e interpelar los
esquemas mentales que estructuran el accionar del docente en el aula. El uso del diario
genera una instancia para la reflexion sistematica sobre la propia practica (Anijovich et.

al., 2009). En palabras de una de las residentes: “somos siempre aprendices” (Diario B).



77

CAPITULO 5

ENCONTRAR EL SENTIDO DEL HACER EN LAS PRACTICAS DOCENTES

En el presente capitulo se busca identificar y caracterizar el nivel de profundidad de las
reflexiones en los diarios de formacidn de los residentes durante el periodo de las practicas
en la residencia. En congruencia con nuestro segundo objetivo especifico examinamos en
detalle los niveles de reflexion que se develan en la narrativa de los residentes. El anlisis
se presenta en dos apartados. El primero refiere a la clasificacion de las reflexiones en los
niveles propuestos por Barbara Larrivee, mientras que el segundo expone un analisis de
las alternativas que, sostenemos, han llevado al logro de los niveles de reflexion en cada

uno de los residentes.

5.1 Niveles de reflexién

Para abordar el andlisis de los niveles de reflexion tomamos como referencia las
cuatro categorias elaboradas por Barbara Larrivee en su articulo “Development of a tool
to assess teachers' level of reflective practice” (2008). En el disefio de investigacion para
la elaboracidn del instrumento propuesto, la investigadora y su equipo desglosaron cada
nivel de reflexion en indicadores (ver Anexo 6). Para los propdsitos del analisis en este
apartado recurrimos a algunos de esos indicadores y presentamos los hallazgos de nuestro
analisis en referencia a estos y los niveles que representan. El cuadro 3 presenta un

resumen de los indicadores seleccionados.

Cuadro 3. Niveles de reflexion e indicadores

Niveles Indicadores
Nivel pre-reflexivo I.  Sepreocupa por la gestion y el control de la clase y por
el cumplimiento de los alumnos.
II.  Opera en “modo supervivencia”*° y reacciona en forma
automatica, sin considerar respuestas alternativas.
I11.  Atribuye los problemas a otros; se ve a si mismo como
victima de las circunstancias; considera que la gestion
del aula estd mas alla de su control.

10 Entrecomillado propio.
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Nivel de reflexion I.  Hace referencia a decisiones tomadas en la practica y las
superficial justifica por su utilidad y en relacién con su experiencia.
Il.  Toma en cuenta las diferencias de aprendizaje entre los
estudiantes
I1l.  Confia en la intuicion basada en su experiencia.
Nivel de reflexion I.  Refiere al marco tedrico que sustenta sus practicas y
pedagdgica ajustan sus estrategias teniendo en cuenta las
intervenciones de los estudiantes.
Il.  Consideran la complejidad del aula y realizan una
critica constructiva sobre su practica.
Nivel de reflexion Interroga su préactica en forma activa, reconsidera sus
critica conclusiones y genera nuevas hipotesis

Fuente: Elaboracion y traduccion propia.

5.1.1 Nivel pre-reflexivo

Al realizar el analisis de distintos fragmentos de cada diario observamos que la
mayor parte de la narrativa se realizd en forma anecdotica, con lo que identificamos que,
en su mayoria, las reflexiones revelan un nivel pre-reflexivo. En este escalon, los
residentes narran su clase en forma descriptiva y no aventuran un “volver a pensar” los
eventos que describen. Varios indicadores sefialan la postura no reflexiva de los

residentes, que referimos a continuacion.

I.  Se preocupa por la gestion y el control de la clase y por el cumplimiento de los
alumnos.

Los residentes dedican gran parte de su diario a dar cuenta de la realizacion de la
tarea encomendada durante la residencia: la ensefianza de ciertos contenidos para lo cual
planifican una propuesta de ensefianza. La planificacion como instrumento tiene una
presencia muy fuerte en las practicas docentes, por lo que los residentes ponen mucho
empefio en ejecutarla correctamente, asegurando asi, desde sus creencias, que la tarea
docente sera exitosa. Siguiendo esta idea, en todos los diarios se dedican varios
fragmentos a mencionar, por ejemplo, si cumplieron con las etapas del plan de clase:

La primera hora la destinamos a la prueba y en la segunda comenzamos con ESI. Para lo cual al
inicio de la clase aclaramos qué temas ibamos a tratar y necesitabamos que ellos lo tomen con respeto
porque de alguna manera iban a aprender contenido nuevo por lo cual era productivo para ellos

prestar atencion y respetar la clase. El plan de clase pudimos completarlo tal cual lo habiamos
planificado (Diario E).
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Pero cuando pasamos a las actividades siguientes donde debian aplicar lo aprendido, les cost6 un
poco mas que entendieran a qué nos referimos con los nuevos conceptos. Pese a esto el tiempo lo
pudimos administrar bien y alcanzamos a hacer todas las actividades y su correccién (Diario D).

Con respecto a los tiempos:

Acerca de los tiempos de la clase, siento que no pude concretar lo que habia planificado. Trabajé
muy bien durante la primera hora de clase pero en la segunda hora se me fueron los tiempos (Diario
A).

El plan de clase que habiamos armado no pudimos cumplirlo tal cual porque nos falt6 tiempo. Sin
embargo quitamos contenido teérico y pudimos realizar el cierre de la clase con su respectiva
actividad (Diario E).

Con este Gltimo tema de funcidn y las diferentes actividades me tom6é mas tiempo del esperado
debido a las diferentes preguntas o que ellos no entendian lo que estdbamos viendo y también los
reiterados llamados de atencidn debido a que se hacia imposible dar la clase (Diario G).

De estas apreciaciones, se desprende el hecho de que el plan de clase prescribe las
actividades a realizar, y que el residente toma como libreto incuestionable. En la narrativa,
observamos que estan preocupados en las ocasiones en las que no pudieron cumplir con
el plan, asi como se sienten satisfechos en los casos en que lograron concluirlo. Dos
cuestiones podemos rescatar de este analisis: la primera, que en ningin momento los
residentes hacen referencia al aprendizaje de los alumnos, es decir que el relato esta
enfocado hacia ellos mismos y su rol como docente practicante que debe dar una clase y
que esa clase bien dada sera la que cumple con los pasos planificados. La segunda,
aventuramos a decir que la urgencia de cumplir con el plan de clase parte del
posicionamiento en su rol como estudiante y su preocupacion por aprobar la practica, que
eclipsa la posibilidad de pensar en si hubo aprendizaje en los alumnos 0 no, mas alla del
cumplimiento del plan. Dar cuenta del cumplimiento de la planificacion o no ante su tutor
de residencia genera una narrativa descriptiva, sin mediar reflexion alguna acerca de la
efectividad de su implementacidn, la posibilidad de modificacion u observacion si hubo
aprendizaje.

211

Il.  Operaen “modo supervivencia”* y reacciona en forma automatica, sin considerar

respuestas alternativas.

A partir de las cuestiones desarrolladas hasta el momento, podemos indicar que

los residentes también utilizan practicas en el aula que rescatan de sus modelos mentales

11 Entrecomillado propio.
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previos. Se sienten seguros en la estructura que los sostiene y no ofrecen otras respuestas
mas alla de las que tienen en su haber, o en las practicas aprendidas o ensayadas para la
situacion de residencia. Estas rutinas automatizadas salen a la superficie como respuestas
instantaneas, sin tener en cuenta si son adecuadas o si son la mejor decisién para el
aprendizaje de los estudiantes. Al implementarlas sin evaluar su utilidad, su validez no es
cuestionada en ningiin momento, se aplican por costumbre:

El problema era que no esperaba ese tipo de mala conducta, y mi primera reaccion fue elevar el tono

de voz. Gritar no funciond, y a pesar de eso gritaba en esta clase ya que era imposible llevar a cabo
la actividad (Diario A).

Algunos estudiantes no sacaban sus libros no trabajaban, yo les pedi que sacaran sus libros y que
comenzaran a trabajar inmediatamente y no lo hicieron. Justo paso la directora y los sac6 del aula,
los llevo a la Direccion con sus cuadernos de comunicaciones. Durante la situacion estaba tratando
de trabajar con los conceptos de gramatica pero me sentia muy mal, como que me quemaba por
dentro, aunque trataba de mantenerme calmada, algunos trabajaban muy bien y otros no podian
comprender lo que estaba explicando. En eso la Directora interrumpid la clase y trajo a los alumnos
y les dijo que se queden en el aula durante el recreo. Igual pude completar el plan de clase sin
problemas (Diario B).

En esta clase pude darme cuenta que los alumnos disfrutan de jugar juegos, le gusta trabajar en
grupos, competir y respetar las reglas. Claramente queria seguir jugando pero les expliqué que
también tenian que aprender (Diario C).

En estos fragmentos se puede entrever de qué forma las experiencias previas de la
historia escolar formaron respuestas de modos de hacer en el aula, tal como gritar para
lograr orden o el concepto de que si se juega en el aula no se estd aprendiendo. La
residente del Diario B relata una situacion que parece tener un alto impacto durante la
clase. Sin embargo, la residente no reflexiona al respecto y se limita a completar el parrafo
de su diario haciendo referencia a que hizo todas las actividades planificadas. La
narracion de estos eventos denota la imposibilidad de pensar nuevamente las acciones
realizadas o respuestas dadas, e interrogarlas para dar lugar a caminos alternativos. Por
eso, una vez que el efecto sorpresa de lo que sucedio se desvanecio, la residente no vuelve
sobre su relato para preguntarse acerca de lo sucedido, en otras palabras, no le da al evento
la trascendencia de incidente critico que, segin Schén (1992), podria haber dado lugar a
la reflexion.

En el caso de otros residentes, observamos que no les es posible moverse de su
postura ante un pedido de los alumnos:

Planificamos que la semana siguiente resolverian una evaluacion de cierre del sistema endocrino.

Lo primero que hicieron los alumnos fue pedir que sea de a dos con la carpeta, porque esa era la

manera que tenian ellos de manejarse con la profesora, pero de todas maneras no cambiamos de
opinién (Diario E).
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¢Sera posible que la postura de la racionalidad técnica y la formacion academicista
que atraviesan la formacion docente inicial hayan dejado una huella tal en los docentes
en formacion que les impide pensar sus acciones, en una direccion diferente a “lo
establecido™? La gramatica escolar (Elias, 2015) es tan fuerte que las acciones que siguen
los patrones de “siempre se hizo asi” se cuelan entre las practicas del aula, y si el residente
no se detiene a interrogar lo que surge espontaneamente, muy probablemente se le
dificultard movilizar sus estructuras mentales y abrirse a la consideracion de otras
practicas alternativas. Ciertamente reflexionar requiere una cierta incomodidad, que
algunos estudiantes no estan dispuestos a asumir. Y en otros casos, es posible que no

tengan la iniciativa.

I1l.  Atribuye los problemas a otros; se ve a si mismo como victima de las

circunstancias; considera que la gestion del aula esta mas alla de su control

En los fragmentos que siguen podemos rescatar situaciones en las que los
residentes relatan su sentir al no ser responsables de lo que sucede en el aula. Poner la
problematica por fuera de su area de incumbencia justifica su accionar, ya que aducen
gue no tienen control sobre lo que acontece:

Este examen fue muy desafiante para los alumnos mas flojos, los alumnos més fuertes lo pudieron
resolver sin mayores problemas pero los mas flojos debido a que faltaron o que no prestaron atencién

le result6 dificil. Los alumnos mas flojos no dicen que no comprenden entonces no pude identificar
a tiempo que no comprendian o que no sabian (Diario C).

Quizas al ser la primera evaluacién que tomamos ellos se pueden haber puesto nerviosos, y esa
situacién puede haberles jugado en contra (Diario E).

Durante el transcurso de la clase he podido hablar con la docente y la misma ha dicho que para ella
hay alumnos que no entienden el contenido, lo curioso es que solamente ha observado 25 minutos
de la clase nimero 5y durante la clase de esta semana se ha trabajado con un tercio del curso y solo
he encontrado un alumno que posee dificultades y por lo visto en la evaluacion corregida y en los
conceptos en que el estudiante falla no son solo problemas que hayan surgido durante las clases en
las que hemos trabajado (Diario H).

