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RESUMEN

Esta tesis de maestria se llevé a cabo con el objetivo de caracterizar y promover en
estudiantes de profesorado y en docentes noveles de nivel primario, procesos reflexivos

orientados a revisar sus propias practicas.

Existe consenso acerca de la necesidad de que los procesos reflexivos sean una practica
habitual del profesorado, y la importancia de promoverlos desde la formacién inicial. Por otra
parte, la reflexidon sobre la practica es esencial en la articulacion de los componentes del
Conocimiento Didactico del Contenido, una de las dimensiones del Conocimiento Profesional
del Profesorado. Al mismo tiempo, numerosas investigaciones destacan la importancia de la
reflexion metacognitiva en la labor docente, que implica analizar conscientemente las acciones

y procesos mentales vinculados con la ensefanza.

El trabajo se situa en la perspectiva metodoldgica cualitativa de la Investigacion-Accién
y se desarrollé en dos etapas: en la primera se utilizd un cuestionario para indagar las
reflexiones de las y los futuros docentes sobre sus propias practicas, enmarcadas en los
Talleres de Residencia del profesorado de nivel primario, y en la segunda etapa se realizé una
entrevista personalizada a docentes noveles para conocer con mayor profundidad las

cualidades y particularidades de sus practicas.

Las respuestas obtenidas en ambas instancias se analizaron y categorizaron con cada
uno de los marcos tedricos involucrados: la reflexidn sobre las practicas, el conocimiento

didactico del contenido y la metacognicién.

Los resultados muestran que los futuros docentes realizan sobre todo reflexiones de
caracter técnico, aunque se reconocen algunas reflexiones mas profundas. En las docentes
noveles se identifican mayoritariamente respuestas asociadas a niveles mas profundos de

reflexién, que abarcan cuestiones politicas, éticas y de equidad social.

Por otra parte, la identificacion de todos los componentes del conocimiento didactico
del contenido en ambos grupos respalda la conexion entre este conocimiento y la reflexidon
sobre la practica, como sugieren diversos autores. A su vez, las dimensiones metacognitivas
observadas en ambas etapas de la investigacion refuerzan la relacion entre la reflexiéon sobre

la practica y la metacognicion.
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Consideramos que el analisis mediante la combinacidn de tres marcos teodricos
distintos ha permitido una comprension mas profunda de los resultados obtenidos, poniendo

de manifiesto su interrelacion.

Finalmente, estimamos que los resultados de nuestra investigacion refuerzan la
importancia de contar con instancias que propicien el desarrollo de habilidades reflexivas en
la formacion docente inicial y proporcionen apoyo y orientacién a las y los docentes noveles

durante su insercion laboral para fomentar la construccién del saber profesional docente.

Palabras clave: formacién docente, nivel primario, reflexion en y sobre la practica,

conocimiento didactico del contenido, metacognicion.

ABSTRACT

This master's thesis was carried out with the objective of characterizing and promoting
in student teachers and in novice teachers at the primary level, reflective processes aimed at

reviewing their own practices.

There is consensus about the need for reflective processes to be a regular practice for
teachers, and the importance of promoting them from initial training. On the other hand,
reflection on practice is essential in the articulation of the components of Didactic Knowledge
of Content, one of the dimensions of Professional Knowledge of Teachers. At the same time,
numerous investigations highlight the importance of metacognitive reflection in teaching,
which involves consciously analyzing the actions and mental processes associated with

teaching.

The work is situated in the methodological perspective of Action-Research and was
developed in two stages: in the first, a questionnaire was used to investigate the reflections of
future teachers on their own practices, framed in the Residency Workshops for teachers, and
in the second stage, a personalized interview was carried out with new teachers to learn more

about the qualities and particularities of their practices.
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The answers obtained in both instances were analyzed and categorized with each of
the theoretical frameworks involved: reflection on practices, didactic content knowledge, and

metacognition.

The results show that future teachers make reflections of a technical nature above all,
although some deeper reflections are identified. In new teachers, responses associated with

deeper levels of reflection are mostly identified, covering political, ethical and equity issues.

On the other hand, the identification of all the dimensions of didactic content
knowledge in both groups supports the connection between this knowledge and reflection on
practice, as suggested by various authors. In turn, the metacognitive dimensions observed in
both stages of the research reinforce the relationship between reflection on practice and

metacognition.

We believe that the analysis through the combination of three different theoretical
frameworks has allowed a deeper understanding of the results obtained, revealing their

interrelationship.

Finally, we believe that the results of our research reinforce the importance of having
instances that foster the development of reflective skills in initial teacher training and provide
support and guidance to new teachers during their job placement to foster the construction

of professional teacher knowledge.

Keywords: teacher training, primary level, reflection in and on practice, didactic content

knowledge, metacognition.
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CAPITULO 1

INTRODUCCION:

En las ultimas décadas han ido cambiando las concepciones sobre el desarrollo
profesional y la formacidn docente centradas en un profesorado reproductor, dando lugar a
nuevas propuestas en las que aparece con fuerza el concepto de profesorado investigador
involucrado en la reflexién en y sobre sus propias practicas. Autores y autoras como Nocetti
(2015), Perrenoud (2004), Meinardi (2007), entre otros, coinciden en sefialar la importancia
del desarrollo de competencias reflexivas en las y los docentes al asociarlo al desarrollo

profesional y a una mayor disposicién hacia el mejoramiento de su practica.

Anijovich et al (2009) plantean que para que la reflexién sea un modo, una practica
habitual y no una moda, no puede ser esporadica: debe hacerse frecuente de tal manera que
permita una profunda mirada hacia el interior de las prdcticas docentes. Domingo Roget
(2021) acuerda al afirmar que, para propiciar la construccién de conocimiento profesional, es
preciso que la reflexion sea un proceso sistematico sobre la propia practica individual y/o
colectiva, constituyéndose en una verdadera prdctica reflexiva. En la misma linea Perrenoud
(2004) sostiene que la practica reflexiva del profesorado debe ser habitual para constituirse
en un recurso de autoformacion y evoluciéon de sus competencias profesionales. El autor
enfatiza la necesidad de preparar a las y los enseflantes desde la formaciodn inicial para ejercer
la capacidad de observacion, andlisis y reflexidon sobre su practica y ofrece diez razones que
justifican incorporar la reflexion en la formacién docente: “favorece la acumulacién de saberes
a partir de la experiencia, permite enfrentar la complejidad de la tarea docente, favorece el
trabajo sobre uno mismo, aumenta la cooperacién entre compafieros y la capacidad para la

innovacion”, entre otras.

Por otra parte, la reflexion sobre la practica es reconocida actualmente como un
proceso esencial para la construccién del conocimiento profesional del profesorado (CPP).
Park y Oliver (2008) proponen que dicha reflexién, considerada un conocimiento en la accién,
articula los componentes del conocimiento didactico del contenido (CDC), una de las
dimensiones del Conocimiento Profesional del Profesorado propuesta inicialmente por

Shulman (2005); de ahi la importancia de promover en las y los estudiantes de profesorado
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dicha reflexion desde las primeras experiencias de practica en los institutos de ensefianza

(Nocetti, 2015; Shulman, 2005; Bolivar, 2005).

En relacidon con la reflexién sobre la practica en la formacion del Profesorado de Nivel
Primario, objeto de estudio en este trabajo, comentaremos aqui brevemente la organizacion

de su estructura curricular:

La carrera tiene una duracion de 3900 horas catedra, distribuidas a lo largo de 4 afios,
y se organiza en torno a tres campos de conocimiento: el campo de la Formacion General, el
de la Formacion Especifica y el de la Formacion en las Practicas Docentes. Este ultimo estd
integrado por distintas instancias orientadas a que las y los futuros docentes adquieran las
capacidades necesarias para desempefiarse en las instituciones educativas. Las ultimas
instancias se reservan para la residencia docente, un periodo en el que- las y los estudiantes
asisten en forma sistematica a escuelas publicas de la ciudad de Buenos Aires, en las cuales
disefan y ponen en practica secuencias didacticas sobre temas especificos. Para llevar a cabo
esta tarea, concurren a los Talleres de Residencia Docente, a cargo de las y los profesores del
campo de la Practica y también asisten a los Talleres de Disefio, correspondientes a las
distintas dreas que se imparten en el nivel primario. (Ciencias Sociales, Ciencias Naturales,
Matematica y Practicas del Lenguaje). En los Talleres de Disefio las y los futuros docentes son
acompafados por profesores de las disciplinas especificas, quienes realizan un asesoramiento
organizado y sistematizado en el disefio y puesta en accion de las secuencias de ensefianza

gue se llevaran al aula.

En el Disefio Curricular del Profesorado de Educacién Primaria, (AA.VV., 2009) se
sugiere la articulaciéon entre los Talleres de Residencia y de Disefio, mediante un trabajo
colaborativo dirigido a la construccién de acuerdos en el seguimiento del proceso formativo

de los y las estudiantes.

Con respecto a la reflexion sobre la practica, se propone su promocion en el Taller de
Residencia mediante la generacion de espacios de intercambio entre estudiantes y docentes.
En cuanto a los Talleres de Disefio, la reflexion que se sugiere es en relacién con el proceso de
disefio de las propuestas de ensefianza, y si bien no hay orientaciones explicitas acerca de la

reflexion sobre las practicas, puede interpretarse de la lectura del Disefo Curricular que se
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habilita su promocién también en el Taller de Disefio mediante la propuesta de creacion de

espacios conjuntos de intercambio entre docentes y estudiantes.

En relacién con la importancia de generar acuerdos entre las y los docentes a cargo de
los talleres vinculados con la residencia docente, Perrenoud (2004) afirma que “la practica
reflexiva y la implicacidn critica no pueden presentarse como simples piezas que encajan. Al
contrario, se trata de hilos conductores del conjunto de la formacién, de posturas que
deberian adoptar, considerar y desarrollar el conjunto de los formadores y de las unidades de

formacidén segin modalidades multiples”.

Teniendo en cuenta la relevancia del desarrollo de competencias reflexivas en el
profesorado desde su formacidn inicial, y el consenso existente acerca de la importancia de
que sea una practica habitual en diversas instancias tanto de la formacién inicial como
continua (Schén, 1992, 1998; Moon, 2007; Mezirow, 1998; Perrenoud, 2001, 2004; Larrivee,
2008; Nocetti, 2015), consideramos pertinente para nuestro trabajo la inclusion de
dispositivos orientados a la promocion de la reflexion en y sobre la practica en los Talleres de
Disefio, ya que, en ellos, dicha reflexién estd vinculada a la ensefianza de contenidos
especificos de las correspondientes areas, organizados secuencialmente para una poblacion y
un contexto determinados. Tal como sostiene Perrenoud (2004) “no se reflexiona en el vacio
ni con ejemplos irrelevantes”; la reflexion produce aprendizaje si se conceptualiza y se vincula

con determinados conocimientos.

En funcién de lo presentado, se desprende el interés por investigar en el Taller de
Disefio de Proyectos de Ensefianza de las Ciencias Naturales los procesos que intervienen en
la construccién de la reflexion docente sobre las practicas de ensefianza, explorar qué
significado atribuyen a esa reflexion las y los futuros docentes y, al mismo tiempo, cémo la

relacionan con los componentes del conocimiento profesional del profesorado.

Ademas, y en acuerdo con lo sefialado por Edelstein (2011) nos proponemos aportar
herramientas conceptuales y metodoldgicas tendientes a consolidar la construccion de
conocimiento sobre la reflexidon en y sobre la practica, en la formacién inicial del profesorado

de Ensenanza Primaria.
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Por otro lado, resulta pertinente establecer si dicha reflexién se sostiene y se
profundiza durante la insercién profesional, para lo cual consideramos importante relevar la
existencia de procesos reflexivos en docentes noveles en actividad, egresados de los institutos

formadores en los que realizamos nuestra investigacion.

Por todo lo expuesto, consideramos que el presente trabajo en el cual se propone a las
y los estudiantes de profesorado una instancia de revisidén y analisis de sus propias practicas
de manera mas sistemadtica, contando con la contencién, el seguimiento y asesoramiento de
docentes tutores, ademds del acompafiamiento de futuros colegas, puede constituir un
aporte enriquecedor al valioso espacio de aprendizaje que es de por si, la residencia docente.
En este sentido, Nocetti de la Barra (2016) en su investigacion sobre los facilitadores de la
reflexion docente sostiene que el didlogo entre pares funciona como un “catalizador de
nuevos desequilibrios de cardcter instrumental o pedagdgico que generan reflexion”. Con la
ayuda de las y los compafiieros de formacién se identifican aspectos de la propia accion sobre
los cuales no se tenia conciencia, y por lo tanto no eran objeto de reflexion, necesaria para
producir aprendizajes y cambios en las y los docentes. Asimismo, Perrenoud (2004) afirma que
la reflexion es mas fructifera si se nutre de los saberes tedricos o profesionales aportados por

otras personas.
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1.1. OBJETIVOS DEL PROYECTO:

Objetivo general:

Investigar los procesos que intervienen en la construccién de la reflexién docente

sobre las prdcticas de ensefianza, la cual es considerada una dimensién fundamental para la

regulacion y la retroalimentacién del conocimiento profesional del profesorado.

Objetivos especificos:

a)

b

~

c)

Reconocer y caracterizar los contenidos y enfoques relativos a la construccion de la
reflexion sobre la practica en los documentos curriculares de formacién profesional de
docentes de nivel primario de los Institutos Superiores de Formacion Docente con los que

trabajamos.

Identificar, describir y analizar las concepciones de las y los docentes en actividad y en
formacién, de los institutos de nivel terciario con los que trabajamos, acerca de las
variables que conforman el conocimiento profesional del profesorado, y del papel que le
otorgan a la construccién de la reflexion sobre sus practicas como insumo para la

regulacién y transformacién de sus acciones pedagdgicas en el aula.

Generar e implementar una propuesta formativa fundamentada didacticamente,
destinada a proporcionar herramientas para la construccion de la reflexion critica en y
sobre las practicas en los Institutos Superiores de Formacién Docente con los que

trabajamos.

A continuacion, en funcién de los objetivos de nuestra investigacion, describiremos

mas ampliamente algunas caracteristicas del Disefio Curricular de la ciudad de Buenos Aires

para la formacion del profesorado de nivel primario, detallando en particular los propdsitos y

orientaciones vinculadas con nuestro trabajo.

Por otra parte, tal como hemos expresado, la reflexién en y sobre las practicas es

esencial para la construccién del Conocimiento Profesional del Profesorado y del
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Conocimiento Didactico del Contenido. A su vez, los niveles mds profundos de reflexidon
dan cuenta de la existencia de procesos metacognitivos en las y los docentes por lo que
consideramos relevante desarrollar mas detalladamente los marcos tedricos que

sustentan nuestra propuesta:
e Lareflexion en y sobre las practicas

e Elconocimiento profesional del profesorado y en particular el conocimiento didactico

del contenido

e La metacognicién.
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CAPITULO 2. MARCO TEORICO Y ANTECEDENTES

2.1. LA FORMACION DE DOCENTES DE NIVEL PRIMARIO

2.1.1. EL DISENO CURRICULAR DE LA FORMACION DOCENTE EN LA CIUDAD DE BUENOS

AIRES

El Disefio Curricular vigente del Profesorado de Educacién Primaria en la Ciudad de

Buenos Aires, Argentina, (PEP) establece que la carrera tiene una duracion de 3900 horas

catedra, distribuidas a lo largo de 4 afios (AA.VV., 2009).

Entre las finalidades de la carrera, se menciona que aspira a:

Promover la formacién integral de docentes para la Educacién Primaria en sus

dimensiones individual, social, fisica, afectiva, estética, intelectual, ética y espiritual.

Favorecer la apropiacidn de bases tedricas y epistemoldgicas y brindar una formacion

sélida, con fundamento disciplinar y sensibilidad al mundo social y cultural.

Ofrecer herramientas pedagdgicas y didacticas para la practica docente en diferentes

contextos, que permitan conocer y comprender la cultura infantil.

Favorecer la capacidad para disefar, implementar y evaluar la ensefianza y el
aprendizaje, acorde a las distintas areas de conocimiento, a la diversidad de los

estudiantes y a las necesidades de los contextos sociales especificos.

Propiciar un trayecto de formacién que promueva el pensamiento critico y la apertura

a las innovaciones.

Crear espacios donde se afiance el intercambio y el trabajo colaborativo entre

docentes.

Hay referencias explicitas a la reflexion al plantear como finalidades que:

Se generen espacios de andlisis y reflexion sistematica sobre el trabajo docente y sus
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e multiples dimensiones.

e Se posibilite la reflexion de las practicas docentes como practicas sociales

transformadoras.

La carrera se organiza en torno a tres campos bdasicos de conocimiento con el propdsito
de lograr una formacién integrada y comprensiva, tanto en lo atinente al referente disciplinar

como a las modalidades didactico-metodoldgicas elegidas:

e Campo de la Formacién General
e Campo de la Formacion Especifica

e Campo de la Formacion en las Practicas Docentes

Dentro de cada uno de estos campos, el Disefio Curricular propone diversas Unidades
Curriculares definidas segun su estructura conceptual, el propdsito educativo y sus aportes a

la practica docente como las Asignaturas, los Talleres y las Practicas Docentes.

Asignaturas: estan definidas por la ensefianza de cuerpos de conocimientos relativos a marcos
disciplinarios con aportes metodoldgicos especificos para la intervencién educativa. Ofrecen
categorias conceptuales, modos de pensamiento y abordajes metodolégicos especificos al

objeto disciplinar.

Talleres: ofrecen la oportunidad a las y los estudiantes de adquirir capacidades poniéndose
en “situacion de”, lo que constituye un entrenamiento experiencial para la accion profesional.
A través de los talleres se promueve la resolucién practica de situaciones y la adquisicidén de
habilidades practicas, relativas al “hacer” con fundamentos en los que se ponen en juego los
marcos conceptuales e interpretativos disponibles. De este modo, el taller apunta al desarrollo
de capacidades para la busqueda de alternativas de accién, la toma de decisiones y la

produccién de soluciones para encarar problemas.

Practicas docentes: estan organizadas en diferentes instancias integradas al Campo de las
Practicas Docentes. Representan el aprendizaje en el ejercicio de la profesion desde las

primeras experiencias grupales e individuales hasta asumir la responsabilidad completa de la
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tarea docente en la residencia pedagodgica. Las practicas docentes constituyen trabajos de

inmersion progresiva en el quehacer docente en las escuelas y en el aula, con supervisidon y

tutoria.

Dentro de las Prdacticas Docentes se distinguen las Practicas de ensefianza y la Residencia

Pedagdgica.

e Practicas de enseiianza. refieren a experiencias acotadas a partir de las cuales las y los
alumnos ejercen un conjunto de tareas que implica el trabajo docente en el aula, en forma
acotada en el tiempo y tutorada. Cada una de estas instancias permite, en forma gradual,
la incorporacion del estudiantado a los contextos reales donde se lleva a cabo la tarea
docente.

e Residencia pedagdgica. En esta etapa del proceso formativo las y los futuros docentes
disefian, desarrollan e implementan proyectos de ensefianza extendidos en el tiempo y con
continuidad en distintas areas de la educacién primaria asumiendo en forma gradual y

progresiva las tareas docentes a cargo del grupo.

A continuacion, describiremos a cada uno de los campos bdsicos de conocimiento en

el que se organiza el PEP.

Campo de la Formacion General (CFG)

Se propone ofrecer un marco conceptual y categorial comun a la formacién docente,
gue permita a los estudiantes analizar y comprender el contexto del trabajo docente desde
diversas perspectivas: histdrica, politica, social, filosofica, pedagdgica, didactica, psicoldgica y

artistico-expresiva.

Los conocimientos que lo integran provienen de distintas disciplinas (filosofia, historia,
pedagogia, didactica, politica educativa, tecnologia, psicologia educacional). Cada una de ellas

aporta marcos conceptuales, perspectivas, modos de pensamiento, métodos.

Segun el DC, el Campo de la Formacién General permite la construccion de una
perspectiva integral y de conjunto, que favorece no sdélo la comprensién de los macro
contextos histéricos, politicos, sociales y culturales de los procesos educativos, sino también

de las problematicas de la ensefianza propias del campo de la Formacidn Especifica.
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Campo de la Formacion Especifica (CFE)

Tiene como propdsito principal brindar aportes para conocer y comprender la

especificidad de la ensefanza en la educacién primaria.

Estd organizado por un conjunto de unidades curriculares que brindaran
oportunidades para el tratamiento sistematico de las teorias, metodologias y procedimientos

vinculados al proceso de ensefiar.

Las unidades curriculares se plantean como un trayecto continuado a lo largo de toda
la formacion e incluyen instancias de didlogo, intercambio y articulacién con el Campo de la

Formacién General y de las Practicas Docentes.

Los contenidos propuestos se refieren a los conceptos y categorias a ser ensefiados y
a su vez centrales para cada area; los saberes relacionados con las condiciones de su
ensefianzay los relativos a la especificidad de los contextos donde la ensefianza se lleva a cabo

y los propios del nivel.

Campo de la Formacion en las Practicas Docentes (CFPD)

En el DC se propone que desde el Campo de las précticas se recurra a los marcos
tedricos desarrollados tanto en el CFG como el CFE para analizar y reflexionar sobre las
practicas docentes y se enfatiza la necesidad de que se trate de “perspectivas enriquecedoras”
que favorezcan una reflexion critica y no se limite solo a intercambiar opiniones sobre formas
de actuar. Al mismo tiempo, se sugiere que el CFPD presente problemas practicos que puedan
ser analizados desde distintos puntos de vista y enfoques de los otros campos de la formacién

docente.

A la vez, se pretende ofrecer a las y los estudiantes, oportunidades para desnaturalizar
la mirada sobre la escuela, y brindar aportes para analizar y comprender la historicidad de las
practicas escolares y sus atravesamientos éticos y politicos. Este es un camino que permite

evitar la reproduccion acritica de modelos y estrategias de ensefanza en el dmbito escolar.

En este sentido, a través de las distintas instancias que lo integran, el CFPD se plantea
como propdsito garantizar, mediante dispositivos y situaciones especificamente disefiadas,
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que los futuros docentes integren y adquieran las capacidades necesarias para el desempefio

en los diferentes ciclos y areas de las instituciones educativas donde desarrollaran su tarea.

En este campo se otorga una gran importancia a la reflexiéon sobre las practicas y se
destaca la existencia de distintos marcos tedricos y propuestas formativas. Se plantea que, si
bien en la bibliografia se identifica la utilizacidon de diferentes términos para referirse a los
procesos reflexivos como reflexion en la accidon, metacognicién, aprendizaje reflexivo,
reflexion critica, pensamiento reflexivo, introspeccidn y retorno sobre si mismo, en todos los
casos la practica reflexiva se propone como eje estructurante orientado a producir cambios

profundos en las practicas docentes

En relacidon con el andlisis de las practicas y la reflexion sobre ellas, se enfatiza que se
realizaran a partir del uso y aprovechamiento de categorias tedricas que contribuyen a hacer

mas inteligible la realidad educativa.

Por otra parte, el CFPD conlleva una marca distintiva: la relacién con otras instituciones
gue ponen en juego multiples vinculos entre sujetos sociales con historias y trayectorias
diferentes. Aqui se incluye el concepto de Escuelas Asociadas haciendo referencia a aquellas

instituciones que participan como co-formadoras en diferentes instancias.

A lo largo de la carrera, el Campo de Formacidn en las Practicas Docentes se organiza

en distintos tramos.

TRAMO 1: Sujetos y contextos de realizacion de las Practicas Docentes

Este tramo se orienta a promover la comprension de la ensefianza como una actividad
intencional que se lleva a cabo en instituciones educativas reales, con su historia, sus

tradiciones y sus contextos particulares.

Se trata de brindar a la y los estudiantes los instrumentos metodoldgicos necesarios
para el desarrollo de una actitud investigativa acerca de las experiencias de practicas que les

permitan avanzar en el disefio de propuestas de ensefianza.

A su vez, se espera que los estudiantes participen de la construccién de una experiencia

gue incorpora la reflexion sobre las trayectorias escolares a partir de las autobiografias.
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El Tramo 1 del Campo del CFPD estd integrado por los Talleres 1y 2.

El Taller 1 denominado “Construir miradas sobre las practicas docentes” presenta a los
estudiantes el camino que recorrerdn a lo largo de todo el campo, explicitando sus propdsitos
formativos vy los criterios y principios que articulan la propuesta de la practica. Este primer
taller se propone instalar la observacién, descripcidn, analisis y reflexién de las practicas, con
laintencion de trabajar sobre las creencias y conocimientos “sedimentados en las trayectorias

escolares de los futuros docentes”.

El Taller 2: “Construir miradas sobre las situaciones de ensefianza” inaugura un trabajo
conceptual y reflexivo acerca del aula como una construccidn social e histérica. Esta instancia
se enfoca en profundizar el analisis del aula y sus vinculos con la institucién escolar. En cuanto
a la reflexién sobre la practica se menciona su promocién en relacion con el disefo y desarrollo

de las clases observadas.

TRAMO 2: La Intervencion Docente en contextos reales

En el Tramo 2 las y los estudiantes comienzan a transitar las primeras précticas
docentes mediante proyectos acotados, desarrollados con otros companeros, acompanados
y asesorados por profesores de practicas, especialistas de las disciplinas y docentes de las
escuelas receptoras. En estas instancias el DC propone centrarse en el andlisis y la reflexion
sobre esos primeros desempefios, atendiendo a las decisiones tomadas en el diseio de las

propuestas y su implementacidn en las aulas.

Dentro de las finalidades formativas de este tramo se encuentran:

e Propiciar instancias para el disefio, la implementacién, el analisis y la reflexion de

propuestas de ensefianza en cada una de las areas.

e Propiciar la reflexion sobre las estrategias para la seleccidn significativa de recursos y
aplicaciones TIC, con el objetivo de favorecer el desarrollo de las competencias de

Educacidn Digital.

e Generar instancias para el andlisis de las propuestas propias y las del compafiero, asi

como su puesta en practica.
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e Promover la construccién colaborativa de los disefios didacticos y de las posteriores

reflexiones sobre la practica en el aula.

El Tramo 2 consta de los Talleres 3 y 4 correspondientes a las Practicas de ensefianza |

y Il. Los ejes de contenidos son los siguientes:

1) Actividades planificadas en coordinacion con el docente del curso. Co-coordinacién con

companferos practicantes. Reflexidon en y sobre la experiencia.

2) Disefio y programacién de propuestas de ensefianza en las diferentes areas
(Matematica, Practicas del Lenguaje, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales).

Implementacion de los disefios y posterior reflexién colaborativa del proceso.

3) Analisis de propuestas y de practicas realizadas, tanto propias como de otros

companferos. Autoevaluacion del propio desempefio.

4) Escritura pedagoégica de textos de reconstruccion de las experiencias y su

correspondiente andlisis.

Alo largo de este tramo, la ensefanza esta orientada a que las y los estudiantes puedan
hacerse cargo del disefo, puesta en practica y evaluacion de situaciones de ensefianza en cada
una de las areas del curriculo.

Este proceso se desarrolla en forma gradual y los futuros docentes lo transitan en
parejas pedagdgicas. Se incluye un trabajo de registro de la experiencia que habilite el analisis
y la reflexidon posterior que se realiza en forma colaborativa entre estudiantes y docentes

tutores.

TRAMO 3: La Residencia: momento de intervencidn, reflexion e integracién

Se trata de un periodo de profundizacién e integracion del recorrido formativo
realizado hasta el momento, que coloca a las y los estudiantes en contextos reales en los que
se desarrolla el trabajo docente durante un periodo de tiempo mas extenso que en los talleres

anteriores.

Dentro de las finalidades formativas de este tramo se encuentran:
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e Contribuir a identificar la instancia de la residencia como una anticipacién de la labor

conceptual y metodoldgica del trabajo docente.

e Propiciar la reflexion sobre la identidad docente a partir del impacto en la construccién

de la experiencia de la residencia.

e Generar instancias para reconceptualizar los procesos de socializacion laboral en los

contextos institucionales a la luz de la experiencia de la residencia.

e Favorecer el analisis del valor de la reflexion en la formacién docente para la toma de

decisiones fundamentadas.

El Tramo 3 consta de los Talleres 5 y 6 correspondientes a las Residencias | y Il. Los ejes

de contenidos son los siguientes:

1) Disefio e implementacion de secuencias didacticas de mayor extensidn, adecuadas a
contextos y grupos de estudiantes. Construccién de criterios para el andlisis y la

evaluacion de los trabajos de los alumnos.

2) Participacion en tareas y/o proyectos institucionales Preparacion de materiales para

eventos especiales.

3) Reconstruccion del proceso de formacion. La autobiografia escolar y la construcciéon de

la identidad docente. Reconocimiento de fortalezas.

4) Reflexion sobre la préactica y profesionalidad docente. Practicas reflexivas y conocimiento

profesional docente. El trabajo docente en la actualidad: dilemas, conflictos y tensiones.

En el DC se propone que durante la residencia se intercalen, junto al trabajo en la
escuela, momentos dedicados al trabajo reflexivo que permita visibilizar lo diverso, reflexionar
sobre la posicion social de cada residente, acompafar una entrada respetuosa a las
instituciones y disefiar propuestas didacticas integradas. En este proceso resulta de valor
generar espacios de intercambio en los que se incluyan las visiones de las y los estudiantes,
de las y los docentes vinculados con la residencia, de manera tal de ampliar el marco de la

reflexion de las practicas docentes y de la ensefianza. Articular estos espacios, a su vez,
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contribuye a ampliar y complejizar la mirada sobre el trabajo docente y las problematicas que
lo involucran, al tiempo que se generan instancias de produccién colectiva de conocimiento

sobre las mismas a partir de la diversidad de posiciones y trayectorias involucradas.

Los Talleres de Disefio de proyectos de ensefianza (TDP)

En la residencia pedagdgica se incorporan, las y los profesores asesores de la
Ensefianza de Matematica, Practicas del Lenguaje, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales
quienes realizan en la instancia de taller un trabajo asistido y sistematico sobre los
requerimientos especificos vinculados con la ensefianza y su puesta en practica en cada area.
Para el estudiantado representa la posibilidad de transitar en forma tutorada, el conjunto de
tareas preparatorias y de acompafiamiento de la residencia docente. Cada estudiante asiste a
cuatro talleres de disefio, dos por cuatrimestre, correspondientes a cada area de la

experiencia de residencia que se desarrolle en la escuela co-formadora.

Talleres de Disefio de proyectos de ensefianza de las Ciencias Naturales

De acuerdo con el Disefio Curricular (AA.VV.,2009), los Talleres de Disefio tienen como

propésitos brindar a los y las estudiantes oportunidades para que:

» Participen de un espacio de formacién que les permita elaborar propuestas para la

ensefianza de las Ciencias Naturales en un ciclo y grado especifico.

» Pongan en juego los enfoques disciplinares y didacticos analizados en las asignaturas

Ensefianzas de las Ciencias Naturales I, Il y III.

» Recuperen sus experiencias en relacion con los aspectos disciplinares y didacticos de

planificaciones ya elaboradas.

» Tengan en cuenta las concepciones de las y los estudiantes de nivel primario para el

aprendizaje de los contenidos implicados en las diversas propuestas de ensefanza.

» Reflexionen sobre los procesos involucrados en la elaboracion de secuencias

didacticas.
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» Valoren la importancia de la planificacion como un instrumento organizador de la

practica docente.

Orientaciones para la ensefanza

Tal como se plantea en sus propdsitos, este espacio de trabajo pretende brindar
oportunidades para que las y los estudiantes, que se encuentran en el ultimo afio de su
formacion de grado, puedan reflexionar desde una perspectiva metacognitiva sobre el

proceso de disefio de sus propuestas de ensefianza, en el marco de su desarrollo formativo.

En este sentido, es importante que los y las futuros docentes puedan centrarse en
dispositivos tales como las planificaciones de clase, las unidades didacticas o los proyectos,
teniendo en cuenta que la elaboracion de estos dispositivos es el objeto de trabajo del taller
de diseifo. De este modo, los encuentros podrdn organizarse alrededor del analisis de las
cuestiones que se ponen en juego para la elaboracion de cada uno de los disefios, a partir de

la recuperacion de las experiencias transitadas durante los primeros desempefios en el aula.

En ese marco, se pretende dar oportunidades para que las y los estudiantes también
puedan recuperar cudles son los conocimientos con que cuentan, producto de su recorrido

por las distintas ensefianzas del campo de la formacién especifica.

Asimismo, se propone generar un espacio de intercambio en el que se expliciten las
preocupaciones y dificultades que hayan surgido en sus primeros desempenos, y se

desarrollen posibles estrategias de resolucion.

En estos talleres se propone también favorecer la discusidn acerca de cual es la
especificidad de la ensefianza del drea en cada uno de los ciclos de la escuela primaria, en

funcion del sentido formativo en este nivel de escolaridad.

El proceso que implica la produccién de materiales por parte de las y los estudiantes
demandard de sucesivas observaciones y comentarios del profesorado y del grupo total, en el

marco de un clima que estimule el intercambio meta reflexivo entre los integrantes del taller.
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2.2. LA REFLEXION SOBRE LAS PRACTICAS DOCENTES

2.2.1. LA REFLEXION EN Y SOBRE LAS PRACTICAS EN EL DESARROLLO PROFESIONAL
DOCENTE

En la actualidad hay un amplio consenso acerca de la importancia de la reflexién en y
sobre las practicas en la construccidon del conocimiento profesional docente. Numerosos
autores y autoras (Anijovich et al, 2009; Edelstein, 2000; Perrenoud, 2004; Davini, 1995, 2015;
Korthagen, 2010; Domingo Roget y Gomez Serés, 2014, Domingo Roget, 2021; Nocetti, 2015,
Nocetti de la Barra, 2016; Nocetti de la Barra y Medina Moya, 2018, 2019) han desarrollado
investigaciones sobre el tema sustentando la necesidad de que tales procesos reflexivos se

constituyan en una practica habitual de la actividad del profesorado.

Sin embargo, seglin mencionan algunos investigadores e investigadoras (Perrenoud,
2004; Moon, 2007; Calderheard, 1989; Beauchamp 2006; Larrivee, 2008; Edelstein, 2011;
Nocetti de la Barra y Medina Moya, 2019; Saez Bondia y Cortés Garcia, 2019) la gran polisemia
existente en relacion con el término reflexion puede dificultar la comprensién del concepto y
su consiguiente puesta en prdctica. Al respecto, Beauchamp menciona que ciertos términos
como autoevaluacion, aprendizaje deliberativo, metacognicidn, reflexién critica, conciencia
plena, accion reflexiva y juicio reflexivo, estan vinculados a la reflexion. Moon plantea que hay
una serie de términos utilizados frecuentemente en la educacién superior y el desarrollo
profesional, como reflexidén, aprendizaje reflexivo, escritura reflexiva y practica reflexiva,
entre los que pueden existir algunas diferencias. Menciona que los dos primeros parecen
describir un proceso interno en contraste con la escritura reflexiva que seria una forma de
representar la reflexidn, tal como podria ser un dibujo u otra forma de representacion. En la
misma linea, Edelstein afirma que la “masificacion” del término reflexivo ha generado “una
suerte de mercado de conceptos” en los que el término se utiliza como adjetivo, lo que podria
haber dificultado en el profesorado el desarrollo de practicas mas criticas, convirtiéndolas en

un “hacer instrumental”.

A pesar de las diferencias mencionadas Beauchamp plantea que en la vasta literatura
sobre formacién docente pueden identificarse ciertos acuerdos como por ejemplo considerar

la reflexién en la ensefianza como un proceso que puede ser individual o colaborativo,
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centrado en la experiencia, que conecta valores, emociones, propdsitos y acciones y los toma
como objeto de analisis. A partir de ese proceso reflexivo surgen nuevas preguntas y dudas
gue hacen posible realizar cambios en las acciones futuras. Esta nocion retoma las ideas de
Dewey (1989) acerca de la reflexion basada en la experiencia, enfatizando la relacién entre la

teoria y la practica.

Para Davini (1995) la reflexion consiste en que los sujetos puedan verbalizar los propios
supuestos, experiencias y puntos de vista para someterlos a la critica metddica. La autora
sostiene que una formacidn en profundidad implica abrir una instancia de didlogo entre los
sujetos, removiendo los puntos de vista enquistados —producto de la experiencia individual-,
comunicarlos y contrastarlos con la experiencia de los otros, con otras teorias explicativas. Es
una actividad cognoscitiva del profesorado de anlisis y reflexidon que se desarrolla en y para
la practica educativa, que tiene como finalidad la intervencién sobre la realidad para
transformarla. De acuerdo con Tirados y Maura (2007) se trata de considerar la unidad de la
teoria y la practica profesional propiciando la reflexién y el debate en torno a la necesidad y
las posibilidades de aplicar los conocimientos pedagdgicos a la solucién de los problemas de
la practica educativa que presenta el profesorado en el trabajo cotidiano del aula. En el mismo
sentido, Davini menciona que entre los problemas mas frecuentemente destacados por las 'y
los docentes en relacidn con su desempefio profesional se encuentran el divorcio entre la
“teoria” y la “practica”, la fragmentacién del objeto de la formacién en un curriculo mosaico,
la ruptura entre la formacién en las disciplinas especificas y la formacion pedagdgica, la
compleja relacién con las escuelas donde los estudiantes “olvidan” la formacidn recibida, la

dificultad de influir en la transformacion pedagdgica de las précticas escolares.

Al mismo tiempo, también son numerosos los autores y autoras que mencionan que la
practica por si misma, carente de reflexion sobre las acciones que se desarrollan, son
escasamente formativas. Al respecto, Domingo Roget (2021) cita una anécdota: en una
conferencia sobre docencia universitaria uno de los asistentes planted que ya sabia todo lo
gue precisaba sobre la ensefianza debido a que tenia veinticinco afios de experiencia. El
disertante pregunto si se trataba de veinticinco afios o “un ano de experiencia repetido
veinticuatro veces”. A partir de este relato la autora reflexiona acerca de que el conocimiento

no se obtiene solo por afios de actuacion si la accion no estd ligada al pensamiento. Y plantea

32



gue, si bien la accidn proporciona rutinas, trucos, habitos, eso no es conocimiento valioso; es
preciso transformar la experiencia en conocimiento profesional mediante la reflexién

sistematica sobre la practica individual y/o colectiva.