Los residentes describen los eventos de una manera sencilla en la que relacionan la
situacién de clase con una justificacion que no da cuenta de la responsabilidad de lo
sucedido, que bien puede estar en sus acciones (U omisiones), y no se aventura a encontrar
una solucion o explicacion alternativa. Poner la incumbencia del problema en el campo
del otro favorece a no tener que hacerse cargo de situaciones que no hayan funcionado en

la practica docente. Tal como propone Larrivee, los docentes en un nivel pre-reflexivo
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“reaccionan con respuestas por reflejo, responsabilizando a los alumnos u otros por los
problemas que surjan, percibiéndose victimas de las circunstancias” (op. cit.: 342,
traduccion propia). En este nivel, los residentes justifican su accionar en creencias
generalizadas, como justificar que los resultados de una evaluacion no fueron buenos por
responsabilidad de los alumnos (que no estudiaron o se pusieron nerviosos), en vez de
preguntarse si las estrategias de ensefianza fueron los suficientemente efectivas o no.

En suma, los residentes que registran en sus diarios los eventos de la practica a
este nivel interpretan las situaciones del aula sin cuestionamiento alguno hacia su propio
hacer, ni brindando la oportunidad a reflexionar en didlogo con la voz de los expertos. En
palabras de Schon (1992), hacen uso de su conocimiento en la accion, el saber tacito que
guia su practica, para relatar lo que sucede en el aula. Si bien la narrativa es
potencialmente rica para favorecer en el docente una “relacion pensante con lo que hace
[...] requiere su autorregulacion y una actitud proactiva en un proceso de aprendizaje
participativo” (Tarazona, Montero y Gonzalez 2018:31), los residentes en este nivel no
poseen todavia la iniciativa de repensar su practica; necesitan de una orientacion o
intervencion de su formador para generar el movimiento de pensamiento necesario para

reflexionar.

5.1.2 Nivel de reflexion superficial

Las reflexiones que se categorizan en este nivel refiere en su mayoria a poner el
foco en analizar las estrategias de ensefianza, en particular en qué medida han sido dtiles
0 no para alcanzar lo que el docente se propuso para la clase. La mirada esta orientada a
evaluar los medios para el logro de sus objetivos, es decir, que funcione lo que haya
planificado. En la reflexion, se justifican las estrategias que funcionan desde su
experiencia o sus creencias, y no se recurre a un marco teorico para analizar su pertinencia
en la practica. Organizamos el analisis de esta seccidn en tres grupos para una mejor

comprensién de las reflexiones.

I.  Hace referencia a decisiones tomadas en la practica y las justifica por su utilidad

y en relacién con su experiencia.

Los residentes narran en sus reflexiones algunas decisiones que tomaron en el

transcurso de la clase, en ocasiones desviandose de las estrategias planteadas en el plan
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de clase. Inferimos que el relato pormenorizado de las situaciones pretende dar cuenta de

las razones que los llevd a tal decision para justificar que no se equivocaron:

Cuando el analisis [de la gramatica] comenzo, percibi que no entendian entonces decidi cambiar
algunas preguntas que habia pensado en la planificacion. En este momento del analisis utilicé la
técnica “sandwich”'? que supuestamente no deberfa haber usado pero a pesar de esto los alumnos
entendieron la nueva gramatica (Diario C).

Durante el tiempo en que los estudiantes hacen la actividad se ha recorrido la clase buscando
despejar las posibles dudas que le hayan surgido a los estudiantes durante la clase y a falta de 5
minutos para que finalice la clase se ha comenzado a hacer la correccién de la ejercitacion, para lo
cual se ha llamado a alumnos por lista, al hacerlo se tratado de que pasen al pizarrdn estudiantes que
nunca pasan y varios de ellos han pasado al pizarron y han hecho muy bien la correccién (Diario H).

En ambos casos las decisiones fueron utiles a la situacion a resolver. Tal como propone

Schon (1998), la reflexion en la accion tiende a reorganizar las acciones del presente,

poniendo en cuestion lo planificado, como es el caso de la residente que cambid de

estrategia en el momento, justificando su decision en que los alumnos entendieron la

explicacién. Si bien esto es cierto, su reflexion queda fijada en esa situacion que sucedio

y no despierta pensamientos subsiguientes acerca del uso de la técnica seleccionada o

sobre si ese procedimiento deberia ser la primera opcion elegida.

Al mismo tiempo, los residentes reflejan sus dudas acerca de la seleccion de

estrategias, no por la configuracion didactica que suponen sino porque les genera temor

de que algo no funcione:

La profesora nos indicd qué temas de ESI queria que demos si o si porque no iba a retomar el tema.
Nuevamente empez0 la preocupacion de cdmo dar ESI en un curso donde la mayoria de los alumnos
eran varones y teniendo en cuenta al alumno “casanova” que podia ser capaz de preguntar o decir
cualquier cosa. Existia el miedo de hacerlos sentir incomodos a ellos y de que ellos nos hicieran
sentir incomodas a nosotras (Diario E)

Los alumnos hacian algo de bullicio durante la clase pero no estaba segura de llamarles la atencién,
tenia temor de que sintieran que soy dura con ellos (Diario B).

También, a veces, a partir de la situacion de clase y los planteos de los estudiantes,

deciden cambiar el curso de accion planificado:

En ese momento no sabia si deberia tomar los ejemplos de los alumnos en consideracién e hice algo
gue no estaba en el plan, y luego de unos segundos me di cuenta y decidi anotar sus ejemplos porque
asi ellos ven que lo que dicen es importante y cémo cobra sentido (Diario C).

Si bien era algo que yo habia puesto en el plan como parte de la explicacién en el momento preferi
solo dar el ejemplo del angulo de 45° para ver cual era la reaccion o la propuesta a realizar por parte
de los alumnos frente a un &ngulo concavo como el que aparecia en el cuadro de la actividad (a saber
un angulo de 285°). Al ver que era una duda recurrente les pedi a los estudiantes que prestaran
atencién durante un breve tiempo para hacer en el pizarrén un ejemplo con un angulo concavo de

12 Esta técnica consiste en decir una frase en inglés, luego en castellano y seguidamente en inglés nuevamente.
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200°. Fue alli cuando pregunté si habia alguno que se le ocurriera c6mo proceder en ese caso y un
estudiante contestd que se podia dar vuelta el compas (Diario F).

La incertidumbre acerca de la decisién tomada se desvanece ante la respuesta positiva de
los estudiantes, como en el caso del Diario C. Dar oportunidad a los estudiantes de ser
protagonistas de su propio aprendizaje denota que los residentes no estan operando en
“modo supervivencia”. Al dar lugar a la intervencion de los estudiantes se generan zonas
indeterminadas en la practica, que los residentes en este nivel reflexivo estan dispuestos
a afrontar.

El proceso de pensamiento que los residentes recorren queda plasmado en los
diarios de formacion y nos permite recuperar la reflexion en la accion y el cambio de
rumbo en su accionar. Acordamos con Vazquez-Bernal y Jiménez-Pérez (2013) en que la
reflexividad potencia el puente entre los saberes tedricos y practicos, y en estos
fragmentos los residentes perciben que la decision tomada es la correcta dado que los
estudiantes se involucran en su propio aprendizaje. No obstante, la consideracion no deja
de ser a nivel situacional, es decir, intentan encontrar la mejor forma de actuar o resolver
la situacion a corto plazo y no generalizan el cuestionamiento ni desafian sus
preconceptos acerca de las practicas de ensefianza puestas en juego o acerca del

aprendizaje.

Il.  Toma en cuenta las diferencias de aprendizaje entre los estudiantes

En este nivel de reflexion los residentes consideran que sus estrategias de ensefianza
deben ser diferentes segin las necesidades de los estudiantes, aunque a veces este

reconocimiento sucede de diferentes formas a lo largo del periodo de préacticas:

Mientras hacian las actividades recorri los bancos para ayudarlos con la conjugacién de la nueva
estructura gramatical. Cuando me aproximaba me hacian preguntas, la mayoria sobre las formas
gramaticales para asegurarse de no cometer errores. Para mi sorpresa, algunos hicieron preguntas
interesantes, que remitian a las diferencias de uso del presente perfecto y el pasado. Y ahi me di
cuenta que podia hacer un cuadro comparativo en el pizarron. Eso los ayudd a completar la actividad
(Diario A).

Algunos alumnos me decian que no habian entendido como tenian que resolver por lo que volvi a
aclararles que al tratarse del mismo sistema se trabajaria de igual modo y les pedi que escribieran la
primera cuenta en sus carpetas para verla juntos. Otros alumnos me planteaban que no podrian
construir utilizando el transportador estos angulos, por lo que alli les aclaré que leyeran la consigna
atentamente ya que en ningiin momento se pedia dicha construccidn sino resolver operaciones. Esta
anticipacion no la habia pensado pero penséandolo bien podria surgir ya que durante la clase anterior
se estuvo trabajando con la construccion de angulos entonces estos alumnos buscaban la relacion
entre ambos contenidos. [...] Fue una clase mucho mas productiva en el sentido de que pude
intercambiar mas ideas con los alumnos, hubo por parte de ellos una gran participacién (Diario F).
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Los residentes acuden a dar su clase con una serie de acciones planificadas que, a
su vez, fueron pensadas y supervisadas teniendo un objetivo en mente. Una actitud
reflexiva habilita a observar la complejidad de los sucesos que se van tejiendo a medida
que se desarrolla la clase. En estas situaciones, los residentes reconocen que los
estudiantes tienen diferentes tiempos y modos de aprender, que se plantean diferentes
interrogantes acerca de lo que estan aprendiendo, y que esos interrogantes deben ser
atendidos. Sin embargo, a continuacién de estas secciones de los relatos extraidos, no se
observa, por ejemplo, un analisis de patrones recurrentes que los lleve a plantear
ensefianza diferenciada. Lograr este tipo de pensamiento los ubicaria en un nivel de
reflexion mas profundo. De todas formas, identificar en las acciones de los estudiantes
cuales son sus necesidades y adecuar la estrategia en el instante, marca un punto de partida
para el desarrollo de la competencias reflexiva. “La observacion reflexiva del alumno es
un primer paso para conocer al estudiante y su entorno y poder asi comprender y

acompafar su proceso de aprendizaje “(Samper Richard 2017: 74).

I1l.  Confiaen la intuicion basada en su experiencia

Los residentes registran en los diarios de formacion sus percepciones acerca de la
situacion global de la practica, y en estos fragmentos que siguen identificamos cémo
enfatizan que las decisiones basadas en su experiencia y conocimiento practico dieron

resultados positivos:

Me siento aliviada y mas confiada ahora que encontré el camino. Descubri que seguir mis instintos
es algunas veces mejor que tratar de seguir la estructura del plan que a veces me hace sentir fuera
de lugar (Diario A).

Acerca de mi actividad de cierre de unidad decidi muchas cuestiones en el momento porque la
situacién me llevd a hacerlo de esa manera. Conclusidn: las acciones naturales y genuinas te llevan
al punto correcto para crear una atmosfera amigable (Diario B).

A raiz de esto, podemos afirmar que en el caso de estas residentes acudir a lo intuitivo y
que les dé resultado es suficiente para justificar sus practicas docentes. Una reflexion
acerca de los marcos tedricos que subyacen sus estructuras mentales y las decisiones
tomadas las ubicaria en un nivel de reflexién pedagogica.

El analisis de fragmentos de diarios en este nivel de reflexion nos muestra que, si
bien los residentes aplican estrategias de ensefianza que recuperan de sus modelos

mentales o de los saberes adquiridos en la formacion docente, la reflexion superficial abre
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un camino de predisposicion a repensar las practicas docentes. El relato en los diarios de
formacion permite hacer visible el pensamiento del residente y develar las maneras en

que construye su saber practico.

5.1.3 Nivel de reflexion pedagogica

El pensamiento reflexivo en este nivel denota un analisis critico de la experiencia,
lo que genera un cuestionamiento de las précticas docentes a la luz de los marcos teéricos
que las sustentan. El docente reflexivo “desafia sus preconceptos, busca alternativas e
identifica areas de mejora” (Peltier, Hay y Drago 2005: 253). Analizamos en dos grupos
los aspectos que sobresalen en los fragmentos de los diarios de formacion de los

residentes.

I.  Refiere al marco tedrico que sustenta sus practicas y ajustan sus estrategias

teniendo en cuenta las intervenciones de los estudiantes.

Los residentes hacen mencion de los marcos teéricos en los que se apoyaron para

la seleccion de estrategias de ensefianza y aprendizaje y disefio de actividades:

A lo largo de la préactica entendi que cada tema tiene su tiempo de asimilacién y comprension por lo
que no tendria ningln sentido seguir agregando temas y que los alumnos no hayan terminado de
internalizar el contenido anterior. Creo que los temas dados fueron mas que suficientes y el repaso
llevado a cabo en esta clase me demostré que los chicos aprendieron mucho mas aquellos contenidos
encabezados en forma constructivista que aquellos donde se apel6 al conductismo (Diario F).

Que la base del plan fuera el constructivismo también era un objetivo a alcanzar ya que es bastante
dificil pasar de la teoria a la practica en el aula, pero luego de buscar encontré diferente ejercicios
que permitian abordar desde el constructivismo los diferentes temas y pude ver lo increiblemente
dinamica que se hace la clase cuando los chicos piensan por si mismos, intervienen en la elaboracién
de los contenidos y cuando plantean cuestiones que a uno mismo nunca se le presentaron (Diario
G).

Luego les pedi a los alumnos que formaran grupos, no les indique la cantidad de integrantes ya que
suelen agruparse con su compafiero de banco o con los compafieros de su alrededor. Pude ver que el
trabajo en grupo en algunos casos potencia a los alumnos, si bien es algo que uno ve desde la teoria
poder verlo reflejado en la practica es impresionante (Diario G).

En estas citas, se relacionan explicitamente las teorias de aprendizaje y las practicas
docentes, siempre resaltando logros positivos en el aprendizaje. Por lo que se lee aqui
vemos como los residentes visualizan la tension entre la teoria y la practica, es decir,

dejan traslucir que es dificil aunque efectivo poner en préctica una propuesta de ensefianza
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basada en el constructivismo, asi como los buenos resultados que se generan en el trabajo
en grupos. Resulta un aprendizaje muy potente para ellos pasar por la experiencia de
aplicar un determinado marco tedrico en la ensefianza en el aula y comprobar que
“funciona”. En la formacion docente inicial los residentes han cursado otras materias que
les brindaron saberes teodricos acerca de estas teorias, pero su sorpresa o perplejidad al ver
la teoria aplicada en la practica nos hace pensar una vez mas que los docentes en
formacion visualizan a la teoria y la practica como compartimentos aislados. La reflexion
sobre estas cuestiones hacen visible en qué forma desde la préctica del aula el residente
puede tender el puente hacia la teoria, volver a la practica y aprender en ese recorrido,
dando significatividad a sus préacticas.

Al mismo tiempo los relatos denotan que los residentes son capaces de relacionar

las técnicas utilizadas con el aprendizaje de los estudiantes:

Uno de los alumnos se encontr6 con la dificultad de entender el concepto de variable dependiente e
independiente, al preguntarmelo varias veces me di cuenta que tengo que trabajar mas en distintas
formas de explicar un mismo tema ya que no todos entenderan de la misma forma (Diario G).

Con el correr de las clases me di cuenta que una opcién interesante y que dio buenos resultados era
que pasaran de a dos, creo que siempre con comparieros es mejor y da menos miedo la exposicidn,
incluso cuando pasaban charlaban y discutian entre ellos, lo que me parecié muy bueno (Diario G).

Ademas se identifican formas alternativas de presentar conceptos:

En cuanto a las actividades traté que fueran variadas para que los alumnos no aprendan técnicas de
tipo memoristicas ni mucho menos que sientan que las clases se volvian rutinarias, por dicho motivo
trabajé con consignas donde se pedia realizar operaciones, otras donde habia que realizar
construcciones y en funcion de las mismas clasificar segin corresponda, algunas situaciones
problemaéticas que les exigieran a los estudiantes elaborar hipdtesis y justificar sus respuestas, otras
actividades donde tuvieran que establecer diferencias y similitudes a partir de comparaciones,
ecuaciones de primer grado, etc. (Diario F).

Una frase que se repite en estos fragmentos es “me di cuenta”. Es notable de qué forma
la elaboracion del relato de una clase pone de manifiesto el movimiento de pensamiento
que sucede a partir de la reflexion. La vinculacion entre las estrategias puestas en juego a
partir de las actividades y el aprendizaje que se procura es un signo claro del pensamiento
del profesor, dado que el armado de una configuracion didactica es una singularidad del
oficio de ser docente. Una cuestion a destacar acerca de la residente del Diario G es el
tiempo que ocupd en pensar acerca de lo sucedido (“al preguntarmelo varias veces; con
el correr de las clases”). La residente percibié un patrén de comportamiento o respuesta

en los estudiantes y se interrogo sobre lo observado. Habiendo tomado distancia de los
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sucesos, la reflexién profunda acerca de los eventos y la eventual conversacion interna
con otros saberes habilitaron un aprendizaje a partir de la practica.

Una de las condiciones que favorecen el desarrollo de la practica reflexiva es la
toma de conciencia de sus acciones y ponerlas en disponibilidad para ser interrogadas. El
practicante “mide la distancia entre lo que imaginaba y lo que vive, sin saber todavia que
esta separacion es normal y que no tiene nada que ver con su incompetencia o su fragilidad
personales, sino sencillamente con el salto que representa la practica autbnoma en
relacion con todo lo que ha conocido” (Perrenoud 2001:19). En este sentido, la
oportunidad de narrar la clase en su diario convoca al residente a tender, con sus
reflexiones y las intervenciones de su tutor, una red que lo contiene/acompafia en el salto
al que refiere Perrenoud. La inestabilidad de las zonas indeterminadas deja de ser una
preocupacién en un sentido negativo para transformarse en una oportunidad de

construccion de conocimiento practico.

Il.  Consideran la complejidad del aula y realizan una critica constructiva sobre su

practica.

Una caracteristica de este nivel de reflexion es que los residentes vuelven sobre sus
preconceptos, poniéndolos en suspenso, y son capaces de problematizar cuestiones

sustantivas, elaborando preguntas acerca de su validez (Peltier, Hay and Drago, 2005).

En ese momento en el que podia mirar al curso me daba cuenta cuan dificil es el trabajo como
docente porque ensefiar al que quiere aprender, al que le interesa la materia es facil pero el verdadero
reto es ensefiarle, captar la atencion de quien no esta interesado, para quien estar en mi clase es una
carga (Diario G).

Planificaremos nuevamente con menos actividades para la proxima semana para asi lograr el
objetivo principal que es que los chicos aprendan. Porque quizas estando tan pendiente de tiempo,
de las actividades, de la voz, de trabajar con todos y demas se deja de lado lo mas importante (Diario

A).

Estas reflexiones nos dan un indicio de que, a este nivel, los residentes son capaces
de interpretar la complejidad del aula. Estos relatos denotan preocupacion por la calidad
de la tarea docente a realizar, y no solamente cumplir con el proceso de la residencia, sino
que ensefar con calidad y con inclusion no es tarea sencilla, sino que requiere de un
conocimiento pormenorizado de la clase y los estudiantes. Podemos vislumbrar que las
teorias adoptadas en el transcurso de la formacién docente inicial comienzan a encontrar

su lugar en el hacer de los residentes, y eventualmente podrian ser parte de sus teorias en



89

uso (Argyris y Schon, 1974). Ajustar las estrategias de ensefianza a partir de las
necesidades identificadas en los estudiantes posibilita la apertura a navegar la
complejidad y la incertidumbre de las situaciones en el aula.

Como hemos referido anteriormente, reflexionar en este nivel es un primer atisbo
a poner en suspenso todo aquello que damos por sentado desde la experiencia y que se da
por sabido y probado desde la teoria. En el nivel de reflexion superficial, lo que se
aprende queda dentro de los limites de lo que se conoce o se sabe; en la reflexion
pedagogica el pensamiento se mueve hacia zonas indeterminadas, que no conoce y que
se propone explorar. Es asi que el analisis de la propia practica como objeto de reflexion

se aborda con la intencion de investigarla:

Algunas imagenes estan rondando mi cabeza y estan conectadas con mi primera clase. ¢Logre mis
objetivos? ;Como resultd la actividad final? ;Disfrute del proceso? ¢Fue la produccion final lo que
yo habia imaginado? (Diario B).

Hoy después de haber dado seis clases de la residencia puedo notar que quizas sea un poco elevado
pero no por ello imposible de realizar, con lo cual se me ocurri6 agregar algln ejercicio mas en lugar
del ejercicio de poligonos que tuve que quitar, cuestion de que compense este punto que tanto se les
dificulté. De hecho la clase dada en esta fecha fue totalmente distinta a lo que habia planificado
(Diario F).

Esto me ha hecho reflexionar que el tener un plan de clases que no tenga errores de concepto no
hace que ese sea el plan idéneo para el grupo de estudiantes con el cual se esta trabajando y que las
planificaciones pueden ir mutando constantemente, al punto de haber generado una actividad con
un objetivo y lograr mucho mas de lo esperado, como también todo lo contrario (ambos hechos me
han sucedido durante la residencia) (Diario H).

El primer ejemplo es el Gnico encontrado en todo el material que esta registrado en forma
de preguntas. Siendo la reflexion un repreguntarnos sobre los sucedido (Anijovich et al,
2009), es notorio que el formato de pregunta no sea mas frecuente en los diarios. La
pregunta colabora para dar un momento a la suspension del juicio e interpelarnos
genuinamente, evitando dar respuestas automaticas a las cuestiones que se nos plantean.
En este sentido, al volver sobre lo sucedido y confrontarlo con las concepciones y saberes
que subyacen a las decisiones tomadas, los residentes son capaces de examinar sus
practicas y elaborar un juicio que colabore con el crecimiento profesional de si mismo.
Observamos a los residentes tomar una postura profesional al realizar este tipo de
reflexion, en la busqueda auténtica de aprender a partir de la propia experiencia.

El espacio de la reflexion pedagdgica habilita el encuentro y la interrogacion de los
saberes adquiridos a través de la formacion docente inicial, los esquemas mentales y la

experiencia de la practica en el aula, en un contexto de aprendizaje situado (Masciotra,
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2018). En la problematizacion de este encuentro y las conexiones que se establezcan yace
la busqueda de sentido de lo que se hace en el aula. En otras palabras, se produce una
deconstruccion de saberes y experiencias para reconstruir su propio saber con sentido

personal: este es el aprendizaje en la préctica que la reflexion sistemética posibilita.

5.1.4 Nivel de reflexion critica

En este nivel el docente reflexiona sobre las creencias personales y la filosofia
pedagdgica que sostiene sus practicas, asi como las implicancias sociales, politicas y

éticas de su accionar en el aula.

Interroga su préactica en forma activa, reconsidera sus conclusiones y genera nuevas

hipétesis

En los diarios de formacion analizados encontramos solo un fragmento que hace

referencia a uno de los indicadores, y resulta ser un testimonio de reflexion a este nivel:

Cuando en las clases de Practica hablabamos de evaluacion siempre se hablaba de la nota, en el
momento que llegaba el final de la residencia y tenia que cerrar notas para poder dejarles a ellos una
nota final pude darme cuenta cuan dificil se hace poner una nota a un alumno. A medida que
avanzaba pensaba que era verdad que un alumno no es solo una nota numérica, que no es un trabajo
practico o una evaluacion escrita, es mucho mas que eso, que tener dos alumnos con la misma nota
en una evaluacion no necesariamente indica que su nota final sea la misma. En ese momento el resto
de los instrumentos que consideraba que tal vez no iba a lograr utilizarlos correctamente empezaron

a cobrar sentido y a hacer que considere a cada alumno desde otra perspectiva, una mas integral,

mas personal (Diario G).