En esta misma linea Domingo Roget y GOmez Serés (2014) plantean que la reflexién
implica “analizar nuestra experiencia a la luz de las evidencias recogidas, y después valorarlas
mediante el contraste con referentes pertinentes: la experiencia de otros, los avances del
conocimiento, la literatura especializada, etcétera”. Las autoras sostienen que la reflexion
debe ayudar a entender lo que se hace viéndolo en perspectiva, lo que suele requerir
momentos donde sea posible distanciarse de la accidon y de uno mismo para tomar lo que se
piensa y lo que se hace como objeto de andlisis y valoracion; asi, la reflexion “genera un

feedback auto suministrado que nos permite aprender y progresar”.

Uno de los primeros planteos acerca de la importancia de la reflexidn en el aprendizaje
y en la ensefianza se remonta a la primera mitad del siglo XX cuando Dewey, en su libro “Cémo
pensamos” (1933) habla del pensamiento reflexivo como “el examen activo, persistente y
cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos
gue la sostienen y las conclusiones a las que se tienden”. Asi, Lo diferencio de otros tipos de
pensamiento expresando que surge a partir de una situacién desconcertante que incita a la
observacion e invita a la reflexiéon. Para Dewey (1989) la experiencia es fundamental en la
construccion de conocimiento. Planted que el pensamiento reflexivo “implica 1) Un estado de
duda, de vacilacidn, de perplejidad, de dificultad mental, en la que se origina el pensamiento,
y 2) un acto de busqueda, de caza, de investigacién, para encontrar algin material que
esclarezca la duda, que disipe la perplejidad”. En esa transicién desde el estado inicial hasta

hallar la forma de resolver el problema identificado propuso la existencia de cinco fases:

1) Analisis: planteo de sugerencias o posibles modos de accién, analizando las

alternativas de resolucion del problema examinando recursos y obstaculos.

2) Intelectualizacién: la dificultad se localiza, se define y se convierte en un problema
concreto a resolver, dejando de ser algo emocional para transformarse en algo mas
conceptual. Se van estableciendo las condiciones que provocan la dificultad y se

posibilita la busqueda de la solucion.
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3) Sugerencias: surge una respuesta que puede ser provisoria. Una vez que el problema

se comprende, puede aparecer una hipdtesis para solucionarlo.

4) Razonamiento: Elaboracién mental de la idea, se desarrollan las alternativas de

solucidon hasta decidir qué sugerencia de las analizadas se pondra a prueba.

5) Comprobacién o corroboracion experimental: los resultados conducirdan a una
conclusion basada en la confirmacion o rechazo de la hipoétesis, considerando que el

fracaso es un estimulo para continuar buscando la solucién al problema original.

Ademas, para que exista un verdadero pensamiento reflexivo Dewey destacd la
importancia de que las personas cuenten con ciertas actitudes, como tener la mente abierta,
ser honestos y ser responsables. La mentalidad abierta, en palabras del autor, se define como
“la carencia de prejuicios, de partidismo y cualquier habito que limite la mente y le impida
considerar nuevos problemas y asumir nuevas ideas. En relacion con la honestidad, Dewey
considera el entusiasmo genuino “una actitud que opera como una fuerza intelectual” ya que
cuando el sujeto se siente atraido por un determinado tema, esa atraccidn estimula su mente
y posibilita que surjan nuevas lecturas e investigaciones. Por ultimo, menciona que la
responsabilidad “es una actitud necesaria para la busqueda de nuevos puntos de vista e
ideas”. La responsabilidad intelectual implica considerar las consecuencias de la propia

actuacién, “asegurando la coherencia y la armonia en las creencias”.

Segun Domingo Roget y Gomez Serés (2014) para Dewey la funcion principal de la
inteligencia es el pensamiento reflexivo. Y para que las y los estudiantes puedan alcanzarlo, la
educacién es fundamental, por lo cual los procesos reflexivos son trascendentales también en
la ensefianza. En este sentido, Dorigon y Romanowski (2012) afirman que una de las
finalidades del pensamiento reflexivo es proveer al profesorado de maneras mas adecuadas

para encarar las situaciones problematicas con las que se enfrenta.

Dewey hizo ademas referencia a la accion reflexiva para diferenciarla del habito o la
accién rutinaria de ciertos docentes que se manejan guiados por el impulso, la tradicion o las
circunstancias, y por lo general no reflexionan sobre su practica, aceptando en su
cotidianeidad las decisiones y politicas establecidas por otras personas sin responder a las

nuevas situaciones que pudieran presentarse (Ramon Ramos, 2013).
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Las ideas de Dewey fueron retomadas por Schon (1992) quien investigaba la actuacion
de los profesionales, analizando cémo eran los procesos cognitivos que ocurrian cuando
estaban ejerciendo su profesién los arquitectos, médicos, docentes, entre otros, a partir de lo
cual planted el modelo de profesional reflexivo (Ramén Ramos, 2013). Para Schon, el

verdadero profesional es quien sabe enfrentarse a problemas de naturaleza practica.

Segun Tardif y Moscoso (2018) un profesional no es un técnico que sigue “recetas”
aplicando métodos o conocimientos tedricos impuestos por un programa o curriculo; sino que
posee la capacidad de reflexionar sobre su practica, teniendo en cuenta el contexto y las
particularidades de cada situacion. Se trata de alguien capaz de tomar distancia de sus
acciones, analizarlas y evaluarlas, de modo de poder corregirlas, mejorarlas, e incluso

introducir innovaciones pedagdgicas.

En referencia a la profesién docente, Schon considera que se trata de una actividad
reflexiva y artistica que puede incluir algunas aplicaciones técnicas y sostiene que buena parte
de la profesionalidad y el éxito de las y los docentes, dependen de su habilidad para responder
ante situaciones complejas y resolver problemas practicos en el aula. Asi, el modelo de
reflexion de Schon surge como una respuesta a la necesidad de profesionalizar al docente. En
este “paradigma reflexivo” el profesional es capaz de disefiar estrategias especificas en
respuesta a necesidades concretas. Presenta una serie de habilidades personales que lo

Ill

convierten en un profesional “capacitado para la investigacidn, el andlisis, la reflexién y la

creacién” (Domingo Roget y Gdmez Serés (2014).

Dada la importancia de la reflexidon en el desarrollo profesional docente, numerosos
autores y autoras coinciden en la necesidad de promoverla desde la formacién inicial del
profesorado (Schon, 1992, 1998; Davini, 1995, 2015; Jay y Jhonson, 2002; Altet, 2005; Moon,
2007; Perrenoud, 2001, 2004; Larrivee, 2008; Edelstein, 2015; Meinardi, 2018; Nocetti, 2015,
Nocetti de la Barra y Medina Moya, 2018).

Segun Altet las habilidades especificas que definen al maestro profesional como una
persona “auténoma” se sustentan en conocimientos cientificos o surgidos de distintas
practicas. Para Edelstein (2011), las précticas de ensefanza son instancias valiosas para

socializar experiencias y profundizar conceptos, mientras que para Mellado Jiménez y Bermejo
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Garcia (1995) son el medio para que las y los futuros ensefiantes desarrollen la componente

dinamica del conocimiento profesional.

Davini (2015) aporta que el proceso de formacion de las y los docentes esta
estrechamente vinculado con el desarrollo de capacidades y actitudes para la accién en las
practicas, y destaca que es un proceso que debe propiciarse en situaciones y contextos reales

en la formacidn inicial y sostenerse en la formacion continua del profesorado en actividad.

Nocetti de la Barra y Medina Moya, (2018) acuerdan con estas ideas y remarcan que,
si en su formacién el profesorado no accede a estas experiencias reflexivas, tiende a revisar
su trabajo de manera superficial, desarrollando una tarea de caracter mas bien técnico.
Larrivee (2008) aporta que la mejora de la calidad educativa debe concebirse como un proceso

en espiral, especialmente en estudiantes de profesorado y en docentes noveles.

Ya en la década del 90 Davini planteaba que la influencia de los enfoques pedagdgicos
criticos que revalorizan la practica docente como fuente de conocimiento vy, tal vez, la
insatisfaccion con los enfoques hegemdnicos -solidarios de las tradiciones académicas y
eficientistas- han conducido a reorientar las propuestas de formacién, ubicando a la reflexion
sobre la practica como eje del proceso formativo (Davini, 1995). Mas recientemente, la autora
sigue abonando esta perspectiva cuando sefiala que se deben ampliar los espacios educativos
fuera del aula e incorporar la vida de las organizaciones y las practicas sociales y de trabajo

como ambientes de aprendizaje permanente Davini (2015).

Perrenoud (2001) aporta una referencia ineludible a la relacién entre el analisis
reflexivo de las practicas docentes y la innovacién educativa cuando menciona que numerosos
curricula de formacidn inicial se fundan en una visién prescriptiva del oficio antes que en un
analisis preciso de su realidad. La formacién no debe estar al servicio de la reproduccién, debe
anticipar las transformaciones. Es justamente para hacer evolucionar las practicas que
importa describir las condiciones y las dificultades del trabajo real de las y los docentes. Es la

base de toda estrategia de innovacién.

Para este autor formar buenos principiantes implica formar docentes capaces de
aprender de la experiencia y reflexionar no solo sobre sus acciones, sino también sobre lo que

se propusieron hacer, lo que realmente hicieron y sobre cual fue el resultado. Para ello,
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sostiene que la formacién inicial debe preparar al futuro docente a reflexionar sobre su
practica, enfocarse en ciertos temas, ejerciendo la capacidad de “andlisis, metacognicién y
metacomunicacion”. Afirma que estas habilidades meta reflexivas no se obtienen facilmente,
sino que es preciso que se constituyan en una tarea frecuente y consciente para las y los
docentes y considera que para ello es necesario no sobrecargar el curriculo académico inicial
de conocimientos disciplinares y metodolégicos, de manera de darles tiempo a las y los
estudiantes de profesorado para realizar sus practicas, revisarlas y analizarlas, en funcién de
construir esquemas generales de reflexidn y regulacién. Sostiene que es fundamental brindar
al futuro ensenante actitudes y hdbitos, el saber hacer en el método y en las posturas
reflexivas, mencionando que “sélo conseguiremos formar a practicantes reflexivos a través de
una prdctica reflexiva, en virtud de aprender a hacer lo que no se sabe hacer haciéndolo”

(Perrenoud, 2004).

Coinciden Anijovich et al (2009) al plantear que un profesorado reflexivo, investigador
de su préctica profesional, involucra un modelo de formacién centrado en la autonomia, para

lo cual es necesario cambiar rutinas y tradiciones educativas desde la propia formacion.

Tal como afirma Leguizamdn (2013) se trata de pensar en practicas educativas
transformadoras: que tienden a cuestionar los sentidos hegemdnicos sobre la docencia y la
escuela, y a sostener instancias de didlogo colectivo y critico en la reconstruccion del sentido
publico y democratico de la practica docente”. En este sentido, y tal como expresa Freire
(1970, citado por Leguizamdn, 2013), teniendo en cuenta que la articulacidén entre teoria y
practica es un proceso dialéctico inescindible entre “reflexiéon y acciéon del hombre sobre el

mundo para transformarlo”.

2.2.2. FASES DE REFLEXION SOBRE LA PRACTICA

Seglun Domingo Roget y GOémez Serés (2014), el modelo de profesional reflexivo de
Schon (1998) se basa en la existencia de una serie de procesos reflexivos que se nutren de los
conocimientos cientificos y del conocimiento experiencial para poder resolver los problemas

de la practica diaria.

Asi Schon identifico y diferencid distintas fases o tipos de reflexion:
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e El conocimiento en la accion,
e lareflexion eny durante la accion,

e Lareflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion.

Planted que todo profesional competente posee ciertos conocimientos que se ponen
en juego en el momento de la accion. A partir de los recursos que cada uno tiene a su alcance
realiza muchos juicios y exhibe habilidades o técnicas de las cuales no siempre es consciente,

lo que él llama conocimiento tdcito en la accion.

Para Schon es crucial la sensacién de sorpresa, inquietud o confusidn ante la cual el
profesional no encuentra en su repertorio de respuestas rutinarias las que se aplican a esa
situacion particular y debe detenerse a pensar sobre lo que estad haciendo, revisar qué
procedimientos se estan realizando o qué criterios se estan aplicando. El autor definié este
proceso como la reflexion en la accion: consiste en preguntarse sobre lo que pasa o va a pasar,
sobre lo que se puede o hay que hacer, acerca de cual es la mejor manera de hacerlo, qué
precauciones hay que tomar, cudles pueden ser las consecuencias, los riesgos, etc. A partir

de este andlisis se puede reorganizar la tarea y tomar nuevas decisiones.

Domingo Roget y Gomez Serés (2014) interpretan que la reflexiéon en la accién
cuestiona el conocimiento en la accidn, ya que este tipo de reflexidn ocurre a partir de una
situacion inesperada o imprevista, y conduce a la revision de las estrategias utilizadas o a la
busqueda de nuevas estrategias, ademas de ayudar a la comprensidon de los conflictos
involucrados en la situacién. Esta reflexién en la accién deriva en una “experimentacién in
situ”, a partir de nuevas ideas, y a verificar los alcances de la situacion, la comprension del
problema. Esto ocurre “sobre la marcha”, en un tiempo muy acotado que ocurre casi
simultdneamente con la sensacién de sorpresa o malestar. Este tipo de conocimiento es
particularmente util para aquellos profesionales flexibles y abiertos a percibir y aceptar la
“complejidad de situaciones de interaccion en la practica, ya que deviene en un aprendizaje

significativo”. Este proceso se grafica en la Figura 1.
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Figura 1. Fases de Reflexion (Tomado de Domingo Roget y Gomez Serés, 2014)

A partir de una situacion desconcertante, se produce una reflexion que deriva en nuevas respuestas.
La reflexion posterior sobre lo actuado conduce a la construccion de nuevo conocimiento.

En cuanto a la reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion, Schén (1998)
se refiere al proceso cognitivo que requiere una instancia posterior para detenerse a
reflexionar sobre lo actuado, siendo la propia accién profesional objeto de analisis, lo que lleva
a la construccion de conocimiento. Esto implica revisar retrospectivamente lo que ha
sucedido, las propias acciones, incluyendo la reflexién espontanea realizada en el momento,
asi como el resultado de estas. Asi se puede imaginar una solucion mds adecuada. Este
“didlogo” entre pensamiento y accién puede producir aprendizajes que vayan logrando una

mayor perfeccidn en la tarea a realizar.

Esta fase de reflexion constituye el componente principal del proceso de aprendizaje
del profesorado (Domingo Roget y GOmez Serés (2014). Al reflexionar sobre sus acciones, las
y los docentes investigan sobre su propia aula, analizando la validez y eficacia de sus
intervenciones. Para Martinez (2004) si este proceso se realiza de manera activa y consciente
es posible conocer la relacién entre lo que se ha ensefiado y lo que realmente las y los

estudiantes aprenden.

Segun Perrenoud (2004) la reflexién sobre la accién es un recurso de autoformacién y
de evolucidn de las competencias y de los conocimientos profesionales. El autor plantea que

cuando un docente no estd interactuando con sus estudiantes o con sus colegas, reflexiona

39



sobre lo que ha intentado hacer y su resultado, pero a la vez reflexiona para decidir como
retomar el tema, responder una consulta; en suma, sobre cémo afrontar un problema. Asi, la
reflexion sobre la accion puede capitalizar la experiencia y transformarla en conocimientos
que pueden ser utilizados en nuevas situaciones. Perrenoud sostiene que la reflexién “fuera
del impulso de la accién” es a la vez retrospectiva y prospectiva, conectando pasado y futuro
y menciona que: “La reflexién estd dominada por la retrospeccidon cuando se produce por el
resultado de una actividad o de una interaccién, o en un momento de calma, en cuyo caso su
funcidén principal consiste en ayudar a construir un balance, a comprender lo que ha
funcionado o no, o a preparar la proxima vez. La reflexidén estd dominada por la prospeccion
cuando se produce en el momento de la planificacién de una actividad nueva o de la
anticipacion de un acontecimiento, incluso de un pequefio problema inesperado (por ejemplo,

acoger a un nuevo alumno que cambia a mitad de curso).”

En cuanto a la reflexién en la accidn, Perrenoud considera que suele conducir a
reflexionar sobre la accién, poniendo “en reserva” cuestiones que en ese momento no pueden
revisarse, pero que pueden luego ser objeto de analisis con miras a futuras experiencias, ya

gue permite anticipar y preparar al docente para reflexionar mas rdpidamente en la accién.

Estas ideas pueden asociarse a lo planteado por Killion y Todnem (1991), quienes
generaron el concepto de reflexion para la accidn, orientada no tanto a revisar lo actuado sino
mas bien a generar conocimiento para las acciones a desarrollar en el futuro. De este modo,
la reflexion para la practica permite a las y los docentes anticiparse a los problemas,

necesidades o cambios que prevén en el desarrollo de sus clases.

Tal como afirma Imbernén (2007) la reflexién critica en la accidn y sobre la accién
puede afianzar, desarrollar o modificar el conocimiento profesional, introduciéndose con
conocimiento de causa en las multiples circunstancias concretas y, al mismo tiempo, puede
generar una actividad intelectual, un pensamiento que puede conformar y desarrollar
conceptos criticos sobre la educacion. Asi, la experiencia practica produce un conocimiento
reflexivo que puede devenir critico y posibilitar un enfrentamiento si existe coercidn por parte
de las instituciones politicas y sociales, sobre la practica educativa. En este caso, la reflexion

va mas alla de lo didactico; se convierte, seglun este autor, en una cultura profesional. Como
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sefiala Freire (1979), la comprensién critica formara parte de su praxis politica. Al mismo
tiempo, el analisis de las propias practicas es una forma de auto indagacion reflexiva que
conduce a la comprensidon no solo de las practicas, sino también de las situaciones en las que

se llevan a cabo (Kemmis, 1998).

En cuanto a los motores de la reflexion, Perrenoud (2004) plantea que son multiples,
citando, por ejemplo: el problema o la crisis a resolver, las decisiones que hay que tomar, el
deseo de comprender lo que ocurre, la frustracion o rabia a superar, el trabajo en equipo y la
busqueda de identidad como docente. En referencia a los acontecimientos desencadenantes
menciona, entre muchos otros, al conflicto, la indisciplina o agitacidn de la clase, el fracaso de
alguna actividad, los resultados de una evaluacidn, y también la apatia, la falta de participacion

y la resistencia por parte de las y los estudiantes o las dificultades en su aprendizaje.

Por otra parte, Atkins y Murphy (1993) sostienen que para iniciar cualquier proceso
reflexivo son necesarias habilidades como: la autoconciencia, que implica un examen honesto,
acerca de cémo la situacidn vy el sujeto involucrado se afectan mutuamente; la descripcién,
como la capacidad de identificar y describir las caracteristicas de los hechos sobre los cuales
se reflexiona; el analisis critico, orientado a examinar la situacion e identificar el conocimiento
relevante, las decisiones involucradas y las posibles formas de resolverlas; la sintesis
resultante de integrar el nuevo conocimiento a la situacién anterior y la evaluacién, que
finalmente incluye los criterios para decidir qué tan validas resultaron las acciones que se

tomaron para atender al conflicto.

2.2.3. LA PRACTICA REFLEXIVA

Una de las cuestiones planteadas por Schon (1998) es que no es lo mismo reflexionar
sobre la accidon que reflexionar sobre la practica, y propuso revisar la pluralidad de significados
de este término. Sostiene que la practica puede hacer referencia a la actuacién en una
variedad de situaciones profesionales (como cuando se analizan, por ejemplo, los clientes o
los tipos de juicio que enfrenta un abogado), o cuando la practica refiere a la preparacién para
la ejecucion, (como el pianista que practica para mejorar su actuacion frente al teclado). El

autor hace referencia a la practica profesional, que “incluye un elemento de repeticién. Un
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profesional es un especialista que tiene en cuenta ciertos tipos de situaciones una y otra vez”.

Asi, Schon acuia el término prdctica reflexiva para diferenciarla de la accién aislada.

Para Domingo Roget (2008) esta practica profesional persigue los siguientes objetivos:

a) Formar docentes reflexivos capaces de resolver situaciones conflictivas como

profesionales expertos.

b) Ensefiaralasy los docentes a “sumergirse” en la espiral continua de accion-reflexion-

accién, que integra teoria y practica, conocimiento formal y practico y el compromiso

ético-social.

c) Brindar al profesorado una metodologia que le permita perfeccionar su capacidad de

gestion eficaz del aula, teniendo en cuenta el contexto, la complejidad de las

situaciones conflictivas y la toma de decisiones orientadas a resolverlas.

d) Mejorar en las y los futuros docentes las habilidades metodolégicas orientadas a

innovar e investigar a partir de su propia practica.

Para Marcelo (1991) los profesores reflexivos presentan ciertas caracteristicas y

destrezas:

10.

. Se preguntan qué, por qué, y como hacen las cosas y qué, por qué, y como hacen

las cosas los demas.

Utilizan la indagacion como forma de aprendizaje.

Esperar a tener datos suficientes para emitir juicios.

Buscan alternativas.

Mantienen una mente abierta.

Comparan y contrastan.

Buscan el marco tedrico que subyace a las conductas, métodos, programas, etc.

Aceptan varias perspectivas.

. Identifican y contrastan los supuestos propios y de los demds.

Se preguntas ¢qué pasaria si ...?
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11. Se preguntan sobre las ideas y puntos de vista de otros.

12. Se adaptan a la inestabilidad y el cambio.

13. Funcionan en situaciones de incertidumbre, complejidad y variedad.
14. Formulan hipdtesis.

15. Tienen en cuenta las posibles consecuencias.

16. Sintetizan y contrastan.

17. Buscan, identifican y resuelven problemas.

18. Analizan qué hace que funcionen las cosas y en qué contexto.

19. Evaluan qué ha funcionado, qué no ha funcionado y por qué.

20. Utilizan modelos prescriptivos (modelos conductuales) sélo cuando se adaptan a la
situacion.

21. Toman decisiones en la prdctica de su profesion.

Para el autor, estas caracteristicas hablan de un profesor flexible, critico, capaz de
analizar sus prdcticas y poseedor de un “amplio dominio de destrezas cognitivas y

relacionales”.

Segun Domingo Roget (2012, citado en Aranda Vega, 2018) el conocimiento que el
profesorado adquiera a partir de su trabajo en el aula, va a permitirle revisar y repensar los
esquemasy las teorias que fue conceptualizando durante su formacidn inicial y reformularlos.
Este cambio a nivel cognitivo derivard en la construccién de un nuevo conocimiento mas
préximo a la realidad del aula, y con mayor flexibilidad para adaptarse y responder a los

cambios.

Ahora bien écémo debiera encararse la practica reflexiva para favorecer estos cambios
en las y los docentes? Cornejo y Fuentealba (2008) afirman que cualquiera sea la propuesta
que se elabore, debe poder impactar tanto en el pensamiento como en la practica de los
profesores. Y plantean que el disefio de la practica reflexiva debe cumplir con ciertas

caracteristicas:

a) Que el profesorado aprenda un procedimiento de reflexion a través del andlisis de

su prdctica.
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b) Que la reflexion surja de problemas reales de las y los profesores.

c) Que la reflexion se centre en las dreas en que hay inconsistencia entre el modelo
pedagdgico planteado y el discurso y prdctica del profesorado.

d) Que se inicie el proceso de reflexion estableciendo claramente la situacion que se va
a analizar y manifestar que lo que estd transcrito es lo que realmente ocurrio en la
sala de clase.

e) Que se complemente el conflicto cognitivo con estrategias metacognitivas,

estimulando al profesorado a reflexionar sobre su propia prdctica pedagdgica.

En cuanto a las ventajas de la practica reflexiva, Ramoén Ramos (2013) afirma que
posibilita a las y los docentes analizar y revisar sus creencias, actitudes, valores y practicas de

ensefianza de modo de identificar y reconocer las situaciones que requieren ser reformuladas.

Aranda Vega (2018) plantea que este modelo formativo permite no solo profundizar
en el conocimiento de la materia, la didactica y la pedagogia, sino también convertir a la
reflexidon en un habito consciente, que forma parte de las acciones diarias. Tal como sostienen
Anijovich et al (2009) la reflexion debe ser una préctica habitual y no una moda, hacerse
frecuente y sistematizarse para permitir una profunda mirada hacia el interior de las practicas

docentes.

Asimismo, Perrenoud (2004) sostiene que si la reflexidn sobre la propia préctica no es
regular ni metddica no va a derivar en la concienciacidn sobre las formas de ser, pensar y
actuar. Afirma que la practica reflexiva se aprende con un entrenamiento intensivo, y ofrece
diez razones vinculadas con la evolucidn y las necesidades de los sistemas educativos, que
justifican la formacién reflexiva de los futuros ensefiantes, y que podrian resumirse en una

idea: el sentido que tienen la escuela y el trabajo.

Plantea que de una practica reflexiva puede esperarse que:

» Compense la superficialidad de la formacidn profesional.
» Favorezca la acumulacién de saberes de experiencia.
» Acredite una evolucién hacia la profesionalizacidn.

» Prepare para asumir una responsabilidad politica y ética.
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» Permita hacer frente a la creciente complejidad de las tareas.
» Ayude a sobrevivir en un oficio imposible.

» Proporcione los medios para trabajar sobre uno mismo.

» Ayude en la lucha contra la irreductible alteridad del aprendiz.
» Favorezca la cooperacion con los compafieros.

» Aumente la capacidad de innovacion.

No vamos a desarrollar aqui cada una de estas diez razones, pero destacaremos

algunas cuestiones que el autor plantea en relacién con ellas:

Menciona que una practica reflexiva puede resultar en un cambio en los esquemas de
accion, que permita intervenciones mas concretas o seguras, reforzando la imagen que se
tiene de uno mismo y construyendo un nuevo saber; un saber integrado que permitira
comprender y dominar otros problemas de la profesién. Reitera la necesidad de que la
reflexion no sea una tarea aislada y sostiene que la experiencia por si sola no produce
aprendizajes; es preciso que se conceptualice y se convierta en una forma de accién que tenga
cierta regularidad. Ademas, destaca laimportancia de que la reflexidon no se realice solo sobre
las acciones; debe enfocarse en los valores y los propdsitos que la sustentan. En palabras del
autor “Reflexionamos sobre el cdmo, pero también sobre el por qué”. “Reflexionar sobre la
propia practica también significa reflexionar sobre la propia historia, los habitus, la familia, la
cultura, los gustos y aversiones, la relacién con los demas, las angustias y las obsesiones”. Para
ello, la formacién debe orientar la mirada sobre uno mismo a partir del conocimiento de
diversas disciplinas, como la sociologia y el psicoanalisis, y brindar un “status profesional, claro
y positivo” para poder comprender el origen de las formas de relacionarnos con los demas. El
autor hace también referencia a la necesidad de innovar y transformar nuestra practica,
adjudicandole a la practica reflexiva el rol de “motor de concienciacién” y del disefio de nuevas

propuestas alternativas.

Asi, un practicante reflexivo, ademds de hacerse preguntas sobre su actuacién, sobre
las decisiones tomadas o las estrategias mas pertinentes, también se plantea otras en relacién

con la legitimidad de sus acciones, sobre lo que es prioritario, el sentido de su tarea y los
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riesgos que conlleva. A su vez, es un docente que cuestiona ciertas tradiciones, las normativas

del contexto, los saberes establecidos, la ética cotidiana, la cultura institucional, entre otras.

Por su parte Edelstein (2011) considera que es fundamental que la practica reflexiva
sobre el propio ejercicio profesional tenga en cuenta las condiciones sociales en las que se
desarrolla, de modo que el profesorado sea consciente de que sus acciones son
fundamentalmente politicas y por lo tanto pueden organizarse en funcién de dar cuenta de
objetivos “democrdticos y emancipatorios”. Ademas, afirma que, dado que se trata de una
practica social, es fundamental que la practica reflexiva se realice en forma colectiva, por lo
gue es necesario que las escuelas sean verdaderas comunidades de aprendizaje que permitan

a las y los profesores apoyarse y estimularse mutuamente.

Para Domingo Roget y Gomez Serés (2014) la practica reflexiva “es una actividad
aprendida que requiere un analisis metddico, regular, instrumentado, sereno y efectivo” y
plantean que solo se adquiere con un entrenamiento voluntario e intenso, diferencidndola asi
de la reflexiéon natural y espontanea que puede realizar cualquier ser humano, tal como lo

expresan en el siguiente cuadro:

REFLEXION PRACTICA REFLEXIVA
Innata Aprendida
Espontanea Metddica
Instantanea Sistematica
Natural Instrumentada
Improvisada Premeditada
Casual Intencional

Fig. 2. Reflexion y Practica Reflexiva. (Tomado de Domingo Roget y Gomez Serés, 2014)

A diferencia de la reflexion espontdnea, la prdctica reflexiva es intencional, metddica,
sistemdtica, y requiere ser aprendida.
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La practica reflexiva, segun explicitan las autoras, requiere a quienes revisan y analizan
su propia practica profesional, activar y desarrollar procesos reflexivos en forma consciente y
cada vez mas auténoma. Y anaden que no se aplica solo a la génesis del pensamiento de las 'y
los docentes, sino también al ejercicio de otros profesionales, permitiéndoles aprender de su
propia practica y de la de sus colegas. Al mismo tiempo, advierten que la aplicacién de la
practica reflexiva requiere contar con ciertas destrezas como la observacidn sistematica, la
auto evaluacién y la elaboracién de diarios de practica y otras herramientas reflexivas.
Teniendo en cuenta estas habilidades, proponen el concepto de competencia reflexiva
vinculandolo a la idea de profesional reflexivo de Schon (1992) entendiendo que la formacién
eficiente del profesorado debe partir de la préctica, situada en el centro del proceso de
aprendizaje, para poder unir la teoria a la prdactica de forma significativa. Las autoras plantean
que la clave para lograr ese vinculo es el pensamiento reflexivo mediante el cual se va
construyendo un nuevo conocimiento: el conocimiento prdctico, que supone aprender a
“saber hacer” actuando y reflexionando desde la propia practica. Para Montero (2001, citado
en Edelstein, 2011), este nuevo conocimiento es personal, situado en la realidad de la
institucion, desarrollado metodolégicamente a partir del estudio de casos y del andlisis de

situaciones de aula, que adopta la forma de metaforas, imagenes y esquemas de accién.

La competencia reflexiva engloba componentes conceptuales, procedimentales vy
actitudinales, provenientes de diversas fuentes de conocimiento: saber tedrico, vivencias,
valores e intereses, lo que deriva en la actuacidn eficaz en diferentes ambitos profesionales.
Esta basada en la practica reflexiva y es propia de cada docente, de sus caracteristicas y sus
intereses. Todos estos elementos se movilizan ante situaciones concretas del quehacer
educativo que requieren la elaboracién de una respuesta que permita la resolucion eficaz del
conflicto. La competencia reflexiva es de caracter dindmico y evoluciona con el accionar
docente, que se vuelve cada vez mas agil en sus decisiones (Domingo Roget y Gomez Serés,

2014).
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Figura 3. Implicaciones de la Competencia Reflexiva.
(Tomado de Domingo Roget y Gdmez Serés (2014)

La competencia reflexiva incluye componentes provenientes de
diversas fuentes de conocimiento.

Domingo Roget y Gomez Serés (2014) hacen referencia también a un aprendizaje
experiencial, que procede de la experiencia y potencia la adquisicion de las competencias
especificas de la profesién docente. Se trata de un proceso didactico vinculado al disefio e
implementacidn de propuestas formativas a partir de la practica; un trabajo reflexivo sobre lo
vivido y destacan que, aunque pareciera que la base de este aprendizaje es la accién, como si
se aprendiera “haciendo”, lo que realmente permite aprender es el resultado de la reflexién
sobre la experiencia, mediante la puesta a prueba de las hipdtesis que surgen de dicha

reflexion. Por lo tanto, en este aprendizaje la clave no es la accién, sino la reflexién.

Estas autoras mencionan que “el proceso reflexivo posibilita la concienciacion de las
propias acciones y la diversidad de condicionantes que las determinan. La reflexién permite
tomar en cuenta la relacién entre teoria y practica, entre pensamiento y accidn... se descubre
la dimensidn metacognitiva de la reflexién. Esta perspectiva manifiesta la estrecha relacién
existente entre pensamiento reflexivo y proceso educativo, entre reflexién y cambio”. La
construccion de este aprendizaje se produce a medida que se tiene conciencia sobre las
decisiones tomadas en la resolucién de los problemas que se enfrentan cotidianamente en las
aulas. Esa accidn a su vez conduce a una experiencia de reflexién mas profunda, por lo que el

aprendizaje experiencial se concibe como una espiral o un ciclo continuo, razén por la cual,
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las autoras plantean que las nociones de aprendizaje experiencial y el aprendizaje reflexivo

son inseparables en la practica.

Por otra parte, Domingo Roget (2019) confiere al aprendizaje experiencial la categoria
de “nueva asignatura no curricular” al referirse a la instancia en la cual las y los docentes
noveles se enfrentan con los escenarios reales de la tarea e identifican la distancia entre el
mundo académico de su formacién inicial y el mundo profesional; la aparicién de una vez y
para siempre del conflicto cognitivo, que contrapone al conocimiento tedrico con las
situaciones practicas del aula. Asi, la autora destaca el rol que tiene la experiencia para las 'y
los docentes noveles en el desarrollo de habilidades, destrezas y en el analisis de su practica.
Plantea que en los profesores principiantes se produce un fenémeno interno y subjetivo muy
importante, que posteriormente se transforma en un “dispositivo profesional” que
retroalimenta un mejor desempefio. Sostiene que “a mds experto un profesor, mayor

capacidad de aprender de la experiencia reflexionada”

2.2.4. NIVELES DE REFLEXION

Diversos autores han propuesto diferentes dimensiones, escalas o niveles para
categorizar la reflexidon (Van Manen, 1977; Hatton y Smith, 1995; Mezirow, 1998; Moon, 2007;
Larrivee, 2008).

En la década del 90, Zeichner analizd el desarrollo del curriculo en las escuelas publicas
de los Estados Unidos a lo largo del siglo XX, y describid, en perspectiva histérica, cuatro

tradiciones de practica docente reflexiva existentes en ese pais que se detallan a continuacion.

a) Tradicion académica: hace hincapié en la reflexidn sobre la asignatura que se imparte,
y en cdmo enseiarla para promover la construccion de conocimiento en sus

estudiantes.

b) La tradicion de la eficacia social hace referencia a la reflexién del profesorado sobre

la aplicacién de determinadas estrategias sugeridas de la investigacion.

¢) Llatradicion desarrollista o evolucionista, se ocupa de la reflexién que hace el maestro
sobre la evolucidn de sus alumnos y se pregunta sobre su propia practica en términos

de atender y responder a sus necesidades y pautas de desarrollo.
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d) La tradicion reconstruccionista social hace hincapié en la reflexién del profesorado
sobre el contexto social y politico de la ensefianza, evaluando qué acciones esta
llevando a cabo para contribuir en la construccion de una sociedad donde haya mayor

equidad y una calidad de vida mas justa (Zeichner,1993).

Segun Nocetti (2015) estas tradiciones pueden asociarse con distintas racionalidades,
adjudicandole a la académica la categoria de racionalidad técnica, mientras que la
reconstruccionista social corresponderia a una racionalidad critica. La autora menciona que
en el proceso de reflexidon seria deseable que el profesorado inicialmente experimente una
reflexion de cardcter técnico basada en la racionalidad instrumental en que se examina la
aplicacion del conocimiento educativo desde la perspectiva de los fines determinados
institucionalmente; luego, deberia avanzar hacia una experiencia de reflexién deliberativa en
gue se examinan los supuestos y predisposiciones que subyacen a su practica juzgando las
consecuencias implicitas de una accién educativa determinada, y finalmente, vivenciar una
reflexidon de cardcter critica, basada en una racionalidad emancipatoria, en que se examinan

criterios éticos, politicos y sociales que subyacen a la accidn docente.

Estas ideas, dan cuenta de la existencia de niveles de reflexion docente cada vez mas
profundos. En la bibliografia pueden hallarse diferentes escalas propuestas por diversos

investigadores, algunas de las cuales describiremos a continuacion.

Haciendo un recorrido histérico podemos comenzar citando a Van Manen quien
propuso una clasificaciéon jerarquica de los niveles de reflexividad, que pueden corresponder

al desarrollo profesional docente desde el nivel principiante o novel hasta el nivel experto.

Niveles de reflexion de Van Manem (1977)

NIVELES CARACTERISTICAS

P Se trata de una reflexion mas bien superficial. El profesorado
1. TECNICO P P

reflexiona acerca de la aplicacion eficaz de la teoria y los

conocimientos y técnicas educativas.
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Implica reflexionar sobre la seleccién y utilizacion adecuada de las
estrategias didacticas y los métodos de ensefianza para lograr los

objetivos propuestos.

Es una reflexion pedagodgica. El profesorado reflexiona sobre los

2. PRACTICO
supuestos implicitos en las practicas del aula, y sobre las
consecuencias de la utilizacion de ciertas estrategias, determinados
curriculos, etcétera.
Implica aplicar criterios educativos para analizar y cuestionar las
practicas de ensefianza y sus resultados.

3. CRITICO Es una reflexién critica. El profesorado analiza el valor del

conocimiento y las condiciones sociales.

Implica cuestionar criticamente los criterios morales, éticos vy
normativos de las prdcticas escolares.

Es un nivel superior de reflexidon sobre las implicaciones éticas y las
consecuencias de las acciones educativas, analizando su contribucién

a la equidad vy justicia social.

Posteriormente, Hatton y Smith propusieron un conjunto de niveles para la reflexién, a

partir de las narraciones escritas por docentes, antes, durante y después de sus clases. En

funcién de su analisis, plantearon un primer nivel que consideraron no reflexivo y tres niveles

de reflexion: descriptiva, dialdgica y critica, organizadas de menor a mayor profundidad.

Niveles de reflexion de Hatton y Smith (1995)

NIVELES

CARACTERISTICAS

1. DESCRIPCIONES
NO REFLEXIVAS

El analisis se limita a una descripcidn de las situaciones ocurridas en
el aula, o el relato en base a la propia biografia, pero no hay una
descripcién reflexiva de los acontecimientos y de las propias

acciones, no se observa un cuestionamiento profundo.

2. REFLEXION
DESCRIPTIVA

La reflexidn explica los hechos ocurridos en el aula, asi como las

acciones y decisiones docentes, a partir de juicios o experiencias
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personales, sin hacer referencia a marcos tedricos que las sustenten.
Este tipo de reflexion ayuda al profesorado a revisar sus

conocimientos y habilidades para la ensefanza.