Este fragmento comienza con la resefia de la residente acerca de los saberes
aprendidos en la formacion docente inicial acerca de la evaluacion, como parte de sus
teorias adoptadas. Alli podemos entrever parte de su esquema mental conformado por las
experiencias previas de su historia escolar. Sin embargo, su concepcion acerca de la
evaluacion comienza a evolucionar a partir de sus practicas docentes: identifica el marco
que subyace a la practica y confronta la teoria y la préctica o, en otras palabras, la
formacion académica recibida con el saber que comienza a construir desde su experiencia
en el aula. Una reflexion critica y profunda acerca de lo que se sabe y lo que se piensa
sobre la evaluacion se produce y surge un nuevo conocimiento practico que toma
dimensién maés alla del aula. La residente se da cuenta de la incongruencia entre sus

creencias Yy sus practicas y toma decisiones para rectificar el camino, dado que intuye que
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su accionar tiene un impacto en los estudiantes que va mas alla de las paredes del aula, y
vislumbra consecuencias que involucran la equidad y la justicia social. En resumen,
podemos leer entre lineas que se esta preguntando, como sugiere Larrivee en su articulo,
si lo que esté haciendo es lo correcto en esta situacion, lo que denota el nivel mas profundo
de reflexién logrado.

5.2 Un poco mas alla de los niveles de reflexién

5.2.1 La singularidad de los diarios de formacion de cada carrera

La lectura de los diarios de formacion de tres carreras diferentes en un Instituto
de Profesorado nos llevo a identificar que, si bien el dispositivo es el mismo, encontramos
algunas diferencias en el discurso escrito, que consideramos interesante rescatar. El diario
como dispositivo brinda la oportunidad de registrar lo que sucedid en la clase, y al hablar
de ello se le va otorgando sentido a las situaciones descriptas (Sanjurjo, Hernandez,
Alfonso y Caporossi, 2011, Sanjurjo, 2017). No obstante, el estilo de redaccion del diario,
las formas gramaticales y los temas a los que cada escritor se refiere (Caporossi, 2009)
proveen algunos indicios que describiremos a continuacion.

En cuanto a la redaccion en general, podemos mencionar que los diarios de
Biologia presentan una estructura de redaccion factica, describen lo que sucedié en cada
clase siguiendo la secuencia de la planificacion (inicio, desarrollo y cierre), mencionando
los problemas que surgieron y como los solucionaron. Los diarios de Inglés enfocan la
narracion de lo sucedido y los estados emocionales que las residentes atraviesan a medida
que se van dando los momentos de la clase. Estos uUltimos son diarios en donde las
emociones de las residentes ocupan un lugar preponderante.

Respecto a los diarios de Matematica, los relatos son minuciosamente detallistas
en cuanto a la descripcion de lo sucedido, en los que prima una crénica desde el aspecto
organizativo de la clase. Los residentes cumplen con registrar en las entradas lo que
sucede en cada clase y los pensamientos que surgen; la forma de resolver esta consigna
es claramente diferente en las tres carreras y similares en el estilo de los diarios de
residentes que cursan la misma carrera. A partir de estos patrones, nos preguntamos si el
estilo de redaccién se relaciona con el estilo docente del tutor de préacticas o con las

caracteristicas de la carrera en si misma. Lo que tienen en comun es un estilo de cumplir
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su oficio de estudiante que denota su relacién con la situacion de residencia. Los
residentes reflexionan sobre lo escrito en sus diarios y la seleccién consciente o
inconsciente que de qué anécdotas registrar impactara en la definicion de los focos sobre
los que los residentes reflexionan a posteriori.

Otra cuestion interesante son los referentes del discurso en la narrativa.
Puntualizamos aqui los aspectos que nos parecen relevantes:

e Los diarios de formacion de la carrera de Inglés y de Biologia estan
escritos en primera persona, alternando entre singular y plural. Es de
destacar que, en ambas carreras, cuando los residentes hablan de las
emociones, utilizan la primera persona del singular: “Yo me sentia
segura”, “me senti aliviada”, “estaba aterrorizada”, “me siento mas
confiada”. Sin embargo utilizan la primera persona del plural cuando
hablan acerca de la planificacion “cuando planificamos suponiamos
que...”. Surge una diferencia al hablar de las microdecisiones que se
toman en el aula; en Inglés las residentes utilizan la primera persona del
singular y en Biologia, hablan en plural.

e Enlosdiarios de Matematica encontramos que los relatos estan redactados
en primera persona del singular, en algunas instancias, en particular para
hablar de los problemas que surgieron; dos de los tres residentes utilizan
oraciones pasivas reflejas. Uno de los diarios esta, en su mayoria, escrito
en este estilo (“se comienza la clase saludando™, “se les dice a los
estudiantes”, “se decide comenzar a trabajar con ecuaciones”).

Estas formas gramaticales dan un indicio de la relacion del residente con la
situacion de las practicas docentes. Resulta habitual utilizar la primera persona cuando
las emociones estan involucradas. Los residentes se comprometen afectivamente en el
aula, ya que como individuos estan poniéndose a prueba, y esto genera una carga afectiva
en la practica (Schon, 1992; Perrenoud, 2001). Pero cuando se refieren a la planificacion,
0 a cuestiones que hacen a los procesual de la residencia, involucran a su pareja
pedagdgica, haciendo uso de la primera persona del plural. De aqui podemos inferir que
precisan del refuerzo de su compafiero o compariera de tarea para dar cuenta de las
decisiones tomadas en la residencia y, de esta forma, compartir la carga de la
responsabilidad. En cuanto al uso de las oraciones pasivas reflejas, entendemos que los
residentes utilizaron esa construccion gramatical (en la que se evita el uso del sujeto

expreso) para no ponerse ellos como protagonistas de la accion, si bien se sobreentiende
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gue los que realizan las acciones como docente en la clase son ellos. Identificamos un
distanciamiento de la accion, en particular cuando se trata de relatar problemas que

b

surgieron, tales como “se dificultd...” o “fue necesario frenar la clase”. También es
posible argumentar que tuvieron la intencién de resaltar el resultado de la accién, poner
en protagonismo a la accién realizada y no a quien realiz6 la accion (el residente); otro
motivo podria ser no mencionarse explicitamente cuando se trata de una situacién

problematica.

5.2.2 ¢Por qué se produce la reflexion a diferentes niveles de profundidad?

Una pregunta que surgio luego de realizar el andlisis de los niveles de reflexion es
cudles son las circunstancias que llevan a reflexionar con mayor profundidad, dado que
observamos que los niveles de reflexion son bajos. Al compilar los fragmentos que
analizamos se observd, como indicamos al inicio del capitulo, que la mayoria de los
fragmentos se podian categorizar en un nivel pre-reflexivo, siguiendo en cantidad
decreciente hacia los niveles mas profundos de reflexion. En este punto, identificamos en
qué nivel de reflexién se habian categorizado los fragmentos provenientes de las entradas
por clase de los diarios y los que habian sido extraidos de las secciones del informe de
autoevaluacion y reflexion final.*® El resultado de esta comparacion revel6 que la mayoria
de los fragmentos que ubicamos en el nivel de reflexion pedagdgica procedian del informe
final de reflexion. Este hallazgo nos hace pensar que el uso de un dispositivo disefiado
para promover la practica reflexiva favorece el desarrollo de un pensamiento con mayor
profundidad. Cabe destacar que los diarios de Biologia, que no cuentan con el informe
final de referencia, no presentan ejemplos del nivel de reflexion pedagogica.

En este punto es necesario retomar la consigna dada para la instancia de la
confeccion de los diarios en el transcurso de la practica. Como hemos explicado
previamente, los tutores de residencia indicaron a los residentes que anoten en sus diarios
un registro del proceso de cada clase y los pensamientos que surgen en relacién con los
sucesos de la clase. A partir de esta descripcion podemos ver que reflexionan

espontaneamente en cada una de las entradas de sus diarios, sin indicacion especifica

13 Los tutores de residencia de las carreras de Matematica e Inglés dan a sus residentes una guia con preguntas para
realizar un informe global al finalizar la residencia. Este informe consiste en una serie de preguntas que orientan al
residente a hacer foco en distintos aspectos de la practica. La carrera de Biologia no solicita la realizacion de un informe
de este estilo.
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alguna, y esto resulta en una narracion de tipo anecddtica, a nivel descriptivo,
acompafiada de algunas reflexiones superficiales. Sin embargo, con la guia del
instrumento para la autoevaluacion y reflexion final, los residentes pueden recuperar el
relato de sus diarios, volver a pensar sobre lo sucedido, y encontrar el sentido de aquello
que se cuestionaron. Ademas, es imprescindible destacar que los instrumentos utilizados
estan organizados en forma de preguntas que los lleva a hacer foco en distintos aspectos
de la practica. Uno de estos focos es reflexionar acerca de lo que aprendieron en el periodo
de la residencia, tema sobre el cual ningun residente reflexion6 en el transcurso de la

residencia. Encontramos fragmentos que refieren a este aprendizaje:

Durante los tres afios en la materia de Practica Docente las profesoras repetian constantemente que
una vez que uno entra al aula el plan toma un giro inesperado, para alguien tan estructurado como
yo eso no era algo que me simpatizara mucho, pero fue algo que tuve que aprender, aprender a
soltarme, a soltar el plan y respetar los tiempos de los alumnos (Diario G).

Todo ello, sumado al accionar de mis docentes me ha hecho aprender a ser més tolerante, flexible,
reflexivo y a tener muy presente el hecho de que uno siendo docente también se puede equivocar
como los estudiantes se equivocan en las ejercitaciones y también uno debe aprender de esos errores
con el fin de mejorar su labor, por el bien de uno y de los estudiantes que tiene a cargo (Diario H).

Inclusive una residente destaca el uso positivo del diario:

El diario resulté ser un espacio para poder analizar y reflexionar acerca de mis clases. EI tema mas
recurrente al principio era acerca de los tiempos y no poder terminar la planificacion, esto me
enojaba mucho. Pero de a poco comencé a reflexionar sobre otros temas, como el uso del espacio y
las decisiones durante la clase (Diario A).

Teniendo en cuenta que los residentes deciden espontdneamente qué relatan y en
qué hacen foco en sus diarios (Caporossi, 2009), el disefio del dispositivo de
autoevaluacion final los orienta a reflexionar acerca de temas abordados en las entradas
de cada clase y sobre otros aspectos que quizas no habian considerado. En este sentido,
el instrumento para la elaboracién del informe abona al desarrollo de la practica reflexiva,
y el nivel de reflexion podria estar delimitado por la consigna y/o la profundidad de las
preguntas que el tutor de préacticas proponga.

Un detalle no menos importante es que para el momento en que redactan la
autoevaluacion han pasado un periodo de algunos dias desde que finalizd la residencia,
lo que permite un distanciamiento en tiempo y espacio de lo sucedido por lo que los
residentes ya no estan involucrados emocionalmente con el proceso. Este alejamiento

colabora como un factor relevante a la hora de revisar, con una mirada mas objetiva, las
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situaciones y decisiones de la practica, y pensar sobre ellas (Jarpa Azagra et. al., 2017).

Tal como sefiala Caporossi,

El aprendizaje de la practica profesional docente supone aprender a mirar las narrativas registradas
en los diarios de clase desde la articulacion teoria-practica y confrontarlas con las acciones puestas
en acto, lo que a su vez implica la puesta en juego del pensamiento complejo, proceso propio del
profesional docente experto (op. cit.: 133).

El tiempo dedicado a la elaboracion de las entradas de los diarios durante el proceso
de la residencia puede haber sido escaso considerando que la escritura del diario es una
de las multiples tareas requeridas en el dispositivo de la residencia. En el caso de que
estos relatos no revelen profundidad en la reflexion, la relectura de la narrativa y
redaccion de un informe final mediado por la guia del formador habilita la oportunidad
de reflexionar y relacionar lo acontecido con otros saberes.

En este capitulo hemos pretendido indagar los niveles de profundidad de reflexion
que los residentes logran en la narrativa en sus diarios de formacién. A partir del anlisis
realizado intentamos esbozar algunas ideas que surgen del estudio del discurso del
material de los diarios y puntualizamos algunas cuestiones que refieren a los posibles

motivos por los cuales los residentes reflexionan en distintos niveles de profundidad.
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CONCLUSIONES

DESCUBRIR LA PROPIA VOZ

En este apartado presentamos las conclusiones de esta investigacion y desarrollamos
algunas lineas de pensamiento a partir de las preguntas que desencadenaron el abordaje
de este estudio. El objetivo que orientd el trabajo implicé indagar el uso del diario de
formacion en la construccion de la competencia reflexiva en la formacion docente inicial,
en las carreras de un Instituto de Formacion Docente del conurbano bonaerense. En este
marco, presentamos una sintesis de los hallazgos en relacion a la caracterizacion de los
aspectos de la practica docente sobre los que se reflexiona en los diarios, y del anélisis de
los niveles de profundidad de las reflexiones realizadas. En esa linea, desarrollamos
conclusiones que surgen del analisis de los datos. Para finalizar, abrimos preguntas que

podrian ser de consideracion para continuar profundizando.

1. Los contenidos en los diarios de formacion

Luego de haber analizado los diarios de formacion, con el objetivo de relevar las
cuestiones que son objeto de reflexidn, identificamos varios temas que, para un mejor
tratamiento de cada aspecto a examinar, organizamos en dos dimensiones: la gestion de
la ensefianza y el aprendizaje y la interpelacién del estudiante-docente como sujeto
docente en formacién. En virtud de esta diferenciacion desglosamos los temas de
reflexion a continuacion.

Dentro del &mbito de la gestion de la ensefianza y el aprendizaje, ubicamos dos
aspectos, siendo el primero a mencionar la planificacién, con una presencia profusa en
todos los diarios. Los residentes ponen al plan de clase en un lugar de dominio total en
relacion a lo que debe suceder en la residencia. Encontramos referencias frecuentes que
aluden al cumplimiento o no del mencionado plan. Esto hizo que nos preguntemos qué
concepcion tienen los residentes de la funcion de plan de clase. En varios fragmentos
recuperamos la idea de la planificacion a modo de “libreto” cerrado que debe ser
cumplido; en otras ocasiones, las residentes brindan explicaciones que dan cuenta de por
qué no llegaron a terminar la planificacion, o mencionan los recortes que hicieron para
lograr terminar el plan, es decir que en su mayoria dan cuenta de lo logrado o no.

Considerando estas cuestiones, las reflexiones que conforman este grupo dejan entrever
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como la formacién académico-tecnicista configura el pensamiento del residente, y da
poco lugar a que las residentes problematicen su concepto de planificacion para
deconstruirlo, tomar lo que la experiencia en la practica les muestra y reconstruirlo,
dandole su propio sentido. Si solo aplican planificaciones para cumplir su tarea, sin
reflexionar acerca de lo proyectado y lo que sucede en el contexto del aula, ¢qué tipo de
conocimiento practico desarrollan acerca del sentido de la planificacion?

Tambien surgid la idea de considerar que dichas reflexiones pueden ser producto
de no poder salirse de su rol de estudiantes: contemplan que tienen que cumplir con lo
pautado en la residencia para poder aprobar la materiay, por ende, aplican el plan de clase
tal como fue aprobado por la tutora de practicas. Mas alla de estas cuestiones, y a pesar
de que el marco referencial de las practicas docentes segun los lineamientos curriculares
actuales no se apoya en una tradicion eficientista, la planificacion —y su aprobacion previa
al dictado de la clase— sigue siendo de absoluta importancia, como si un plan aprobado
garantizara que en la clase va a salir todo bien.

Otro de los focos que detectamos en relacién a la planificacion expone la
explicitacion de las teorias de ensefianza y aprendizaje en las que los residentes enmarcan
su propuesta y su aplicacion en la practica. Resulta clave destacar el asombro que les
produce comprobar que “las teorias funcionan” en la practica. De esto se desprende que
los residentes tienen una vision de jerarquia entre teoria y practica, y que la vinculacion
entre ambas es unidireccional, es decir, de la primera a la segunda. Estos hallazgos nos
conducen a preguntarnos acerca de la propuesta en la formacion docente inicial. ;Qué
experiencias de aprendizaje transitan los docentes en formacion al cursar las materias
tedricas? ¢Qué lugar se le da a la teoria y a la practica en las propuestas de los
formadores? Por otra parte, nos preguntamos qué pensamiento esta operando
inconscientemente en el residente para que el enlace entre la teoria y la practica resulte
una novedad. Y sumado a esto, ¢es factible que los residentes se den la oportunidad de
pensarse como productores de saberes a partir de su propia practica? ;De qué manera la
reflexion sobre la practica moviliza el pensamiento del residente hacia una relacion
sinérgica entre teoria y practica? Reflexionar en el diario puede ser considerado por el
residente una tarea mas dentro de la residencia y es posible que no vislumbren el potencial

gue subyace las reflexiones que realizan. Perrenoud nos advierte que:

Todos los formadores deberian preocuparse por la articulacion de saberes y por el habitus, a
sabiendas de que, si los ensefiantes utilizan muy poco los saberes didacticos, psicopedagdgicos o
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psicosocioldgicos que han adquirido, es basicamente porque no logran conectarlos con las
situaciones y, por lo tanto, emplearlos con buen criterio para actuar (2001:82).

El segundo aspecto que estudiamos es la gestion de la clase. En este apartado
recuperamos las reflexiones que refieren al uso del tiempo, las microdecisiones en el
transcurso de la clase y aspectos relacionados al dominio del grupo clase. En lo que
respecta al tiempo, los residentes declaran en varias oportunidades que no “les alcanzo el
tiempo” para terminar de realizar todas las actividades planificadas para la clase en
cuestion. Una vez mas, la planificacion —si bien el foco aqui esta puesto en el tiempo que
le lleva concretar todas las actividades del plan o no— es el punto de referencia que los
residentes utilizan para hablar sobre sus practicas. Desde la posicion del residente como
estudiante, completar el plan de clase es todo lo que necesitan hacer, como ya
mencionamos. En oportunidades “recortan” actividades para hacer el cierre, desoyen la
voz de los estudiantes del curso o recurren a decisiones autoritarias, para mantener la
disciplina en el aula, por ejemplo, por favorecer la concrecion del plan (Vezub, 2002) en
lugar de detenerse a pensar si esa decision es la adecuada para favorecer aprendizajes. (A
qué saberes recurren para decidir cambiar el rumbo o no de lo que sucede? Esta es su
primera experiencia de tener un grupo a cargo, por lo que podemos suponer que el marco
conocido de su historia escolar juega un rol importante. Como docentes en formacion
tienen pocos puntos de referencia donde apoyarse y evaluar la situacion a tiempo para
tomar decisiones; su experiencia en la posicién docente en el aula es reciente, y se
encuentran en el marco de la residencia, en un rol complejo, inestable, precario y ambiguo
(Rausch, 2011). Es asi que las teorias en uso surgen a la superficie y dominan el escenario
de la préctica; la biografia escolar y los esquemas mentales previos prevalecen sobre los
incipientes saberes del oficio de ser docente, y por sobre un habitus en proceso de
construccion. De todas formas, ya sea la propia explicacion del residente, el esbozo de
sus vacilaciones o “verdades” puestas en tela de juicio, todo contribuye a traer a la
superficie el pensamiento del profesor a través de la reflexion. Las zonas indeterminadas
que no estaban previstas en la planificacion irrumpen en el escenario del aula y generan
que el residente recurra a formas de hacer conocidas. Esto no quita que, a posteriori,
vuelva sobre su narrativa y se pregunte acerca de sus acciones y decisiones. En este
sentido, el diario de formacion genera la oportunidad de registrar situaciones y luego
poder volver sobre ellas, reflexionar y generar conocimiento practico.

La segunda dimension refiere a la interpelacion del estudiante-docente como

sujeto de formacion. Ubicamos tres temas que se despliegan en las reflexiones de los
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residentes. Los dos primeros remiten al lugar que ocupan por ser estudiantes y docentes
al mismo tiempo: la posicién de estudiante, por un lado, y la posicion docente por el otro.
Una tercera cuestion se vincula con los sentimientos y dilemas que surgen en el
pensamiento del residente a partir de su doble rol.

Resulta clave para entender el analisis de esta dimensidn que los residentes ya han
estado en contacto con la vida escolar en el Trayecto de la Préctica Docente en afios
anteriores, pero esta es la primera vez que estan a cargo una clase. Dicho esto, no resulta
extrafio que el residente se posicione desde un primer momento en el rol de estudiante en
relacion con su tutor de practicas y con el profesor orientador. Ambos evalGan su
desempefio y, como consecuencia, la postura predominante es la de estudiante que busca
la aprobacion de la materia y sigue las sugerencias “al pie de la letra”.

Ahora bien, hemos recopilado fragmentos que registran desacuerdos con el
profesor orientador acerca de las propuesta de ensefianza, o bien expresan sus diferencias
con indicaciones de los tutores; en ambos casos, el residente cede ante las indicaciones
de ambos. Con esta actitud vemos que accede a las pautas dadas en pos de aprobar la
instancia de practicas. En todos los casos, el pensamiento de los residentes queda
registrado en los diarios de reflexion, pero no hay oportunidad de problematizar las
cuestiones que plantean porque el tutor o el profesor orientador han dado una indicacién
al respecto de la situacion, con lo cual se cierra la posibilidad de hacer algo diferente. Por
esto, si el docente en formacion no tiene cierta autonomia dentro del marco de la
residencia como docente a cargo del curso, ¢en qué circunstancias tiene la libertad de
tomar decisiones, experimentarlas, reflexionar y aprender del proceso?

En esta misma linea, el residente reflexiona acerca de su posicion docente. En
estos casos notamos que este tipo de reflexion se registra en el transcurso de la segunda
mitad de la residencia, y también en la autoevaluacién y reflexion final. Un hallazgo para
subrayar es que, si analizamos las reflexiones sobre este tema a lo largo del desarrollo
cronoldgico de los diarios, observamos que de a poco los residentes abandonan el tipo
de reflexion que refleja su rol de estudiante para registrar pensamientos que revelan el
desarrollo del oficio docente. En virtud de este movimiento, al comenzar a posicionarse
como docentes, encontramos que los profesores orientadores, segun el relato en los
diarios, delimitan el campo de accién de los practicantes en situaciones que demuestran
avanzar en su proceso de docentes en formacion. En el material analizado encontramos
fragmentos en los que identificamos que los residentes poseen la iniciativa, a partir de sus

reflexiones, de “tomar las riendas” de la clase, pero esto no se logra. Como expresamos
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previamente, los docentes orientadores no siempre son prestadores de identidad y acotan
las posibilidades de desarrollo del oficio docente del practicante. Edelstein y Coria
sostienen que ‘“el profesor que vive su trabajo como espacio de autonomia siente que €sta
peligra con la incorporacion de los practicantes y docentes que lo acompanan” (1995: 52).
En este sentido, el docente orientador siente que entrega lo que le pertenece (op. cit.), por
lo que presta el espacio de su clase, y dosifica la formacion en el oficio, segun las
circunstancias (Loyola y Poliak, 2002).