3. REELEXION Remite a un proceso que puede definirse como un didlogo interno,

< del docente consigo mismo. La reflexién da cuenta de las posibles
DIALOGICA

razones acerca de los hechos ocurridos en el aula, sustentdandolos
con marcos tedricos derivados de la investigacién. El profesorado
evalla las acciones, decisiones y los juicios emitidos durante la
practica a partir de la teoria. Es un proceso que puede transitarse

individualmente o entre colegas.

< En este nivel, la reflexién se centra en analizar y revisar las razones
4. REFLEXION

. que fundamentan la toma de decisiones. Se analizan las situaciones
CRITICA
y el trabajo profesional, considerando aspectos histdricos, sociales,
éticos y politicos. Tiene en cuenta los efectos derivados de la propia
accién, tomandolos en cuenta para las futuras instancias de

ensenanza.

El analisis de los informes realizados en su investigacion les permitié concluir que la
mayoria de las y los docentes mostré una reflexion de tipo descriptiva y solo unos pocos

alcanzaron niveles de reflexion critica.

Estos autores plantean que las y los docentes pueden necesitar reflexionar primero
sobre areas de habilidad técnica antes de poder comparar diferentes estrategias de ensefianza
y estimar sus ventajas, es decir que puede existir una progresion del profesorado a través de

los niveles de reflexion.

Una escala similar es la propuesta por Larrivee, quien definid tres niveles de reflexidn,
afadiendo otra categoria denominada pre-reflexidn, para dar cuenta de la postura de aquellos

docentes que, segun su analisis, no muestran un nivel minimo de reflexion.

Niveles de Reflexion de la Practica Docente seguin Larrivee (2008)
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NIVELES CARACTERISTICAS

< El profesorado reacciona a las situaciones de las y los estudiantes y
1. PRE-REFLEXION

del aula de forma automatica y rutinaria. Brinda respuestas reflejas,
que parecen no ser analizadas previamente. Sus creencias y posturas
respecto de las prdacticas de ensefianza son generalizadas y no se
sustentan en la experiencia, ni remiten a marcos tedricos

pertinentes. Ademas, no adapta su prdctica a las necesidades de sus

estudiantes, por el contrario, los hace responsables de sus

problemas.
. El profesorado se enfoca en las estrategias y los métodos utilizados
2. REFLEXION P glasy
para alcanzar los objetivos deseados analizando las situaciones de
SUPERFICIAL

manera aislada. Sus creencias y posturas respecto de las practicas de
ensefanza se sustentan en la experiencia, sin dar cuenta de marcos
tedricos pedagdgicos. Reconoce la necesidad de tomar en cuenta las

necesidades de sus estudiantes.

< Se identifica un alto nivel de reflexién guiada por un marco
3. REFLEXION

. conceptual pedagdgico. El profesorado analiza el impacto de la
PEDAGOGICA
ensefanza en el aprendizaje de sus estudiantes y en funcién de sus
necesidades se preocupa por cédmo mejorar las practicas de
ensefanza. Sus creencias y posturas se apoyan en la experiencia y

también se sustentan en la teoria y la investigacion.

. Hay una reflexion continua y critica sobre sus creencias, valores
4. REFLEXION Y Y y

. acciones docentes, sus implicancias morales y éticas y las
CRITICA
consecuencias de sus practicas de ensefianza en el estudiantado. Se
preocupa por promover los ideales democraticos y atiende a
cuestiones de equidad y justicia social tanto dentro como fuera del

aula.

Para desarrollar su investigacién, Larrivee realizd una revision bibliografica a partir de
la cual mencioné que, si bien encontré numerosos articulos que explicitaban y caracterizaban
los niveles de reflexion e incluso el proceso de pensamiento implicado en la practica reflexiva,
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no hallé descripciones en profundidad de las acciones y tipos de comportamientos

caracteristicos de cada nivel que pudieran ser utilizados para evaluar la reflexion docente. Con

el propdsito de llenar este vacio y ofrecer una terminologia comun para definir los niveles de

reflexion, el autor solicitd a diversos investigadores que propusieran descriptores especificos

para definirlos.

A continuacidn, se consignan algunos ejemplos de los descriptores sugeridos con

mayor recurrencia.

Funciona en modo supervivencia, reaccionando automaticamente sin considerar
respuestas alternativas. Considera que las circunstancias de las y los alumnos y del

aula estan fuera del control del profesorado.
Descarta las perspectivas de sus estudiantes sin la debida consideracion.

Estd dispuesto a dar las cosas por sentadas sin cuestionarlas.

Reacciona de forma diferenciada a las respuestas de sus estudiantes, pero no

Limita el andlisis de las practicas docentes a las técnicas de ensefanza.

Modifica las estrategias de ensefianza sin cuestionar los supuestos subyacentes sobre

Busca formas de conectar los nuevos conceptos con los conocimientos previos de sus

Para la categoria de pre-reflexion:
>
>
>
Para el nivel superficial:
>
reconoce patrones.
>
>
la ensefianza y el aprendizaje.
Para la categoria pedagdgica:
>
estudiantes.
>

Analiza la repercusion de las estructuras de las tareas, tales como los grupos de
aprendizaje cooperativo, por parejas, entre iguales u otras agrupaciones, en el

aprendizaje del estudiantado.
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» Analiza la relacion entre las practicas docentes y el aprendizaje de las y los

estudiantes.

Para el nivel critico:

» Cuestiona las normas y practicas del statu quo, especialmente con respecto al poder
y el control. Considera la practica dentro de contextos sociolégicos, culturales,

histdricos y politicos mas amplios.
» Aborda cuestiones de equidad y justicia social que surgen dentro y fuera del aula.
» Considera las ramificaciones éticas de las politicas y practicas en el aula.

» Reconoce las consecuencias sociales y politicas de su labor docente.

Como resultado de su investigacion Larrivee plantea que hay una distincién implicita
en la calidad de la reflexidn, cuyos niveles van de lo trivial a lo significativo; por lo tanto, los
niveles crecientes implican formas de pensamiento mas profundas, pasando de enfocarse en
las estrategias utilizadas, a cuestionar el valor del conocimiento. Y aclara que cada elemento
de la practica reflexiva interactia constantemente con los otros, en un proceso continuo de
cambio y desarrollo. El autor sostiene que las y los docentes no recorren los niveles de
reflexion pasando sucesivamente de uno a otro de mayor profundidad, sino que pueden

transitar distintos niveles al mismo tiempo.

Ademas, destaca que para poder desarrollar las habilidades reflexivas es importante
que el profesorado, tanto novel como en formacién, sea acompanado por tutores durante ese
proceso. Menciona que para algunos investigadores (Collier, 1999; Pultorak, 1993; y Wunder,
2003, citados en Larrivee, 2008) los futuros docentes, los noveles e incluso los profesores mas
experimentados, sin una “orientacién cuidadosamente elaborada”, pueden ser incapaces de
reflexionar pedagégica y criticamente para mejorar su practica. Y plantea que si bien para
Hatton y Smith (1995) la progresion del profesorado a través de los distintos niveles es
evolutiva, para otros autores como Smyth (1989), tanto las y los docentes en formacién como
los noveles pueden profundizar su nivel de reflexién si cuentan con instancias de

asesoramiento y andamiaje apropiadas.
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A partir de su trabajo, Larrivee desarrollé un instrumento que denomind “Encuesta
sobre la prdctica reflexiva: una herramienta para evaluar el desarrollo como profesional
reflexivo”, que incluye tanto factores externos (comportamientos, acciones, practicas) como
factores internos (creencias, valores, y suposiciones). Plantea que esta herramienta puede ser
util para determinar el nivel de reflexidon de un profesor o de un candidato a profesor o para
que se realice una autorreflexion que, con el acompafiamiento y andamiaje de colegas tutores,
pueda ayudar a las y los docentes noveles a reflexionar sobre sus practicas y modificarlas

seguln las necesidades del aula.

En base a las sugerencias de Larrivee acerca de la importancia de contar con
indicadores concretos para determinar los niveles de reflexion, Salinas, Chandia y Rojas (2017)
presentaron la validacion de un instrumento cuantitativo disefiado para docentes en
formacién. La escala validada tiene el formato de un “auto-informe” orientado a recopilar
informacidn sobre las percepciones de las y los futuros ensefiantes acerca de sus practicas. El
instrumento consta de 20 items que se proponen como indicadores de tres de las dimensiones
tedricas descritas por Larrivee (2008): reflexidn superficial, pedagdgica y critica, (no se incluye

el nivel de pre-reflexion).

Los autores plantean como una de las ventajas del instrumento la posibilidad de que

los sujetos “se representen a si mismos como deseen o consideren mas apropiado”.

Muchos otros investigadores e investigadoras han propuesto categorias similares para
evaluar la reflexion, con algunas diferencias en cuanto a la cantidad de niveles o los criterios
para caracterizarlos (Toom, Husu y Patriakainen, 2014, citados en Sdez Bondia y Cortés Garcia,

2019).

Mezirow (1998) identifica siete niveles de reflexividad que incluyen capacidades para
reflexionar en relacién con aspectos emocionales sobre diferentes alternativas de accién o

sobre aspectos psiquicos particulares.

Por su parte Brubacher, Caser y Reagan plantean el proceso reflexivo como un
continuum de reflexividad, desde comportamientos irreflexivos hasta otros que implican un

analisis critico de la situacidn, y Atkins y Murphy sostienen que cualquier proceso reflexivo
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requiere de cinco habilidades especificas: autoconciencia, descripcidn, analisis critico, sintesis

y evaluacion.

De forma similar, Jay y Jhonson proponen una tipologia para ensefiar a reflexionar a
futuros docentes que consta de tres niveles: descriptiva, comparativa y critica. Plantean que,
si bien las categorizaciones pueden ser demasiado restrictivas o prescriptivas, son utiles para
fomentar el desarrollo de un habito, de una postura reflexiva ante los problemas o conflictos
de la practica, y una forma de pensarlos y resolverlos. Sostienen que una de las ventajas de
las clasificaciones es que brindan un lenguaje comun para hablar de reflexion con otros

colegas.

Otra propuesta es la planteada por Moon (2007) quien presenta un ejercicio
relacionado con la escritura reflexiva, para dar cuenta de niveles de reflexion progresivamente
mas profundos. Menciona que la reflexién es una forma de procesamiento mental utilizada
para lograr algun resultado anticipado, o que ocurre ante algo inesperado, pero cuando se
trata de la educacion en contextos formales, suele implicar no solo procesos de reflexidn;
también requieren la representacién de la reflexidén. Sostiene que, dado que en los ambitos
educativos se esperan resultados en términos de aprendizaje, suele solicitarse una produccién
escrita que habilite ser revisada y evaluada por otras personas; de ahi su propuesta de

categorizar la escritura reflexiva. En su trabajo, el autor definié 4 niveles de reflexién:

Niveles de escritura reflexiva segiin Moon (2007)

NIVELES CARACTERISTICAS
Es un relato que narra eventos y contiene muy poca reflexion.
Las ideas estan vinculadas por la secuencia de la historia mas
1. ESCRITURA
gue por su significado. Puede haber informacién relacionada a
DESCRIPTIVA
un contexto externo, pero no es considerado o cuestionado.
Puede haber referencias a reacciones emocionales, pero no se
exploran ni se vinculan con el comportamiento.
Se trata de un relato descriptivo similar al anterior,
2. ESCRITURA
enfocandose en el evento, que incluye algunas preguntas a
DESCRIPTIVA
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CON ALGUNA partir de las cuales podria producirse una reflexidon. Hay una
REFLEXION sensacion de reconocimiento de que este es un incidente del
gue se puede aprender, pero la reflexibn no es lo

suficientemente profunda como para permitir el aprendizaje.

Hay descripcion y un especial énfasis en comentarios
reflexivos. Los relatos cuentan con cierto nivel de analisis. El

autor muestra ser critico con su propia accién o con la de

3. ESCRITURA otros. Se toman en cuenta varios puntos de vista, aunque no
REFLEXIVA 1. son analizados en profundidad. Es probable que haya algo de
autocuestionamiento y voluntad también para identificar el
efecto general del evento sobre uno mismo. Puede haber un
reconocimiento de que los puntos de vista pueden cambiar

con el tiempo o el estado emocional.
4. ESCRITURA Hay una clara evidencia de distanciarse de un evento, y hay
REFLEXIVA 2. una reflexion y un didlogo interno. El relato muestra una

profunda reflexién y estd implicito el reconocimiento de que
el marco de referencia con el que se considera un evento
puede ser cambiado. Se asume una postura metacognitiva, en
gue se tiene conciencia critica de los propios procesos
mentales de funcionamiento y de la cual se puede aprender.
Ademas, se reconoce que los acontecimientos se desarrollan
en un contexto histdrico, social y politico y se observa un
didlogo interno del autor. En otras palabras, se observan

multiples perspectivas.

Analizando todas las clasificaciones sobre reflexién presentadas, pueden identificarse
ciertas caracteristicas comunes: hay un nivel bdsico consistente en una descripcién de los
hechos que suele estar basada en las experiencias de cada docente. Luego se avanza a un nivel
en el que las situaciones relatadas se confrontan con supuestos tedricos, y por ultimo se

alcanza una reflexidon que implica el andlisis de aspectos éticos, y del impacto social de la tarea
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docente en un sentido transformador. En esta ultima categoria suele hacerse referencia a la
presencia de reflexiones metacognitivas (Moon, 2007; Jay y Johnson, 2002; Larrivee, 2008;

Lamas y Vargas, 2016).

En relacién con los aspectos éticos, Cornejo y Fuentealba (2002) sostienen que la
reflexion debe tener en cuenta un caracter “emancipador y democratico”, lo que implica que
el profesorado revise atentamente las situaciones escolares en las que se hayan identificado
cuestiones de injusticia o desigualdad para poder comprenderlas y tratar de modificarlas.
Destacan el caracter de compromiso de la reflexién, en el sentido de no convertirse en una
practica rutinaria e individual sino concebirse como una practica social que requiere crear las

condiciones que favorezcan cambios a nivel institucional y de toda la sociedad.

2.2.5. MODELOS PARA ESTIMULAR LA REFLEXION DOCENTE

Ademads de las distintas propuestas para categorizar la reflexion docente, muchos
investigadores han disefiado modelos para estimular la puesta en practica de los procesos
reflexivos no solo durante el desarrollo profesional, sino desde el ciclo de formacion inicial del

profesorado (Nocetti, 2015).

En relacion con estos modelos, Molina (2008) plantea que se han configurado

histéricamente sobre la base de dos concepciones: un modelo técnico y uno critico-reflexivo.

En el primer modelo la formacidn del profesorado se entiende como un proceso de
transmisién de conocimientos cientificos y culturales, para que los futuros profesionales

dominen los conceptos de las disciplinas que impartan.

En el segundo modelo la formacién adjudica un lugar preponderante como fuente de
conocimiento a la experiencia, considerando que a medida que se incremente la practica
mejorara el desempeno de las y los docentes, quienes irdn aprendiendo a partir de la
observacion y la experiencia. Segun la autora una variante de este Ultimo modelo es el de
reflexion sobre la prdctica, ya que la formacion se concibe mediante el andlisis e interaccidon
con las propias acciones, lo que conduciria a un perfil docente flexible, de mente abierta, capaz
de analizar criticamente sus practicas, y con un “amplio dominio de destrezas cognitivas y

relacionales”.
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Diversos trabajos hacen una revision bibliografica acerca de los modelos para estimular
la reflexion docente durante la formacién inicial del profesorado de distintos niveles
educativos, como Guerra Zamora (2009); Korthagen (2010); Domingo Roget y Gémez Serés
(2014); Gonzalez Calvo, Barba y Rodriguez Navarro (2015); Nocetti (2015), Garcia et al (2022),

entre otros.

Guerra Zamora analiza las experiencias reflexivas en la formacidn inicial de docentes y
las organiza de acuerdo al nivel de reflexion que promueven: descriptiva, comparativa y
critica. El modelo reflexivo que se asume en estas experiencias es el de la interacciéon entre
teoria y prdctica con el énfasis puesto en la reflexion en y sobre la accidn, utilizando técnicas
como el analisis de planificaciones, el uso de portfolios, diarios de clase, andlisis de videos de

practicas instruccionales, etc.

En la mayoria de las experiencias consignadas, el alumnado cuenta con el
acompafamiento y andamiaje de docentes tutores. Mediante diversas herramientas, lasy los
estudiantes de profesorado revelan sus creencias y pensamientos, y logran orientar sus
preocupaciones desde una indole mas personal hacia aquellas que afectan a sus alumnos y
colegas. Los resultados son variables, pero en general se menciona que las y los futuros
docentes valoran estos espacios y logran exhibir habilidades de reflexién, aunque en muchos
casos se mantienen en un nivel mas bien técnico. Por todo esto, el autor sostiene que las
experiencias acotadas dentro del espacio de formacién, permite al estudiantado aprender,

aungue sea inicialmente, a reflexionar.

En relacion con las debilidades identificadas en el desarrollo de los procesos reflexivos,
Guerra Zamora menciona ciertas resistencias ante la implementacidon de nuevas estrategias,
asi como la dificultad de algunos estudiantes de “romper con sus representaciones producto

de mas de doce anos de escolaridad”.

Coincide Molina (2008), al afirmar: “esto es precisamente lo que se ha evidenciado
como uno de los mayores obstaculizadores para un mejoramiento y/o transformacién del
desempeiio docente de nuestros estudiantes en formacion y lo que ha ido, quizas, dificultando
el proceso de reflexidn critica”. En este sentido, Astolfi (1994) sostiene que las
representaciones de las y los estudiantes muchas veces constituyen obstdculos cognitivos

para el aprendizaje y el desenvolvimiento social.
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Guerra Zamora reflexiona que para lograr que los programas orientados a fomentar la
reflexion docente inicial sean exitosos, es necesario que las y los formadores sean modelo de
estas habilidades; razon por la cual el autor considera que las instituciones deberian propiciar
una continua autorreflexidon de sus propios programas para asumir el modelo de reflexién

desde el sistema formativo inicial.

En esta misma linea, Molina sostiene que en la formacidn inicial los modos de
ensefianza que se implementan muchas veces no estimulan el cuestionamiento reflexivo, la
critica constructiva ni el didlogo, y se presentan contenidos que no se relacionan con la
realidad del alumnado, con sus ideas, percepciones o visiones del mundo. Esta separacién
(paradigma de base vs paradigma de ensefianza) genera que las practicas de las y los futuros
ensefiantes carezcan de criticidad, produciendo en ellos una suerte de “cristalizacién de su

hacer”, anulando tanto su capacidad de reflexién como su creatividad.

En este mismo sentido, Leguizamon (2013) afirma que cuando las y los practicantes
llegan a los contextos en los que desarrollan sus primeras practicas, ponen en juego ciertas
acciones pedagodgicas en las que se conjugan sus habitus, sus saberes y algunos conceptos de
teorias pedagégicas y didacticas aprendidas durante la formacion inicial. Este saber que aflora
al estar inmersos en las escuelas donde cumpliran sus practicas, se funda en la deconstruccién
reflexiva de los saberes practicos: propios (de las y los practicantes) y de otros (profesores co-
formadores, pares pedagdgicos) para recrear nuevos saberes basados en la educacion como
experiencia ocurrida y vivenciada. La autora plantea que la construccidon de este saber
pedagdgico se inicia con sus primeras acciones de ensefianza en las escuelas donde realizan
sus practicas, pero es necesario que una situacién educativa los interpele y les permita

analizarlas mediante un proceso de reflexién critica.

Por su parte, Domingo Roget y GAmez Serés (2014) destacan en particular los trabajos
de autores como Schoén, (1998), Kolb (1984) y Korthagen (2010). En relacién con el modelo de
Kolb, sefialan que el aprendizaje parte de la experiencia, seguido de la observacion reflexiva
(orientada a la construccién de conocimiento que pueda generalizarse) y posterior puesta en
accién (para poner a prueba su reflexion en otras situaciones). Este proceso se representa

graficamente de la siguiente manera:
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1. Experiencia concreta

4. Comprobar las implicancias de 2. Observaciones y reflexiones

los conceptos en situaciones

3. Formacién de conceptos abstractos y
generalizaciones

Figura 4. Ciclo de Kolb (Tomado de Domingo Roget y Gémez Serés, 2014)

La accion seguida de la observacion reflexiva lleva a la construccion de conocimiento y su
posterior puesta en accion.

En cuanto a los enfoques existentes en relacion con la formacion docente, Korthagen
presenta en forma analdgica tres modelos: uno tradicional basado en la transmisién de las
teorias, un segundo modelo de formacién inicial basado en la practica y un tercer modelo
basado en la continua interaccidn entre teoria y practica: el enfoque realista. Las principales
caracteristicas de este ultimo incluyen el trabajo a partir de situaciones reales surgidas
durante el proceso de formacion; la reflexidén tanto de manera individual como colectiva con

companeros y colegas, y la supervision e intervencion de docentes formadores.

Dentro de este enfoque este autor presenta el modelo llamado ALACT como una
propuesta superadora al modelo de Kolb (al que considera que encaja mejor en la formacién
tradicional del profesorado) “segun la cual las personas toman decisiones conscientes basadas

en conceptos y teorias generales”.

El modelo en cuestidn consta de cinco fases, cada una de las cuales aporta su primera
letra en inglés para formar el nombre ALACT: Action, (Accién), Looking back on action,
(Revisando la Accidn), Awareness of Essentials aspects, (Toma de conciencia sobre aspectos
esenciales), Creating alternative methods of actions (Creando métodos de accion alternativos)

y Trial (Ensayo). Este modelo se esquematiza en la siguiente figura:
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Creando métodos de
accion alternativos

Toma de conciencia sobre Ensayo

aspectos esenciales 3
° Accién

2

Revicando
la accién

Figura 5. Modelo ALACT (Tomado de Korthagen, 2010)

Modelo para estimular la reflexion docente que consta de cinco fases

En la fase 2 del modelo los futuros profesores reflexionan sobre sus acciones, ideas,
sentimientos, entre otras emociones. Se trata de que tomen conciencia acerca de cuales
pueden ser las causas de sus acciones como ensefiantes y puedan reconocer cudles son de
caracter mas bien interno, como, por ejemplo, los sentimientos de frustracion o de irritacion.
Este enfoque intenta asi promover la conciencia sobre aspectos implicitos que tienen un gran
impacto en las conductas y acciones de los futuros docentes mucho mas que los
conocimientos tedricos adquiridos. En palabras del autor: “La esencia de la reflexién es
transformar los aspectos inconscientes de la ensefianza en conscientes, para que las personas

sean mas sensibles a aspectos importantes de situaciones educativas”.

Siguiendo con el modelo ALACT, Korthagen sostiene que la transicion desde la fase 2 a
la fase 3 es muy importante para el proceso de reflexién, ya que cuando se revisan y analizan
situaciones particulares las y los docentes pueden ser mas conscientes de la influencia que
tienen ciertos aspectos emocionales en su accionar. Estas reflexiones conducen a proponer

nuevos métodos de solucién de los conflictos y las decisiones que se deberian tomar para
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encararlos y poder resolverlos; su eficacia se podra poner a prueba en una nueva situacién y

se evaluaran los resultados.

Korthagen propone también el modelo CEBOLLA, esquematizado en la Figura 6,
conformado por seis niveles que estdn interrelacionados, y plantea que en la bisqueda de
estas relaciones las y los estudiantes de profesorado pueden comenzar a profundizar sus

reflexiones.

En el primer nivel de este modelo las y los docentes pueden reflexionar sobre su
entorno; en el segundo, sobre su comportamiento educativo. En el tercer nivel reflexionan
sobre sus competencias (habilidades, actitudes y conocimientos), las cuales estan muy
vinculadas con el objeto de reflexién del nivel anterior. La reflexién se profundiza en los niveles
siguientes: en el cuarto, al reflexionar sobre las creencias que subyacen las acciones y en el
quinto nivel se reflexiona sobre cémo cada uno percibe su propia identidad, tanto personal
como profesional. En el sexto nivel la reflexion puede ser acerca del rol o la misién que se
tiene como docente. Para ayudar a alcanzar este tipo de reflexiones, el modelo propone

ciertas preguntas que permiten pensar sobre las tematicas que incluye cada nivel.

Dado que en el modelo Cebolla todos los niveles estan interrelacionados, se espera
gue haya cierta “armonia” entre ellos. Por lo tanto, si existieran discrepancias entre los niveles
(por ejemplo, mucha distancia entre el entorno de trabajo de una persona y la misién que
considera tener, o una cierta tensién entre las creencias y el comportamiento), podria resultar
problematico. En otras palabras, la reflexién sobre estos niveles puede colaborar en la

busqueda de soluciones para lograr “alinearlos” de modo de recuperar su “armonia interior”.

Korthagen plantea que, si en la reflexion se incluyen los niveles de identidad y mision,
se habla de reflexion esencial, dado que estos niveles estdn mas vinculados con la “esencia de
las personas”, y este tipo de reflexion permite al profesorado revisar y ser conscientes de sus

cualidades esenciales.

64



modelo cebolla

(Con qué me encuentro?
A qué me enfrento?)

qué soy competente?

(Jué creo?

uwién soy? (en mi trabajo)

£Qué me inspira?

(¢Con qué entidad superior tengo conexion?)

Figura 6. Modelo Cebolla. (Tomado de Korthagen, 2010)

Modelo formado por 6 niveles de reflexion creciente, con preguntas orientadoras.

Sea cual fuere el modelo utilizado para promover en estudiantes de profesorado o en
docentes en ejercicio los procesos reflexivos, Korthagen considera que seran beneficiosos si

se cumplen ciertas condiciones:

1) Que se estimule al profesorado a reflexionar sobre sus propias experiencias de aula,

en base a sus preocupaciones personales;
2) Que se incluya la reflexidn sobre los origenes del comportamiento irracional;

3) Que lareflexidn se haga explicita y sea sistematica, de modo de poner en evidencia
las dimensiones cognitiva, emocional, voluntaria y conductual, para que las y los
futuros docentes puedan avanzar desde las formas mas superficiales de analisis a
las mas profundas a partir de las cuales, sean capaces de proponer diversas

soluciones a los problemas identificados.

4) Que la estructura del modelo ALACT se introduzca gradualmente, ya que, si se
presenta al profesorado muy tempranamente durante su formacion, cuando aun
no hay una base experimental que analizar, se corre el riesgo de que sigan el

enfoque mas tradicional.

5) Que se estimule la meta reflexion. Es muy importante que las y los futuros docentes
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comparen sus formas de reflexién habituales con las propuestas por estos modelos,
de modo de identificar los procesos cognitivos realizados, para asi poder potenciar

nuevos aprendizajes.

6) Que se estimule el aprendizaje entre pares, ya que puede promover la reflexion
mas exitosamente que solo con el sostén de las y los docentes formadores vy
ademas prepara a los futuros profesionales para el aprendizaje colaborativo entre

colegas.

Muchos otros autores y autoras han propuesto modelos para promover la reflexion en
el profesorado como Zeichner y Liston (1999); Sdnchez Moreno y Mayor Ruiz, (2003, citados
en Gonzalez Calvo, Barba y Rodriguez Navarro, 2015); Domingo Roget (2008); Guerra Zamora

(2009), Mazzitelli, Guirado, y Laudadio, (2023), entre otros.

Domingo Roget y GOmez Serés (2014) mencionan que, a partir de los aportes de
diferentes colegas y de nuevas investigaciones que ellas mismas han llevado a cabo, han
disefiado nuevos modelos que han mostrado ser muy efectivos en el desarrollo de la
profesionalizacidén de las y los docentes ya que propician la reflexidén sobre su propia practica.

Nos referiremos en particular a los modelos ATOM, el Método R4 y el Método R5.

El modelo ATOM

Este modelo tiene por objetivo identificar y analizar la practica educativa tomando cada
elemento por separado. Para el analisis de la practica con ATOM, se sugiere utilizar una guia
de preguntas que orienten la reflexién, a partir de la cual se podra proponer una forma de
mejorar la practica en futuras instancias. Se detallan a continuacién algunos interrogantes
posibles:

e (Qué aprendi de esta indagacién sobre mi practica?

e (Qué concluyo a partir de este andlisis?

e (Qué desearia mejorar?

Los elementos que componen el modelo ATOM, pueden verse en la Figura 7 y son los

siguientes:
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1. Imaginario docente: es preciso conocer con qué teorias implicitas sobre su

profesidn, cuenta el profesorado.

N

plantea a sus estudiantes en el aula.

Aspectos curriculares y diddcticos: Cual es su postura frente el curriculo y como lo

3. Conocimiento tedrico: Cuales son los referentes tedricos que sustentan las acciones

sobre las que se estd indagando.

4. Emociones y Sentimientos: es necesario identificar qué rol han tenido los

sentimientos y emociones que atravesaron esa practica.

5. Aspectos éticos: es preciso identificar qué cuestiones éticas subyacen en la

interaccion con sus estudiantes.

6. Intencionalidad: Es importante conocer si la intencidn de la practica educativa se

ha modificado durante el proceso de puesta en accidn de la practica educativa.

o S

T

1. Imaginario
Docente

6.

Intencionalidad

DOCENTE

2. Aspectos
curriculares y
didacticos

O

QO INDAGADOR (8]
3.
Conocimiento
tedrico
4. Emociones
Y

sentimientos

O O O

Figura 7. Modelo ATOM. (Tomado de Domingo Roget y Gomez Serés, 2014)

Modelo formado por distintos elementos que pueden variar en funcion

del tipo de prdctica educativa a explorar.

Los Métodos R 4 y R5 de Practica Reflexiva

Ambos métodos son modelos para estimular la prdctica reflexiva. Se trata de una

sistematizacién metodoldgica que potencia el desarrollo profesional de quien lo utiliza. Consta

de diversas fases consecutivas, orientadas a indagar y analizar la propia practica profesional.
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Estos dos métodos se diferencian especificamente en que el R5 incluye ademas de la

reflexion individual, la reflexion compartida o grupal.
Método R4

Tiene una estructura circular con 4 fases consecutivas que proponen una practica

reflexiva individual, sin la interaccidn con otros docentes. Se representa en la Figura 8.

R1: Fase de Reflexidn 1: Eleccion de suceso: se elige una situacién practica del aula que se

quiera revisar, cuyo resultado puede percibirse como negativo o positivo.

R2: Fase de Reflexion 2: Reconstruccion del hecho. Hay que analizar el hecho ocurrido, para
lo cual hay que recordar y exponer por escrito la situacion desconcertante o inquietante que
lo provocd y que va a ser revisada y analizada. Se deben tomar decisiones, pensar como volver
a desarrollar la practica, analizar las intervenciones y cuestionar, si es necesario, la

planificacion inicial.

R3: Fase de Reflexion 3. Reflexion individual autorregulada. Para atravesar esta fase, se

recomienda utilizar la secuencia reflexiva del profesional reflexivo de Schén (1992, 1998).

» Conocimiento en la accién. Conocimiento cognitivo, experiencial, emocional, etc., que
constituye el bagaje formativo personal y se pone en accién en el desempefio

profesional. (Schon lo llama conocimiento tacito).

» Reflexion en la accion. Las acciones que desarrolla un docente ante una situacién que
lo desconcierta y le hace reflexionar mientras actua: pensar, tomar decisiones sobre
qué hacer y cdmo proceder para solucionar un problema que ocurrié en forma

inesperada.

» Reflexion sobre la “reflexion en la accion”. Reflexidn que se realiza fuera del aula, se
analiza la reflexion que se produjo durante la accién y sus resultados, para decidir

como actuar para mejorarla.

R4: Fase de Reflexion 4. Optimizar la propia prdctica. Para esta fase se sugieren algunas
preguntas orientadas a ayudar al profesorado a mejorar su practica y revisar qué aporto la

reflexion.
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Algunas preguntas posibles sugeridas en este método son:

» ¢Qué aprendizaje he obtenido de esta reflexion metodoldgica?

» ¢éCon qué conocimientos tedricos relaciono ese caso? ¢Cémo los modifica esta
experiencia?

» ¢Qué deberia modificar y qué mantener de mis intervenciones si me enfrentara a una

situacion similar en el futuro?

» ¢Qué nuevas necesidades formativas siento que necesito luego de esta reflexion

sobre mi practica?

e e T T =]

para reflexianar

/! N

Planificar la nueva Recomalruin e

IFLErErCHH MECno O DoSlernory

4

Reflexidn individua
esTruciurada

Figura 8. Método R4. Estructura y Fases (Tomado de Domingo, 2021)

Modelo de cuatro fases consecutivas de reflexion individual

Método R5

Domingo Roget (2021) sostiene que “la efectividad formativa de la Practica Reflexiva
crece de forma exponencial cuando en el modelo se introduce la reflexién de otras personas”.
Asi, se enriquece el proceso reflexivo con el aporte de las diferentes perspectivas de otros y

otras colegas en funcion de su conocimiento y experiencia profesional.

Este modelo es también ciclico y cuenta con 5 fases, ya que se agrega una instancia de
aprendizaje reflexivo mediante la interaccion y contraste con colegas, “con el conocimiento

colectivo y con uno mismo”. Se esquematiza en la Figura 9.
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Seleccionar un hecho
puntual para reflexionar

]

Reconstruccicn de

Planificar la nueva .
N hecho o posterian

intersencion

Reflexion individual
autoregulada

Reflexion compartida
ogrupal

Figura 9. Método R5. Estructura y Fases. (Tomado de Domingo, 2021)

En este modelo de cinco fases se incluye una instancia de reflexion compartida

2.2.6. RECURSOS DIDACTICOS PARA ESTIMULAR LA REFLEXION

En relacién con la formacion inicial del profesorado, Perrenoud (2004) se pregunta:
“iCédmo se transforma a un estudiante en practicante reflexivo? El autor considera que para
lograrlo es necesario no solo la conformidad de los interesados sino fundamentalmente un
programa orientado hacia la practica reflexiva y “un contrato de formacién totalmente

explicito”.

En este mismo sentido, Altet (2005) sostiene que para que las y los futuros ensefiantes
desplieguen habilidades como analizar, reflexionar y justificar en relacidn con sus propias
experiencias y practicas, la formacién debe proponer una diversidad de dispositivos que les
permitan desarrollar esa meta habilidades. Coincide Chacén Corzo (2008) al resaltar la
importancia de que las y los estudiantes de educacidon adquieran herramientas que
contribuyan al desarrollo del proceso reflexivo y critico para lograr comprender la complejidad
del contexto escolar. En esta misma linea Castellanos Galindo y Yaya Escobar (2013) sostienen
gue cuando se generan las condiciones para que las y los futuros ensefantes pongan en juego
el ejercicio reflexivo a partir de sus propias experiencias se promueve un aprendizaje profundo
y significativo que es central en la educacidon superior: quien aprende es el principal

protagonista de su propio proceso de aprendizaje. Asi se va construyendo un nuevo saber a
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partir de la experiencia reflexiva que se enriquece mediante la interaccidon con tutores y con

otros aprendices.

Existe una gran diversidad de trabajos en los que se propone una variedad de recursos
facilitadores de la reflexion docente (Ospina, 2016; Chacén Corzo, 2008; Chacén Corzo y
Chacdn Contreras, 2006; Guerra Zamora 2009; Pérez, 2010; Nocetti, 2015, Nocetti de |la Barra,
2016; Aranda Vega, 2018; Domingo Roget, 2008; Domingo Roget y Gomez Serés, 2014; Gomez
Nocetti, 2008; Castellanos Galindo y Yaya Escobar (2013); Gonzalez Calvo, Barba y Rodriguez
Navarro, 2015; Guerra Zamora, 2009, entre otros. Segun Nocetti (2015) esta diversidad de
dispositivos se relaciona con la dificultad de lograr consenso acerca de los principios que
sustentan la prdctica reflexiva y, por lo tanto, de las herramientas para promoverla en la

formacidn inicial del profesorado.

A continuacién, se presenta una breve descripcién de algunos de los dispositivos

mencionados en la bibliografia de referencia.

a) Narrativas: Segun Caporossi (2012, citado en Nocetti, 2015), son dispositivos importantes
para la construccion del conocimiento profesional docente, la comprension y el
mejoramiento de su propia practica profesional ya que al narrar es posible mirar desde
otra perspectiva el propio proceso de ensefianza, revisarlo y cuestionarlo. Davini (1997,
citada en Edelstein, 2011) menciona que se trata de una reconstruccién que realiza el/la
docente, una nueva mirada sobre la clase elaborada en una suerte de “transparencias”
parciales de lo vivido que al superponerse e integrarse, dan cuenta de la complejidad de
la didactica. La lectura de la clase, en la medida en que se promueven las reflexiones sobre
las decisiones tomadas, “juega un papel de mejoramiento de la practica”. Para Anijovich
y Cappelletti (2019), en la narracion se conjugan aspectos cognitivos y emocionales del
narrador; un aspecto importante a considerar en el trabajo con docentes ya que sus
relatos no son neutros, estan cargados de emociones y reflexiones que van mas alla de
los conocimientos explicitos que se detallan. En la narracién pueden identificarse distintos
niveles de reflexion, desde una mera descripcién de lo sucedido, hasta un analisis critico
que da cuenta de una comprension profunda de uno mismo. Segun Leguizamdn (2013),
las narrativas de las y los practicantes evidencian su perspectiva sobre la practica que

estdn desarrollando, por lo que se constituyen en verdaderos instrumentos
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metodoldgicos para las y los formadores, ya que les permiten acercarse a los procesos de

“construccién de subjetividad de los estudiantes”.