Los sentimientos y dilemas que se registran en las reflexiones los residentes
destacan sensaciones de nervios y ansiedad por la incertidumbre que les genera la
residencia, inquietante dispositivo esperado por estudiantes de profesorado en el
transcurso de los estudios, ya que los enfrenta con la realidad del aula y los pone a prueba.
En menor medida los sentimientos encontrados son causados por el lugar oscilante que
ocupan (estudiante y docente a la vez) y por las dudas que les genera no saber si podran
cumplir con las expectativas de su tutor y los actores de la escuela-destino. Si nos
referimos a los dilemas, los residentes registran dudas que tienen acerca de su desempefio
en formato de pregunta a su tutor, y no de reflexion. Esto nos hace pensar que no dejan
de poner el lugar del saber en su tutor de practicas, y que la reflexién puede ser
considerada una consulta méas que una reflexién personal. Ahora bien, si el saber tedrico
esta en el tutor, y el saber practico en el docente orientador, ¢de qué forma sera posible
que valore sus propias reflexiones como saber practico, y se dé cuenta que puede aprender
de su propia experiencia ademas de acudir a otros? Surge el interrogante acerca de en qué
momento tomara conciencia de que el proceso de reflexién que realiza en su diario
contiene rasgos del saber practico constitutivo del habitus profesional, que durante la

residencia busca recibir de docentes con experiencia.

2. Los niveles de reflexién

En cuanto a los niveles de reflexion, los relatos de los residentes estan realizados
en su mayoria en un nivel pre-reflexivo, es decir, se observa narracion de los eventos en
forma descriptiva. El relato de los sucesos en las entradas de cada clase en los diarios no
va mas alla de la resefia de los eventos y se observa poco registro de volver a mirar la
practica y pensar en si, por ejemplo, hubo aprendizaje en los estudiantes o si existen

soluciones alternativas a los inconvenientes que hubieren surgido. En resumen, en este
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nivel, la propia practica y las consecuencias de las acciones no se cuestionan. Esto se
percibe a raiz de que los residentes atribuyen los problemas a factores externos y asi
justifican su accionar y, por ende, no hay lugar para considerar otras alternativas. En este
escenario no se observa apertura a interpelar su practica.

El nivel de reflexion superficial esta presente en las reflexiones de las residentes
en menor medida que el anterior. Muchos de ellos reflexionan sobre cuestiones que hacen
el funcionamiento de la préctica justificando sus decisiones y explicando sus
razonamientos al respecto. Identificamos intentos de repensar situaciones emergentes no
previstas, pero la reflexion en la accion es a nivel local, con una bdsqueda de soluciones
o justificacion a corto plazo. Los residentes revelan en sus relatos que toman conciencia
de que los estudiantes tienen formas y tiempos de aprendizaje diferentes, e identifican
qué estrategias deberian cambiar de lo originalmente planificado. En suma, ponen sus
teorias en uso en palabras, paso preciso para avanzar en el nivel de reflexion y
confrontarlas con las teorias adoptadas.

En lo que respecta al nivel de reflexion pedagdgica, revelan un pensamiento que
abarca un amplio espectro de consideraciones, entre las cuales deliberan acerca de los
marcos tedricos que sustentan sus decisiones. Un factor clave al acceder a este nivel de
reflexion es desarrollar la posibilidad de tomar distancia de los sucesos para reflexionar
sobre la accion. EI movimiento de separacién entre accién y pensamiento habilita el
tiempo y el espacio para establecer conexiones con otros saberes y tejer un entramado
propio que otorgue sentido a las nuevas experiencias. Por consiguiente, la
problematizacién de las situaciones que surge de la complejidad del aula se aborda con
una mirada constructiva hacia el propio hacer, ya no desde la justificacién ante el otro,
sino para aprender de si mismo.

En el nivel de reflexion critica encontramos un solo fragmento que alude a este
estadio, en el que la residente es capaz de reflexionar acerca de su practica, en este caso
acerca de la evaluacién, interrogando su pensamiento y sus creencias activamente,
generando nuevas hipdtesis a partir de sus creencias acerca de la evaluacion y la
calificacion. Este tipo de reflexion navega canales muy profundos que entendemos son
accesibles a docentes que poseen una disposicion a revisar y pensar su practica desde
todos los vértices disponibles.
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3. Una mirada integrada de los contenidos y los niveles de reflexion

En un intento por entender la relacion que existe entre los contenidos sobre los
que los residentes reflexionan y la profundidad con la que piensan su préactica, volvimos
sobre la inquietud que surgio en referencia a qué temas son lo que se abordan en los
diarios en cada nivel de reflexion. Consideramos que existe una relacion entre las
cuestiones que preocupan a los residentes y el nivel de reflexion que se percibe en el
relato.

Las reflexiones que identificamos como pertenecientes al nivel de pre-reflexién
refieren a dos temas: las emociones y la gestion de clase, en particular en este tltimo, a
los aspectos referidos a la planificacion, los tiempos de la clase y la disciplina. En cuanto
a las emociones, los residentes expresan sentimientos en su mayoria de duda, angustia,
miedo o preocupacién que la situacion de la practica les genera, en su mayoria
relacionados con que algo salga mal en la practica. En el polo opuesto, refieren
sentimientos de alegria cuando “las cosas salieron bien”. Acordamos con Chacon Corzo
en que “se desencadenan sensaciones de vulnerabilidad e inseguridades impidiendo
procesar mecanismos que ayuden a organizar las ideas y tomar decisiones ante los
imponderables que se presentan en los &mbitos escolares” (2008: 283). En este sentido,
creemos que los sentimientos que los paralizan estan relacionados con la interpretacion
de los eventos de la préctica desde su oficio de estudiante. Si bien llegan a clase con un
plan aprobado por sus tutores, la interaccion en el aula no siempre es la imaginada.
Navegar esas zonas indeterminadas en las que es necesario tomar decisiones en el instante
deja traslucir que no tener una respuesta que funcione hace peligrar la aprobacion de su
residencia, y eso los paraliza a tal punto que no les es posible reflexionar acerca de sus
emociones para entender lo que le sucede y aprender de esa situacion.

Por otra parte, percibimos que los residentes registran en sus diarios comentarios
acerca de la planificacion, la disciplina y los tiempos en la gestion de la clase, en todos
los casos refiriendo a si fue segun lo pautado o no. En el nivel pre-reflexivo no se va més
alla de este registro, no se elaboran frases que generen una inquietud o duda acerca de por
qué sucedio de tal forma. Si la postura de estudiante prima, como en el caso de las
emociones, entonces su mirada esta puesta en la concrecion de la clase a manera de tarea
cumplida, o no, y en tal caso justificar sus acciones. Podemos aventurar que el

posicionamiento como estudiante dificilmente abre la puerta a reflexionar como docente,
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y en tal caso el diario se transforma en una bitacora de viaje para presentar al tutor de
practicas y cumplir con su confeccion.

Los temas sobre los cuales se reflexiona en el nivel superficial refieren en gran
parte al funcionamiento de la planificacion, con una primera apertura a tener en cuenta el
aprendizaje de los estudiantes. Al reflexionar acerca de las modificaciones que se
realizaron al plan de clase original no se percibe la sensacion de susto o culpa (presente
en el nivel anterior) por no haber cumplido con lo planificado. Al contrario, reflexionan
al respecto entendiendo que la complejidad del aula debe ser atendida. Y junto a esa
complejidad, aparecen los estudiantes tenidos en cuenta en los relatos, con detalles acerca
de la modificacion de actividades o estrategias, un breve reconocimiento que hubo
reflexion en la accion. En sintesis, podemos observar que se genera un movimiento de
pensamiento. En el nivel pre-reflexivo los residentes abordan temas que los atafien a ellos
personalmente; en el nivel superficial, tratan de aspectos que refieren a la clase. Las
reflexiones dejan de ser autorreferentes para ocuparse de la practica docente.

En el nivel pedagdgico, los residentes reflexionan acerca de la planificacion como
una guia de lo que se estima se realizara en clase. Las referencias a las actividades que
tuvieron que modificar, o las estrategias que cambiaron denotan que hubo un analisis de
la situacion. En este sentido, la justificacion de las decisiones esta sostenida por un marco
pedagdgico que las contiene. No se observa en la narrativa que el residente se esta
excusando por lo que no hizo o que siente culpa o ansiedad, como esta presente en el nivel
pre-reflexivo. La planificacion en este nivel es considerada como un instrumento para el
docente. En efecto, el hecho de poder reflexionar de este modo evidencia que el residente
se ubica en el lugar de docente en formacién, ya no como estudiante-docente. En otras
palabras, cuando el residente reflexiona desde su esquema mental de estudiante genera
relatos a un nivel bajo de reflexion. A medida que avanza en su proceso de practicas, vive
experiencias como docente, va construyendo su habitus profesional y se inicia en el oficio
docente. Los fragmentos analizados revelan un pensamiento reflexivo pedagogico: el
estudiante-docente habla de cuestiones que hacen al quehacer de la docencia, y deja de
escribir sobre preocupaciones del oficio de estudiante.

A proposito del anélisis que entrecruza los contenidos y los niveles de reflexion,
los fragmentos identificados a nivel de pre-reflexion y de reflexion superficial se
encontraron en las entradas diarias de cada clase, mientras que los mayores niveles de
reflexion se dan en las autoevaluaciones finales, esto es, especificamente, en los diarios

de clase de los residentes de Matematica e Inglés. Esto coincide con que la gran mayoria
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cuenta con un instrumento que los orienta en la realizacién de la autoevaluacion,
organizado en focos. Las preguntas que contienen plantean volver sobre el registro para
pensar la practica desde otra perspectiva. Por esto, afirmamos que, en la formacion inicial,
el uso de un dispositivo guiado para la reflexion provoca reflexiones méas profundas que
en otras circunstancias no guiadas. El desarrollo de la competencia reflexiva conlleva un

ejercicio metacognitivo, sostenido, frecuente y voluntario (Perrenoud, 2004).

4. El diario de formacién como facilitador de la reflexion

El foco de esta investigacion estuvo puesto en el uso del diario de clase como
dispositivo para el desarrollo de la competencia reflexiva. En conformidad con lo
analizado, destacamos que el diario de clase es un instrumento que acompafa en el
registro sistematico de la practica docente, y en su produccién se generan reflexiones a
diferentes niveles. En este sentido, la reflexién sobre la accidén tiene mayores
oportunidades de producirse cuando el residente tiene la posibilidad de volver sobre lo
escrito en un tiempo posdatado a la practica en el aula, y que la reflexion puede resultar
maés profunda si se cuenta con un dispositivo que favorezca la reflexion.

La narrativa contribuye a poner las ideas y relatos en palabras tal como el residente
los experimentd. Ahora bien, destacamos que una de las riquezas de utilizar el diario de
clase radica en el hecho de reencontrarse con su propio accionar. Esto habilita a una
detencion en el tiempo y espacio, revivir a través de la lectura del diario sus experiencias,
poner en suspenso sus esquemas mentales, confrontarlas con las teorias adoptadas y
cuestionar sus practicas docentes por medio de la reflexion. Desandar huellas y despojarse
de rutinas automatizadas y de categorias heredadas dan lugar a reflexionar y a construir
un saber practico. Esto no presupone negar nuestra historia ni el saber pedagdgico, sino
mas bien de gestar una mirada no ingenua de las practicas docentes. Aprender a partir de
la experiencia es un camino que rompe con la formacién tradicional y que tenemos a

nuestro alcance.