Diarios de clase: son_instrumentos que contienen las reflexiones del futuro profesorado

sobre su proceso de formacién. Posibilitan la descripcion, el analisis y la valoracion de la
dinamica de las acciones docentes, asi como los resultados en términos del aprendizaje
de sus alumnos mediante un relato sistematico y pormenorizado de lo sucedido en las
instancias de practicas profesionalizantes. Segun Porlan (1999, citado en Anijovich vy
Cappelletti, 2019) los diarios de clase son instrumentos metodolégicos que reflejan el
punto de vista de quien los escribe sobre “los procesos mas significativos en los que esta
inmerso”. Ademas, favorecen la conexién entre conocimiento practico y disciplinar, lo
que permite la toma de decisiones fundamentadas. Para Zabalza (2007) los diarios son
documentos en los que el profesorado “recoge sus impresiones acerca de lo que va
sucediendo en sus clases”. Tal como afirman Chacén Corzo y Chacén Contreras (2006)
escribir el diario, requiere reconstruir las acciones. A medida que se escribe “se evocan
los hechos, se justifican y pueden preverse acciones para préximas oportunidades”. Para
estos autores, si se describen y analizan las practicas y los contextos escolares donde se
desarrollan, el diario es una herramienta util para la reflexién, que “mejora la formacién
y cobra significado, en tanto se reflexione sobre la practica. Es un trabajo de caracter
introspectivo, critico e investigativo”. Por su parte, Ospina (2016) sostiene que el diario
permite recoger las apreciaciones de las y los futuros ensefantes ante situaciones
consideradas relevantes y que contribuyen al conocimiento de la realidad de su grupo-
clase, asi como plasmar y revisar reflexivamente sus intervenciones, incorporando juicios
criticos sobre su propia actividad tedrico-practica. Ademas, las y los futuros profesores
pueden compartir su contenido con formadores o supervisores, aportando informacién
sobre sus ideas acerca de la ensefianza y fundamentalmente, sobre la percepcién acerca
de su propio desarrollo profesional. Coincide Nocetti (2015) al destacar en el proceso de
escritura del diario el rol de tutores y formadores, cuyas preguntas o sefialamientos deben
orientarse a estimular la reflexion para que las y los estudiantes tomen distancia consigo
mismos, revaloricen la experiencia y la transformen en una oportunidad para el
aprendizaje. Tal como afirma Schon (1992), “el tutor trabaja para crear y mantener un
proceso de indagacion colaborativa”, ayuda al estudiante a darse cuenta de cudles son
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sus necesidades de aprendizaje para luego analizar y explorar las diferentes formas de
llevar esos nuevos conocimientos a la practica. Asi, en forma conjunta, futuro ensefante

y tutor trabajan en la resolucién de un problema.

Portfolios: son_instrumentos que permiten mostrar cdmo se ha llevado a cabo un trabajo,
poniendo en evidencia el desarrollo profesional. En relacién con la préctica reflexiva, son
potentes herramientas para estimular los procesos metacognitivos tanto de estudiantes
como de docentes en ejercicio. Segun Arbesu y Gutiérrez (2014, citados en Nocetti, 2015)

existen dos tipos de portfolios:

» Portfolio de acreditacion: disefiado para tener informacidon que permita evaluar
aprendizajes, sustentando procesos de acreditacién y certificacion (asociado con la
evaluacion sumativa).

» Portfolio de formacion: disefiado para promover procesos de autoevaluacion,
poniendo el foco en el desarrollo de la experiencia reflexiva que el instrumento

requiere.

Observaciones de clase: son estrategias muy comunes en la formacién docente. Para

Anijovich y Cappelletti (2014, citadas en Nocetti, 2015) suelen utilizarse para evaluar el
desempeiio profesional en las instancias de practica tanto de futuros profesores como
de docentes en ejercicio. Para estas autoras son situaciones que pueden favorecer la
reflexion, aunque advierten que, como cualquier instancia de observacion, es subjetiva
y dependera del marco tedrico de quien observa (no solo en relacién con los conceptos
y las teorias pedagodgicas sino también respecto de sus sentimientos, emociones,
experiencias, entre otras), que determinaran la interpretacion de lo observado. Las
autoras mencionan que para que la observacion se asocie con procesos reflexivos
deberia estar presente durante toda la formacion, lo que permitiria revisar la reflexion
prospectiva y retrospectiva de las acciones educativas de las y los futuros ensefiantes.
Para Chacon Corzo (2008), las observaciones de clase, en tanto se plasman en la riqgueza
de los registros, son dispositivos que facilitan al profesorado “verse en el espejo”, lo que
puede desencadenar instancias de discusion y reflexién acerca de la propia actuacién.

Por su parte, Perrenoud (2010) sostiene la importancia de la observacién y afiade el valor
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gue conlleva la mutua observacidn para promover la reflexion. Al mismo tiempo advierte
que esta estrategia no siempre es factible de llevar a la practica debido a que la profesion
docente responde a una tradicién de trabajo en el aula que se desarrolla en forma
individual. A la vez, sostiene que, si la experiencia de observarse mutuamente se lleva a
cabo en forma sistematica y con frecuencia, estimula la reflexién y el aprendizaje entre
pares, lo que deriva en una mayor disposicién al cambio por parte de las personas

involucradas.

Videos de clases: son instrumentos que permiten registrar situaciones que pueden ser

analizadas tanto individual como colectivamente. Son recursos Utiles para identificar la
relacién entre teoria y practica en el contexto de la formacion docente (Paquay y Wagne

2010, citados en Nocetti, 2015).

Segun Anijovich y Cappelletti (2019) es un material que puede ser utilizado con

diferentes propdsitos:

En relacidn con estudiantes en formacién permite:

» Que puedan observarse y contrastar lo visto con las percepciones acerca de sus
propias acciones y las de sus alumnos, enriqueciendo la mirada con el aporte de
las devoluciones de sus pares y docentes formadores.

» Que puedan analizar y evaluar su evolucion a lo largo de las practicas.

En relacidon con docentes formadores de formadores permite:

» Compartir con las y los futuros ensefiantes una practica posible y real.
» Analizar las situaciones que consideren convenientes, revisandolas las veces que
sea necesario, haciendo foco en los momentos o aspectos de la practica que sean

mas pertinentes para promover la reflexion de sus estudiantes.

Entrevistas: se trata de un instrumento disefiado para obtener informacion a partir de

un didlogo informal y flexible que permite explorar las concepciones, los enfoques y
puntos de vista del entrevistado, quien puede expresar sus sentimientos, ideas y teorias

implicitas libremente. Las entrevistas permiten profundizar en ciertas tematicas vy
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obtener datos que no son observables a simple vista, y requieren indagar acerca de los
pensamientos mds personales (Chacén Corzo, 2008). Tal como afirma Altet (2005), las
entrevistas “de aclaracion” favorecen la verbalizacién y la toma de conciencia sobre las

propias acciones.

En relacion con estos dispositivos, Davini (1995) destaca su utilidad para analizar

problematicas comunes del contexto escolar y ser revisadas en forma individual o grupal.

Por su parte, Hatton y Smith (1995) afirman que permiten que las y los estudiantes hagan
explicitos sus pensamientos y acciones, favoreciendo la reflexién. Coincide Altet (2005) al
sostener que traducen en palabras la percepcidon que se tiene sobre la propia tarea vy,
fundamentalmente, permiten a las y los ensefiantes construir conocimientos mediante la
confrontacion de sus experiencias consigo mismo y con colegas. Asi, la capacidad de analisis
(considerada por la autora una meta habilidad) “favorece la construccién de las habilidades

|II

del maestro profesiona

A continuacién, se consignan algunas investigaciones en las que se utilizan los

dispositivos mencionados:

Chacén Corzo y Chacdén Contreras (2006), decidieron utilizar diarios de practica en los
que las y los estudiantes de profesorado debian plasmar las acciones que desarrollaban en las
aulas y evaluar el impacto de tales acciones sobre su propio aprendizaje en relacion con la
ensefianza. Para el analisis de los dispositivos se utilizé una escala de tres niveles: el primero,
descriptivo- técnico, con un grado de reflexion bajo, un segundo nivel, de reflexion moderada
y con énfasis en lo practico y un tercer nivel de reflexidén alta, en el que se confrontan las
acciones con las teorias que sustentan las practicas. Los resultados permitieron identificar que
las y los participantes fueron avanzando desde el nivel 1 hacia el nivel 2, y en algunos casos se

situaron en el nivel 3.

Por su parte Nocetti (2015) investigd el fendmeno de la reflexion docente en la
formacién inicial del profesorado trabajando con estudiantes de la carrera universitaria de
pedagogia, quienes realizaban sus practicas en distintos establecimientos educativos. Para

llevar a cabo su investigacion la autora disefié una propuesta metodoldgica compuesta por
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una serie de fases, denominada Ciclo Reflexivo, basado en el aprendizaje a partir de la
experiencia. (Ver Figura 10). Como fuentes de recoleccién de informacién se utilizaron la
video filmacién de clases y entrevistas en profundidad. Durante el desarrollo del proyecto se
investigaron las causas, los condicionantes y los efectos de la reflexién docente, asi como los
factores facilitadores y obstaculizadores del cambio docente. Como conclusiones la autora
plantea que la reflexion es un importante facilitador del cambio en las y los estudiantes y
destaca que el componente emocional es central para desencadenar el desequilibro-
producto de la distancia entre lo esperado y lo percibido por los futuros ensefiantes acerca
de sus propias acciones-, necesario para producir la reflexién docente. En cuanto a los
factores que la obstaculizan Nocetti sefala que son de variada naturaleza: el miedo y su
resistencia al cambio-vinculados con las concepciones del profesorado sobre la ensefianza y
el aprendizaje construidas a partir de su propia biografia escolar- ademas de su percepcién
acerca de la carencia de conocimientos disciplinares y de herramientas diddcticas para

enfrentar la tarea docente.

Obszervacicn del
video y reflexion
entre pares
2 4
Observcidan del Disefc de un Plan
video y reflexidn de mejoramiento
Individual basado en la
revision literaturs
1 5
. . Implementacicn de
Filmacion en Videao scrione: do
de una clase dels - -
izlidad mejoramiento de la
szpecizlida acrifn
[
Analisis y reflexion
sabre claze
intervenids ***

Figura 10. Ciclo Reflexivo de Aprendizaje Docente. (Tomado de Nocetti, 2015)

El Ciclo reflexivo consta de distintas fases que incluyen video filmacion de clases, su posterior

andlisis e implementacion de nuevas acciones
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En un trabajo realizado con docentes de escuelas vulnerables, Nocetti de la Barra
(2016) cita otros factores como facilitadores de la reflexion como la vocacidn, la relacidon con
las y los estudiantes y la colaboracién de companeros y colegas cuyas sugerencias sobre como
mejorar las practicas enriquece el analisis; todo lo cual refuerza la importancia de abordar la
reflexion docente a nivel institucional como una practica social y no como un proceso

individual.

En su investigacion, la autora sostiene que los entornos vulnerables, en los que a
menudo fracasan las actividades planificadas, estimulan una mayor reflexion docente que no
se circunscribe solo a lo técnico, por lo que sugiere que en la formacion inicial del profesorado
se planifiqguen mas instancias de prdctica en centros educativos con esas caracteristicas.
También menciona que cuando las y los estudiantes adquieren mayor conciencia sobre estas
cuestiones sociales se desencadena un proceso de anadlisis mas profundo sobre las propias
acciones y un incremento de la reflexion durante las clases, lo que podria derivar en una mayor

predisposicién al cambio.

Un trabajo similar, orientado a identificar los niveles de reflexidon que alcanzan las y los
estudiantes de profesorado de Educacién Inicial, fue realizado por Lamas y Vargas (2016)
utilizando en este caso el portfolio como herramienta didactica. Al igual que en las
investigaciones previamente mencionadas, su elaboracidon conté con el seguimiento y
supervisidn constante de docentes tutores del proyecto. El andlisis de las producciones de las
y los futuros docentes se realizé mediante la clasificacion de los niveles de Larrivee (2008), y
permitié concluir que la mayoria de las reflexiones se ubicaron en torno a los tres primeros
niveles de reflexion, transitando entre ellos en distintas partes del portfolio. Algunos
estudiantes alcanzaron el nivel de reflexion pedagdgico describiendo los hechos acaecidos en
el aula en base a la aplicacidon de conocimientos didacticos o cientificos, pero ninguna de las
reflexiones se ubicé en el nivel mas alto, que incluye analizar las implicancias de sus acciones

en términos de las consecuencias morales y éticas de su tarea docente.

Castellanos Galindo y Yaya Escobar (2013), utilizaron también diarios de clase, para
analizar las reflexiones de docentes en ejercicio acerca de su propia practica pedagodgica.
Concluyeron que a través del ejercicio de la escritura reflexiva el profesorado pudo dar cuenta

de las problematicas del aula y plantear posibilidades de intervencion, sustentando sus
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argumentos en conocimientos pedagdgicos. Los autores destacan la importancia del
acompafiamiento de tutores que orienten esos procesos y la necesidad del desarrollo de un

proceso de formacion que atraviese diversas instancias académicas.

Pérgolay Pérez (2023) utilizaron diarios de practica en el profesorado de nivel primario
para analizar las reflexiones de los estudiantes sobre temas tales como la actividad
experimental, la naturaleza de la ciencia y el rol de las ideas previas en el aprendizaje. Los
autores destacan la importancia de que la reflexidon del futuro profesorado sea sobre la
practica en dreas particulares de conocimiento y plantean que, de no contar con herramientas
de las didacticas especificas que los ayuden a reflexionar, probablemente tomen como

modelos de clase, los vinculados con su propia biografia escolar.

Por su parte, Silva-Pefia, Valenzuela y Santibafiez (2008) trabajaron con técnicas de
grupos focales y entrevistas para indagar qué ideas tenian las y los futuros docentes acerca de

la practica reflexiva, su utilidad y cdmo se logra ser un profesional reflexivo.

A partir del analisis de los resultados los autores identificaron la existencia de dos
formas diferentes de concebir la reflexién docente: la Convencional o Técnica, (que resultd
ser mayoritaria), en la que la reflexién se vincula con las practicas y se considera util para
lograr una ensefianza de calidad que asegure el aprendizaje de los nifios. En la segunda
representacion, Indagativa-Critica, la reflexidn no se circunscribe solo al ambito del aula, sino
que se asocia al desarrollo de la profesionalizacidon docente a lo largo del tiempo, avanzando
hacia niveles cada vez mas profundos de reflexién, que adquiere en este caso un rol politico e

institucional.
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2.3. EL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESORADO

Tal como consignan numerosos trabajos, los procesos reflexivos acerca de las practicas
de ensefanza tienen un rol central en la formacidn del profesorado. No obstante, para muchos
autores como Mellado Jiménez y Bermejo Garcia (1995), en el proceso de aprender a ensefiar
no es suficiente la revision de las propias prdcticas; es necesario contar, ademads, con el

conocimiento de diversas asignaturas como, por ejemplo, las didacticas especificas.

Coincide Montero, (2001, citado en Edelstein, 2011) al sostener que enfocarse en el
conocimiento generado en las practicas de enseflanza en el aula puede excluir aspectos
ineludibles como los vinculados al conocimiento de las diversas disciplinas, u otros como los

necesarios para definir el curriculo de la formacién docente.

En relacién con los conocimientos necesarios para llevar a cabo la tarea docente en
forma competente, a lo largo del tiempo se han desarrollado distintos programas de
investigacion y se han propuesto diversos paradigmas basados en las relaciones entre las
capacidades, las acciones y los pensamientos tanto de docentes como de estudiantes. Asi, se
propusieron modelos como el de presagio-producto, que atribuye a las caracteristicas del
profesorado la eficacia en la ensefianza; el de proceso-producto, que considera como criterio
el rendimiento de las y los estudiantes; el programa de la mediacion del estudiante, centrado
en sus pensamientos y sentimientos en relaciéon con las acciones docentes; la ecologia del
aula, que analiza las influencias reciprocas entre tales acciones; la cognicion del profesor, que
examina las relaciones del pensamiento del profesorado con sus propias acciones, entre otros
(Shulman, 1989). Para Shulman, algunos de los paradigmas como el de la cognicién del
profesor, son “notablemente vagos” a la hora de establecer a qué tipo de conocimientos se
refieren. Marcelo (1993) aporta que, para definir el pensamiento del profesorado, las y los
investigadores incluyeron variables como el ndmero de cursos realizados en su etapa
formativa, o los resultados obtenidos en test estandarizados. A partir de estos datos, podian
identificar cudnto conocian las y los profesores, pero no cdmo estaba organizado, justificado

o validado ese conocimiento.

Segun Plaza (2015), desde mediados de la década del 80 muchas investigaciones se
basan en el paradigma denominado Conocimiento Profesional del Profesorado (CPP)

propuesto por Shulman, orientado a establecer qué caracteristicas tiene el conocimiento con
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el que un docente debe contar para desarrollar su tarea en forma eficaz. Este paradigma de
ensefianza concibe al profesor como un sujeto reflexivo, racional, atravesado por sus
creencias, capaz de tomar decisiones, emitir juicios y desarrollar conocimientos acerca de la
materia que ensefa, las y los alumnos, sus colegas y la instituciones en las que llevan a cabo

sus practicas docentes.

Por su parte, Bolivar (1993) sostiene que el programa propuesto por Shulman ademas de
desarrollar un marco tedrico orientado a explicar y describir los componentes del
conocimiento base para la ensefianza, también resalta la importancia de identificar cémo las
y los docentes transforman el contenido en “representaciones didacticas” que utilizan en
dicha ensefianza. Para Bolivar la propuesta de Shulman se vincula con la idea de transposiciéon
didactica de Chevallard (1991) y constituye un nuevo marco tedrico epistemoldgico para las

investigaciones en las didacticas especificas.

2.3.1. LAS CATEGORIAS DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL PROFESORADO

Shulman plantea que, si se organizaran los conocimientos profesionales con los que un
profesor/a debe contar para desarrollar su tarea eficientemente, se incluirian diversas

categorias:

» Conocimiento del contenido o de la materia impartida: es el conocimiento vy la
comprension de un determinado tema que tiene un/a experto o especialista en esa
disciplina.

» Conocimiento pedagdgico general: “tiene en cuenta especialmente aquellos principios
y estrategias generales de manejo y organizacién de la clase que trascienden el ambito
de la asignatura” (Shulman, 2005). Es el conocimiento y la comprension acerca de la
ensefianza de los temas: cudles son los problemas o concepciones que los atraviesan
y cudles son las dificultades de aprendizaje que subyacen.

» Conocimiento del curriculo: es el conocimiento de las formas en que se organizan los
materiales para la ensefianza, que son las “herramientas para el oficio” de las y los
docentes como los programas, los textos, libros de ejercicios, entre otros.

» Conocimiento diddctico del contenido: es “la capacidad de un profesor para

transformar su conocimiento del contenido en formas que sean didacticamente
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poderosas y aun asi adaptadas a la variedad que presentan sus alumnos en cuanto a
habilidades y bagajes”. Este tipo de conocimiento resulta de la “amalgama” entre la
materia y la pedagogia, mediante la cual se logra la comprension de cémo se organizan
los temas, sus formas y modos diddcticos de representacién y se transforman para ser
ensefados.

» Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas: es el conocimiento “de su
procedencia, de los niveles de rendimiento en cursos previos, de su implicacién en la
escuela” (Marcelo, 1993).

» Conocimiento de los contextos educativos: es el conocimiento del funcionamiento del
grupo o la clase, y de las instituciones, incluso las caracteristicas de las comunidades y
sus culturas. Implica conocer y gestionar los diversos contextos: aulas, escuela,
distritos escolares, supervisiones, sus formas de financiamiento y cdmo gestionarlos.

» Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus

fundamentos filoséficos e historicos.

Entre estas categorias, Shulman (2005) plantea que el conocimiento diddctico del
contenido (CDC) “adquiere particular interés” porque identifica al conocimiento especifico con
el que cuenta el profesorado para la ensefianza, que se distingue del conocimiento de un

especialista o experto en esa disciplina o drea del saber.

Segln Montero (2001, citado en Edelstein, 2011), el conocimiento diddctico del
contenido y el conocimiento prdactico constituyen “los dos dominios especificos del
conocimiento de los profesores”. El autor plantea que el CDC refiere al vinculo entre contenido
y pedagogia, mientras que el conocimiento practico tiende a ser “personal y situacional”,

categorias esencialmente interrelacionadas en los procesos de aprender a ensefiar.

Diversos autores han realizado aportes al modelo de Conocimiento Profesional del
Profesorado propuesto por Shulman, como Grossman (1990), Marks (1990), Gudmundsdottir
(1990), Magnusson, Krajcik y Borko (1999) y Park y Oliver (2008), entre otros. Aunque entre
las y los investigadores existen diferencias en cuanto a los componentes que lo integran, en

términos generales se identifican cuatro grandes componentes: conocimiento de la materia,
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conocimiento pedagdgico, conocimiento diddctico del contenido (CDC) y conocimiento del

contexto.

En el desarrollo de su propuesta, Shulman (1989, 2001, 2005) se pregunta:

“éCudles son las fuentes del conocimiento base para la ensefianza? ¢En qué términos se

pueden conceptualizar esas fuentes? ¢ Cudles son sus implicaciones para las politicas docentes

y la reforma educativa?

En respuesta a estas inquietudes, el autor plantea que existen al menos cuatro fuentes

principales:

1)

2)

3)

4)

La formacién académica en la disciplina a ensefiar: se trata del conocimiento de los
contenidos. El profesorado debe comprender la estructura de la materia a ensefar, su
organizacidn conceptual, cdmo se construye conocimiento en esa area y cudles son las
ideas centrales y mds importantes que sus estudiantes debieran comprender; qué es

lo esencial y qué seria lo periférico.

Los materiales y las estructuras para la ensefanza: incluye los curriculos, programas,
textos y otros materiales para su aplicacidn, asi como las instituciones y sus jerarquias,
entidades gubernamentales, organizaciones gremiales docentes y sus mecanismos de
gestion y financiamiento. Son las herramientas que influirdn sobre los objetivos y

practicas de ensefianza del profesorado.

La bibliografia pedagdgica especializada: los estudios académicos sobre educacién
dedicados a la comprensidn de los procesos de escolarizacion, ensefianza, aprendizaje
y desarrollo. Se incluyen los métodos de investigacion, los fundamentos normativos,
filoséficos y éticos que influyen sobre las visiones del profesorado acerca de lo que

constituye una buena educacién.

La sabiduria que otorga la practica: las y los docentes poseen un conjunto de
conocimientos, un bagaje intelectual consistente en las ideas y fundamentos que
organizan su practica. Esa informacidn debe ser recopilada y analizada para cotejar e

interpretar los conocimientos practicos del profesorado competente de modo de crear
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una suerte de “sabiduria codificada” de los principios de acciéon de los mas expertos,
con el objetivo de establecer “estandares de practica” para determinadas areas de la

docencia.

Esta ultima categoria adjudica a la practica un rol importante como fuente del saber,
por lo que podriamos preguntarnos si para este autor la reflexion tiene un lugar
preponderante en la construccién de conocimiento profesional. En este sentido, el mismo
Shulman (2001) cita a Fenstermacher (1978, 1986) cuando menciona que la formacién y
capacitacién no tiene como objetivo adoctrinar al profesorado o establecer prescripciones
sobre sus formas de actuar sino educarlos para que desempefien su labor con idoneidad, para
lo cual deben razonar sobre lo que ensefian. Ese razonamiento requiere “tanto un proceso de
reflexion sobre lo que se estd haciendo como una adecuada base de datos, principios y
experiencias a partir de los cuales puedan razonar” (Shulman 2001).

En relacién con el razonamiento pedagdgico necesario para la instruccién por parte de
un docente, Shulman (1987) plantea que cualquier proceso de ensefianza comienza a partir
de algun material diddactico, ya sea un libro, un video, un programa de estudios, etcétera. Y
plantea lo que denomina Modelo o Ciclo de accién y razonamiento pedagdgicos que consiste

en diversas fases y se representa en la Figura 11:

a) Comprension

b) Transformacion, que a su vez incluye la Preparacién, Representacién, Seleccion vy
Adaptacién

¢) Instruccion

d) Evaluacion

e) Reflexion

f) Nuevas maneras de comprender
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Interpretacidon coritica y andlisaisde
textos, estructuracidn y segmenta.
cion, desarrollo de un repertornio
curricular y aclaracion de propdsitos.

Usode repertorio representativo, el

Seleccion
Fleccion entre of repertorio de
docencia de modos de enseflanza,

Figura 11. Ciclo de Accién y Razonamiento Pedagdgico. (Shulman, 1987)

Ciclo de razonamiento docente, consistente en diversas fases necesarias para la instruccion
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En relacidn con los procesos reflexivos Shulman (1988, citado en Bolivar, 2005) plantea
que: “educar es ensefiar de una forma que incluya una revisién de por qué actio como lo
hago. Mientras el conocimiento tacito puede ser caracteristico de algunas acciones de los
profesores, nuestra obligacion como formadores de profesores deber ser hacer explicito el
conocimiento implicito; esto requiere combinar la reflexion sobre la experiencia practica y la

reflexion sobre la comprension tedrica de ella”.

Para Bolivar los procesos reflexivos se ponen en accién sobre determinados
contenidos; por lo tanto, “el contenido de la reflexion es a la vez tedrico y practico, necesario

para una profesionalizacion de los docentes”.

Segun Marcelo (1993), el modelo elaborado por Shulman recoge las propuestas de
Schon (1992) cuando plantea que los profesionales, docentes incluidos, aprenden a partir de

la reflexion en la accion, la cual atraviesa todas las etapas del proceso de ensefianza.

2.3.2. EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO

El Conocimiento Didactico del Contenido es el resultado de una transformacién del
conocimiento de la materia, de la pedagogia y del contexto. El conocimiento resultante de esa
“amalgama” propuesta por Shulman, puede a su vez, estimular el desarrollo de otros

conocimientos (Magnusson, Krajcik y Borko, 1999).

Segln Bolivar (2005) esta forma de conocimiento integra varios componentes que

estan vinculados entre si de forma coherente:

1) El conocimiento de la comprension de las y los estudiantes: la manera en que
comprenden un determinado tema, sus posibles interpretaciones y las dificultades
gue conlleva;

2) El conocimiento de los materiales curriculares y los medios de ensefanza en relacién
con los contenidos y con las y los estudiantes;

3) El conocimiento de las estrategias diddcticas y las formas de implementarlas y las

posibles actividades o tareas disefiadas para la ensefianza de un tema en particular.
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4) El conocimiento de los propdsitos o fines de la ensefianza de la materia: las ideas

centrales, los requerimientos para su comprensién y la justificacién de su

relevancia.

Otros autores como Magnusson, Krajcik y Borko (1999), agregan el conocimiento de la

evaluacién y plantean que el CDC incluye los siguientes componentes:

a)

b)

d)

e)

Orientaciones para la ensefianza de las ciencias: el conocimiento y las creencias
del profesorado sobre los objetivos y las metas de la enseifanza de las ciencias
sobre un determinado tema o asignatura. Incluye nociones sobre la naturaleza de
la ciencia.

Conocimientos y creencias sobre el curriculo de ciencias: el conocimiento sobre el
curriculo; de los disefios curriculares, programas y materiales que se consideran
relevantes para la ensefianza de un tema particular, como los libros y otros
recursos. Los autores plantean que este es “el conocimiento que distingue al
especialista en contenidos del pedagogo”.

Conocimientos y creencias sobre la comprension de las y los estudiantes: se refiere
al conocimiento con el que debe contar el profesorado para ayudar a las y los
alumnos a construir conocimientos cientificos. Incluye la comprensiéon de las
distintos estilos o formas de aprender de sus estudiantes, sus concepciones,
capacidades, destrezas y dificultades, asi como los requerimientos especificos para
la comprension de un determinado tema.

Conocimientos y creencias sobre la evaluacion en ciencias: se refiere al
conocimiento que debe tener el profesorado acerca de las dimensiones que es
importante evaluar como la comprensién conceptual, la naturaleza de la ciencia,
y el razonamiento practico. Incluye, ademas, el conocimiento sobre la diversidad
de instrumentos de evaluacion de acuerdo a las caracteristicas de sus estudiantes,
como las pruebas escritas y los trabajos practicos.

Conocimientos y creencias sobre las estrategias de ensefianza de las ciencias:
conocimiento con el que cuenta el profesorado acerca de las diversos recursos y

estrategias didacticas para el desarrollo de un tema. Incluye el conocimiento de
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las concepciones de las y los estudiantes, los modelos, las explicaciones y las

secuencias didacticas posibles para la ensefianza de temas especificos.

Magnusson, Krajcik y Borko (1999), sefialan que las orientaciones para ensefiar ciencias
influyen en la construccién de CDC, ya que guian las decisiones acerca de las formas de
instruccidn, el uso de materiales curriculares y las estrategias didacticas utilizadas y, por lo

tanto, afectan también la evaluacidn del aprendizaje de las y los estudiantes.

Otros autores como Park y Oliver (2008) definen al Conocimiento Didactico del
Contenido como “la comprension y la promulgacion de cédmo ayudar a un grupo de
estudiantes a comprender una materia especifica mediante el uso de multiples estrategias de
instruccidn, representaciones y evaluaciones mientras se trabaja dentro de las limitaciones

contextuales, culturales y sociales en el entorno de aprendizaje”.

Proponen un modelo similar al anterior, en el que identifican también cinco
componentes: a) orientaciones sobre la ensefianza de las ciencias, b) conocimiento de la
comprensidon de las y los estudiantes; c¢) conocimiento del curriculo de ciencias; d)
conocimiento de las estrategias de instruccidon y representaciones para la ensefianza de las

ciencias, y e) conocimiento de la evaluacién del aprendizaje de las ciencias.

En su modelo tienen en cuenta, ademas, el conocimiento en la accidn y el conocimiento
sobre la accion, los cuales mediante la reflexién del profesorado dentro y fuera del aula
influyen en el desarrollo del CDC vy, por lo tanto, en la integracidon de sus componentes. En
palabras de los autores: “Para que se produzca una ensefianza eficaz, los profesores integran
los componentes y los ponen en practica en un contexto determinado. La integracién de los
componentes se logra a través del reajuste complementario y continuo tanto de la reflexién
en la accion como de la reflexidn sobre la accidn. Esto implica que a medida que un docente
desarrolla el CDC a través de la reflexion, se fortalece la coherencia entre los componentes.
Este fortalecimiento refuerza su integracidn, lo que a su vez facilita el crecimiento de CDC y

nuevos cambios en la practica”.

Park y Oliver proponen que la reflexion sobre la practica es esencial para la
construccion del conocimiento profesional del profesorado (CPP), ya que articula todos los

componentes del CDC, como se observa en la Figura 12.
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La ubicacion del CDC en el centro, se orienta a indicar su potencial desarrollo a partir

de cualquiera de los cinco componentes que lo integran.

A partir de sus investigaciones, Park y Oliver (2008), decidieron incluir un sexto
componente: la eficacia del profesor, el cual ubicaron en el centro del modelo hexagonal,

como se muestra en la Figura 13.

Para estos autores, la eficacia estd vinculada con lo afectivo, en particular con las
percepciones y creencias del profesorado sobre su capacidad para poner en practica métodos
de ensefanza que considera efectivos para cumplir con los objetivos que se ha propuesto, y
se aplica a actividades o situaciones especificas del aula. Asi, las personas realizan acciones en
las que se sienten competentes y “evitan situaciones en las que dudan de su capacidad para

desempeiiarse con éxito”.

Esta modificacion en el modelo hexagonal, denominada por Park y Oliver como un
“refinamiento del constructo de CDC” da cuenta de que las y los docentes no son simples
ejecutores de lo planificado por otros, sino que evallan continuamente su propio desempefio
en funcién de las interacciones con las y los estudiantes. Asi, van desarrollando un “cuerpo de

conocimientos exclusivo de la profesion docente”.
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Figura 12. Modelo Hexagonal del CDC para la ensefianza de las Ciencias (Tomado de Park y Oliver, 2008)
Los diversos componentes del CDC se relacionan entre si mediante la reflexion en y sobre la accion
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Figura 13. Nuevo modelo hexagonal del CDC. (Park y Oliver, 2008)
Este modelo ubica en el centro del constructo de CDC a un nuevo componente del conocimiento docente, la eficacia del profesor
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En cuanto al relacién entre el CDC Yy la reflexion sobre la practica Saéz Bondia y Cortés
Garcia (2019) presentaron una estrategia para evaluar la reflexion, a partir del analisis del

discurso, que consideran transferible a cualquier contexto profesionalizante.

En el desarrollo de su investigacion en el profesorado de educacién secundaria,
tomaron como referencia el Modelo Hexagonal del CDC propuesto por Park y Oliver (2008) y
los niveles de reflexién de Hatton y Smith (1995) y concluyeron que los estudiantes tuvieron
en cuenta todos los componentes del hexagono del CDC y pudieron establecer relaciones

entre ellos en numerosas ocasiones.

A partir de estos resultados presentaron una propuesta de categorizacion de niveles
de reflexién en la cual, cuantos mas componentes del CDCy relaciones causales entre ellos se
identifiquen, mayor es el nivel de reflexién alcanzado. Se parte de un nivel bajo en el que se
asocian dos componentes del CDC y se mencionan las causas o las consecuencias de la
situacion descrita, hasta llegar a los niveles mads altos en los cuales se vinculan dos o mas
componentes mas de una vez, y se llega a proponer soluciones para la situacidn analizada a

partir de establecer relaciones causales.

Alavez, los autores sostienen que la categorizacion propuesta por Hatton y Smith deja
de lado algo fundamental: el saber del profesor. Sostienen que el uso del CDC les permitié
enmarcar la reflexiéon en los diversos componentes que son relevantes en la formacion del

profesorado.
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2.4. METACOGNICION Y REFLEXION

Diversos autores y autoras hacen referencia a las reflexiones metacognitivas como
parte esencial de la tarea docente (Domingo Roget y Godmez Serés, 2014; Beauchamp, 2006;

Nocetti 2015; Gil, 2018; Anijovich y Cappelletti, 2018).

Ahora bien iqué se entiende por metacognicion? Flavell (1979) la define como la
cognicién sobre los fendmenos cognitivos y explicita que el conocimiento metacognitivo
“consiste principalmente en conocimientos o creencias sobre qué factores o variables actian

e interactuan y de qué manera para afectar al curso y el resultado de las empresas cognitivas”.

Autoras como Brown (1977, citada en Pérez y Gonzalez Galli, 2020) mencionan que la
metacognicidn involucra el conocimiento sobre la propia cognicidn. Esto implica la existencia
de multiples habilidades como la meta-memoria y el meta-aprendizaje, ademas de un control
consciente sobre la cognicién. Esta autora distingue como fendmenos metacognitivos al
conocimiento y a la regulacién sobre la cognicién. Segun Valenzuela (2019), el “pensar sobre
el pensar” refiere al “conocimiento que un individuo tiene sobre sus propios procesos y
productos cognitivos y sobre los aspectos que influyen en dicho proceso: ambiente, tarea y

habilidades para resolver esa tarea”.

Allueva (2002) por su parte, resume el concepto de metacognicién en dos palabras:
Conocimiento y Regulacidn, sosteniendo que “el conocimiento del propio conocimiento que
implicard ser capaces de conocer el funcionamiento de nuestra forma de aprender,
comprendery saber e, igualmente, conocer los procesos de pensamiento. Regulacién, control
y organizacion de las estrategias y habilidades metacognitivas”. Coinciden Saldafia y Aguilera
(2003) al afirmar que la metacognicion tiene en cuenta, por un lado, el conocimiento y, por el
otro, la autorregulacion de nuestra propia cognicién y procesos cognitivos. Estos autores
sostienen que lo metacognitivo se identifica con lo consciente, de modo que formarian parte
de la metacognicidon “los metaconocimientos y los procesos de regulacidén accesibles para el

sujeto”.

Tal como hemos consignado, muchas de las propuestas para categorizar la reflexion
docente coinciden en mencionar que, en los niveles mas profundos, los procesos mentales

involucrados en las acciones llevadas a cabo se tornan conscientes y son luego objeto de
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analisis. Es decir, se evidencia un proceso metacognitivo del cual las y los sujetos pueden
aprender y construir conocimiento profesional. Como ejemplo podemos citar a Moon (2007)
quien, en su escala para categorizar los niveles de reflexion, menciona explicitamente en los
dos ultimos niveles (Escritura Reflexiva 1 y Escritura Reflexiva 2) el autocuestionamiento, la
“voluntad de criticar la propia accién” y plantea que “se adopta una postura metacognitiva,
es decir, conciencia critica de los propios procesos de funcionamiento mental, incluida la
reflexion”.

Por su parte Larrivee (2008) plantea en el Nivel 3 de su escala, correspondiente a la
categoria Reflexion Pedagdgica que los profesores “se esfuerzan por comprender la base
tedrica de la practica en el aula y fomentar la coherencia entre la teoria adoptada (lo que dicen
que haceny creen) y la teoria en uso (lo que realmente hacen en el aula)”. En el caso del nivel
mas profundo, la Reflexidn Critica, el autor menciona que “implica examinar cémo las propias
creencias, los valores, las expectativas, las suposiciones e incluso la impronta familiar y el
condicionamiento cultural repercuten en el aprendizaje de los alumnos”. También plantea que
“comprenderse a uno mismo es un requisito previo para comprender a los demas, por lo

tanto, la autorreflexion es una dimension crucial de la Reflexidn critica”.

Otro aporte en este sentido puede identificarse en el trabajo de Khorthagen (2010)
cuando propone los modelos para fomentar la reflexién en estudiantes de profesorado y
sostiene que uno de los requisitos para que tal reflexién sea beneficiosa es que estimule la
metarreflexidn. En particular, menciona que el modelo ALACT (Action, Looking back on action,
Awareness of Essentials aspects, Creating alternative methods of actions) puede ayudar a las
y los ensefiantes a ser conscientes, por ejemplo, de las acciones que resultan poco eficaces,
como puede ser pasar demasiado tiempo en una misma fase del modelo. El autor afirma que
“si el futuro docente intenta mejorar su forma habitual de reflexion, la metarreflexién habitual

sobre estos intentos puede potenciar aprendizajes posteriores”.

Para Fourés (2011), la metacognicidon es un concepto estructurador de la didactica.
Sustenta su propuesta en la relacidon existente entre reflexién, toma de conciencia y
metacognicion, y afirma que la metacognicidén es un tipo especifico de reflexion. Considera
que la reflexién esta indisolublemente ligada a la accidn, por lo cual sostiene la necesidad de

promover en la formacion de formadores, actividades metacognitivas orientadas a reflexionar
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sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. Ademads, segun la autora, en estas instancias,
la accidn reflexiva compartida con otros y otras colegas permite al profesorado en formacion
construir sus propios estilos y formas, en vez de adoptar otros predeterminados. Para lograrlo,
enfatiza la necesidad de propiciar instancias de acompaifiamiento a las y los docentes para

ayudarles a encontrar progresivamente sus propios caminos en la ensefianza.

Segun Beauchamp (2006), la metacognicidn es uno de los diversos términos vinculados
a la reflexion que pueden encontrarse en la bibliografia, aunque suele incluir ciertos matices
que difieren del significado de la reflexidon en diversos aspectos. Eraut (2000) por su parte,

sostiene que la metacognicion es el proceso que podria provocar reflexion.

Bellomo (2018) considera que los momentos de la practica reflexiva: reflexion para la
prdctica, reflexion en la prdctica y reflexion sobre la prdctica “son los mismos que en la
metacognicion, sefialando, una vez mas, la evidencia de que la practica reflexiva es una
practica metacognitiva”. La vinculacidon entre esos momentos se representa en la siguiente

figura:

* Momento * Reflexion in * Momento de
previo de situ reflexion
anticipaciony s Actividad posterior a la
planificacion metacognitiva actividad

* Antes de la durante la ¢ Autoevaluacion
actividad actividad de los procesos

Figura 14. Momentos de la practica reflexiva. (Tomado de Bellomo, 2018)

Relacidn entre los momentos de la prdctica reflexiva y la metacognicion

En esta misma linea, Domingo Roget y Gdmez Serés (2014) plantean que la reflexiéon
articula pensamiento y accién, “descubriendo la dimensidon metacognitiva de la reflexién”.
Para estas autoras, la reflexion se convierte en un proceso metacognitivo que posibilita tomar
conciencia de las propias creencias e intereses tanto individuales como colectivos, y su analisis

critico permite construir conocimiento experiencial a partir de la practica cotidiana. Sostienen
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gue esta perspectiva metacognitiva de la reflexion “manifiesta la estrecha relacién existente
entre pensamiento reflexivo y proceso educativo, entre reflexién y cambio”. En este sentido,
Edelstein (2011, citando a Montero, 2001) afirma que lo mas importante “no reside en
conocer lo que los docentes conocen, sino que se tornen conocedores de lo por ellos
conocido”, poniendo de manifiesto que la construccidn de conocimiento practico se sustenta

en la puesta en accion de estrategias metacognitivas.

Perrenoud (2004) plantea que no hay practica reflexiva completa sin concienciacion,
mientras que autoras como Anijovich y Cappelletti (2018) sostienen que en el marco de la
practica reflexiva es importante formular preguntas metacognitivas para promover la

busqueda de explicaciones acerca de los propios modos de accionar y pensar.

En este punto podemos preguntarnos en qué se diferencia la metacognicion de la
cognicioén. Si bien son conceptos estrechamente vinculados e interdependientes, suelen aludir
a procesos distintos. La cognicién involucra varios procesos realizados por los sujetos: la
adquisicion de informacién del mundo exterior, la relacién de esta nueva informacion con
conocimientos previos, la construccién de un nuevo conocimiento resultante de la integracion
de ambos y su almacenamiento en la memoria, lo cual habilita su recuperacién y utilizacion
en otras situaciones. La metacognicidn, por su parte, es un atributo del pensamiento humano
que permite a una persona saber qué es lo que se conoce, disefiar estrategias para conocerlo,
ser consciente de sus pensamientos mientras esta construyendo ese conocimiento y también
evaluarlo. Sin embargo, como plantean Pérez y Gonzdlez Galli (2020) en muchas ocasiones,
una misma conducta puede ser considerada una actividad cognitiva o metacognitiva, por lo
gue algunos investigadores sugieren aclarar el contexto en el que dicha actividad se lleva a
cabo. Para estos autores, las habilidades metacognitivas se basan, en gran medida, en los
procesos cognitivos de orden inferior. Asi, habilidades como registrar informacion, inferir,
comparar, analizar, prestar atenciéon o resolver problemas son habilidades cognitivas. Y
aquellas como planificar, monitorear, chequear, evaluar y autoevaluar, recapitular vy

reflexionar son habilidades metacognitivas.

2.4.1. DIMENSIONES Y COMPONENTES DE LA METACOGNICION
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Algunas investigaciones han diferenciado los conocimientos metacognitivos de las
experiencias metacognitivas (Flavell, 1979, Medrano, 1998, citado en Allueva, 2002; Saldaia

y Aguilera, 2003; Gil, 2018).

Saldana y Aguilera consideran que el concepto de metacognicidn se articula en torno
a tres dimensiones complementarias entre si: conocimiento metacognitivo o

metaconocimiento, habilidades metacognitivas y experiencias metacognitivas.

El conocimiento metacognitivo alude al aspecto declarativo de la metacognicion e
incluye el metaconocimiento sobre la tarea a realizar: las caracteristicas de las actividades a
las cuales una persona se enfrenta, el repertorio de estrategias con las que cuenta para

resolverla y también las capacidades, posibilidades y limitaciones que posee para hacerlo.

Las habilidades metacognitivas o habilidades de autorregulacion aluden al
conocimiento procedimental, y permiten a quienes se enfrentan a una tarea vincular
eficazmente las acciones destinadas a llevarla a cabo exitosamente, incluyendo habilidades de

regulacidon de sus propios procesos cognitivos tales como planificacién, supervisién y revision.

Las “experiencias metacognitivas” refieren a la reflexidon consciente que, sobre la

propia cognicion y las formas de actuar, se produce en determinadas situaciones.

Flavell explicita que la metacognicién puede manifestarse en el conocimiento sobre
las personas, las tareas o las estrategias. En cuanto a las personas, se trata de todo aquello
que cada sujeto cree sobre uno mismo (intraindividual) y también sobre otras personas en
términos de ser “procesadores cognitivos”. Como tales, los seres humanos son capaces de
conocer, analizar, controlar y regular los procesos que realizan para conocer, aprender y
resolver problemas. Una forma de expresar estas habilidades metacognitivas seria: soy
consciente de que para aprender algo, me resulta mejor leerlo que escucharlo; o sé cémo
hacer para comprender algo mas rapidamente, por ejemplo, estableciendo relaciones entre

distintos conceptos.

Respecto de la metacognicion personal, Gil (2018) plantea que es el conocimiento
gue la persona tiene “de las posibilidades y limitaciones de la memoria, de la capacidad
cognitiva y de la posibilidad de controlar las experiencias que dependen de la memoria”. Por

su parte Pajaro Manjarrés (2020) define la metacognicién personal como el conocimiento
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gue cada sujeto tiene sobre si mismo, sobre sus fortalezas, debilidades y otras caracteristicas

personales como aprendiz.

La metacognicion de la tarea alude al conocimiento que la persona posee acerca de
la dificultad de los problemas a resolver, y la metacognicion de las estrategias da cuenta del
conocimiento sobre los pasos que la persona puede dar “para influir en el rendimiento de la

memoria” (Gil, 2018).

Para Medrano (citado en Allueva, 2002), los conocimientos metacognitivos provienen
de las experiencias metacognitivas; vivencias que atraviesan las situaciones en las que
podemos darnos cuenta de nuestros procesos cognitivos, como por ejemplo identificar si algo
nos resulta sencillo o complejo o si estamos comprendiendo o no un determinado tema. El
autor considera que el conocimiento cognitivo es el resultado de la interaccidon con esas

experiencias metacognitivas y lo caracteriza de la siguiente manera:

e Esrelativamente estable y puede adquirirse de experiencias previas.
e Esverbalizable, si somos conscientes de nuestros pensamientos.
e Esfalible, puede ser correcto o erréneo.

e Es constatable y explicitable, si lo hemos hecho consciente.

En cuanto a las habilidades metacognitivas, plantea que son aquellas utiles para lograr
controlar el conocimiento y otras habilidades cognitivas como la capacidad de “planificar y
regular el empleo eficaz de los propios recursos cognitivos”. Y sostiene que, a diferencia del
conocimiento metacognitivo, las habilidades metacognitivas son relativamente inestables,
porque pueden ir modificandose y complejizandose con la experiencia y la madurez; pueden
no ser conscientes (por ejemplo, en el caso de nifos pequefios) y por lo tanto no ser

verbalizables ni constatables.

Pérez y Gonzalez Galli (2020) mencionan que la metacognicién puede caracterizarse
a partir de dos dimensiones: el conocimiento metacognitivo y |la regulacion metacognitiva.
Estos autores consideran que el conocimiento metacognitivo es el que tienen los sujetos
sobre la cognicién propia, la de otros o en general, y distinguen tres componentes: el

conocimiento declarativo, el procedimental y el condicional.

97



El conocimiento declarativo incluye todo conocimiento acerca de lo que se sabe y lo
que no se sabe. Ejemplo: sé qué es una célula. Sé cudles son las condiciones para su

desarrollo. No sé qué es la meiosis.

El conocimiento procedimental es el que se tiene acerca del uso de estrategias para
llevar a cabo una determinada tarea. Ejemplo: sé cdmo hacer un grafico de barras, sé como
despejar una ecuacién con una incognita, sé cdmo seleccionar las ideas mas importantes de

un texto.

El conocimiento condicional es aquel vinculado al momento en que es conveniente
utilizar una determinada estrategia. Ejemplo: Sé que cuando tengo que estudiar para una

prueba, necesito hacer esquemas o cuadros comparativos con la informacién de mis apuntes.

En cuanto a la regulacion metacognitiva, se refiere a los procesos de control de la
propia cognicién que ayudan al desarrollo de la tarea. También se distinguen tres

componentes dentro de esta categoria: planeacion, monitoreo y evaluacion.

La planeacion se refiere a la organizacion previa a una tarea: los procesos que deben
llevarse a cabo antes de enfrentarla; todo aquello que debe anticiparse para encararla. Por
ejemplo, identificar qué es lo que se pide, qué conocimientos se necesita para abordarla, qué

estrategias se deben usar para resolverla, con qué recursos se cuenta, qué pasos se seguiran.

El monitoreo da cuenta de la comprension del propio desempefio al realizar una
tarea. Involucra los procesos que se suceden mientras se esta realizando dicha actividad. Por
ejemplo: controlar el manejo del tiempo o chequear si se estan cumpliendo los objetivos

propuestos.

La evaluacidn se refiere a la valoracion de la tarea y de sus resultados en cuanto a la
regulaciéon de los aprendizajes. Ocurren luego de finalizada la actividad e involucran la

interpretacion de los resultados y la reflexién sobre el proceso de aprendizaje.

En cuanto a las situaciones mas propensas en promover la metacognicién, Flavell
(1979) considera que son las que estimulan el pensamiento cuidadoso y consciente; por
ejemplo, ante una tarea novedosa que requiere una planificacién previa y una evaluacién
posterior, en las cuales las “decisiones y acciones estan a la orden del dia”. Para este autor,
estas situaciones ofrecen oportunidades de poner en juego pensamientos e incluso
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sentimientos sobre el propio pensamiento, y exigen, en muchos casos, un control de calidad
que la metacognicion puede ayudar a proporcionar. Cuando algo se ha hecho consciente, su
recuerdo acerca de la forma de resolverlo puede aflorar en el momento de enfrentarse a un

problema similar.

En relacién con los aspectos del aprendizaje vinculados con las emociones, diversos
autores y autoras como Ben-David y Orion (2013); Efklides (2006, 2009); Pintrich (2002);
Pintrich, Wolters y Baxter (2000); Saldafa y Aguilera (2003), sostienen que han quedado por
fuera de las dimensiones propuestas para categorizar la metacognicion y proponen una
tercera dimension que denominan “experiencias metacognitivas”, para dar cuenta de los
procesos asociados a la afectividad. Se trata de aquellas situaciones en las cuales se reflexiona
de manera consciente sobre la propia cognicidn durante el desarrollo de una tarea, en relacion
con los sentimientos que produce, tales como confianza, satisfaccion, dificultad o familiaridad.
Esta dimensidon puede considerarse parte del conocimiento metacognitivo declarativo, pero
estos autores proponen su distincion, para darle mas peso a lo afectivo en el proceso
metacognitivo. Asi, algunos de estos investigadores plantean la existencia de una “cognicién
fria” para diferenciarla de la “cognicién caliente” que refiere a las ideas relacionadas con lo
emocional, como la autoestima o la motivacién. Por ejemplo: sé que soy mejor en las tareas

de monitoreo si el tema me resulta interesante (Pérez y Gonzalez Galli, 2020).

2.4.1.1. LA METACOGNICION SOCIAL

La metacognicién se ha considerado tradicionalmente de forma individual, pero
pueden existir procesos metacognitivos que se desarrollan en interaccién con otras personas,
es decir, en un ambiente social. Autores como Pérez (2023); Pérez y Gonzdlez Galli (2021),
hacen referencia a las situaciones de ensefianza en que se propone a las y los estudiantes
actividades metacognitivas para ser desarrolladas no solo en forma individual sino en parejas

0 en grupos. En estos casos se habla de metacognicidn social.

Segun Panadero y Jarvela (2015), este concepto se sustenta en diversas investigaciones
gue sostienen que el contexto social y el medio ambiente juegan un papel reciproco en la
autorregulacién del aprendizaje. La metacognicion social involucra procesos regulatorios

compartidos colectivamente, creencias estrategias, evaluacidn, establecimiento de metas,
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motivacién y toma de decisiones metacognitivas puestas al servicio de un resultado

compartido.

Por su parte, Castellanos y Lozano (2019) plantean que la dimensidn social de la
metacognicion mejora el desempefio grupal, la comprensién de los modelos y del uso de
estrategias para resolver problemas. La metacogniciéon social también mejora el
autoaprendizaje personal y el rendimiento académico, al promover la reflexion. En
consecuencia, en la metacognicion social las y los estudiantes regulan colectivamente su

aprendizaje mediante la reflexidon sobre las tareas y los resultados de sus compafieros y del

grupo.

Tal como sostienen Pérez y Gonzdlez Galli, (2021), si bien no hay una Unica forma de
definir la metacognicion social, lo central es que se analizan las interacciones sociales.
Plantean que la metacognicion social puede categorizarse en tres niveles: el primero se ocupa
de los procesos individuales, en los cuales la regulacién metacognitiva se concibe como un
proceso interpersonal mediante el cual se regulan los procesos cognitivos individuales durante
el aprendizaje en grupos que se da, por ejemplo, en un aula. El segundo nivel, refiere a una
co-regulacion entre dos sujetos, generalmente uno mas autorregulado que monitorea y
evalla el trabajo de un comparfiero con menor nivel de autorregulacion. En el tercer nivel la
interaccidon ocurre entre diversos sujetos que regulan colectivamente la actividad. En esta
instancia las y los estudiantes deben poder regular los procesos cognitivos individuales de sus
compafieros mientras resuelven la actividad. Al tratarse de instancias grupales, es importante
que las y los estudiantes puedan regular no solo sus propios procesos cognitivos sino también
los de otros sujetos que estan resolviendo la actividad. De este modo, se establecen
regulaciones a nivel interpersonal que en forma sinérgica contribuyen al incremento de las

regulaciones individuales.

La existencia de estos procesos metacognitivos en una clase depende de varios
factores, como el tipo de tareas que se propongan, sus objetivos, las instrucciones docentes y
el feedback que se brinde a las y los estudiantes. Ademas, es necesario que se trate de
actividades que promuevan instancias de explicitacion de sus pensamientos, asi como de

cooperacion y de revision de lo comprendido.
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CAPITULO 3: DISENO METODOLOGICO

3.1. TIPO DE DISENO.

El presente trabajo se enmarca en la perspectiva metodoldgica de la Investigacion-
Accion, una forma de investigacién cualitativa orientada a propiciar el cambio social y

transformar la realidad educativa (Hernandez Sampieri, 2010).

3.1.1. LA INVESTIGACION CUALITATIVA EN EDUCACION

A través de la historia de la investigacion cientifica fueron surgiendo diversas
corrientes de pensamiento que pueden organizarse actualmente en dos enfoques
principales: el cuantitativo y el cualitativo. En la busqueda de generar conocimiento, ambos
emplean procesos cuidadosos, metddicos y empiricos y utilizan estrategias similares y
relacionadas entre si, pero mientras el enfoque cuantitativo recolecta datos a partir de los
cuales pone a prueba hipdtesis y se basa en mediciones numéricas y andlisis estadistico, el
cualitativo utiliza la recoleccion de datos para afinar las preguntas de investigacién o
proponer nuevos interrogantes. Asi, los estudios cualitativos pueden desarrollar preguntas e
hipdtesis antes, durante o después de la recoleccidon y el andlisis de los datos, lo que puede
conducir a revelar, perfeccionar y responder las preguntas de investigacion (Hernandez
Sampieri, 2010).

Segln Herrera (2017), el objetivo de la investigacion cualitativa es la comprension de

las complejas interrelaciones que se dan en la realidad.

Para Flick (2007) los rasgos esenciales de la investigacion cualitativa son: la eleccién
correcta de métodos y teorias apropiados, el reconocimiento y el andlisis de perspectivas
diferentes, las reflexiones de los investigadores sobre su investigacién y la variedad de
enfoques y métodos utilizados. Al igual que en el enfoque cuantitativo, se plantea un
problema a resolver, pero los pasos a seguir no estan tan claramente definidos; en el enfoque
cualitativo las preguntas de investigacién se van modificando a partir del analisis de los datos

obtenidos y de las estrategias utilizadas.

Los datos cualitativos son descripciones de situaciones o eventos, asi como

interacciones entre personas, sus conductas y manifestaciones. Las técnicas que suelen
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utilizarse para obtener esos datos son la observacidn no estructurada, las entrevistas, la

revision de documentos o registros de historias de vida, entre otras.

Por su parte, Herrera menciona que la investigacién cualitativa implica la utilizacidn y
recogida de una gran variedad de materiales (entrevista, experiencia personal, historias de
vida, observaciones, textos historicos, imagenes, sonidos) que describen la rutina y las
situaciones problematicas y los significados en la vida de las personas. El objetivo de la
investigacion cualitativa es la comprensién centrando la indagacion en los hechos, se

pretende la comprension de las complejas interrelaciones que se dan en la realidad.

El proceso de indagacidn es flexible, transcurre entre las respuestas y el desarrollo de
la teoria, y su objetivo es “reconstruir” la realidad que se define mediante las
interpretaciones que llevan a cabo los investigadores. Asi, los estudios cualitativos no
pretenden generalizar sus resultados de manera probabilistica a poblaciones mas amplias ni

obtener muestras representativas.

Tal como sostiene Arias Regalia (2020), la investigacion cualitativa se orienta a
comprender los fendmenos sociales a partir de las experiencias y posturas de los propios

actores.

Este enfoque, muy utilizado en las ciencias sociales, “emerge en los escenarios

educativos de la mano de la antropologia y la sociologia” (Colmenares y Pifieiro, 2008).

3.1.2. LA METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION-ACCION

Una de las lineas de investigacion cualitativa muy utilizada en los ambitos educativos
es la denominada investigacién-accion (I-A), término que refiere a una amplia gama de

estrategias orientadas a mejorar el sistema educativo y social (Latorre, 2003).

Segun Elliot (1990), la investigacidn-accion estudia determinada situacion social con
el propésito de “mejorar la calidad de la accién dentro de la misma”. Se concibe como una
forma de diagnosticar y comprender las situaciones vividas por el profesorado y sus

problemas practicos.

En esta misma linea Flick (2007) considera que el propdsito de la investigacidon-accion
es propiciar el cambio social, transformar la realidad y hacer conscientes a las personas de

su rol en dicho proceso de transformacién.
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Para Stringer (1999, citado en Hernandez Sampieri, 2010), en la investigacidn-accion

se identifican tres fases: observar (plantear un bosquejo del problema y recolectar datos),

pensar (analizar e interpretar) y actuar (mejorar y resolver las problematicas). Estas fases

transcurren ciclicamente hasta que se logra resolver el problema. Coincide Latorre (2003) al

describirla como una espiral de pasos (planificacién, implementacién y evaluacion del

resultado de la accidn) orientada a modificar una practica, organizacién o institucion, y

generar conocimiento y comprension.

Segln Kemmis y McTaggart (1988, citados en Latorre, 2003) la investigacién-accién

persigue los siguientes propdsitos:

3.1.2.1.

Mejorar y/o transformar la practica social y/o educativa, a la vez que procurar una

mejor comprensién de dicha practica.
Articular de manera permanente la investigacion, la accién y la formacion.
Acercarse a la realidad: vinculando el cambio y el conocimiento.

Hacer protagonistas de la investigacidn al profesorado.

Caracteristicas de la investigacion-accién

Kemmis y McTaggart (1988, citados en Latorre, 2003) plantean las siguientes:

Es ciclica y recursiva: los pasos tienden a repetirse en una secuencia con caracteristicas
similares. La investigacidn se propone como una espiral de ciclos de planificacidn,
accién, observacion y reflexion.

Es participativa y colaborativa: los sujetos involucrados en la investigacién forman una
comunidad autocritica interesada en mejorar sus propias practicas.

Es interpretativa: los resultados de la investigacion son el resultado de las
interpretaciones de las personas involucradas.

Es un proceso sistematico de aprendizaje, orientado a la praxis, en el que se genera
teoria sobre y a partir de la practica.

Implica registrar, recopilar y analizar las propias reacciones, juicios e impresiones de lo

gue ocurre, sometiendo a prueba las practicas, las ideas y las suposiciones.
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Es un proceso politico porque implica cambios que afectan a las personas. La
comunidad de participantes se propone ademds de mejorar sus propias practicas,
actuar como agentes criticos de las restricciones sociopoliticas existentes.

Se va complejizando: comienza con pequefos ciclos de planificacion, accidn,
observacion y reflexién y va avanzando progresivamente hacia cambios vinculados con

problemas de mayor envergadura, involucrando en forma gradual mas investigadores.

Elliot (1990) por su parte, propone las siguientes caracteristicas:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

La Investigacidon-accién analiza las acciones humanas vy las situaciones sociales que las
y los docentes enfrentan en la escuela consideradas:

e Inaceptables

e Susceptibles de cambio

e Que requieren una respuesta practica

La I-A se relaciona con los problemas que las y los profesores enfrentan cotidianamente
y no con los problemas tedricos definidos por otras personas, por ejemplo,
investigadores en educacion.

El propdsito de la I-A es profundizar la comprensién del problema al que se enfrenta el
profesorado, por lo tanto, se trata de una instancia exploratoria acerca de la situacién
gue atraviesa. La comprension no determina las acciones adecuadas porque éstas se
basan en la comprension del problema.

La I-A adopta una postura tedrica segun la cual las acciones emprendidas para cambiar
la situacion en cuestion, se suspenden hasta que se logre una comprensién mas
profunda del problema.

Al explicar las razones de los sucesos analizados, la I-A construye una suerte de “guion”
sobre el hecho en cuestién, que lo relaciona con otros hechos “mutuamente
interdependientes”. El guion toma la forma de un “estudio de caso”, que proporciona
una teoria de la situacion, presentada en forma narrativa.

La I-A interpreta lo ocurrido, desde el punto de vista de los actores involucrados, como
por ejemplo alumnos y docentes.

Los hechos se interpretan como “acciones y transacciones humanas” en funcidn de:

e la comprension y las creencias del sujeto acerca de la situacién.
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e sus objetivos e intenciones
e sus elecciones y decisiones
e el reconocimiento de normas, principios y valores para el diagndstico y la seleccidon
de cursos de accién.
7) Dado que la I-A considera la situacidon desde el punto de vista de los involucrados
utilizard el mismo lenguaje para describir y explicar los sucesos a investigar.
8) Lal-Aimplica necesariamente a los participantes en un proceso de autorreflexion sobre
su situacion. Los relatos de los didlogos con los participantes, su explicacidon e

interpretacién deben formar parte del informe de la I-A.

En relacion con el profesorado, Imbernén (2002) sostiene que “se forma y desarrolla
cuando adquiere mayor conocimiento de la compleja situacion en la que la ensefianza se
desenvuelve”. Por lo tanto, la investigacién-accidon es un potente procedimiento para la
formacién del profesorado ya que, mediante el trabajo en equipo, las y los docentes evaltan

sus problemas y toman decisiones para analizar, cuestionar y mejorar su practica.

3.1.3. EL TRABAJO COMO UN PROYECTO DE INVESTIGACION-ACCION

El presente trabajo, orientado a analizar, categorizar y promover la reflexion en y
sobre la practica en la formacién inicial y continua del profesorado, fue desarrollado en varias

etapas.

La primera parte de la investigacion, tal como se explicitd previamente, se llevé a cabo
en la instancia del Taller de Disefio de Proyectos de Ciencias Naturales (TD) del Profesorado
de Educacién Primaria, asesorando y acompafiando a las y los estudiantes en la elaboracién
y puesta en practica de secuencias didacticas disenadas para un tema, ciclo y grado

especificos del nivel primario en escuelas de la ciudad de Buenos Aires.

En el asesoramiento para el disefio de las propuestas de ensefanza se tuvieron en
cuenta marcos tedricos centrales para la didactica de las ciencias como la indagacién de
concepciones de las y los estudiantes, el planteo de problemas genuinos, la metacognicion,
cuestiones vinculadas a la naturaleza de la ciencia, como la imagen de ciencia y de las

personas que intervienen en la construccion de conocimientos cientificos, entre otros
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(Acevedo Diaz, 2004; Posada, 2000; Meinardi, 2010; Sanmarti y Marquez Bargall6, 2012;
Pozo Municio, Postigo Angén y Gomez Crespo, 1995; Campanario, 2000; Fernandez et al,

2002)

También se consideraron cuestiones relativas al disefio de propuestas diddcticas,
planteadas como actividades vinculadas entre si, secuenciadas en funcién de su demanda
cognitiva y complejidad, y a la variedad de estrategias pertinentes para la ensefianza de las
ciencias como las analogias, la busqueda de informacion, la recurrencia a episodios histéricos
y el uso de recursos diversos (Sanmarti, 2002; Fernandez y Pujalte, 2019; Linares e Izquierdo

Aymerich 2006; Sanmarti, 2000; Galagovsky y Aduriz Bravo, 2001; Gonzalez Galli, 2010).

Una vez elaboradas y aprobadas las secuencias didacticas fueron implementadas por
las y los estudiantes con el seguimiento y orientacidn de docentes tutores, quienes observan

clases y aportan sugerencias y recomendaciones para posteriores instancias de practica.

Al finalizar la residencia, se suministré a los estudiantes del Taller de Disefio de
Proyectos de Ciencias Naturales del Profesorado de Educacién Primaria, un instrumento de
indagacién orientado a promover su reflexion sobre la experiencia de la residencia. El
cuestionario incluyd preguntas vinculadas a temas tales como el conocimiento del contenido
que les fuera asignado por el/la docente del grado; aspectos considerados valiosos y los que
podrian modificarse de la propuesta didactica disenada e implementada, y cuestiones
vinculadas con el aprendizaje de sus alumnos/as, entre otras. Se consignaron también
preguntas de indole metacognitiva en relacién con sus intervenciones docentes y las
percepciones acerca de sus fortalezas y debilidades en relacién con su desempefio
profesional. El texto del instrumento se indagacion puede verse en la Seccién 3.4 (Paginas

113-114) de este escrito.

Una vez finalizadas las practicas de clase en las escuelas, el TD continud en el instituto
formador. En las clases finales y como cierre de la asignatura, los estudiantes comunicaron
las respuestas de dicho cuestionario, compartiendo sus reflexiones escritas con sus

compafieros y docentes.

La segunda etapa de la investigacion se planifico para obtener informacién acerca de
los procesos reflexivos desarrollados en docentes noveles luego de cuatro afios de

desempeiio profesional.
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En esta instancia de la investigacion nos interesaba relevar sus reflexiones en otro rol:
ya no como estudiantes, acompafiados y asistidos en su residencia por las y los docentes de
las escuelas receptoras y los tutores de los institutos formadores, sino como profesores de

nivel primario en ejercicio, luego de algunos afos de experiencia.

Para seleccionar a los entrevistados, se enviaron mensajes a las direcciones de correo
electronico de quienes habian sido estudiantes de los Talleres de disefio. Soélo se logré
contactar a cinco personas, una de las cuales quedd fuera de la muestra por no estar

trabajando en el nivel primario.

Para llevar a cabo esta etapa se disefid el texto base de una entrevista personalizada,
en funcién de los marcos tedricos que orientan nuestro trabajo. Se solicité a las participantes
gue tuvieran en cuenta dos clases: una “exitosa” y otra “no exitosa”, cualesquiera fueran los
criterios para considerarlas de esa manera, con la idea de que tales criterios fueran
explicitados en el momento de llevar a cabo la instancia de indagacién. El texto de la

entrevista puede verse en la Seccién 3.4. (Paginas 114-115) de este escrito.

En relacion con la reflexién en y sobre la practica se indago acerca del desarrollo de
ambas clases y algunas de sus caracteristicas, tales como los conocimientos puestos en juego,
la diferencia entre lo planificado y lo ocurrido y las posibles modificaciones a realizar en la
secuencia didactica. Se relevd informacion acerca de sus intervenciones y sobre los marcos
tedricos que permitieran sustentar y explicar lo sucedido. (Preguntas desde a) hasta i) de la

Parte 1y desde a) hasta i) de la Parte 2 de la entrevista).

En relacion con el CDC se hicieron preguntas vinculadas con el desarrollo de las clases,
los contenidos involucrados y su importancia, acerca del aprendizaje de los estudiantes y
cuestiones relativas a la naturaleza de las ciencias. (Preguntas c), d), e), g) y h) de la Parte 1
y f), h), i) j) y k) de la Parte 2).

En cuanto a la metacognicion, si bien muchas de las respuestas requerian un analisis
de esta indole, se incluyeron en las entrevistas algunas preguntas que consideramos
explicitamente metacognitivas como las vinculadas con su propio aprendizaje, sus
percepciones acerca de sus fortalezas y debilidades como docentes y otras relacionadas con

las expectativas acerca de su futuro profesional. Preguntas a) hasta d) de la Parte 3.
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3.2. PRESUPUESTOS Y CATEGORIAS DE ANALISIS

3.2.1. REFLEXION EN Y SOBRE LAS PRACTICAS DOCENTES

En relacién con los procesos reflexivos desarrollados por las y los docentes acerca de
su practica profesional, se utilizaron las escalas de niveles de reflexion de Larrivee (2008) y
de Moon (2007). Tal como se ha consignado, si bien existen diversas propuestas para
caracterizar y categorizar la reflexion del profesorado, todas parten de un nivel basico de
reflexion de tipo mds bien descriptivo y avanzan hacia niveles mas profundos que dan cuenta

de aspectos éticos y politicos e incluyen reflexiones metacognitivas.

Se tomé la decision de elegir la categorizacion de niveles de estos dos autores en
funcién de los criterios utilizados para su progresién. Ademas, se tuvieron en cuenta las
cuestiones particulares acerca de las cuales nos interesaba indagar, ya que para analizar una

determinada respuesta puede ser mas pertinente y Gtil la aplicacién de una escala que otra.

En el caso de Larrivee (2008), la clasificacién parte de reflexiones vinculadas con la
experiencia; el siguiente nivel da cuenta de reflexiones que recurren a marcos tedricos
pertinentes para la ensefianza de las ciencias, y luego se avanza hacia reflexiones de nivel
critico vinculadas con las implicancias morales y éticas de las practicas de ensefianza.
Ademas, el autor propuso una serie de indicadores para caracterizar los niveles de reflexion
docente que consideramos Utiles para nuestro trabajo.

La escala de niveles de Moon (2007) se basa en la escritura reflexiva, una forma de
procesamiento mental que el autor considera pertinente para los ambitos educativos en los
gue suele requerirse una produccion escrita para evaluar los aprendizajes. En este sentido,
dado que los futuros docentes plasmaron sus reflexiones en forma escrita en respuesta al
instrumento de indagacidn utilizado en el Taller de Disefio de Proyectos de Ciencias Naturales,
nos parecié pertinente utilizar dicha escala. En cuanto a las docentes noveles, si bien sus
respuestas no fueron presentadas por escrito, se traté de un relato, una narracién de lo
ocurrido en las clases que ellas eligieron analizar. Litwin (1997, citada en Edelstein 2011)
plantea que cuando se narra una clase, ya sea en forma escrita u oral, se produce una
reconstrucciéon de esa clase que favorece la reflexién sobre las decisiones que se tomaron; por

lo tanto, nos parecié pertinente aplicar también la escala de Moon (2007) en la Etapa 2,
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teniendo en cuenta, ademas, que nos permitia caracterizar y categorizar respuestas
metacognitivas. En este sentido, ambas escalas vinculan los niveles mds profundos con este

tipo de reflexiones.

Teniendo en cuenta estas dos formas de caracterizar los niveles de reflexion, se
analizaron las expresiones de las y los estudiantes de profesorado y de las docentes noveles

con las categorizaciones de Moon y de Larrivee, cuyos niveles se detallan a continuacién:

Escala de Larrivee (2008) Escala de Moon (2007)
PRE-REFLEXION (PR) ESCRITURA DESCRIPTIVA (ED)
REFLEXION SUPERFICIAL (RS) ESCRITURA DESCRIPTIVA ALGUNA REFLEXION (EDR)
REFLEXION PEDAGOGICA (RP) ESCRITURA REFLEXIVA 1 (ER1)
REFLEXION CRITICA (RC) ESCRITURA REFLEXIVA 2 (ER2)

Teniendo en cuenta las escalas utilizadas en el analisis, una misma afirmacién puede
estar, por ejemplo, categorizada en el nivel de Escritura reflexiva 2 segun la escala de Moon y
en el nivel de Reflexién Pedagdgica segun la escala de Larrivee. En este caso, en los resultados
se consignard como (MER2) (LRP). La primera letra corresponde al apellido del autor de la

escala, y las letras subsiguientes a la sigla de la categoria asignada.
3.2.2. EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO.

En relacion con el Conocimiento Profesional del Profesorado (CPP), decidimos
enfocarnos en una de sus dimensiones, el Conocimiento Didactico del Contenido, (CDC),

dado que sus componentes se articulan mediante la reflexion sobre la practica (Park y Oliver,

2008).

Se analizaron las expresiones de las y los docentes involucrados teniendo en cuenta
las categorias del CDC propuestas por diversos autores (Shulman, 2001; Bolivar, 2005; Park

y Oliver, 2008).

e Orientaciones sobre la ensefianza de las ciencias (OEC). Toma de decisiones. Incluye
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creencias sobre las finalidades de la ensefianza de la ciencia, y creencias sobre la
naturaleza de la ciencia (NOS) (concepciones, valores y creencias de lo que significa

ensefiar una determinada materia en un determinado nivel y contexto).

e Conocimiento de la comprension de los estudiantes sobre la ciencia (CE). Ideas previas,
capacidades, destrezas, dificultades de aprendizaje, motivacién e intereses vy

necesidades.

e Conocimiento del curriculo, los materiales curriculares y su relevancia curricular (CC).

Disefios curriculares, programas, textos y otros recursos para la ensefianza.

e Conocimiento de estrategias de instruccion especificas del tema (Cl). Incluye las

representaciones y actividades para la ensefianza de las ciencias.

e Conocimiento de la evaluacion (CEV). Dimensiones del aprendizaje: comprensién
conceptual, la naturaleza de la ciencia, el razonamiento practico, métodos e

instrumentos de evaluacién como pruebas escritas y trabajos practicos.

e La eficacia del profesor (EF). Relacionada con la parte afectiva que influye en la
ensefianza y el aprendizaje de un contenido, en particular con las creencias del/la
docente sobre su capacidad para poner en prdactica métodos de ensefianza que
considera efectivos para cumplir con los objetivos que se ha propuesto, y se aplica a

actividades o situaciones especificas del aula.

3.2.3. LA METACOGNICION

En relacion con la metacognicidn se analizaron las expresiones de las y los docentes
involucrados y se categorizaron teniendo en cuenta las dimensiones de conocimiento
metacognitivo, regulacion metacognitiva y metacognicion social mencionadas por Pérez y

Gonzalez Galli (2020).

» Conocimiento metacognitivo:
e Conocimiento declarativo (CD). Saber qué. Es el conocimiento acerca de lo que se sabe y
lo que no se sabe. Ejemplos: Sé qué es un gen, sé cudles son las limitaciones de la memoria,

no sé qué es un alelo.
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e Conocimiento procedimental (CP). Saber cdmo. Es el conocimiento que se tiene sobre
como utilizar diversas estrategias para abordar una tarea. Ejemplos: Sé cémo tomar

apuntes, sé como usar una analogia cuando aprendo.

e Conocimiento condicional (CC). Saber cuando y por qué. Es el conocimiento sobre cuando
y por qué utilizar una determinada estrategia. Ejemplos: Sé que para el examen de la

semana que viene me conviene hacer un resumen porque yo aprendo haciéndolo.

» Regulacidon metacognitiva (RM):

¢ Planeacion (RP). Son los procesos que se realizan antes de encarar una tarea y refiere a
aquellas actividades anticipatorias necesarias para abordarla. Ejemplos: definir objetivos,
establecer qué pide la consigna y para qué, seleccionar las estrategias que se utilizaran
para resolverla, activar el conocimiento previo, hacer predicciones, asignar recursos,

planificar el trayecto, consensuar los criterios de evaluacion.

e Monitoreo (RM). Son procesos de regulacién mientras se estd realizando la tarea y
refieren a la propia conciencia sobre la comprensiéon o la performance en una tarea. Por
ejemplo, revisar el plan a medida que se avanza, monitorear y chequear el progreso segun

los objetivos, controlar el manejo del tiempo.

e Evaluacion (RE). Son procesos que ocurren luego de finalizada la tarea y refieren a la
valoracion de los productos y procesos regulatorios del aprendizaje. Por ejemplo, evaluar
el trabajo a partir de los objetivos propuestos en el momento de la planeacidn, interpretar

el resultado, discutir y reflexionar sobre el proceso de aprendizaje.

e Metacognicion social (MS:) procesos metacognitivos que se desarrollan en interaccion

con otras personas, es decir, en un ambiente social.
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3.3. POBLACION Y MUESTRA

3.3.1. ETAPA 1. ESTUDIANTES DEL PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA

La primera etapa del trabajo se llevd a cabo con estudiantes del Taller de Disefio
de Proyectos de Ciencias Naturales del Profesorado de Educacién Primaria (PEP),
pertenecientes a dos Institutos de Formacién Docente (ISFD) de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires (CABA): la Escuela Normal Superior N°1 (ENS N°1) y la Escuela Normal
Superior N°2 (ENS N°2). (Ver pagina 105).

La muestra se compuso de dieciocho estudiantes: doce de la ENS N21 y seis de la

ENS N22.

3.3.2. ETAPA 2. DOCENTES NOVELES

Como se mencioné en la pagina 106 de este trabajo, la segunda etapa del trabajo
se llevd a cabo con docentes noveles, ex alumnas de los TD y egresadas de ambos ISFD.

La muestra se compuso de cuatro profesoras: tres de la ENS N2 1 y una de la ENS N2 2.
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3.4. INSTRUMENTOS. CRITERIOS DE VALIDEZ Y DE CONFIABILIDAD

3.4.1. ETAPA 1. Instrumento de indagacién propuesto a los estudiantes del TDP de

Ciencias Naturales del PEP

CUESTIONARIO

Ahora que terminaste la residencia, te planteamos algunas preguntas orientadoras para

reflexionar sobre la experiencia de disefio y puesta en practica de la secuencia didactica de

Ciencias Naturales en el aula.

1)

2)

3)

4)

5)

¢Qué aspectos destacas en la planificacién que disefiaste? ¢Cual creés que es el aporte
original o mas importante de la secuencia?