5. El desarrollo de la competencia reflexiva en la formacion docente inicial

En lo concerniente a la formacién docente inicial consideramos que el formador

es un factor clave como mediador en el desarrollo de la competencia reflexiva del docente
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en formacion. La concepcién que el formador tiene acerca del rol de la reflexion en la
formacion docente marca la diferencia en lo que hace a las estrategias que selecciona para
movilizar el pensamiento del residente. Tal como propone Larrivee, “sin una guia
cuidadosamente construida, los docentes en formacion y los novatos asi como los méas
experimentados no logran acceder a niveles de reflexion pedagdgica y critica para mejorar
su practica” (2008: 345, traduccion propia). Por ello, la intervencion docente que provoca
el formador como mediador se puede brindar a través de un instrumento que provea un
andamiaje para la reflexion en la experiencia de la residencia, que ayude a navegar las
zonas indeterminadas de la préctica, y que, a través de la indagacion, desarrolle su habitus
profesional. Perrenoud insiste en incorporar la reflexion en la formacion inicial y desafiar

la herencia naturalizada de formas de hacer:

La formacion del habitus deberia constituir el proyecto de la institucion de formacion completa, la
cuestion principal de todos los formadores. En realidad no hay ninguna razén para pensar que basta
con enviar a los estudiantes a las clases durante algunas semanas para garantizar la adquisicién de
competencias. El habitus formado “sobre la marcha” con actuaciones como: “jTirate a la piscina y
nada!” es mas bien regresivo y defensivo. Es lo contrario del habitus del practicante reflexivo. Lo
observamos en los ensefiantes que hacen sustituciones antes de cualquier formacidn: aprenden a
sobrevivir imitando los modelos pedagdgicos a lo que estuvieron sometidos cuando eran alumnos
adoptando estrategias autoritarias, atajos, formas de manipulaciéon mas viejas que el mundo
simplemente porque hay que “dar la clase”. Esta formacion improvisada es bastante eficaz a corto
plazo, pero se paga muy cara a largo plazo, puesto que instaura estructuras muy estrictas y rigidas
que, posteriormente, hay que desarmar durante la formacion (2001: 81-82).

El formador, por tanto, necesita construir un dispositivo que habilite eficazmente la
practica reflexiva. A renglén seguido, Perrenoud destaca que la responsabilidad que el
formador tiene en la empresa de su tarea como tutor de préacticas:

Las justificaciones y las tensiones pueden hacer evolucionar el habitus, pero no de forma rapida y
voluntaria. Sin olvidarnos del procedimiento reflexivo en la formacién del habitus (Perrenoud,
1996e), la postura més inteligente radicaria en velar lo suficiente como para crear “condiciones
objetivas” de desarrollo de un habitus profesional. La naturaleza de los cursos, las tareas confiadas
al estudiante en précticas cuando se encuentra en clase y el contrato pactado con el formador de
campo modulan las exigencias y las ocasiones que desarrollan uno u otro tipo de habitus profesional
(2001: 82-83).

Con todo esto, el quehacer del tutor de practicas enfrenta una situacién muy compleja en
si misma. Para que el docente en formacién construya conocimientos a partir de su
practica y desarrolle su habitus profesional, es preciso que el formador asuma el riesgo
que supone dar autonomia al residente para que tome sus propias decisiones, en palabras
de Edelstein y Coria (1995), en un “esfuerzo sostenido por descentrarse” (45). Esta es una

zona indeterminada para el propio formador urgido por los tiempos, tensionado por las
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demandas de la institucion formadora y la escuela destino y atrapados en la inmediatez,
puede obturar el dialogo, el intercambio con el residente, poniendo en riesgo que sus
propias practicas no esten mediadas por la reflexion, aunque presente en sus intenciones.
En este sentido, en el supuesto caso de que el formador no problematice ni reflexione
acerca de sus estrategias de ensefianza corre el riesgo de reforzar préacticas tradicionales
en su propio hacer. En la contingencia de que esto suceda, la residencia se constituiria en
un ecosistema desarticulado, en donde convergen estrategias que no congenian en su
totalidad si el objetivo es crear un ambiente que propicie el desarrollo de la competencia

reflexiva.

6. Consideraciones finales

La elaboracion de este trabajo nos ha permitido explorar la practica reflexiva en
la formacion docente inicial. No pretende ser un estudio exhaustivo del dispositivo
mencionado, sino que propone realizar aportes que sean de utilidad para estudios futuros.

La investigacion abre algunas lineas para continuar indagando en el desarrollo del
pensamiento del profesor. Por un lado, conocer cuanto de toda la experiencia de reflexion
sobre la practica el residente integra a su marco de accién. En otras palabras, si la reflexion
se traduce en una disposicion para la préactica reflexiva. Por el otro, preguntarnos si el
alcance del nivel de reflexion revelado en los diarios de clase se incorpora en la reflexion
diaria de los residentes. En esta direccién se podria continuar la investigacion en
residentes de 4to afio del Instituto y estudiar qué sucede en los diarios de clase en las
residencias que se llevan a cabo en el dltimo afio de Profesorado. Una posible via de
analisis en esta propuesta seria estudiar si el alcance del nivel de reflexion pedagdgica de
estos mismos residentes se da sin el apoyo de un dispositivo para la reflexion especifico.
Estimamos estas preguntas relevantes ya que podrian asistir a profundizar el
conocimiento sobre los procesos de reflexion y contribuir con los formadores a que
refinen la seleccion de estrategias y dispositivos para desarrollar la competencia reflexiva
en los docentes en formacion. Seria interesante también analizar el impacto que el
discurso escrito tiene en las reflexiones en los diarios de formacion.

Creemos que la posicion docente se construye en la experiencia, y que la reflexién
sobre la préactica colabora en este proceso. El residente, al inicio de la residencia,

reflexiona desde su posicion de estudiante, y progresivamente, comienza a pensar acerca
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de cuestiones del oficio docente. Siguiendo estos pensamientos surge un interrogante, que
quizas también pueda ser objeto de indagacién a futuro para continuar la linea de
investigacion de este trabajo. Nos preguntamos si la reflexion genera el movimiento
progresivo de estudiante a docente, o si la apropiacion paulatina del oficio docente
habilita mayores niveles de reflexion.

La predisposicién a reflexionar se adquiere con el tiempo y con una practica
sistematica, genuinamente abordada, en un ambiente en el que las reflexiones del
residente sean valoradas por la riqueza del conocimiento que generan. En la voz del
residente se percibe la construccion de su habitus. El diario genera la oportunidad de
descubrir esa voz entre tantas voces del pasado y del presente. Su biografia escolar, los
saberes teoricos de la formacion docente inicial y los saberes practicos de los profesores
orientadores y tutores de practica dejan de resonar con potencia en su cabeza cuando le
encuentra sentido a su propio hacer en la residencia. Y asi comienza a escribir su propia
biografia profesional.

Cuando el docente en formacidn se hace protagonista de su propio aprendizaje y
reflexiona a partir del entretejido de la identidad prestada, los saberes de la formacién
docente inicial y la experiencia, nace su propio saber, y hace escuchar su propia voz en el

diario de clase.
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ANEXOS
Anexo 1

Pre-analisis del campo.
Conclusiones del trabajo de analisis de las planificaciones de catedra de las materias de
Practica Docente. Enumeracion de las categorias identificadas y elaboracion de primeras

interpretaciones de los datos analizados.

Categoria | Herramientas del docente formador

Al interior de esta categoria podemos encontrar los aspectos técnicos con los que cuenta
el docente formador para el logro de los objetivos del espacio curricular. El Disefio
Curricular y sus lineamientos ocupan un lugar primordial como herramienta de trabajo,
asi como el lugar que este espacio ocupa en relacion a las otras materias, visto en los
siguientes ejemplos: “eje vertebrador *, “sitio medular”, “dado el cardcter de campo
articulador de la Practica Docente y considerandola un proceso integrador” y “eje de esta
catedra”. Los formadores a su vez se refieren con diferentes etiquetas a sus alumnos:
“futuro formador”, “alumno/profesor”, “futuros docentes”, “residentes”, “estudiantes”.
Esto puede dar cuenta del doble rol que los alumnos tienen al transitar esta materia: la de

alumno por un lado y la de docente por otro.

El abordaje del aprendizaje del futuro docente se constituye en una herramienta del
docente formador, ya que propiciara en su interaccion con el residente acciones que
gestionen dicho aprendizaje. Desde las frases “construccion del aprendizaje”,
“aprendizaje por descubrimiento” y “a través de la experiencia y vivencia directa
aprendizaje significativo” podemos recoger el enfoque del aprendizaje centrado en el
alumno, con una orientacion hacia la construccion del mismo. Asimismo podemos
recuperar ejemplos que se relacionan en forma directa con aspectos centrales a la
investigacion: la relacion entre la teoria y la practica (“concepcion integradora entre la
accion pedagogica y los conocimientos y capacidades”, “Integrar de los conocimientos
adquiridos en los diferentes espacios y perspectivas”, “saberes tedricos, vivenciales y
actitudinales” y “conciliar dialécticamente la teoria con la practica profesional”), y la
practica reflexiva (“reflexionar con los residentes en contexto”, “reflexion en accioén y

sobre la accion”, “analisis reflexivo de los procesos que éstos ponen en marcha”

“investigar su propia practica y buscar alternativas superadoras en un proceso de
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reflexion” y “reflexion critica y profunda”). Si bien estos Ultimos dos aspectos necesitaran
de un analisis mas pormenorizado podemos adelantar que se da lugar al dialogo entre la
teoria y la préactica, y que en algunos de las planificaciones ésta interaccion se da a través
de la préctica reflexiva. Desde el discurso de los docentes que elaboraron estos
documentos para ser presentados ante las autoridades competentes podemos leer la
intencion de abordar la integracion de los saberes adquiridos en todos los espacios
curriculares a través de propuestas de aprendizaje que generen una transformacion en el
docente en formacion. Esta lectura estd pensada para ser triangulada con entrevistas a los
mismos docentes, con el objetivo de entramar congruencias y/o ausencias entre discurso
y hechos relatados de viva voz. Por otro lado, es necesario hacer una segunda lectura del
discurso escrito para relacionar sobre qué saberes los docentes consideran pertinente

reflexionar.

Categoria Il Aspecto pedagdgico-didactico de la educacién

Los docentes formadores enuncian en sus planificaciones aquellos saberes que consideran
relevantes para la formacion de sus estudiantes. En el caso de las planificaciones
analizadas, encontramos tres tipos de saberes: disciplinares, pedagdgicos y didacticos.
Los saberes disciplinares que refieren a los contenidos conceptuales de la carrera para los
que han sido preparados en diversos espacios (“dominio del saber técnico”). Los saberes
pedagogicos (“aprendizaje significativo”, ‘“‘construccion”) refieren a teorias de
aprendizaje en las que se forman para luego aplicarlas en la ensefianza durante el periodo
de residencia y asi conformar progresivamente su identidad profesional. Podemos
observar una relacion directa entre la propuesta de ensefianza a los docentes formadores
y la formacion que les brindan para que la apliquen como docentes. A su vez encontramos
saberes didacticos que dan cuenta del abanico de aspectos que se toman en cuenta a la
hora de pensar una situacion de clase (“elaboracion, fundamentacion, ejecucion y
evaluacion de proyectos pedagogico-didacticos”, “evaluar estrategias”, “para la
prevencion y atenciéon de dificultades de aprendizaje en el aula”). Estos saberes
conforman la parte visible de la préctica docente en relacion a la practica del aula. En
relacion a las decisiones didacticas que los futuros docentes tomen los docentes
formadores orientaran al alumno a pensar en su practica y volver a la teoria para su
analisis. En este accionar propuesto podemos ver la integracion de la construccion del

aprendizaje y el dialogo entre la teoria y la practica a través de la practica reflexiva.
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Categoria Ill Aspecto socio-ético-politico de la educacion

El docente es un actor social cuya funcién va méas alla de la ensefianza de contenidos
disciplinares. El docente no puede realizar su funcién sin tener en cuenta el contexto
social de la escuela, asi como tampoco ignorar la formacion ética en valores que es parte
de la educacion. Estos aspectos se ven reflejados en las frases “atender a la diversidad
sociocultural y personal”, “calidad”, “equidad educativa”, “realidad cultural y social”,
“posicionamiento ético” y “valores”. Si bien este aspecto presenta menos desarrollo que

los saberes pedagogicos y didacticos, es relevante resaltar que algunas planificaciones

mencionan la necesidad de reflexionar sobre estas cuestiones en la practica de aula.