¢Con qué aspectos no estuviste conforme o con cuales actividades no te sentiste
cdémoda/o, o creés que habria que reformular de la secuencia didactica?

Una planificacidn es una propuesta de ensefianza que cobra otro sentido y se resignifica
al ponerse en practica en el aula: ¢ qué le cambiarias a la secuencia? Por ejemplo, surgieron
temas a tratar en el intercambio con las/los alumnos que consideras que deberias haber
profundizado, hubo temas que resultaron poco interesantes, hubo cuestiones que no
habias tenido en cuenta... ¢ Cual o cudles y por qué?

éComo te sentiste en relacidén con el contenido? {Qué te pasé cuando te “enfrentaste”
con la ensefanza de esos temas? ¢Qué tuviste que revisar de lo que pensabas? ¢Hubo
diferencias entre lo que creias que sabias del temay lo que finalmente consideraste como
contenido a ser ensefiado? ¢Cdmo resolviste esa situacion?

Pensando concretamente en las situaciones de aula:

Menciona algo de lo que te hayas dado cuenta al analizar las clases.

¢Qué aspecto o situaciéon de la clase te incomodd, provocd descontento o
cuestionamiento?

¢Hay alguna situacién relacionada con tu proceder en la que considerds que tendrias que
haber actuado de otra forma?

¢Qué pensaste cuando esta situacidn estaba ocurriendo?

Lo que ocurrié durante las clases, écoincide con lo esperado por vos? ¢Por qué?

¢Como notabas si los/as estudiantes comprendian o seguian las explicaciones?
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6) Ahora que terminaste la residencia y pensando en todo el tiempo en que estuviste al
frente de la clase, ya sea en temas de Ciencias Naturales o en las otras dreas: ¢ Cudles creés
que son tus puntos fuertes, tus potencialidades, équé cosas de vos misma/o resaltdas como
docente?, éien qué creés que te manejds bien?, iqué es lo que creés que podés aportar
gue sea un insumo para las practicas?

7) Del mismo modo ¢écuales creés que son tus puntos débiles, aquello que considerds que
tendrias que explorar, revisar, modificar (mejorar o tratar de eliminar), équé cosas te
“juegan en contra” a la hora de asumir el rol docente?

8) Cualquier otra cosa que quieras mencionar que pienses que puede ser util para el futuro,
tanto para las y los alumnos como para las y los docentes.

iMUCHAS GRACIAS!

3.4.2. ETAPA 2. Instrumento de indagacién propuesto a docentes noveles

ENTREVISTA PERSONALIZADA

Parte 1) Te pido que pienses en una clase que consideres que fue “exitosa”, que haya “salido

bien”.

a) éPor qué considerds que fue exitosa?

b) ¢Cuales eran los objetivos de esa clase?

¢) ¢éEn qué momento te diste cuenta que habia sido exitosa?

d) Si se lo explicaras a un didacta, desde los marcos tedricos que conocés équé le dirias?

e) éQué conocimientos se pusieron en juego? ¢Qué contenidos de todo tipo consideras que
“atravesaron esa clase?

f) éSe pusieron en juego aspectos de la naturaleza de la ciencia ¢Cuales? ¢de qué manera?

g) Si volvieras a dar esa clase, ¢como seria?

h) Pensando en tu rol como docente équé acciones valords? ¢Hubo algo de tu accionar que
consideres que tuvo que ver con que la clase fuera exitosa?

i) Ahora pensando en las y los estudiantes ¢cuales fueron sus aprendizajes? écomo te diste
cuenta de que aprendian?

j) ¢Qué creés que aprendiste vos?
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Parte 2) Te pido que pienses en una clase que consideres no exitosa, que no salié bien o no

salié como esperabas.

a) éPor qué creés que no fue exitosa?

b) ¢Cuando te diste cuenta de que no estaba “funcionando”?

¢) éQué hiciste en ese momento?

d) éQué sensacion tuviste cuando eso paso?

e) éQué pensaste después?

f) éHay un marco tedrico que te sirva para darle sentido a lo que pasé?

g) é¢Qué diferencias hay entre lo planificado y lo que realmente ocurrié?

h) Si volvieras a dar esa clase ¢qué harias? ¢Qué creés que tendrias que revisar, modificar y
por qué?

i) ¢Qué conocimientos se pusieron en juego?

j) éPor qué era importante ensefiar ese tema?

k) ¢Se pusieron en juego aspectos de la naturaleza de la ciencia ¢ Cudles? ¢de qué manera?

Parte 3) En cuanto a vos como docente:

a) ¢éCudles considerds que son tus fortalezas ahora, con la experiencia que tenés?

b) ¢Y cuales son tus debilidades, lo que considerds que tendrias que modificar, revisar?

¢) Pensando en vos como docente en este momento, y en la docente que querés ser, iqué

distancia hay entre ambas? ¢a donde querrias llegar? ¢ por qué?
d) éQué aprendiste de vos misma con estos afios de experiencia docente?

iMUCHAS GRACIAS POR TU PARTICIPACION!
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3.5. PROCEDIMIENTO

3.5.1. ETAPA1

El cuestionario utilizado en el Taller de Disefio de Proyectos de Ciencias Naturales
del Profesorado de Educaciéon Primaria, fue elaborado y puesto a prueba en cursos
anteriores, y a partir de las respuestas recabadas fue revisado, modificado y suministrado

a las y los estudiantes participantes de la investigacion.

Las respuestas obtenidas se organizaron en formato de cuadro, en el que se

consignaron las expresiones de cada participante.

Para facilitar el andlisis, el cuadro resultante se organizd para cada institucién vy a
su vez en forma separada para cada uno de los marcos tedricos que atraviesan nuestro
trabajo, por lo que tanto para la ENS N2 1 como para la ENS N2 2, las mismas respuestas

fueron analizadas tres veces en relacion con:

e |a reflexidén en y sobre las practicas categorizadas segun las escalas de Larrivee

(2008) y de Moon (2007).

e |os componentes del Conocimiento Didactico del Contenido segun Park y Oliver

(2008).

e |as dimensiones de la metacognicidon segun Pérez y Gonzalez Galli (2020).

3.5.2. ETAPA 2

La entrevista utilizada fue disefiada teniendo en cuenta la inclusion de preguntas
orientadas a recabar informacidn acerca de los procesos reflexivos vinculados con las
practicas docentes. También se incorporaron preguntas relativas a los componentes del
Conocimiento Didactico del Contenido que nos interesaba indagar como el
conocimiento del curriculo, el conocimiento de las estrategias de instruccién y el
conocimiento del aprendizaje de las y los estudiantes. Se incluyeron algunas preguntas
de indole metacognitiva, especialmente en relacidon con sus percepciones acerca del

ideal docente y sobre sus propios aprendizajes.

Una vez elaborado el instrumento se realizé una entrevista piloto y a partir de la

revision de lo recabado se elabord la versidon final que fue utilizada con las cuatro
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entrevistadas.

Las entrevistas individuales se video-grabaron y se transcribieron, obteniéndose
asi una version escrita en la que se individualizan las intervenciones de ambos
interlocutores con sus correspondientes preguntas y respuestas.

Al igual que con el material de la Etapa 1, cada entrevista fue analizada en forma
separada para cada uno de los marcos tedricos que atraviesan nuestro trabajo, por lo
gue existen tres instancias de respuestas analizadas en relacién con:

o |a reflexién en y sobre las practicas categorizadas segun las escalas de Moon

(2007) y de Larrivee (2008).

e |os componentes del Conocimiento Didactico del Contenido segun Park y Oliver

(2008).

e las dimensiones de la metacognicidn segun Pérez y Gonzalez Galli (2020).
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CAPITULO 4. RESULTADOS

Tal como hemos consignado, en lineas generales seguimos una secuencia
diagndstico-andlisis de situacidn-disefio-intervencidon-evaluaciéon-reflexion que puede

enmarcarse en la perspectiva metodolégica de la Investigacidon-Accion (Latorre, 2003).

A continuacion, transcribimos algunas de las respuestas obtenidas en cada Etapa

del trabajo para ejemplificar los indicadores considerados en cada categoria de anlisis.

4.1.ETAPA 1

En las paginas 249 a 371 se encuentran, en formato de cuadro comparativo, las
transcripciones completas de las respuestas dadas por los 18 estudiantes (12 de la ENS
N2 1y 6 de la ENS N22) al cuestionario propuesto en el Taller de Disefio de Proyectos de
Ciencias Naturales del Profesorado de Educacién Primaria. En el cuadro correspondiente
a cada institucion, cada estudiante esta individualizado con su nombre de pila que se

mantiene para todas las preguntas.
4.1.1. LA REFLEXION EN Y SOBRE LAS PRACTICAS DOCENTES
4.1.1.A. Analisis con la escala de Larrivee (2008)

En el analisis de las respuestas al cuestionario identificamos una mayoria de
expresiones que pueden categorizarse en los niveles bajos de la escala de Larrivee, ya que se
trata de respuestas generalizadas, que no se sustentan en la experiencia o en marcos tedricos

pertinentes.

» Categoria Pre-Reflexion (PR)

Como ejemplo de respuestas de este nivel, en relacién con la implementacion de la secuencia
didactica:

e En ciertos temas pensé que los alumnos iban a saber mds, y en otros, al contrario, que iban a
tener menos conocimientos.

e Los alumnos mencionaron propiedades que no se pudieron trabajar por falta de tiempo.

e Habia pensado en dar seis clases y por cuestiones inesperadas, tuve que planificar cuatro, por lo
que pude trabajar solo algunas propiedades de los sdlidos y de los liquidos.
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» Categoria Reflexion Superficial (RS)

En cuanto al Nivel 2, la Reflexién Superficial, se trata de expresiones que dan cuenta
de practicas de ensefanza sustentadas en la experiencia, sin recurrir a marcos pedagégicos

que las sustenten. En este nivel, se tienen en cuenta las necesidades de los estudiantes.

En relacidn con la implementacién de la secuencia diddctica, consideramos las
siguientes expresiones:
e (Creo que hubiese sido interesante profundizar el tema en los animales, como por ejemplo la

metamorfosis o en cada tipo de desarrollo para poder ampliar un poco mds y ver mds ejemplos de
cada uno.

e No pude dedicarle mds tiempo a la lectura de bibliografia de los temas que vimos.

e En la ultima clase de sistematizacion de los contenidos, los alumnos estaban mds dispersos, y si
bien participaban, les costo contestar el cuadro final, quizds se deba a que trabajaron poco con
cuadros de doble entrada.

e Falté identificar la relacion entre dos temas. El uso de diversos recursos complejizo la dindmica de
la clase con muchos papeles sobre la mesa.

En relacion con sus fortalezas como docentes:

e Poder convocar la atencion de los chicos hacia nuevos temas, ya sea por el recurso usado, como
por la presentacion que hago de las actividades (tengo un estilo bastante “actuado” en el momento
de dar clases.

e Mi potencialidad estd en la capacidad de adaptacion a las eventualidades de lo cotidiano de la

escuela.

En relacion con sus debilidades:

e Tengo que calcular el tiempo que me puede llevar una planificacion al momento de ponerla en
prdctica.

e A veces me cuesta controlar la disciplina del grupo.

e (Creo que tendria que revisar mi forma de poner limites, de organizar el grupo antes de empezar la
clase, de pedir silencio, es decir, del manejo del grupo en general, que a veces dificulta el buen
desarrollo de las clases.

En menor medida identificamos expresiones que podrian asociarse con niveles de
reflexion mas profundos.
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» Categoria Reflexion Pedagdgica (RP)

En relacidon con el Nivel 3 de la escala de Larrivee, la reflexion pedagdgica, hay una
diversidad de respuestas que dan cuenta de posturas que se sustentan en la experiencia, pero
también en marcos tedricos pedagogicos. También se identifican expresiones vinculadas con
la preocupacion por el aprendizaje de los estudiantes en funcidn de sus necesidades. A modo

de ejemplo consignamos algunas de ellas:

En relacién con la implementacion de la secuencia didactica y lo ocurrido en las clases:

e La secuencia fue muy coherente en cuanto al hilo conductor. Los alumnos pudieron entender la
I6gica y hacer hipdtesis. Es un trabajo de ida y vuelta constante entre los conceptos a ensefiar
reflejados en la vida cotidiana, en los seres vivos estudiados y en los textos informativos.

e fue la primera vez que llevé adelante una actividad de indagacidn de ideas previas entendiendo su
objetivo. Creo que las situaciones planteadas tuvieron sentido para que explicitaran sus ideas y no
solo “para la maestra”. Aunque costé porque al principio se acercaban para conseguir mi
aprobacion sobre lo que habian escrito, entendieron que estamos trabajando con sus saberes y no
habia respuestas correctas o incorrectas.

e La importancia de anticipar algunas respuestas de los chicos ante las diferentes consignas. Poder
planificar las posibles intervenciones me dio cierta “espalda” para llevar adelante las clases,
generando espacios de conocimiento precisos, estructurados pero comodos a la vez.

e Me incomodaron sus ideas previas. No las anticipé y no supe cdmo intervenir ni reflexionar con
todos sus comparieros. ¢ Como intervenir frente a la persistencia de las ideas previas?

e Destaco la importancia de la situacion problemdtica que se selecciona para una clase. Este aspecto
nos generd dificultades a la hora de planificar, e incluso pensamos que podia ser un recurso un
tanto repetitivo. Pero al analizar las clases en su conjunto, considero que estas situaciones resultan
fundamentales para articular una secuencia de trabajo en la que los alumnos sepan qué es lo que
estdn aprendiendo y aprendan ciencias en un contexto donde los aprendizajes les sirvan para
responder preguntas sobre el mundo en el que viven.

e Considero que tendria que haber estado mds atenta a ciertos alumnos para poder identificar
cuando se estaban perdiendo de algo, dejando de lado quizds un poco esa necesidad de cumplir
con los objetivos de cada clase en si, y buscando orientarlos hacia los propédsitos de aprendizaje
mds generales, que era lo que esperaba que pudieran alcanzar todos.

e |niciar la planificacion con un caso y seguirlo a lo largo de la secuencia. Ese permitio mantener un
eje y tener presente tanto el sentido de la propuesta como las ideas previas de los estudiantes.

En cuanto a sus percepciones respecto del contenido asignado:
e FEn el Disefio Curricular, todos los contenidos de las ciencias naturales estdn entrelazados en una
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gran red conceptual y hay que hacer un recorte. Me costé mucho entender el recorte a ensefiar.
Senti que se quedaba chico y en realidad para ellos fue un mundo completo, con el que podriamos
haber seguido.

En relacién con otras ideas aportadas:

e Fs necesario estudiar, asesorarse y plantear un itinerario que presente un verdadero desafio para

docentes y alumnos.

Cuando se indagé por sus fortalezas como docentes:

Pongo limites claros, pero siempre desde el amor. Pude establecer un vinculo de confianza y
complicidad con los alumnos sin descuidar la asimetria de la relacion alumno-docente.

Mi fortaleza mayor estad en lo vincular, tanto con estudiantes como con colegas, lo que me da un
“piso” desde donde ir construyendo lo demds. Tengo facilidad para posicionarme en el rol docente
dentro del aula, para que me escuchen y poder generar un clima de trabajo. Logro que me tomen
como adulta referente en el aula.

Creo que tengo incorporado el sentido de “secuencia” pensando desde el inicio a donde quiero
llegar y por qué pasos tengo que transitar hasta alli, reflexionando 1ero los objetivos y contenidos
y luego, las actividades.

Lograr el vinculo alumnos/docente, suelo tener muy buena relacién con los chicos, lo que les
permite poder participar en clase sin temor a equivocarse, hacer preguntas sin miedo.

Sobre sus debilidades:

Lo mds importante: tengo que esperar la respuesta a una pregunta. Poder quedarme en silencio y
dar lugar a que surjan los pensamientos para explicarles a un par de alumnos sus dudas. Y poder
ir ayuddndolos a lograr esa autonomia.

Creo que algo a modificar tiene que ver con no anticipar la gran diversidad en niveles de
alfabetizacion en el aula, también creo que en ciertos intercambios me costé encontrar las
intervenciones necesarias para poder destrabar algunas situaciones.

En estas respuestas hay una variedad de expresiones que podemos vincular con

conocimientos pedagdgicos: hay referencias a estrategias y recursos didacticos como la

indagacién de ideas previas, la resolucién de problemas, el disefo de secuencias de

ensefianza, el conocimiento del curriculo, las formas de trabajo en el aula o los niveles de

alfabetizacién de sus alumnos. Se identifican reflexiones de indole metacognitiva acerca de su

propio desempefio.

» Categoria Reflexion Critica (RC)
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En cuanto al Nivel 4, la Reflexion Critica, si bien las expresiones que vinculamos con
este nivel son minoritarias, muestran una reflexién sobre sus creencias, valores y acciones
docentes y podemos inferir que se analizan las consecuencias morales y éticas de las practicas

de ensefianza.
Se consignan a modo de ejemplo algunas expresiones:
En relacién con la implementacion de la secuencia didactica y lo ocurrido en las clases:

e Siento que los chicos mds timidos eran opacados por el afdn de resaltar de los mds verborrdgicos.
Y muchas veces no pude “darles la voz” a los mds callados.

En cuanto a sus percepciones sobre el contenido asignado:

e Muchas veces se nos ensefia que la ciencia es de una forma, que tiene respuestas acabadas y que
no se puede contradecir. A pesar de que en el profesorado ya habia estudiado con otro enfoque,
pensando las ciencias como una construccion de conocimientos a lo largo de la historia, todavia
me fue dificil poner en prdctica eso al pensar las clases.

En relacidn con sus fortalezas como docentes:

e (Considero que es fundamental poner en primer lugar la necesidad de los chicos, antes que los
objetivos propios que muchas veces estdn prefijados sin pensar en los sujetos con sus
individualidades. Partiendo de esa base, es posible que los aprendizajes resulten realmente
significativos para todos.

e Durante esta prdctica me di cuenta que muchas veces es necesario poner un freno en lo planificado
para poder hacerlos conscientes de que hay algunas maneras de actuar y comportarse que no les
permiten dar lo mejor de si mismos, que hay maneras de tratarse como pares y desenvolverse en
los distintos lugares que brinda la escuela.

e Lo principal siempre es darles la palabra a los chicos y hacerlos sentir cmodos con participar,
aunque no siempre sea correcto o tenga del todo que ver con los que trabajamos. En todos los
casos intento tomar lo que dicen y reformularlo, usarlo como punto para introducir otra cosa,
diferentes estrategias para valorizar los aportes que hacen. (aunque estén mal).

e Intento poner atencion en que cada uno logre comprender lo que se estd explicando, ya sea

buscando otras palabras o pasando por los bancos y trabajando con cada uno, sus dudas y
dificultades.

Y en cuanto a sus debilidades:

e No perder de vista que las planificaciones pueden (y deben) cobrar sentido y resignificarse al
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ponerse en prdctica en el aula, con cierto grupo y sus caracteristicas, y que es necesario revisarlas
constantemente para no perder el eje de lo que se quiere ensefar, pero a la vez no perder a los
alumnos por el camino con tal de respetar ese eje. Es decir, en todo momento, buscar equilibrio y
no perder de vista lo importante, que son los pibes.

e Me parece importantisimo repensar la prdctica y autoevaluarse una cuando termina de dar las
clases. A veces te sentis conforme con esa clase y otras te parece que algo no salié bien y te quedds
con una sensacion de disconformidad que es importante transformar. Tal vez no ese dia, sino
pensar como plantarse como docente la clase proxima para que algo de aquello cambie.

En relacién con otras ideas expresadas:

e Hay que fomentar en los alumnos el trabajo en grupo, valorar la opinion de los otros, el respetar
al otro, el trabajo colaborativo, esto también hay que promoverlo entre docentes. No se puede
trabajar solo en una escuela, no puede cerrar las puertas de su grado y abstraerse del resto de la
institucion, es imposible trabajar asi.

Consideramos que estas expresiones dan cuenta de reflexiones mds profundas, vinculadas
con sus creencias, sus acciones y su rol como docentes, atendiendo a las necesidades y

aprendizajes de sus alumnos.

4.1.1.B. Analisis con la escala de Moon (2007)

» Categoria Escritura Descriptiva (ED)

En el andlisis del cuestionario identificamos una gran mayoria de respuestas en las
cuales se narra el evento, pero no se profundiza en su significado ni hay referencias a

reacciones emocionales, por lo que les asignamos el nivel de Escritura Descriptiva.

En relacién con la implementacién de la secuencia didactica encontramos expresiones

que asociamos con esta categoria como, por ejemplo:

e (Creo que hubiese sido interesante profundizar el tema en los animales, como por ejemplo la
metamorfosis o en cada tipo de desarrollo para poder ampliar un poco mds y ver mds ejemplos de
cada uno.

e Habia pensado en dar seis clases y por cuestiones inesperadas, tuve que planificar cuatro, por lo
que pude trabajar solo algunas propiedades de los sdlidos y de los liquidos.

e Agregaria mds clases y una actividad de aplicacion.
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e  No pude dedicarle mds tiempo a la lectura de bibliografia de los temas que vimos.

» Categoria Escritura descriptiva con alguna reflexion (EDR)

En otros casos, si bien las respuestas fueron similares a las anteriores en tanto
describian los eventos ocurridos, incluian alguna reflexion a partir de la cual podria producirse

un aprendizaje, por lo cual las consideramos dentro de este nivel.

A modo de ejemplo, en relaciéon con la implementacién de la secuencia didactica

disefiada y los cambios que realizarian consignamos algunas respuestas:

e En la ultima clase de sistematizacion de los contenidos, los alumnos estaban mds dispersos, y si
bien participaban, les costo contestar el cuadro final, quizds se deba a que trabajaron poco con
cuadros de doble entrada.

e Era dificil “cortar” el momento de exploracion de los materiales, para que los chicos vuelvan a
pensar qué estuvieron haciendo para poder sistematizarlo y hacer la puesta en comun.

e Me gustaria haber profundizado mds la diferencia ente objeto y material que no quedd muy clara
para la mayoria. Creo que al no ser un objetivo propuesto al comienzo de la planificacion se dio
poco trabajo en este.

e Enla primera clase, me sorprendio que los alumnos usaran los objetos para jugar y no buscaran
resolver el problema planteado. Luego comprendi que necesitaban ese tiempo de reconocimiento
previo con dichos objetos, para luego preguntar qué era lo que debian hacer y recién allf
escuchaban cudl era la problemadtica.

e Tendria que haber retomado el afiche que trabajamos con las ideas previas la primera clase.
Hubiera sido interesante hacer un trabajo de reescritura sobre él.

En relacién con sus percepciones con el contenido a enseiar:

e Tuve que estudiar. Me di cuenta que el conocimiento que tenia de los nutrientes era bdsico y
relacionarlo con como los nutrientes intervienen en el desarrollo de nuestro organismo es bastante
complicado. Intenté transmitir informacion comprensible para los chicos y no llenarlos de datos
que no venian al tema.

Al indagar sobre sus fortalezas y debilidades como docentes encontramos respuestas como:

e (Creo que un punto fuerte en mi quehacer docente es poder generar curiosidad e interés en los
alumnos a partir de preguntas o repreguntando lo que ellos dicen, hacer que entre ellos debatan
sobre un tema, y de esa forma que vayan construyendo los aprendizajes.

e lograr el vinculo alumnos/docente, suelo tener muy buena relacién con los chicos, lo que les
permite poder participar en clase sin temor a equivocarse, hacer preguntas sin miedo.
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e Creo que tendria que revisar mi forma de poner limites, de organizar el grupo antes de empezar la
clase, de pedir silencio, es decir, del manejo del grupo en general, que a veces dificulta el buen
desarrollo de las clases.

e Tengo que mejorar mis intervenciones.

En estas respuestas podemos identificar indicios de reflexiones en relaciéon a
cuestiones como las situaciones especificas de las clases, las formas de relacionarse con sus

estudiantes y también sobre sus propias intervenciones.

En relacion con los niveles mas profundos encontramos algunas expresiones que

podrian asociarse con ellos.

» Categoria Escritura Reflexiva 1 (ER1)

Encontramos diversas reflexiones que consideramos de Nivel 3 en la escala de Moon,
Escritura Reflexiva 1, ya que en la descripcidon del evento pueden identificarse comentarios
reflexivos; en ocasiones también hay autocuestionamiento o cierta autocritica sobre el propio

desempeiio.
En relacién con la implementacion de la secuencia didactica y lo ocurrido en las clases:

e Tendria que haber ordenado mejor los momentos de la experiencia, ya que algunos alumnos no
podian observar lo que iba pasando porque si bien habiamos establecido roles, fuimos cambiando
algunos durante el proceso.

“

e Hubo algo en mi forma de gestionar la clase que generd frases como: “ya me mareé”, “no
entiendo”. Creo que la falta de tiempo y querer “dar la clase como estaba propuesta” me acelerd
y quedo desprolijo. Cuando tengo poco tiempo, tengo que seleccionar qué partes de lo planificado
tomar para profundizar en esa actividad y no querer hacer todo.

e Debido a la dificultad en lectoescritura de algunos, quedaron algo inconclusas para ellos las
actividades de sintesis. Los menos participativos necesitaron un nivel de ayuda que me hizo dudar
de su comprension en algunas actividades.

e Me incomodaron sus ideas previas. No las anticipé y no supe como intervenir ni reflexionar con
todos sus compafieros. icomo intervenir frente a la persistencia de las ideas previas?

e Me cuesta trabajar a través de experiencias y en ocasiones “caigo” en “mostrar” y no dejo lugar a
que los estudiantes intervengan.

Cuando indagamos acerca del contenido a ensefiar:

e FEn el Disefio Curricular, todos los contenidos de las ciencias naturales estdn entrelazados en una
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gran red conceptual y hay que hacer un recorte. Me costo mucho entender el recorte a ensefar.
Senti que se quedaba chico y en realidad para ellos fue un mundo completo, con el que podriamos
haber seguido.

Al indagar sobre sus fortalezas y debilidades como docentes:

e Lo principal siempre es darles la palabra a los chicos y hacerlos sentir cdmodos con participar,
aunque no siempre sea correcto o tenga del todo que ver con los que trabajamos. En todos los
casos intento tomar lo que dicen y reformularlo, usarlo como punto para introducir otra cosa,
diferentes estrategias para valorizar los aportes que hacen. (aunque estén mal).

e Pienso que siempre intento ser consciente del proceso de los chicos, me preocupo por que cada
uno logre comprender y seguir los temas, buscando que sea también con entusiasmo, que el
aprendizaje sea motivador y placentero, y creo que una de las claves para esto es el vinculo que se
genera con los alumnos, que en este caso fue muy bueno.

e Tengo que trabajar en mi tolerancia hacia otras formas de abordar la ensefianza que son distintas
a las mias. Muchas veces me cuesta aceptar ideas ajenas o modos de accionar, por creer que los
mios son mejores. A la vez, me resulta imprescindible trabajar con otros pensar las prdcticas y
dialogar con colegas para enfrentar la tarea y asumir el rol docente. Me cuesta encontrar un
equilibrio entre lo que yo haria y lo que hacen o harian otros.

e Tengo que mejorar mis preguntas a las intervenciones de los alumnos. No sé cdmo potenciarlas y
complejizarlas. Me quedo pensando cudl seria la mejor respuesta para esa opinion.

e Tengo que repensar mi prdctica en como abordar las clases teniendo tantos niveles en cuanto a la
alfabetizacion.

e Creo que algunas veces no fui clara con las consignas o no parecia que algunas situaciones podrian
surgir en las experiencias.

e Mi mayor dificultad es el manejo del tiempo, no porque no sepa cudnto puede llevar cada
actividad, sino porque incluso siendo consciente de que no me alcanzan los minutos, intento sumar
contenidos y actividades. Me cuesta realizar un recorte apropiado en cuanto a extension y
profundidad.

En las respuestas consignadas los futuros docentes dan cuenta de un proceso de
autocuestionamiento vinculado con diversas cuestiones: Hay expresiones sobre el trabajo
especifico del aula como el manejo de los tiempos, la claridad de las consignas planteadas, las
intervenciones y la gestion de la clase. También hay referencias a otros temas del quehacer

docente como el vinculo con alumnos y colegas.
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» Categoria Escritura Reflexiva 2 (ER2)

En relacidn con el nivel mas profundo de la escala de Moon, el de Escritura Reflexiva 2,

identificamos solo algunas expresiones que pudimos asignar a este nivel, en las que

interpretamos una postura metacognitiva en la que se tiene conciencia sobre los propios

procesos mentales. En algunos casos, las expresiones dan cuenta del reconocimiento de un

contexto histérico y social.

Al indagar sobre la implementacién de la secuencia didactica:

Fue una clase hermosa. Al comienzo fue conflictivo porque tuve la intencion de retomar el trabajo
con los frascos, pero al querer hacerlo rdpido no tuvo sentido y solo genero caos. Pero luego, el
trabajo por grupos fue excelente, y yo me sentia con las herramientas suficientes para realizar
intervenciones diferentes segun como iba cada grupo.

En relacién con el contenido de la asignatura a ensefar:

Muchas veces se nos ensefia que la ciencia es de una forma, que tiene respuestas acabadas y que
no se puede contradecir. A pesar de que en el profesorado ya habia estudiado con otro enfoque,
pensando las ciencias como una construccion de conocimientos a lo largo de la historia, todavia
me fue dificil poner en prdctica eso al pensar las clases.

Sobre sus fortalezas como docentes:

Intento poner atencion en que cada uno logre comprender lo que se estd explicando, ya sea
buscando otras palabras o pasando por los bancos y trabajando con cada uno, sus dudas y
dificultades.

Mi fortaleza mayor estad en lo vincular, tanto con estudiantes como con colegas, lo que me da un
“piso” desde donde ir construyendo lo demds. Tengo facilidad para posicionarme en el rol docente
dentro del aula, para que me escuchen y poder generar un clima de trabajo. Logro que me tomen
como adulta referente en el aula.

Pienso que siempre intento ser consciente del proceso de los chicos, me preocupo por que cada
uno logre comprender y seguir los temas, buscando que sea también con entusiasmo, que el
aprendizaje sea motivador y placentero, y creo que una de las claves para esto es el vinculo que se
genera con los alumnos, que en este caso fue muy bueno.

Considero que es fundamental poner en primer lugar la necesidad de los chicos, antes que los
objetivos propios que muchas veces estdn prefijados sin pensar en los sujetos con sus
individualidades. Partiendo de esa base, es posible que los aprendizajes resulten realmente
significativos para todos.

127



e (Creo que tengo incorporado el sentido de “secuencia” pensando desde el inicio a dénde quiero
llegar y por qué pasos tengo que transitar hasta alli, reflexionando primero sobre los objetivos y
contenidos y luego, las actividades.

En relacion con sus debilidades:

e (Creo que operaba fuertemente mi propia biografia escolar y una manera de aprender Ciencias
Naturales a lo largo de mi escolaridad, de la que me costé mucho desprenderme.

e Tengo que dejar de pretender la perfeccion. Por ejemplo, en relacion a saber qué decir y cémo
manejar todo tipo de situaciones para que no obstaculicen el aprendizaje.

e Tengo que eliminar la idea de que en todas las clases tiene que haber movimiento. Debo valorar
los espacios de calma y silencio donde también pueden estar sucediendo aprendizajes intensos.

Sobre algunas otras ideas:

e Durante mi prdctica pude ver situaciones de destrato a los alumnos dentro del aula. Me parece
fundamental no perder la capacidad de escuchar a los chicos y darles entidad a situaciones que
puedan molestarlos o incomodarlos. Es importantisimo que puedan encontrar en nosotros un
referente, un punto de confianza, un lugar de comodidad y contencion.

En estas expresiones podemos identificar que las y los estudiantes de profesorado
reflexionan sobre sus propios conocimientos, acerca de las herramientas didacticas que
poseen o las formas de vincularse con sus alumnos/as, dando cuenta de aciertos y dificultades,

y de sus valores en cuanto a sus prioridades y expectativas.

4.1.1.C. Analisis con ambas escalas

Teniendo en cuenta ambas escalas a la vez, puede observarse en los ejemplos
consignados que hay mucha coincidencia en la categorizacion de los niveles mas bajos. Las
expresiones categorizadas en la escala de Larrivee en el nivel 1 (Pre-Reflexién) o en el nivel 2
(Reflexion Superficial), son también asignadas a los niveles mas bajos de la escala de Moon
(Escritura Descriptiva o Escritura Descriptiva con alguna Reflexion). La primera letra

corresponde al nombre del autor, y las siguientes al nombre de la categoria. Por ejemplo:

e Habia pensado en dar seis clases y por cuestiones inesperadas, tuve que planificar cuatro, por lo
que pude trabajar solo algunas propiedades de los sdlidos y de los liquidos. (MED) (LPR)

e (Creo que hubiese sido interesante profundizar el tema en los animales, como por ejemplo la
metamorfosis o en cada tipo de desarrollo para poder ampliar un poco mds y ver mds ejemplos de
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cada uno. (MED) (LRS)

e Hay saberes que di por sentado que los chicos tenian y no era asi, y viceversa: habia saberes que
pensé que no tenian, pero si. (MEDR) (LRS)

En los siguientes niveles de ambas escalas, los mds profundos, una misma expresion
puede estar clasificada en el nivel 3 de una escala y en el nivel 4 de la otra, es decir que la
coincidencia es variable, dado que el criterio que se utiliza en cada una es distinto: en la
categorizacion de Moon se priorizan las reflexiones que dan cuenta de autocuestionamiento,
mientras que en la escala de Larrivee se pone el énfasis en la forma de sustentar tales
reflexiones. Citamos algunos ejemplos en los que consignamos ambas clasificaciones. (La
primera letra corresponde al nombre del autor, y las siguientes al nombre de la categoria)

e Creo que algunas veces no fui clara con las consignas o no parecia que algunas situaciones podrian
surgir en las experiencias. (MER1) (LRP)

e (Creo que operaba fuertemente mi propia biografia escolar y una manera de aprender Ciencias
Naturales a lo largo de mi escolaridad, de la que me costé mucho desprenderme. (MER2) (LRP)

e Lo principal siempre es darles la palabra a los chicos y hacerlos sentir cémodos con participar,
aunque no siempre sea correcto o tenga del todo que ver con los que trabajamos. En todos los
casos intento tomar lo que dicen y reformularlo, usarlo como punto para introducir otra cosa,
diferentes estrategias para valorizar los aportes que hacen. (aunque estén mal). (MER1) (LRC)

e Mi fortaleza mayor estd en lo vincular, tanto con estudiantes como con colegas, lo que me da un
“piso” desde donde ir construyendo lo demds. Tengo facilidad para posicionarme en el rol docente
dentro del aula, para que me escuchen y poder generar un clima de trabajo. Logro que me tomen
como adulta referente en el aula. (MER2) (LRP)

En el nivel mas profundo, ambas escalas se asemejan en tanto refieren a reflexiones
de indole metacognitivo y dan cuenta de contextos histéricos y posturas politicas, vinculadas

con cuestiones éticas como atender a la equidad y la justicia social.

Citamos algunos ejemplos en los que puede observarse que la misma expresidon estd
categorizada en el nivel mas alto de ambas escalas: la Escritura Reflexiva 2 segin Moon y la
Reflexidn Critica de la escala de Larrivee.

e Muchas veces se nos ensefia que la ciencia es de una forma, que tiene respuestas acabadas y que

no se puede contradecir. A pesar de que en el profesorado ya habia estudiado con otro enfoque,
pensando las ciencias como una construccion de conocimientos a lo largo de la historia, todavia
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me fue dificil poner en prdctica eso al pensar las clases. (MER2) (LRC).

Durante mi prdctica pude ver situaciones de destrato a los alumnos dentro del aula. Me parece
fundamental no perder la capacidad de escuchar a los chicos y darles entidad a situaciones que
puedan molestarlos o incomodarlos. Es importantisimo que puedan encontrar en nosotros un
referente, un punto de confianza, un lugar de comodidad y contencién. (MER2) (LRC)

Considero que es fundamental poner en primer lugar la necesidad de los chicos, antes que los
objetivos propios que muchas veces estdn prefijados sin pensar en los sujetos con sus
individualidades. Partiendo de esa base, es posible que los aprendizajes resulten realmente
significativos para todos. (MER2) (LRC)

Intento poner atencion en que cada uno logre comprender lo que se estd explicando, ya sea
buscando otras palabras o pasando por los bancos y trabajando con cada uno, sus dudas y
dificultades. (MER2) (LRC)
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4.1.2. EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO (CDC)
4.1.2.1. Analisis de los componentes del CDC (Park y Oliver, 2008)

En el andlisis de las respuestas al cuestionario identificamos expresiones de las y los
estudiantes del Taller de Diseiio de Proyectos de Ciencias Naturales que podemos vincular

con todas las categorias; algunas de ellas en mayor proporcion.

Muchas de las respuestas incluyen afirmaciones que pueden vincularse con mas de
un componente; para facilitar el andlisis presentamos para cada categoria algunos ejemplos,
y consignamos entre paréntesis las siglas de otras categorias en las que también podria

incluirse dicha afirmacion.

» Conocimiento de estrategias de instruccion especificas del tema, las representaciones y

actividades para ensefianza de las ciencias (Cl)

En relacién con la implementacion de la secuencia didactica y lo ocurrido en las clases:

Muy diferente de otras secuencias en que el tema se presenta “de entrada”. Aqui el hilo conductor
de las actividades se evidencia cuando se le pone nombre a lo visto. Lo planificado fue util porque
me dio un itinerario claro y concreto por donde gestionar el tema.

La secuencia fue muy coherente en cuanto al hilo conductor. Los alumnos pudieron entender la
I6gica y hacer hipdtesis. Es un trabajo de ida y vuelta constante entre los conceptos a ensefiar
reflejados en la vida cotidiana, en los seres vivos estudiados y en los textos informativos. Todas las
clases comenzaban con una situacion de la vida cotidiana y luego evolucionaban a situaciones mds
distantes. (CE)

Realizar una experiencia tiene un gran potencial para ejercitar observacion y realizar hipétesis,
pero llegar a conclusiones no es sencillo. (CE)

Destaco las situaciones problemdticas que fueron un incentivo para los alumnos. Todos estaban
convencidos que lo que les contdbamos era real y trataban de resolverlo de la mejor forma. (CE)

Uno de los aspectos que mds se destacan en nuestra secuencia es la diversidad de objetos que
permitieron que los nifios exploren, ejerciten la observacion y modos de clasificar.

e Destaco que la planificacion ofrece variedad de recursos para abordar el tema: videos, imdgenes,
textos y noticias. A su vez, considero que las preguntas orientadoras para los intercambios orales,
al tenerlas explicitadas en la planificacion, me resultaron muy utiles para mantener el eje durante
los intercambios.