Categoria IV Perfil docente

Esta categoria reune globalmente el horizonte de la practica docente y a su vez, de la
formacion docente del profesorado. Describe la imagen objetivo que la carrera de
formacion propone, la que orienta la direccion de los contenidos a trabajar en los
diferentes espacios curriculares. Es en la practica docente donde podemos observar en
accion la confluencia de los saberes adquiridos y como el futuro docente encamina su
identidad profesional y comienza su recorrido de desarrollo profesional permanente.
Desde las frases “posicionamiento politico pedagdgico del estudiante frente a la tarea de
ensefiar”, “desempefio del rol docente”, “estilo de ensefianza”, “idoneidad y coherencia
académica”, “como profesional de la docencia” y “capacidades necesarias para
transformarse en profesionales docentes” podemos advertir que los docentes de practica
van mas alla de trabajar sobre el accionar concreto de actividades en el aula. La formacion
que pretenden desarrollar propende a que los estudiantes construyan a través de sus

experiencias su identidad docente.
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Anexo 2

Guia para autoevaluacion del profesorado de Matematica
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Guia para autoevaluacion del profesorado de Inglés

Body

1.

Introduction

Describe your thoughts and feelings about the internship as an experience.

Analyze your internship performance in relation to the issues mentioned below.

10.
11.
12.

13.
14.

Teaching Practice 111 — Global Self-assessment

Define learners’ beliefs and context of learning. Explain how the group
teacher's beliefs shaped the context of the class.

How did you go about making planning decisions? Did you have to make
any on the spot classroom decisions? Which ones? Why?

What did you do to create a positive classroom atmosphere? What worked
and what didn’t? Why? How did you handle discipline issues?

Account for and evaluate effectiveness of the different patterns of classroom
organization (individual, pairs, groups) and seating arrangements.

How did you choose your lesson openings and closures? Analyze your
transitions, pacing and how you dealt with breakdowns.

How did you keep track of all students’ participation and interaction?
Analyze your language use in the classroom: balance of L1 and L2, the
effectiveness of instructions and the questions you asked.

Did you attempt to foster learner autonomy? How? Did it work? Why (not)?
Evaluate the way you provided feedback.

Describe two instances during any lesson in which different techniques for
scaffolding were evident. Explain how they worked.

Assess effectiveness of your blackboard organization and the way you
handled other teaching aids.

Were students well prepared for the Final Activity?

What was your experience like with assessment?

How did you cope with collaborative work?
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15. How did you tackle the daily writing in your journal? Which were the
recurrent aspects you wrote about? What did you learn about yourself from

writing in the journal?

Conclusion

Mention your achievements: personal growth and growth as a teacher.
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Anexo 4
Codificacion descriptiva y Memo tedrico

1- Sentimientos hacia la residencia: sensaciones que surgen en referencia a la realizacion
de las practicas.

2- Sentimientos hacia el ser docente: sensaciones que despiertan percibirse docente.

3- Relacion con el tutor de practicas: tipo de vinculo que establece con el tutor de
practicas.

4- Ubicarse en el rol docente: posicion ante la clase tomando la funcién del docente del
curso.

5- El ambiente escolar en la residencia: entorno y contexto de la clase.

6- Justificacion de inconvenientes no solucionados: razones brindadas ante la situacion
de clase sin resolver.

7- Participacion positiva de los estudiantes: desempefio de los estudiantes en las
actividades de clase, que se considera efectiva a los efectos planteados.

8- Participacion disruptiva de los estudiantes: desempefio de los estudiantes en las
actividades de clase, que se considera negativa a los efectos planteados.

9- Tiempos en el aula: ritmo con el que se desarrolla la clase.

10- Reorganizacion de la planificacion: mover de lugar el orden de las actividades
planificadas.

11- Sentimientos en clase y efectos en decisiones espontaneas: sensaciones que surgen
durante la clase y el impacto que provocan en la practica.

12- Expectativas de mejora: perspectiva de progreso.

13- Conflicto entre lo planificado y lo realizado: pugna entre lo que sucede en el aula 'y
lo que estaba previsto en la planificacion.

14- Falta de cumplimiento de lo planificado: no poder concretar todas las actividades
previstas en el plan de clase.

15- Manejo de grupo: gestion de las acciones que se realizan en clase.

16- Cambios a futuro a partir de la experiencia: proyeccion de nuevas acciones a realizar
tomando en cuenta la experiencia vivida.

17- El objetivo es el aprendizaje: poner el foco de la clase en que los estudiantes aprendan.
18- ¢La residencia o el aprendizaje de los estudiantes?: variacion de foco de interés del

residente como orientador principal de sus practicas.



123

19- Decision espontanea de cambio de actividad: reorientar el rumbo de las actividades
planificadas.

20- Conflicto entre la obligacion curricular, las indicaciones del docente orientador y lo
que la realidad del aula le permite hacer: pugna entre actores en el campo de la préctica
en el aula.

21- Dificultad en toma de decisiones: sensacion de aprieto para tomar una determinacion.
22- Efectos de decisiones tomadas en clase: consecuencias que las acciones espontaneas
tienen en el comportamiento o desempefio en los estudiantes.

23- Errores en decisiones tomadas: toma de conciencia de efectos negativos que surgen a
partir de decisiones tomadas en la gestion de la clase.

24- Conflicto entre la idealizacion de la residencia y la realidad: toma de conciencia de la
diferencia entre lo imaginado y la situacion real.

25- Conflicto entre la cultura del aula y la propuesta de residencia: pugna entre la rutina
de clase establecida y las actividades que propone el residente.

27- Errores conceptuales en la ensefianza de la disciplina: inexactitud en el saber tedrico
de conceptos a ensefar.

28- Instrucciones a los estudiantes: orientaciones para la realizacion de actividades.

29- Justificacion de errores en decisiones: razones que explican una situacion, que
dependen de la propia persona.

30- Justificacion de problemas generados por factores externos: razones que explican una
situacion, que no dependen de una decision propia.

31- Conflicto entre lo requerido en la residencia y las creencias personales: pugna entre
lo que debe hacer y lo que quiere hacer.

32- Caracteristicas del desempefio docente esperado: cualidades que las acciones
docentes suponen.

33- Cumplimiento de la planificacion: realizar todas las actividades programadas para la
clase.

34- Resolver problemas de organizacién que surgen: solucionar inconvenientes que se
producen en forma espontanea.

35- El aprendizaje del estudiante en foco: considerar que el estudiante esta en clase para
aprender.

36- Desacuerdo con docente orientador: disenso con el profesor del curso por la

planificacion / gestion de clase.
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37- Apoyo del docente orientador: aval del profesor del curso por la planificacion /
gestion de clase.

38- Justificacion de problemas en los estudiantes: el error que genera inconvenientes es
de los estudiantes.

39- Seleccion de recursos: eleccion de herramientas que sirven de soporte para la
ensefianza.

40- Propuestas pedagogico-didacticas para el aprendizaje: referencia a teorias de
ensefianza y aprendizaje que selecciona para la propuesta de clase.

41- Encuadre de ensefianza del contenido disciplinar: seleccion de propuesta de
ensefianza acorde con los contenidos a trabajar en clase.

42- Alegria, alivio: emociones positivas percibidas en el residente.

43- Temor, inseguridad: emociones negativas percibidas en el residente.

44- Buen aprendizaje en la experiencia de la residencia: valoracion positiva de lo que
pudo aprender de su propia préactica.

45- Evaluacién del desempefio: valoracion brindada al residente de su practica docente.
46- Errores en la planificacion identificados en el desarrollo de la clase: toma de
conciencia de decisiones planificadas que no resultan apropiadas para el desarrollo de la
clase.

47- Expectativas de la residencia: objetivos que espera lograr al finalizar la residencia.
48- La propuesta pedagogica hace magia: expresion de sorpresa al comprobar que la
secuencia planificada genera aprendizaje en los estudiantes.

49- Comprobar que los alumnos aprenden con la propuesta didactica: toma de conciencia
que la propuesta planificada lleva a la concrecion de los objetivos planteados.

50- ¢ La planificacion o el aprendizaje de los estudiantes?: planteo que surge en dicotomia,
que propone una alternativa entre dos opciones aparentemente no reconciliables.

51- Valoracion de la buena disciplina en favor de la residencia: expresion de aprecio por
las acciones que facilitan el desarrollo de la clase.

52- Aprendizaje no esperado: descubrimiento de una ensefianza no prevista.

53- Desarrollo armonico de la clase: desenvolvimiento de las actividades en la clase sin
mayores perturbaciones.

54- Tomar conciencia de los intereses de los estudiantes: percibir que los estudiantes
poseen sus propias predilecciones.

55- Temor a la toma de decisiones espontaneas: sentimiento de miedo al tomar una

determinacién no pensada con anterioridad.
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56- Colaboracion de los estudiantes con el residente: comportamiento que favorece al
desempefio del residente.

57- Compenetracion con la ensefianza y olvidar la residencia: identificarse con el rol de
quien ensefia y dejar de lado las preocupaciones de su desempefio como residente.

58- Poco conocimiento del tema a ensefar: escasez de saber del contenido a ensefiar.
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Codificacion tedrica
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Categorias descriptivas

Categorias teoricas

Falta de cumplimiento de lo planificado

Conflicto entre lo planificado y lo realizado

Planificacion de clase

- El plan de clase como

Poco conocimiento del tema a ensefiar

Reorganizacion de la planificacion instrumento
Seleccion de recursos

Cumplimiento de la planificacion

Instrucciones a los estudiantes

Errores conceptuales en la ensefianza de la disciplina - Dominio del

Contenido disciplinar

Encuadre de ensefianza del contenido disciplinar
Propuestas pedagdgico-didacticas para el aprendizaje
Comprobar que los alumnos aprenden con la propuesta
didactica

La propuesta pedagdgica hace magia

- Teorias de aprendizaje

en la practica

Tiempos en el aula

¢La planificacién o el aprendizaje de los estudiantes?

La gestion de la clase

- Uso del tiempo

Decision espontanea de cambio de actividad

Sentimientos en clase y efectos en decisiones espontaneas
Justificacion de problemas en los estudiantes

Efectos de decisiones tomadas en clase

Justificacion de errores en decisiones

Errores en la planificacion identificados en el desarrollo de
la clase

- Micro-decisiones

Manejo de grupo
Participacion disruptiva de los estudiantes

- Dominio del grupo

clase
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Participacion positiva de los estudiantes

Resolver problemas de organizacion que surgen
Justificacion de inconvenientes no solucionados
Justificacion de problemas generados por factores externos
Temor a la toma de decisiones espontaneas

Desarrollo arménico de la clase

Relacion con el tutor de practicas

Apoyo del docente orientador

Desacuerdo con docente orientador

Conflicto entre la cultura del aula y la propuesta de
residencia

Conflicto entre lo requerido en la residencia y las creencias
personales

Evaluacion del desempefio

El sujeto en la posicion de
estudiante
- vinculo con el tutor de
practicas y profesor

orientador

Expectativas de la residencia

¢La residencia o el aprendizaje de los estudiantes?

El ambiente escolar en la residencia

Conflicto entre la idealizacion de la residencia y la realidad
Colaboracion de los estudiantes con el residente
Valoracion de la buena disciplina en favor de la residencia

Buen aprendizaje en la experiencia de la residencia

- laresidencia como

“tramite”

El objetivo es el aprendizaje de los estudiantes

Cambios a futuro a partir de la experiencia

Ubicarse en el rol docente

El aprendizaje del estudiante en foco

Caracteristicas del desempefio docente esperado

Errores en decisiones tomadas

Expectativas de mejora

Compenetracion con la ensefianza y olvidar la residencia
Tomar conciencia de los intereses de los alumnos

Aprendizaje no esperado

El sujeto en la posicion
docente y su socializacion

profesional
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Buen aprendizaje en la experiencia de la residencia

Dificultad en toma de decisiones

Conflicto entre la obligacion curricular, las indicaciones
del docente orientador y lo que la realidad del aula le
permite hacer

Alegria, alivio

Temor, inseguridad

Sentimientos hacia el ser docente

Sentimientos hacia la residencia

Los sentimientos y dilemas

del estudiante- docente
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Anexo 6

Indicadores por nivel de reflexion segun Larrivee (Larrivee 2008: 353-354)
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