La importancia de anticipar algunas respuestas de los chicos ante las diferentes consignas. Poder
planificar las posibles intervenciones me dio cierta “espalda” para llevar adelante las clases,
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generando espacios de conocimiento precisos estructurados pero comodos a la vez.

e Principalmente, la cuestion de la sistematizacion y el registro en la carpeta. Creo que esto era
fundamental para tener de dénde apoyarse cuando no comprendian algo y también para poder
identificar yo qué era lo que estaba costando. (CE)

e Fue la primera vez que llevé adelante una actividad de indagacion de ideas previas entendiendo su
objetivo. Creo que las situaciones planteadas tuvieron sentido para que los alumnos explicitaran
sus ideas y no solo “para la maestra”.

e Destaco la situacion de indagacion de ideas previas que se retomo a lo largo de toda la secuencia
fue muy enriquecedora. Porque permitio darle sentido a las busquedas y reflexiones que ibamos
haciendo.

e Destaco el trabajar con una analogia. Es un recurso sumamente rico para que los chicos puedan
relacionar los conceptos nuevos con cosas ya conocidas por ellos. (CE)

e |la actividad de sintesis no fue un trabajo en el cual todos pudieran recuperar todo lo trabajado,
sino que fue mds fragmentado. Creo que fue una buena decision, porque al menos cada grupo
pudo realmente volver a mirar su tema, y no fue una carrera atrds del tiempo para que puedan
terminar.

En estas respuestas podemos identificar la recurrencia a menciones sobre ciertas
estrategias didacticas como laindagacién de ideas previas, el uso de situaciones problematicas
gue dan sentido a toda la secuencia, la utilizacion de analogias, la importancia de la
sistematizacidn y el registro, y también el conocimiento sobre recursos didacticos como textos
escolares, noticias y videos, entre otros. En muchos casos, en estas expresiones también

identificamos el componente conocimiento de la comprensién de las y los estudiantes. (CE)

En cuanto a sus fortalezas:

e (Creo que tengo incorporado el sentido de “secuencia” pensando desde el inicio a dénde quiero
llegar y por qué pasos tengo que transitar hasta alli, reflexionando primero sobre los objetivos y
contenidos y luego, las actividades.

» Conocimiento de la comprension de los estudiantes sobre la ciencia (CE)

En relacion con la implementacion de la secuencia didactica y lo ocurrido en las clases:

e El trabajo en grupos con tareas mds extensas que una simple consigna con adecuadas
intervenciones docentes, puede permitir que los estudiantes se apropien del contenido. Pero
resulta clave el momento de compartir entre todos para encontrar puntos en comun o diferentes
y poder generalizar. (Cl)
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Al principio costd porque se acercaban para conseguir mi aprobacion sobre lo que habian escrito,
entendieron que estamos trabajando con sus saberes y no habia respuestas correctas o
incorrectas.

A través de algo cotidiano, que el nifio al intentar resolverlo, pueda aproximarse desde sus
conocimientos al tema que le queremos ensefiar. (Cl)

El hecho de sostener un tiempo largo la actividad grupal, permitié que en algun momento todos
fueran encontrando la propia dindmica grupal y se vieran “obligados” a involucrarse en la tarea.
(cn

Debido a la dificultad en lectoescritura de algunos estudiantes, quedaron algo inconclusas para
ellos las actividades de sintesis. Los menos participativos necesitaron un nivel de ayuda que me
hizo dudar de su comprension en algunas actividades.

Al tener una gran diversidad de niveles de alfabetizacion, en las actividades de escritura algunos
terminaban rdpido mientras que otros les llevaba mucho mds tiempo. Por lo que aquellos que
terminaban antes comenzaban a dispersarse.

Algunas preguntas de la evaluacion generaron muchas dudas en su interpretacion, creo que
deberiamos haberlas formulado diferente para evaluar realmente los aprendizajes de los alumnos
y no su comprension de las consignas, como ocurrio en algunos casos. (Cl)

Lo que sucedio superé mis expectativas. Trabajar con situaciones y actores de la vida cotidiana
ayudod a generar empatia con las propuestas de trabajo. Y al recordar y recuperar cada actividad
podian dar cuenta de lo que habian aprendido.

En algunos casos esto fue productivo, y en otros no pudieron aprovecharlo tampoco porque les
costaba ver donde estaba el error.

En estas expresiones podemos identificar que los y las estudiantes del profesorado dan

cuenta de poseer conocimientos de variada indole sobre la comprensién de sus alumnos de

nivel primario. Hay menciones sobre la importancia del planteo de situaciones cotidianas, la

claridad de las consignas, las dinamicas de trabajo en el aula y la participacion del alumnado,

entre otras. En muchos casos, estas expresiones también muestran el conocimiento de

estrategias de instruccion. (Cl)

En relacién con sus fortalezas y debilidades:

Considero que es fundamental poner en primer lugar la necesidad de los chicos, antes que los
objetivos propios que muchas veces estdn prefijados sin pensar en los sujetos con sus
individualidades. Partiendo de esa base, es posible que los aprendizajes resulten realmente
significativos para todos.
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No perder de vista que las planificaciones pueden (y deben) cobrar sentido y resignificarse al
ponerse en prdctica en el aula, con cierto grupo y sus caracteristicas, y que es necesario revisarlas
constantemente para no perder el eje de lo que se quiere ensefiar, pero a la vez no perder a los
alumnos por el camino con tal de respetar ese eje. Es decir, en todo momento, buscar equilibrio y
no perder de vista lo importante, que son los pibes. (Cl)

Lo principal siempre es darles la palabra a los chicos y hacerlos sentir comodos con participar,
aunque no siempre sea correcto o tenga del todo que ver con los que trabajamos. En todos los
casos intento tomar lo que dicen y reformularlo, usarlo como punto para introducir otra cosa,
diferentes estrategias para valorizar los aportes que hacen. (aunque estén mal). (Cl)

Intento poner atencion en que cada uno logre comprender lo que se estd explicando, ya sea
buscando otras palabras o pasando por los bancos y trabajando con cada uno, sus dudas y
dificultades. (Cl)

Orientaciones sobre la enseiianza de las ciencias. (OEC).

relacion con la implementacién de la secuencia didactica y lo ocurrido en las clases:

Me dicuenta alo largo de la secuencia que podian ponerse en juego varios quehaceres de la ciencia
escolar que eran sumamente importantes para la formacion de los chicos; que era necesario
atravesarlos para en un Seqgundo Ciclo poder profundizar el contenido de mezclas, ya teniendo un
recorrido de experiencias y conocimientos.

Muchas veces se nos ensefia que la ciencia es de una forma, que tiene respuestas acabadas y que
no se puede contradecir. A pesar de que en el profesorado ya habia estudiado con otro enfoque,
pensando las ciencias como una construccion de conocimientos a lo largo de la historia, todavia
me fue dificil poner en prdctica eso al pensar las clases.

Al analizar las clases en su conjunto, considero que estas situaciones resultan fundamentales para
articular una secuencia de trabajo en la que los alumnos sepan qué es lo que estdn aprendiendo y
aprendan ciencias en un contexto donde los aprendizajes les sirvan para responder preguntas
sobre el mundo en el que viven.

Pensar desde como es el proceso de fosilizacion, cudles son los distintos tipos de fosiles, qué
informacion se puede inferir a partir del hallazgo de un fosil, o como es posible que se construyan
imdgenes de como se veia la Tierra hace millones de afios atrds, para ir repensando la idea misma
de qué es un fosil y por qué su hallazgo es importante para la ciencia. Al menos para este grupo
de alumnos, creo que fue una forma novedosa de abordar el estudio de las Ciencias Naturales,
donde las respuestas no son obvias ni son cerradas.

Conocimiento del curriculo, los materiales curriculares y su relevancia curricular. (CC)

relacidén con el contenido de la asignatura a enseiiar:
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Yo considero que fue suficiente la secuencia. El Disefio Curricular, en Primer Ciclo no permite
profundizar mds el tema, mds alld de que los nifios puedan hacerlo.

La idea bdsica y los alcances de contenido correspondientes al Disefio Curricular me resultaron
demasiado generales.

En el Disefio Curricular, todos los contenidos de las ciencias naturales estdn entrelazados en una
gran red conceptual y hay que hacer un recorte.

El tema “el cielo visto desde la Tierra” es para trabajar a lo largo del afio o al menos mds tiempo
de lo que dura la residencia.

En estas expresiones podemos identificar el conocimiento del futuro profesorado

acerca de los contenidos prescriptos por el Disefo Curricular para cada nivel y grado, y su

articulacion con otros temas del nivel primario.

» Conocimiento de la evaluacion. (CEV).

En relacién con la implementacion de la secuencia:

Cuando vimos los distintos tipos de fdsiles, para luego repensar en la clasificacion que ellos habian
hecho en un inicio, creo que el objetivo de esa clase no fue claro para los alumnos que, por lo
general, se quedaron pensando en los “datos duros” (como el nombre con el que se conoce a un
cierto tipo de fosil, o algunas palabras de vocabulario especifico), mds que atender a para qué les
servia conocer distintos tipos de fdsiles.

La evaluacion no me convencio, ya que les resulté demasiado compleja a los alumnos y varios se
sintieron frustrados por no poder contestar algunas preguntas, a pesar de que habiamos visto y
repasado todo en clase. De todas formas, hubo una instancia de revision y autocorreccion después
de la evaluacion, pero considero que aun asi hubo varios puntos inconclusos que hubiera sido
necesario volver a conversar para ver qué fue lo que no se entendid. Al preguntar sobre lo que
habian aprendido y si les habia resultado dificil, todos contestaron que si les habia costado
comprender el tema, pero pocos podian identificar el por qué.

Cuando podian poner ejemplos o enriquecer los mios y también explicar las decisiones de sus
compaferos.

Pude notar que la mayoria de los estudiantes comprendia o seguian las explicaciones porque al
comenzar la clase podian relatar la situacion y las conclusiones de la clase anterior. También en el
recreo se acercaban a contarme como utilizaban las propiedades de los materiales aprendidas con
ejemplos de su vida cotidiana, cosas que habian descubierto con sus objetos de uso diario. (CE)

A través del intercambio oral. Los chicos explicaban lo que ibamos haciendo, no con los términos
exactos, pero si con sus palabras.

En varias ocasiones me dio la sensacion de que habian comprendido algo de la manera que yo
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esperaba, porque podian explicarlo con sus palabras. Luego, en la evaluacion, me encontré con
que algunas cosas que yo habia creido que habian quedado claras para todos, no era tan asi.

En estas expresiones, podemos identificar el conocimiento de las y los estudiantes del
profesorado acerca de las dimensiones del aprendizaje a evaluar y sobre las diversas formas

de evaluacioén, tanto acerca del contenido como de las estrategias e instrumentos a utilizar.

» La eficacia del profesor (EF).

Pudimos adjudicar a esta categoria una gran variedad de expresiones relacionadas en
su mayoria con lo emocional; en general vinculadas con las preguntas sobre las fortalezas y
debilidades docentes, aunque también con cuestiones relativas a los contenidos y la
implementacién de la secuencia. Citamos algunos ejemplos; en algunos hemos indicado con

qué otros componentes del CDC asociamos las respuestas:

En relacion con sus fortalezas:

e Tengo capacidad de escucha de los chicos. Aprendi que los tiempos importantes son los tiempos
de los chicos y no en cumplir la planificacion si o si. (CE)

e Pude establecer un vinculo de confianza y complicidad con los alumnos sin descuidar la asimetria
de la relacion alumno-docente. Creo que un ambiente organizado genera serenidad en los
alumnos, los estructura, los hace sentir mds comodos y los relaja. Durante mi prdctica generar ese
espacio fue mi guia y mi propdsito mds importante. (CE)

e Poder convocar la atencion de los chicos hacia nuevos temas, ya sea por el recurso usado, como
por la presentacion que hago de las actividades (tengo un estilo bastante “actuado” en el momento
de dar clases. (Cl)

e Intento poner atencion en que cada uno logre comprender lo que se estd explicando, ya sea
buscando otras palabras o pasando por los bancos y trabajando con cada uno, sus dudas y
dificultades. Ademds, intento hacer la clase lo mds entretenida y llevadera posible, buscando el
mayor atractivo posible a cada uno de los temas. (CE)

e Mi fortaleza mayor estd en lo vincular, tanto con estudiantes como con colegas, lo que me da un
“piso” desde donde ir construyendo lo demds. Tengo facilidad para posicionarme en el rol docente
dentro del aula, para que me escuchen y poder generar un clima de trabajo. Logro que me tomen
como adulta referente en el aula.

e Creo que lo mejor es generar un vinculo con los chicos. Ellos confiaban en mi'y yo en ellos. Una de
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mis caracteristicas es ponerles humor a las clases, contarles las situaciones, leer un cuento siempre
generando esa intriga, ese suspenso que hace que los chicos se interesen con lo que les estds
contando o mostrando y quiera saber mds. (CE) (Cl)

e (Creo que un punto fuerte en mi quehacer docente es poder generar curiosidad e interés en los
alumnos a partir de preguntas o repreguntando lo que ellos dicen, hacer que entre ellos debatan
sobre un tema, y de esa forma que vayan construyendo los aprendizajes. Por otro lado, tengo en
cuenta los aprendizajes de cada uno, como también puedo evaluar si cada uno estd
comprendiendo o no en el transcurso de la clase y tomar decisiones de como seguir en relacion a
eso. (CE) (CI)

e En todos los casos intento tomar lo que dicen y reformularlo, usarlo como punto para introducir
otra cosa, diferentes estrategias para valorizar los aportes que hacen. (aunque estén mal). (CE)
(cn

En relacion con sus debilidades:

e Tengo que mejorar mis preguntas a las intervenciones de los alumnos. No sé cdmo potenciarlas y
complejizarlas. Me quedo pensando cudl seria la mejor respuesta para esa opinion. (Cl)

e Tengo que generar actividades niveladas para aquellos alumnos que no estdn en las mismas
condiciones que otros y no dejarlos “afuera” de mis clases. (CE) (Cl)

e Tengo que eliminar la idea de que en todas las clases tiene que a ver movimiento. Debo valorar los
espacios de calma y silencio donde también pueden estar sucediendo aprendizajes intensos. (CE)
(c)

e Mi mayor dificultad es el manejo del tiempo, no porque no sepa cudnto puede llevar cada
actividad, sino porque incluso siendo consciente de que no me alcanzan los minutos, intento sumar
contenidos y actividades. Me cuesta realizar un recorte apropiado en cuanto a extension y
profundidad. Me cuesta el orden con los elementos que voy entregando o que forman parte del
aula. Es asi que suelo usar el pizarrén de una forma no lineal, y a veces puede marearlos, o no
tengo la costumbre de ayudarlos a organizar la carpeta. (Cl)

e Tengo que trabajar en mi tolerancia hacia otras formas de abordar la ensefianza que son distintas
a las mias. Muchas veces me cuesta aceptar ideas ajenas o modos de accionar, por creer que los
mios son mejores. A la vez, me resulta imprescindible trabajar con otros, pensar las prdcticas y
dialogar con colegas para enfrentar la tarea y asumir el rol docente. Me cuesta encontrar un
equilibrio entre lo que yo haria y lo que hacen o harian otros. (Cl)

e Tengo que calcular el tiempo que me puede llevar una planificacion al momento de ponerla en
prdctica. Mis planificaciones son muy extensas y no logro dar todas las actividades que pensé para
esa clase. (Cl)

e Me cuesta trabajar a través de experiencias y en ocasiones “caigo” en “mostrar” y no dejo lugar a
que los estudiantes intervengan. A veces me concentro demasiado en las explicaciones y termina
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siendo una clase mds expositiva. (Cl) (OEC)

En relacién con el contenido de la asignatura a ensefar:

e No sabia mucho del contenido. Nunca habia reflexionado sobre la accion de los microorganismos
en la transformacion de algunos alimentos (ni siquiera de la levadura). Por lo tanto, no encontré
grandes trabas en cuanto a mis ideas previas, pero me llevé mucho tiempo apropiarme del tema,
incluso con la clase ya planificada, seqguia haciéndome preguntas. (CC)

e Tuve que estudiar. Me di cuenta que el conocimiento que tenia de los nutrientes era bdsico y
relacionarlo con como los nutrientes intervienen en el desarrollo de nuestro organismo es bastante
complicado. (CC)

e En el Disefio Curricular, todos los contenidos de las ciencias naturales estdn entrelazados en una
gran red conceptual y hay que hacer un recorte. Me costé mucho entender el recorte a ensefiar.
Senti que se quedaba chico y en realidad para ellos fue un mundo completo, con el que podriamos
haber seguido. (CC)

En cuanto a la implementacion de la secuencia y las situaciones de clase:

e Al principio me costé bastante organizarme con la distribucion de los materiales y los tiempos de
clases para las hipdtesis, experiencias y cierre. Pero eso fue mejorando y tomé algunos consejos de
las docentes para optimizar el tiempo. (Cl)

e Fue una clase hermosa. Al comienzo fue conflictivo porque tuve la intencion de retomar el trabajo
con los frascos, pero al querer hacerlo rdpido no tuvo sentido y solo generd caos. Luego, el trabajo
por grupos fue excelente, y yo me sentia con las herramientas suficientes para realizar
intervenciones diferentes segtin cémo iba cada grupo. (Cl)

“

e Hubo algo en mi forma de gestionar la clase que generd frases como: “ya me mareé”, “no
entiendo”. Creo que la falta de tiempo y querer “dar la clase como estaba propuesta” me acelerd
y quedo desprolijo.

e A mi me resultaba dificil “despegarme” de la planificacion para intentar hacerlo mds accesible a
los estudiantes.

e A veces me costo dejarme sorprender por las conclusiones o los cuestionamientos de los alumnos.
Al tener que ajustarme a los tiempos planificados, me sentia mds sujeta a esperar la respuesta que
yo queria que dieran.

e Me senti muy segura ya que habia trabajado mucho con cada caso, previamente, por lo que pude
ir eligiendo las preguntas a realizar sin mucha duda. Asi como en la puesta en comun, entre haber
escuchado a cada grupo y lo que yo ya habia pensado sobre los temas, pude encauzar a qué grupo
ir ddndole la palabra para que los demds entendieran los puntos en comun. (Cl)

e Creo que los puntos fuertes y débiles de la clase estuvieron vinculados a la planificacion y el trabajo
previo que habia hecho o no, para pensar cada momento de la misma. El inicio cadtico tuve que
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ver con no haberlo pensado correctamente, y todo lo que vino después funciond en el didlogo entre
una propuesta que yo tenia muy clara y los chicos pudieron entender. (Cl)
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4.1.3. LA METACOGNICION

4.1.3.1. Analisis con las dimensiones citadas en Pérez y Gonzalez Galli (2020)

Tal como mencionamos previamente, el cuestionario propuesto a las y los
estudiantes incluyd preguntas de indole metacognitiva acerca de sus intervenciones
docentes y las percepciones acerca de sus fortalezas y debilidades en relacién con su
desempeiio profesional, por lo cual, no es de extranar que la mayoria de las expresiones
asociadas con las dimensiones metacognitivas utilizadas en este trabajo se encuentren en

respuesta a tales preguntas.

En términos generales, identificamos expresiones que podemos asociar al
Conocimiento Metacognitivo (CM), y también otras que darian cuenta de la existencia de
procesos de regulaciéon (RM). Estas ultimas se encuentran vinculadas en su mayoria a las
preguntas relacionas concretamente con las situaciones de aula. También identificamos

algunas respuestas que asignamos a la categoria de Metacognicién Social (MS).

Dentro de las respuestas asociadas al Conocimiento Metacognitivo, la mayoria
corresponde al Conocimiento Declarativo (CD) y algunas al Conocimiento de tipo

Procedimental (CP).

En relaciéon con la Regulacién metacognitiva, casi todas las respuestas pueden
enmarcarse dentro de la categoria Evaluacién (RE), con algunas otras expresiones vinculadas

con la Planeacion (RP).

A modo de ejemplo, consignaremos algunas respuestas para cada categoria:

» Conocimiento Metacognitivo: Conocimiento Declarativo:

En relacién con la implementacion de la secuencia didactica y las situaciones de clase:

e Cuando tengo poco tiempo, debo seleccionar qué partes de lo planificado tomar para profundizar
en esa actividad y no querer hacer todo.

e Fue la primera vez que llevé adelante una actividad de indagacion de ideas previas entendiendo su
objetivo.

e El trabajo por grupos fue excelente, y yo me sentia con las herramientas suficientes para realizar
intervenciones diferentes segtin como iba cada grupo.
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En relacidn con el contenido:

El contenido me parecio un desafio desde el principio, ya que conocia poco sobre el tema y fue
necesario ponerme a estudiar bastante para poder armar la secuencia. Me resultaron dificiles
algunos conceptos y esto me daba cierta inseguridad a la hora de tener que transmitirlos a los
alumnos. Creo que operaba fuertemente mi propia biografia escolar y una manera de aprender
Ciencias Naturales a lo largo de mi escolaridad, de la que me costé mucho desprenderme.

No sabia del tema. Tuve que estudiar. Me di cuenta que el conocimiento que tenia de los nutrientes
era muy bdsico y relacionarlo con como los nutrientes intervienen en el desarrollo de nuestro
organismo es bastante complicado.

En relacidn con sus fortalezas:

Mi fortaleza potencial (hasta ahora es mds una traba), es no quedarme conforme con las
soluciones que voy encontrando y estar permeable a las modificaciones que van surgiendo por
necesidad del grupo. Soy muy inquieta y me muevo para todos lados, cambio el tono de voz al
hablar, miro a los alumnos a la cara y eso genera una escucha atenta.

Pienso que siempre intento ser consciente del proceso de los chicos, me preocupo por que cada
uno logre comprender y seguir los temas, buscando que sea también con entusiasmo, que el
aprendizaje sea motivador y placentero, y creo que una de las claves para esto es el vinculo que se
genera con los alumnos, que en este caso fue muy bueno. Considero que es fundamental poner en
primer lugar la necesidad de los chicos, antes que los objetivos propios que muchas veces estdn
prefijados sin pensar en los sujetos con sus individualidades. Partiendo de esa base, es posible que
los aprendizajes resulten realmente significativos para todos.

Aprendi que los tiempos importantes son los tiempos de los chicos y no en cumplir la planificacion
siosi.

Mi fortaleza mayor estd en lo vincular, tanto con estudiantes como con colegas, lo que me da un
“piso” desde donde ir construyendo lo demds. Tengo facilidad para posicionarme en el rol docente
dentro del aula, para que me escuchen y poder generar un clima de trabajo. Logro que me tomen
como adulta referente en el aula.

Creo que tengo incorporado el sentido de “secuencia” pensando desde el inicio a donde quiero
llegar y por qué pasos tengo que transitar hasta alli, reflexionando primero los objetivos y
contenidos y luego, las actividades.

Mi fortaleza estd en poder convocar la atencion de los chicos hacia nuevos temas, ya sea por el
recurso usado, como por la presentacion que hago de las actividades (tengo un estilo bastante
“actuado” en el momento de dar clases.

En relacion con sus debilidades:
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e Tengo que mejorar mis preguntas a las intervenciones de los alumnos. No sé cdmo potenciarlas y
complejizarlas. Me quedo pensando cudl seria la mejor respuesta para esa opinion.

e Lo mds importante: Tengo que esperar la respuesta a una pregunta. Poder quedarme en silencio y
dar lugar a que surjan los pensamientos para explicarle a un par sus dudas.

e Tengo que trabajar mi tolerancia hacia otras formas de abordar la ensefianza que son distintas a
las mias. Muchas veces me cuesta aceptar ideas ajenas o modos de accionar, por creer que los
mios son mejores. Pero, a la vez, me resulta imprescindible trabajar con otros, pensar las prdcticas
y dialogar con colegas para enfrentar la tarea y asumir el rol docente. Me cuesta encontrar un
equilibrio entre lo que yo haria y lo que hacen o harian otros.

e Lo primero que tengo que mejorar es tener mds confianza en mi misma. Creo que, si yo tuviera
mds confianza en mi misma, por ejemplo, no me costaria tanto poner limites.

En estas respuestas podemos identificar que los y los estudiantes de profesorado dan
cuenta de autoconocimiento sobre sus aprendizajes en general, en relacion con los
contenidos, sus certezas e inseguridades sobre su desempefio en el aula, los vinculos que
pueden establecer con alumnos y colegas, y cuestiones de indole mas personal como el lugar

que ocupa su propia biografia escolar en su accionar docente.

» Conocimiento Metacognitivo: Conocimiento Procedimental (CP)

En relacion con sus fortalezas:

e Pongo limites claros, pero siempre desde el amor. Pude establecer un vinculo de confianza y
complicidad con los alumnos sin descuidar la asimetria de la relacion alumno-docente. Creo que
un ambiente organizado genera serenidad en los alumnos, los estructura, los hace sentir mds
comodos y los relaja. Durante mi prdctica generar ese espacio fue mi guia y mi propdsito mds
importante.

e Creo lo mejor es generar un vinculo con los chicos. Ellos confiaban en mi'y yo en ellos. Una de mis
caracteristicas es ponerles humor a las clases, contarles las situaciones, leer un cuento siempre
generando esa intriga, ese suspenso que hace que los chicos se interesen con lo que les estds
contando o mostrando y quiera saber mds.

e Me gusta mucho actuar para que los alumnos se sientan atraidos por el contenido, tengan ganas
de participar de su aprendizaje y aporten a la construccion colectiva del mismo.

e Una de mis caracteristicas es ponerles humor a las clases, contarles las situaciones, leer un cuento
siempre generando esa intriga, ese suspenso que hace que los chicos se interesen con lo que les
estds contando o mostrando y quiera saber mds.

e Lo principal siempre es darles la palabra a los chicos y hacerlos sentir comodos con participar,
aunque no siempre sea correcto o tenga del todo que ver con los que trabajamos. En todos los
casos intento tomar lo que dicen y reformularlo, usarlo como punto para introducir otra cosa,
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diferentes estrategias para valorizar los aportes que hacen. (aunque estén mal).

En relacidon con sus debilidades:

e Sobre la dindmica de trabajo en grupo considero que necesito encontrar estrategias o volver sobre
las actividades planteadas para asegurar que todos los alumnos participen en estos trabajos,
realizando aportes y no solo copiando o aceptando lo que dice el resto.

e Me cuesta trabajar a través de experiencias y en ocasiones “caigo” en “mostrar” y no dejo lugar a
que los estudiantes intervengan. A veces me concentro demasiado en las explicaciones y termina
siendo una clase mds expositiva.

e Mi mayor dificultad es el manejo del tiempo, no porque no sepa cudnto puede llevar cada
actividad, sino porque incluso siendo consciente de que no me alcanzan los minutos, intento sumar
contenidos y actividades. Me cuesta realizar un recorte apropiado en cuanto a extension y
profundidad. Me cuesta el orden con los elementos que voy entregando o que forman parte del
aula. Es asi que suelo usar el pizarrén de una forma no lineal, y a veces puede marearlos. Tampoco
tengo la costumbre de ayudarlos a organizar la carpeta.

e (Creo que algo a modificar tiene que ver con no anticipar la gran diversidad en niveles de
alfabetizacion en el aula.

En relacién con otras ideas expresadas:

e Me parece importantisimo repensar la prdctica y autoevaluarse una cuando termina de dar las
clases. A veces te sentis conforme con esa clase y otras te parece que algo no salié bien y te quedds
con una sensacion de disconformidad que es importante transformar. Tal vez no ese dia, sino
pensar como plantarse como docente la clase proxima para que algo de aquello cambie. Pensar la
docencia siempre como un trabajo en equipo, sentarse con un otro a hablar de nuestro rol, de
como ayudar a un nifio, cdmo armar un proyecto, como planificar algun contenido, hace que
nuestra prdctica y nuestra funcion esté en constante transformacion.

e Me parece que la residencia es un espacio privilegiado para aprender y es importante que lo
vivamos desde ese lugar. En este sentido, las intervenciones de los docentes de la escuela, y las de
los talleres, deben ser tomadas como aportes para construir una postura personal dentro del rol y
no como exigencias que tenemos que “complacer para aprobar”.

Adjudicamos a estas expresiones la categoria de conocimiento procedimental, ya que
en ellas el futuro profesorado reflexiona acerca de su conocimiento sobre las estrategias que
se ponen en juego en el aula, en relacidén con cuestiones tales como el vinculo que establecen
con las y los alumnos, el manejo del tiempo, la dindmica del trabajo grupal o el uso de

experiencias, e incluso sobre sus propias actitudes sobre cémo se posicionan en el aula.
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» Regulacidon metacognitiva: Evaluacion. (RE)

En esta categoria tuvimos en cuenta los casos en los que interpretamos que las y los

estudiantes del profesorado evaltdan su propio accionar.

En relacién con la implementacion de la secuencia didactica y las situaciones de clase:

Me costé mucho pensar propuestas innovadoras.

e Me incomodaron sus ideas previas. No las anticipé y no supe como intervenir ni reflexionar con
todos sus compafieros. ¢ Como intervenir frente a la persistencia de las ideas previas?

Cuando trabajamos con las ideas de los chicos acerca de como se conservan alimentos, y por qué
“se ponen feos” no me convencid. Ellos no pudieron escribir muchas explicaciones y a mi me fue
dificil reconocer si se trataba de que no tenian esas ideas o yo debia hacer otras preguntas o
intervenciones mds pertinentes.

“”

Hubo algo en mi forma de gestionar la clase que generd frases como: “ya me mareé”, “no

entiendo”. Creo que la falta de tiempo y querer “dar la clase como estaba propuesta” me acelero
y quedo desprolijo.

Durante esta prdctica me di cuenta que muchas veces es necesario poner un freno en lo planificado
para poder hacerlos conscientes de que hay algunas maneras de actuar y comportarse que no les
permiten dar lo mejor de si mismos, que hay maneras de tratarse como pares y desenvolverse en
los distintos lugares que brinda la escuela.

e A veces me costo dejarme sorprender por las conclusiones o los cuestionamientos de los alumnos.
Al tener que ajustarme a los tiempos planificados, me sentia mds sujeta a esperar la respuesta que
yo queria que dieran. En otros momentos, me sorprendieron las conclusiones o reflexiones de los
chicos y tuve que trabajar a partir de ahi para continuar con el hilo de la secuencia.

En relacion con el contenido:

e Muchas veces se nos ensefia que la ciencia es de una forma, que tiene respuestas acabadas y que
no se puede contradecir. A pesar de que en el profesorado ya habia estudiado con otro enfoque,
pensando las ciencias como una construccion de conocimientos a lo largo de la historia, todavia
me fue dificil poner en prdctica eso al pensar las clases.

e En un principio el contenido me desentusiamo bastante; pensaba que era muy poco significativo
para los alumnos y a la vez conllevaria un gran esfuerzo de mi parte por tener que cargar con los
materiales todos los dias. Al comenzar a planificar me costd bastante amigarme con las ideas que
consideraba “obvias”, como también pensar en situaciones que problematicen y generen inquietud
en los alumnos para acercarse al contenido planteado en el Disefio Curricular. Todo cambid cuando
empecé a trabajar con los nifios; cuando noté el interés que despertaba en ellos realizar las
experiencias y pensar, poniendo en palabras sus hipodtesis y conclusiones. Me di cuenta a lo largo
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de la secuencia que podian ponerse en juego varios quehaceres de la ciencia escolar que eran
sumamente importantes para la formacion de los chicos; que era necesario atravesarlos para en
un Segundo Ciclo poder profundizar el contenido de mezclas, ya teniendo un recorrido de
experiencias y conocimientos.

En relacion con sus fortalezas:

e (Creo que algunos de mis puntos fuertes en esta primera experiencia en Primer Grado fueron la
paciencia, el poder habilitar las voces de muchos y poder trasmitir que para aprender es dificil no
equivocarse.

e Me senti cdmoda durante los intercambios orales. El grupo de alumnos fue muy participativo, pero
identifiqué al comienzo de la residencia dificultades para escucharse entre ellos, y en ocasiones a
la docente. Creo que pude manejar bien este aspecto, encontrando estrategias para que los
alumnos se escuchen en los intercambios y puestas en comun.

En cuanto a sus debilidades:

e (reo que en ciertos intercambios me costo encontrar las intervenciones necesarias para poder
destrabar algunas situaciones.

e Siento que, si bien voy ganando experiencia en cuanto al manejo de los tiempos de la clase, noté
que en algunas clases aceleré algunos momentos (por ansiedad o preocupacion por no llegar con
el tiempo previsto) a los cuales podria haber dedicado mds tiempo.

e Tengo que repensar mi prdctica en como abordar las clases teniendo tantos niveles en cuanto a la
alfabetizacion. El hecho de planificar tres actividades por separado e ir “dividiéendome” en partes
para que todos pudieran resolver, hizo que en algunos momentos me encuentre desbordada.
Deberia repensar esa clase y ver qué estrategias diferentes utilizar, como ayudar en mejorar la
autonomia de cada uno de los chicos.

» Regulacidon metacognitiva. Planeacion: (RP)

Dado que la Planeacidn se refiere a los procesos que se realizan previamente a la
realizacion de la tarea, es dificil encontrar este tipo de expresiones en las respuestas al
cuestionario ya que se lo suministrd a las y los estudiantes al finalizar la residencia; sin
embargo, identificamos algunas respuestas que podemos asociar con este tipo de regulacion
metacognitiva ya que expresan un andlisis de la tarea orientado a modificar las propias
acciones en futuras instancias.

Como ejemplo, en relacidn con las situaciones de clase podemos citar:

e Creo que luego de haber dado las clases, soy mds consciente de la importancia del contenido y de
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lo que se puso en juego. Considero que cuando tenga de nuevo la oportunidad de abordarlo, lo
haré con los objetivos mds claros desde un principio.

e [En ese momento pensé que tenia que detener la clase para poder abordarlo y asi poder continuar;
que la proxima vez lo tendria en cuenta desde un principio.

» Metacognicion social (MS)

Identificamos algunas expresiones que decidimos asignar a esta categoria ya que las 'y
los estudiantes reflexionan acerca de la cognicion de sus alumnos, y no sobre su propia
cognicién a nivel individual.

e Creo que el objetivo de esa clase no fue claro para los alumnos que, por lo general, se quedaron
pensando en los “datos duros” (como el nombre con el que se conoce a un cierto tipo de fosil, o

algunas palabras de vocabulario especifico), mds que atender a para qué les servia conocer
distintos tipos de f0siles.

e Debido a la dificultad en lectoescritura de algunos, quedaron algo inconclusas para ellos las
actividades de sintesis. Los menos participativos necesitaron un nivel de ayuda que me hizo dudar
de su comprension en algunas actividades.
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4.2. ETAPA 2

En las pdginas 372 a 610 se encuentran las transcripciones completas de las

entrevistas realizadas a las cuatro docentes noveles, analizadas en funcion de los tres marcos

tedricos utilizados en nuestra investigacion.

En los siguientes parrafos transcribimos algunas expresiones para ejemplificar los

indicadores considerados para cada categoria.

4.2.1. LA REFLEXION EN Y SOBRE LAS PRACTICAS DOCENTES

4.2.1.1.A. Analisis con la escala de Larrivee (2008)

» Categoria Reflexion Superficial (RS)

A diferencia de lo ocurrido con el cuestionario realizado a las y los estudiantes de

profesorado, en el andlisis de entrevistas a las docentes noveles encontramos pocas

respuestas que podemos categorizar como Reflexion Superficial. En este nivel se ubican las

expresiones que dan cuenta de practicas de ensefianza sustentadas en la experiencia, sin

recurrir a marcos pedagdgicos pertinentes. Se tienen en cuenta las necesidades del alumnado.

A modo de ejemplo consignamos algunas de ellas:

En relacion con las clases consideradas exitosas:

Cuando estdbamos trabajando con las aves, habiamos hecho como un avioncito de papel y me
acuerdo que habiamos tratado de anticipar si el que iba a ganar o el que iba a llegar mds lejos era
el que tenia la punta para adelante o si era el que tenia la punta para atrds y después habiamos
comparado uno sin decoracion y otro con mucha decoracion, como con mucho peso y eso habia
sido interesante también. (Clara)

Pensé en una clase de magnetismo, los materiales y la interaccion con el magnetismo en cuarto
grado. Para mi fue una clase exitosa porque yo tenia, por un lado, el objetivo propuesto desde qué
iba a suceder en la clase, los materiales y todo y pude, en mi gestion docente llevar adelante lo que
me proponia de principio a fin, sin irme de ahi. Por otro lado, porque los chicos y las chicas
empezaron a hacerse muchas otras preguntas a partir de lo que yo les estaba proponiendo y
empezaron a observar como de una manera mds cientifica, o sea tratando de hacerse preguntas
sobre por qué pasan estas cosas, sobre propiedades del magnetismo que yo no les habia propuesto
especificamente en esa clase, y eso para mi estuvo buenisimo. (Anabella)

Pienso que como contenido en si estudiar cdmo se componen los alimentos, porque es algo que
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después en un marco mds general estudiamos que los alimentos que consumimos estdn
compuestos por estos nutrientes que componen nuestro propio cuerpo, entonces que nos
alimentamos de lo mismo de lo que estamos hechos. Y que entonces para entender esa relacion
entre lo que uno come y lo que uno es, o de lo que uno estd compuesto es necesario hacer un
estudio, primero conocer qué es lo que comemos, como estd compuesto y poder relacionarlos.
(Caterina)

En relacidon con las clases consideradas no exitosas:

e Sitedigo la verdad, no sé, no me parece importante ese tema, me parece muy aburrido y creo que
eso tiene que ver también con que las clases no hayan sido tan buenas. No sé si lo tengo yo muy
asociado a nacen, crecen, se reproducen, mueren y es una lista que no tienen para mi. O sea que
para mi es una lista memorizada. (Clara)

e Sila volviera a dar, cambiaria lo que espero de esa clase. Y cambiaria la gestion, que no sea todo
escuchar porque agota un monton al cerebro escuchar 40 minutos. (Anabella)

e Por ahi me imaginaba una escena mds dindmica, de que contaran, bueno investigamos esto, y que
relacionaran un poco mds los datos y la verdad es que fue eso, una lectura de lo que habian
investigado. Yo tampoco pretendia que se lo aprendieran, pero bueno, un poco que lo pudieran
contar sin estar con la hojita ahi, como que me parecid que fue poco dindmico, en relacion a lo que
yo me habia imaginad. (Caterina)

En relacion con sus fortalezas:

e En la planificacion y en sentarme muchas horas a pensar y a armar material y a buscar que eso
tenga sentido, que sea interesante, que, si no me cierra, darle vueltas hasta que me convenza y
después tratar de “vender” eso en la clase, que también resulte interesante para los estudiantes.
(Caterina)

En relacidn con sus debilidades:

e En algunas situaciones soy bastante cabeza dura y me gusta hacer las cosas a mi manera, o sea,
dentro del abanico de la variable de pedir ayuda o de consultar o qué sé yo, hay veces en que se
me mete algo en la cabeza y no me importa lo que me digan, yo lo quiero hacer asi. Depende,
puedo ser inflexible también. (Caterina)

En las respuestas consignadas podemos identificar expresiones que dan cuenta de
reflexiones sustentadas en la propia experiencia. Se trata de relatos mas bien descriptivos
acerca de lo sucedido en las clases y de su propio accionar o de sus estudiantes.

En mayor medida, en las entrevistas identificamos expresiones de las docentes noveles

gue podrian asociarse con niveles de reflexion mas profundos.
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» Categoria Reflexion Pedagodgica (RP)

En el Nivel 3 de la escala de Larrivee, la reflexién pedagdgica, las respuestas dan cuenta

de posturas que se sustentan en la experiencia, pero también en marcos tedricos pedagdgicos.

Se identifican expresiones vinculadas con la preocupacién por el aprendizaje de las y los

estudiantes en funcién de sus necesidades. A modo de ejemplo consignamos algunas de ellas.

En relacion con las clases consideradas exitosas:

Creo que siempre es dificil saber escuchar y poder guardarse la respuesta y escuchar lo que los
otros dicen para no intervenir de mds, y creo que pasé bastante en esa clase, cuando yo iba
pasando por los grupos les iba preguntando y entonces al ir preguntdndoles por qué, no era tanto
la respuesta que yo les daba, sino que escuchaba las suyas. Asi que si, hacer preguntas... escuchar.
(Clara)

Y que son muy importantes esos momentos de ideas previas, si después lo vas a usar para algo,
que no es totalmente indispensable, si no lo vas a usar a lo largo de las otras secuencias, digo y
écomo usarlo? bueno anotdndote las frases que ellos y ellas dicen, las explicaciones que ellos y
ellas dan, y usando eso como ancla para las siguientes clases, cuando vos vas a hablar de esas
propiedades de las que ellos estdn mencionando. Incluso, si hubiese salido (que en este caso no
salid), pero si hubiese salido alguna otra cuestion que no estaba pensada, que fuera puesta en
juego, y que era importante retomar para el aprendizaje de contenidos, también hay que
incorporarlo a la secuencia. Porque si no, no seria necesario en una primera clase, recabar las ideas
previas de los estudiantes. (Anabella)

Como la actividad de pensamiento, o sea la resolucion de problemas atraviesa todo, pero tiene
que ver con algo que pone en juego, no la actividad escolar solamente, o sea que uno ensefia o
estaria interesante que se ensefie en la escuela, pero que se pone en juego realmente con todo
para mi en la vida é¢no? En otros contenidos mds avanzados, en cuestiones cotidianas, o sea, poder
usar lo que sé para resignificarlo, para que me resuelva algo, lo importante del saber. (Anabella)

Pienso también el devolver el entusiasmo. O sea, cuando por ahi alguien viene a mostrarte “mird
lo que encontré acd” y uno tomar eso y darle bola y retomarlo con todos y decir “miren lo que
aparecio acd en este grupo”. Darle relevancia a eso, cuando los pibes realmente estdn con ganas
y se sorprenden y te quieren mostrar algo, tomarlo y no decir bueno, si, si, si. Me parece que todo
siempre forma parte de hacer que funcione. (Caterina)

Pienso que tendria que hablar de qué pasé ahi con todo el proceso que hubo de las ideas previas
de los pibes que empezd la clase anterior, cuando habiamos hecho un primer texto sobre qué
pasaba con una milanesa cuando la comiamos, éno? y que estaba bien claro que algo de la
milanesa se desarma, pero no mucho mds que eso. De hecho, aparecio esta idea de lo que sirve y
lo que no sirve respecto de lo que después se va por la materia fecal y lo otro, que no sabiamos
bien donde quedaba, o de hecho parece que quedaba todo almacenado en el estomago. Y todo lo
que vino después con los videos que vimos, el texto que leimos y este trabajo de modelizacion
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En

permitio que ese obstdculo que habia en las ideas previas respecto de lo que sirve y lo que no sirve
o hacia dénde va eso que para ellos sirve, le pudimos poner otras palabras, primero distinguir que
no es que sirve, o que no sirve, sino que es el nutriente que nuestro cuerpo puede absorber o es
otra cosa y que no lo podemos absorber. De hecho, hablamos mucho de qué pasaba con la piel del
choclo, o qué pasaba si te tragabas una moneda cuando eras chiquito u otras cuestiones. Y, por
otro lado, permitid abrir una puerta de que eso que si tenemos bien claro, porque todos los dias
comemos, de que algo entra y cambia en nuestro cuerpo, bueno que se vincula con otros sistemas
que tal vez no habiamos pensado, si bien no habiamos estudiado todavia el sistema circulatorio ni
nada, algo de la idea del vinculo con algo mds que todavia no sé qué es, aparecio. Entonces se
desperté un interés que daba lugar a sequir indagando nuevos conceptos. (Rocio)

O sea, hay algo de las actividades que realizan los cientificos para buscar, para construir el
conocimiento que se dio en este lugar, con la diferencia de que el conocimiento cientifico ya estd
construido y simplemente buscamos una manera de ir llegando a ese conocimiento, pero esa
manera de ir llegando a ese conocimiento fue a través de una construccion por parte de ellos,
donde por supuesto podrian haber aparecido otras cuestiones. Como hay un conocimiento ya
construido, mi rol es el de acercarles lo que la comunidad cientifica ya consensuéd al respecto del
sistema digestivo en este caso. (Rocio)

relacion con las clases consideradas no exitosas:

No sé si las actividades estaban pensadas para los objetivos que yo queria, pero en la puesta en
prdctica me di cuenta de que no iban para los objetivos que yo queria, que pudiéramos ver cudles
eran las caracteristicas de los seres vivos (que ademds es un objetivo que me parecia, para
empezar, muy aburrido), eso me parece que si estd en el Disefio Curricular del primer ciclo. De esa
primera clase pasamos a las siguientes directamente. O sea que me di cuenta de que esa primera
clase no sirvié para explicitar nada, o sea, nada que yo pudiera retomar. (Clara)

Me encontré trabajando de una manera que después no aporto a que ellos se apropiaran de que
los seres vivos no necesariamente se tienen que mover, entonces la idea previa continud. Entonces,
para mi, lo que no fue exitoso, que sé que igual son dificiles, no es que das una clase, y otra y la
idea previa chau... Yo hice, que es explicitar en las ideas previas, pero eso no lo retomé para
trabajar de un modo que hubiera estado bueno para desafiarlos. Y que quizds entonces, me parece
que no les generé un problema. No les hice resolver un problema. (Clara)

Pienso que una de las dificultades de los contenidos de las Ciencias Naturales tiene que ver con que
algunos contenidos, por ejemplo, este es uno va en contra de la percepcion, digamos, si. Y que eso
es algo que dificulta en el poder apropiarte de eso, porque vos primero confias en tu percepcion...
y en realidad, una nunca abandona a sus ideas previas, sino que las deja a un costadito, como
mucho. Pero lo que cuesta, o sea porque es el marco con el que uno significa la vida, entonces no
es algo simple de ser modificado. (Anabella)

No fue exitosa porque, por un lado, hubo muchisima dispersion y los que estaban enganchados
estaban enganchados y el resto no, y sus dibujos finales cerraron como como si no hubiera ocurrido
la clase entera. Y por eso estuvo mal, por eso sali6 mal jporque no podés proponerte los dos
objetivos al mismo tiempo! jCada vez hay mds matices por las cuales estuvo mal la clase! O sea,
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por lo menos nosotros no les estdbamos dando ninguna fuente de informacion. Estdbamos
haciéndolo en 40 minutos. No podés proponerte en 40 minutos, la indagacion de ideas previas y
sin ninguna fuente de informacion segura ni nada, que ademds ellos las modifiquen solamente por
conversar un rato. (Anabella)

Y por ahi mandarlos a investigar datos concretos no tiene mucho sentido, o sea eso. Es muy fdcil
buscar en internet y poner traslacion de tal planeta y copiarlo y hacer una lista, y yo les pedia,
bueno, busquen también datos curiosos, pero... todos tenian la misma informacion. Hubo poco
didlogo también, no surgid yo encontré esto y yo encontré esto otro... (Caterina)

Y porque viendo que no funciond, o sea, con el “diario del lunes”, digamos, no lo haria porque de
entrada suponia que por ahi estaba bien que presentaran los datos, asi como estaban, porque
ddndome cuenta que no es interesante o que no suma mucho, que busquen los datos que yo les
pido y solamente los presenten sin una pregunta, me parece que ahi pierde el sentido. (Caterina)

Lo que no fue exitoso en esta actividad en particular tuvo que ver con que yo busqué hacer una
modelizacion de las fases de la Luna y me parecié que no construyo ningun concepto. Mentira,
construyo un concepto bastante erroneo de como pensar las fases de la Luna porque fue un modelo
que empeoré mucho mds de lo que ayudo a generar una representacion mental. (Rocio)

Eso, como que la sensacion primera es como de desesperacion y después si lo que me pasa después,
es la sensacion como de frustracion, de sentir que no tengo tan claro cémo reponer eso que me
quedd vacio. Como que no es que, bueno, no me salid asi'y yo sé que igual después hago esta otra
cosa y esto que no pude construir desde acd lo voy a construir en otro lugar. Habia algo de generar
un modelo que yo necesitaba y que no habia logrado y que no supe bien como reponer después,
en clases posteriores. Decidi conformarme con bueno, mds o menos algo les quedd después, lo
pensamos mds tedricamente, ya estd. Pero yo sé que no fue una comprension muy profunda de lo
que habia sucedido. Y pienso que hay cosas que yo tengo construidas que los pibes no, y entonces
hasta que no estoy debatiendo con ellos algunas cosas, no me doy cuenta claro, esto para que
para mi es obvio, evidentemente para ellos no. Hay cosas que las puedo prevenir y hay otras que
me doy cuenta de momento y que bueno las sé para el afio que viene, pero en ese momento, ya
estd. Entonces, esa es la sensacion, como de que no fue exitosa la clase, sino que hay algo de la
construccion de ese conocimiento que quedd muy trunco. (Rocio)

Porque digo, en la escuela no ensefiamos la ciencia de los cientificos. Porque ni tenemos las
herramientas que los cientificos ni tenemos la carrera, el tiempo, el recorrido que tienen los
cientificos y entonces lo que ensefiamos en la escuela es una ciencia escolar que estd como
adaptada, en la transposicion diddctica seria como la adaptacion de esos conocimientos
cientificos, a algo que en la escuela es ensefiable. Y eso a veces tiene algunos errores que pueden
tener que ver con el desconocimiento de los maestros del contenido o con unas trabas
metodoldgicas que nos vamos encontrando como esta que yo tuve acd, que me propuse ensefiar
desde este modo de conocer de la modelizacion un contenido que es inobservable desde la escuela.
Y lo que quise construir para poder hacer el modelo no habilité que sea algo que permita entender
mads, sino que dificultd mucho mds la comprension. Como que se supone que en esta transposicion
diddctica tenemos que ir buscando herramientas para que se vaya construyendo conocimiento,
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para que los chicos vayan incorporando algunos contenidos y la estrategia diddctica que elegi para
hacerlo no permitio que eso suceda. (Rocio)

e No hubo un objetivo previo de mi parte de “quiero que pensemos donde tiene que estar la Luna
para que nosotros veamos Luna llena”. Capaz si hubiera hecho eso, hubiéramos podido debatir
otras cuestiones que hubieran generado que, aunque el modelo no sea perfecto, debatimos tanto
el cdmo deberia ser, que nos hubiera habilitado otras cosas, ¢no? Y que de ultima podriamos haber
explicado por qué el modelo no estd haciendo del todo funcional, pero tuvimos otro debate
anterior. En cambio, en la clase, se generé algo de que el modelo era el que nos iba a dar la
respuesta, y el modelo no estaba funcionando, fue muy contraproducente porque las respuestas
que nos permitia el modelo a veces no eran las que deberia dar, o al menos desde la perspectiva
de ellos. (Rocio)

En relacion con sus fortalezas:

e Bueno, lejos de la ciencia, creo que una de mis mayores fortalezas es en la ensefianza de las
matemadticas. Creo que es algo que me apasiona y eso tiene bastante que ver. Y dentro de eso creo
que mi fortaleza es tener presentes las variables diddcticas para poder controlar algunas, de
manera de poder ir graduando la complejidad de las actividades que yo les voy presentando.
(Clara)

e \Variar las actividades o recursos, en mi en mi cabeza se sustenta en pensar en que para mi lo
primero es pensar en las capacidades distintas de los chicos y las chicas de aprender y de expresar
su aprendizaje. O sea, hay algunos chicos que, ante la lectura, eso les da una seguridad, pueden
adquirir esos aprendizajes a partir de la lectura de una fuente de informacion y hay otros que
necesitan poner el cuerpo o ponerse en prdctica, o ponerse con materiales a pensar o ante una
situacion de ponerlos a decir, bueno, entonces ¢ qué podria pasar o qué habrd pasado? O plantear
la hipotesis y después armar alguna experiencia, por un lado, pensar en que, para algunos es
definitivo en cuanto a que sabés que nunca se acercan al aprendizaje que yo les quiero proponer,
si no es desde otros lenguajes y para otros es que se va complementando. O sea, hay ciertos
aspectos de un tema que vos tal vez lo enganchds con un texto y otras cosas que las enganchds
cuando tenés que pensar en una analogia o cuando ves una analogia o cuando armds una
magqueta, digo como que se ponen en juego otras cosas y me parece interesante que se llevan mds
de una cosa lineal de un contenido. (Anabella)

e Pienso que eso es algo que generalmente intento hacer cuando doy clase, sobre todo en lo que es
ciencias, como de no dar nada como una verdad definitiva y decir, “el mundo es asi “porque
justamente una de las cosas que se estudia es que hay ideas que van cambiando, que se va
estudiando, la ciencia avanza y en un momento se piensa una cosa y después, justamente es lo que
estudiamos con esto de la revolucion copernicana. Durante muchisimos afios se creia una cosa y
esa era la verdad, entonces ahora se propone otra. Por eso creo que hay que ensefiar de esa
manera, que no es definitivo, sino que es hasta este momento lo aceptado. (Caterina)

e Pienso que, por un lado, apunto mucho a lo que es la convivencia y el laburo en equipo y aprender
a hacer en grupo y respetar, digo, eso a veces estd vinculado con la manera de estudiar y de laburar
dentro del aula. Y a veces, en todo lo que se da en la dindmica escolar, en el recreo, cdmo nos
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hablamos, en como ensefarles a que tiren los papeles en el tacho de basura, como desde lo mds
pequefio, son cosas mds actitudinales que se ensefian en la escuela, a las que yo les doy muchisima
importancia. (Caterina)

e Para mi, reflexionar sobre la prdctica es poder tener una mirada critica sobre lo que estamos
haciendo para buscarme cada vez mejores estrategias de ensefianza que incluyen desde la
propuesta que planificamos hasta las intervenciones que realizamos. Y que eso me parece que es
algo que yo hago, que no necesariamente me genera siempre efectos mejores, digo. Por un lado,
reflexiono respecto de: si lo que sucedid, haya sido mds o menos exitoso en mi prdctica, tuvo que
ver con mis intervenciones, con mis propuestas concretas, con otras variables de lo que pasa en el
aula. Por ejemplo, en qué mes, elegi ensefiar alguna u otra cosa, o en secuencia con qué otro
contenido lo elegi. O, qué tipo de agrupamientos propuse para la resolucion de algunas
actividades... Digo, propuse mds actividades grupales o menos, o qué tipo de propuestas grupales.
Eso, como distintas variables que voy analizando a medida que voy transitando las distintas
secuencias diddcticas que armo y después también, que me permite revisitar mi prdctica y pensar
si tuviera que mejorarla, i qué tengo que ajustar? Tengo que ajustar algo de lo que yo hice, tengo
que ajustar algo de la propuesta concreta, algo de cémo lo agrupo. (Rocio)

e Lovinculo con esta légica de pensar en qué elementos de la ensefianza son los que quiero modificar
a medida que puedo ir repensando mi prdctica entonces, un elemento que decido modificar a
medida que van pasando mis afios de maestra es, por ejemplo: tengo un nuevo afo de ensefianza
en séptimo. éVoy con la misma Iégica de la planificacion anual de esta secuenciacion de
contenidos? o de repente, una modificacion en la secuenciacion ¢ puede también ser clave en otras
cuestiones de la ensefianza? entre otras variables de cada una de las propuestas y de las
intervenciones que hago. Y en poder analizar en qué cuestiones siento que hubo una dificultad
para la ensefianza e intentar buscar respuestas de a qué se deben. Una de esas respuestas que
encontré fue la ubicacion del contenido Nutricion en la planificacion anual. Entonces ese fue una
de las cosas que modifiqué. Creo que mi fortaleza estd en poder darme el tiempo para revisar lo
que hice. Sobre todo, en aquellas cosas que capaz ya fui empezando a tener mds resueltas, porque
después hay otras en que estoy obligada a darme tiempo para pensarlo porque no lo tengo hecho
y lo tengo que pensar de cero y bueno, me obliga el solucionar la propuesta concreta. Ahora, habia
otras cuestiones en las capaz ya hay una secuencia que mds o menos me gusta y la uso, que podria
simplemente replicarla y elijo igual revisarla y fijarme si hubo algo que me generd dificultad y
también pensarla en funcion de los pibes que tengo, que es lo mds importante. (Rocio)

En relacion con sus debilidades:

e Capaz tener mds presente en la planificacion otras propuestas, capaz seria que me falta un poco
de creatividad. Para pensar otro tipo de propuestas u otro tipo de consignas al momento de
escuchar para que ademds de escuchar tengan que hacer algo con eso que escuchan, por ejemplo.
Es algo que pienso habitualmente. Por un lado, o sea, ahora que estamos frenando, y dando un
espacio a esta reflexion, yo digo: si esto lo pienso tan habitualmente, é¢por qué no estoy
introduciendo cosas distintas? A veces lo intento y muchas veces como que siento que es muy
fuerte la rutina. Es como que uno necesita estos tiempos para frenar y pensar, y la realidad es que
no los estoy teniendo. (Clara)
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e Tengo que seguir trabajando si o si, sé que es muy poderoso el trabajo en grupo y me cuesta un
monton delegar el trabajo de los chicos y proponer mds situaciones en las que discutan, se pongan
de acuerdo, que no digo que no hago ninguna, pero me parece que hago pocas. Porque siento que
tengo mds el control y que puedo saber en donde estd parado cada uno. Pero para tener ese control
y ver a donde estd parado cada uno me estoy perdiendo de esa interaccion entre pares que los
hace avanzar. Es una debilidad porque tengo que dejar de hablar yo...Me parece que es una
debilidad porque me parece que en el trabajo en grupos surgen un montdn de cosas que los chicos
les sirven para explicar a sus companeros, para escuchar ideas nuevas, como que el intercambio
entre los chicos es muy rico y que a veces yo estoy impidiendo ese intercambio, porque yo no les
estoy proponiendo esas situaciones de trabajo. (Clara)

e Eltema de la organizacion, poder ser mds ordenada, eso a mi me da calma y veo que a los chicos
también, cuando yo estoy con esa organizacion en la cabeza, también pensamos con mds
tranquilidad, seguridad y yo también la siento, entonces, todo junto. (Anabella)

e Hay algo que me cuesta un montdn que es corregir. Como ir al dia con las producciones de los pibes
y mi intervencion sobre las producciones de los pibes, que es una debilidad enorme. En algunas
producciones intervengo bien, corrijo y si intervengo en una produccion, lo hago con potencia y
con comentarios y muchas cosas, sugerencias, pero lo hago con pocas cosas, porque claramente
no puedo con todas. Y entonces eso hace que a veces esté mucho tiempo sin revisar algunas cosas,
porque sé que no le puedo dedicar el tiempo que necesitan, con la tranquilidad de que yo sé que
mi mirada igual en el aula estd. Entonces yo no es que no sé lo que hicieron, lo sé, pero no siempre
puedo hacer una devolucion al respecto. Capaz estd mds en mi cabeza y en lo que yo evalto
conmigo misma que en lo que les puedo devolver a mis alumnos. Esa podria ser una debilidad, la
falta de retroalimentacion en la evaluacion, porque no la logro profundizar bien. Hago
devoluciones en algunas cosas muy pequefias que no creo que para los pibes sean del todo
significativas. (Rocio)

e Mis debilidades creo que tienen que ver con poder poner mds en didlogo mis expectativas de lo
que espero que pase durante todo un afio con un grado, con mis expectativas de lo que espero que
pase con cada uno de los elementos que tiene ese afio. Por ejemplo, mds alla de los contenidos, yo
espero que durante un afio con un grado pueda ayudarlos a afianzarse vincularmente. Y entonces
hubo afios donde esa decision estaba, pero después en la prdctica concreta, no podia priorizar
tantos espacios para eso, porque también queria a la vez cumplir con otros objetivos que
necesitaban ese tiempo. Entonces, si idealmente yo quiero que pase todo esto, quiero que se
afiancen vincularmente, que se aprendan tales y tales contenidos, pero eso, con la profundidad
que lo espero en algunas cosas no se puede, entonces o se recorta en profundidad en algunos de
esos objetivos, o se sacan de los objetivos generales algunas otras cuestiones. Entonces, a veces
seria mejor priorizar una sola cosa y elegirla de verdad. O, si quiero elegir las dos, bueno, ver como
las elijo para que puedan estar las dos y que no sea un “como si” de las dos cosas. (Rocio)

En relacién con la docente que quieren ser:

e A mi me gustaria mucho poder acompafar los procesos de aprendizaje de las docentes en
formacion, tal vez estar en la coordinacion de algun drea en particular con equipos de trabajo, eso
me gustaria mucho porque los espacios de pensamiento colectivo me resultan super
enriquecedores. Y creo que potencian mucho las distintas trayectorias de las personas que estdn
ahi en ese momento, y pensamientos y experiencias y que forman algo que es superador, a lo que
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uno puede pensar solo, eso a mi me interesa un montdn y también pensando que las docentes en
su formacion inicial son generalistas, el poder especializarme brindar una mirada como las miradas
que yo busco hoy que me ayudan mucho, que son miradas especializadas y creo que favorecen un
montdn porque hay pocos tiempos dentro de la escuela para pensar en todo lo que hay que pensar
mds alla de las propuestas de ensefianza. Entonces muchas veces los problemas que hay en la
ensefianza o en el aprendizaje con respecto a las trayectorias escolares, no tienen que ver
necesariamente con que el docente no esté formado o que no tenga ganas, sino con que no hay
tiempo para resolver de una mejor manera. (Anabella)

e Lo queyo espero que me suceda tiene que ver con hacer experiencia bastante profunda en distintos
niveles de la primaria y dreas de la ensefianza, que necesitan de tiempo, como que no es que el
aflo que viene me cambio y voy cambidndome un afio a cada grado y ya lo voy a alcanzar.
Necesitaria hacer otros 5 afios en el primer ciclo y otros 5 afios en cuarto grado... porque siento
que eso me permitiria entender mejor las trayectorias después de cada uno de los chicos. Y tomar
decisiones al respecto, ¢no? Como entiendo que esto que le estd sucediendo a este nifio tiene que
ver con esto, el pasaje por la primaria y poder decir qué cosas voy a recuperar para adelante, para
atrds, qué cosas no, a qué cosas se puede renunciar y qué cosas son fundamentales. Y también
porque para mi un objetivo alto como docente es poder tener un trabajo institucional mds fuerte.
(Rocio)

En relacién con las y los estudiantes que quieren formar:

e Pienso que, por un lado, apunto mucho a lo que es la convivencia y el laburo en equipo y aprender
a hacer en grupo y respetar, digo, eso a veces estd vinculado con la manera de estudiar y de laburar
dentro del aula. Y a veces, en todo lo que se da en la dindmica escolar, en el recreo, cdmo nos
hablamos, en como ensefiarles a que tiren los papeles en el tacho de basura, como desde lo mds
pequefio, son cosas mds actitudinales que se ensefian en la escuela, a las que yo les doy muchisima
importancia. (Caterina)

Cuando se indagd acerca de sus aprendizajes en estos afios de experiencia profesional:

e Ay, jtantas cosas! Que soy muy autoexigente. Que me voy animando a equivocarme. Creo que eso
es el aprendizaje con el que estoy mds contenta. Creo que eso también tiene mucho que ver con lo
que hablamos al principio, con el lugar que en mi biografia escolar siempre tuvo el error. Y me
encontré en un monton de situaciones como alumna, que al principio me daba mucha vergiienza
participar, con un avance mio o con un cambio mio, en donde me voy sintiendo mds segura y me
voy animando mds. También porque un poco me corri del lugar del error, o sea, no digo que
siempre porque la verdad es que hay que hay que hacerse amigo del error, pero en muchas
situaciones, no todas, me animo a compartir mds lo que pienso. (Clara)

e Me resultan aburridas las ciencias, o sea, no me gustan las ciencias. Es un problema mio con el
contenido general de las ciencias, justo los temas que estdn en primer grado me resultan mds
aburridos que los temas de otros grados. O sea, tener que ver las caracteristicas del barrio, me
parece poco problematizador. Seguro que, si me sentara y lo ensefiara de otra manera, pero
bueno, en este momento no tengo las herramientas para hacerlo. (Clara)
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En esta categoria identificamos expresiones que dan cuenta del conocimiento
pedagdgico-didactico que poseen las docentes en cuando a las ideas previas de sus alumnos,
los objetivos y las preguntas que dan sentido a las actividades, la secuenciacién de contenidos,
las estrategias desarrolladas en el aula como el trabajo en grupos, la seleccién y utilizacién de

recursos y el vinculo con el alumnado.

También se mencionan cuestiones vinculadas a la naturaleza de las ciencias, como la
imagen de cientifico o las formas de validacién y comunicacién, la evaluacién de los
conocimientos de sus alumnos, y reflexiones sobre el propio accionar docente. Las respuestas
sobre sus fortalezas y dificultades denotan autoconocimiento y autorreflexién. En suma, hay
una variedad de expresiones que dan cuenta de lariqueza y profundidad de sus conocimientos

pedagdgicos como sustento de sus reflexiones.

» Categoria Reflexion Critica (RC)

En cuanto al Nivel 4, la Reflexion Critica, se trata de expresiones que muestran una
reflexidon sobre sus creencias, valores y acciones docentes y podemos inferir que se analizan
las consecuencias morales y éticas de las prdacticas de ensefianza. Identificamos una diversidad

de respuestas que vinculamos con este nivel.
En relacién con sus fortalezas:

e (Creo que una fortaleza es poder esperar a los chicos que van un poco mds despacio. De hecho, a
veces tiendo a esperar mucho a ellos, o sea, a esperarlos tanto que se vuelven algunas cosas un
poco aburridas para las que van un poco mds rdpido y que mi desafio seria como acompaiiar la
heterogeneidad al mismo tiempo. Pero bueno, la parte de la fortaleza seria poder acomparfar a
los que necesitan mds tiempo en su proceso de aprendizaje. (Clara)

e Y durante la prdctica y posteriormente, sobre todo, pienso mucho respecto de lo que pudieron
aprender los pibes en base a lo que hice... Y en esta linea, trabajo mucho con buscar estrategias
para quienes tienen mds dificultades para aprender, digo. Es lo mds dificil de la docencia para mi,
trabajar con la diversidad en el aula y cada afio que pasa es como que eso aumenta. Y yo estoy en
los grados mds grandes que todavia no tienen tan a flor de piel la pandemia como la tienen los
mds pequeiios, igual, va creciendo, porque por supuesto que los afectd y nadie es igual después la
pandemia, pero hay cosas que pasan en los grados mds pequefios que no pasan en los mds grandes
de la misma manera. Porque, bueno, los agarré mds preparados. (Rocio)

e Ycreo que he aprendido mucho en esto de acompaiiar a los pibes con otras dificultades, o sea, me
parece que si voy “afinando mi ojo” en detectar por dénde pasan las dificultades de los pibes que,
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con la propuesta inicial que hago, no llegan al objetivo que yo espero. Entonces, voy afinando el
ojo en primero, ver cudles son los saberes previos que hay, por lo tanto, cudles son las propuestas
que voy a hacer. Y, por otro lado, he aprendido a ver qué otras necesidades tienen respecto de qué
propuestas van a poder hacer, con mayor o menor acompafiamiento, con qué otros apoyos
docentes o de la propuesta misma, necesitan, digo, é necesitan simplemente una adecuacion de un
texto que vamos a leer y con eso ya estd? ¢o necesitan en realidad alguien que lea con ellos? o no
pueden todavia leer un texto, entonces, tengo que buscar otra manera de acceder a ese
conocimiento. O directamente sé que no puedo priorizar que comprendan este conocimiento, pero
elijo, mientras ensefio eso a otros comparieros, a ellos, ensefiarles alguna cosa, como no sé, digo,
este alumno, que yo sé que no puede hacer el circuito del sistema digestivo en su cabeza, como lo
explicd el otro compaiiero, pero puede participar en la actividad y formar parte de un momento en
el que estamos generando un modelo del sistema digestivo. Y bueno, eso lo puede hacer, y debatir
con otros, donde va a poner ese material y cudl va a ser el material que eligié. (Rocio)

En relacién con la docente que quieren ser:

e Una docente que inspire, que motive, para mi lo mds importante es que los chicos tengan
curiosidad por el aprendizaje. Como que después, cuando ellos tienen esta actitud y este
entusiasmo para aprender es mucho mds fdcil, entonces me parece que es importante generar que
estén comodos, que disfruten de venir al colegio, en que tengan una buena relacion con sus
compafieros también, que les permita trabajar en grupo. Entonces si me preguntds como querés
ser como docente en 5 afos, quiero ser una docente que motive y que inspire a los alumnos a
querer aprender. (Clara)

e Cuando me recibi, cuando empecé a hacer las prdcticas, volvi a la escuela publica porque yo toda
mi formacion la hice en escuelas publicas. Hay algo de devolver y de dar a la gestion publica, que
me parece una mirada politica mia, de entregar mi capacidad y fortalezas y debilidades mds que
a la gestion privada, a la gestion publica. Por una decision personal de que los chicos y las chicas
de la escuela publica merecen tener educacion de calidad. Que me he dado cuenta de que estaba
cobrando el mismo salario en la escuela privada, trabajando la misma cantidad de horas, entonces
digo. ¢ Qué diferencias hay? (Anabella)

e Ademds, tener una patronal que en todas las escuelas que trabajé siempre hay una presion
patronal, una presion de mirada internacional que quiere mantener una politica pedagdgica. Y la
verdad es que, para cobrar el mismo salario miserable, prefiero cobrarlo en el Estado, para
quejarme de las condiciones laborales. prefiero que sean quejas hacia el estado y también hacia
mejorar las condiciones estatales. Y porque creo que es mucho mds del imaginario colectivo que
son mejores las condiciones laborales en la privada que en la realidad. (Anabella)

e Yo rechacé escuelas privadas en las que me pagaban mds, porque hay algo que pasa en lo publico,
que espero que siga pasando y que con este gobierno no lo sé, que es la libertad que una tiene:
una libertad de gestion, una libertad ética. Y también, porque para mi realmente es una decision
politica. Para mi es muy importante que la escuela publica donde yo me eduqué, que no porque mi
familia sea pobre, yo iba a la escuela publica, sino también por una decision politica de mi mamdad
y mi papd, que la gente pueda tener educacion de calidad. Y que eso sea gratuito, y yo quiero dar
calidad, y por eso me sigo formando, pero es eso, es una mirada politica. He rechazado escuelas
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En

que me pagaban mds pero que ese pagarte mds siempre va a costa de entregar tu firma en un
registro que firman. Por amedrentamiento de derechos, hacia los mismos chicos. Porque me paso
de, por un lado, que las escuelas privadas caras, suelen negar la vulneracion de derechos de los
chicos y chicas. Cuando a los chicos y chicas, las familias vulneran sus derechos, las escuelas todas,
si eso es sabido por la institucion, la escuela tiene que realizar el sequimiento, acompafiar para
que eso no suceda. Hay dos vulneraciones que suceden, por un lado, cuando las familias vulneran
los derechos, porque me ha pasado de abandono de persona, o de golpes, de violencia fisica o
violencia psicoldgica. Por un lado, eso, y por otro lado, la vulneracion también a la educacion,
segun lo que dice el Disefio Curricular, hay una vulneracion de derechos de la ley si dice que vos
recibir Educacion Sexual Integral y no la vas a recibir. La ley, dice que tenés que recibir, no sé... me
ha pasado en una escuela donde teniamos que negar que existan los dinosaurios. (Anabella)

Y me gustaria poder acompariiar las trayectorias mds en general y tener conocimiento sobre otros
momentos de la trayectoria escolar que no son solo los ultimos afios de la primaria y como
acompariiar la ensefianza de lo que se espera ensefiar en general, en la primaria, (mds alld de que
nunca pueda ser experta en todos los grados y en todas las dreas), pero que haya algo de haber
atravesado la trayectoria de la primaria y las distintas instancias que tiene, que me permita tener
una mirada mds amplia del proceso. (Rocio)

Y que el acomparfiamiento de las trayectorias escolares tenga que ver con mayores consensos
dentro de la escuela donde una estd. Por ejemplo, me parece que estaria re bueno poder ser una
docente que tiene la capacidad de hacer una reunion de maestros de escuela a principio de afio y
nos pongamos de acuerdo en primer ciclo, cudl va a ser el objetivo minimo. Y en sequndo ciclo cudl.
En tercer ciclo y cudl, y por qué, desde donde y desde qué mirada y por qué priorizamos eso. ¢Y qué
objetivos tiene? Y para eso a mi me faltan otras experiencias, ¢Eh? Como que no estoy en
condiciones de hacerlo de esa manera, a nivel trayectoria escolar en general. (Rocio)

Porque lo real de la ensefianza, es la trayectoria escolar. Lo que sucede con la ensefianza en la
primaria tiene que ver con las trayectorias que los pibes hacen dentro de la escuela. Después, los
grados son una estructura que se invento para ordenarla, que en general trae mds problemas que
soluciones. Pero lo que acompafiamos en la escuela es el proceso de cada uno de los pibes.
Entonces la mirada de la escuela para mi tiene que estar puesta en eso, en qué procesos hacen los
pibes y qué decisiones tomamos para acompariar esos procesos. No lo que hacemos en este grado,
el desafio de la escuela es eso que trasciende a las paredes, que los alumnos de la escuela son los
alumnos de todos los maestros de la escuela, no de la maestra del grado. Eso espero, que en algun
momento de todos los afios que me faltan de ser maestra que son muchos, se pueda llegar a
acuerdos de este tipo, que tengan que ver con las trayectorias que trasciendan las paredes del aula
para pensar en cuestiones ligadas a las necesidades de cada trayectoria, de cada proceso, de cada
aprendizaje. (Rocio)

relaciéon con las y los estudiantes que quieren formar:

Quiero formar un alumno que piense. Que no se conforme con lo que yo le diga, que se pregunte,
que pueda explicar sus motivos de lo que vaya pensando. Y que tenga ganas de mejorar. Que se
anime al fracaso y sobre todo, que disfrute. Que sea feliz. (Clara)
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En relacion al estudio, concretamente, que se puedan cuestionar cosas, que se hagan preguntas,
que sean criticos, que no respondan las preguntas con el texto, o que no me traigan lo que bajaron
de Internet y me lo repitan como un loro, sino que se involucren, que se entusiasmen. (Caterina)

Cuando se indagd acerca de sus aprendizajes en estos afios de experiencia profesional:

Yo me doy cuenta y que tuvo que ver con haber atravesado distintas experiencias donde estuve en
instituciones cadticas, y después estuve en instituciones muy organizadas, es que ante ese orden,
yo me siento mds segura, y donde puedo potenciar mds mis conocimientos porque me puedo
encargar de la creatividad, de las cosas, porque hay algo que ya estd generado. En cambio ante el
caos, yo tengo que andar resolviendo todo, todo el tiempo y hay mucho en la gestion docente, mds
allé del momento creativo o de pensar en propuestas diferenciadas para aulas heterogéneas, por
ejemplo, o para situaciones heterogéneas de aprendizaje, que tal vez eso es lo que mds me gusta
dedicarme, a darle una vuelta a las secuencias que son muy sobre el mismo tipo de tarea, como
pensar distintos tipos de tareas para los chicos, pensar en actividades que estén diferenciadas
segun los niveles de aprendizaje. (Anabella)

Hay algo que me viene rondando, que empezo en el profesorado la verdad por todas las teorias de
que una puede formarse, pero hubo un cambio para mi muy significativo en la mirada con respecto
a las infancias, a lo que se llama sujetos de derecho, y el poder vivirlo a partir de estar tanto en
contacto con chicos y chicas, yo lo disfruto mucho y disfruto mucho poder estar en contacto con
las infancias, que también eso es algo que yo veo distinto... A mi me gusta mucho el aula, me gusta
mucho estar en contacto con el pensamiento de los nifios y las nifias, y con para dénde viran ellos
con sus ideas, las cosas que uno les presenta y también todo lo que ellos te traen, que también
presentan un monton de cosas. No sé, a mi me gusta mucho y disfruto mucho. Yo soy la mds chica
de mi familia, entonces nunca tuve antes contacto con las infancias. Y eso es algo que descubri,
empecé a descubrir en el profesorado, tenia un poco de miedo de, no sabia muy bien en qué grado
me podia llegar a encontrar, ieh? Y mientras fui transitando, ahora ya transité todos los grados y
la verdad es que disfruto mucho estar adentro del aula en contacto con las infancias. Incluso hasta
era un chiste familiar que me hacian mis hermanos, que preguntaban ¢Como les hablas a los
chicos? la forma en la que yo me posiciono en contacto con las infancias porque ellos nunca me
vieron. Y bueno no sé, yo me descubri... a mi me potencian mucho, cosas que a mi me gustan que
son mi lado ludico, mi lado artistico, mi lado filosdfico. Ellos me permiten explorar mucho eso
también, a veces los chicos hasta te obligan a ir por esos lugares y me gusta mucho. (Anabella)

Aprendi de mi que puedo vincularme con muchos adultos en maneras que no sabia tanto. No sabia
que yo en la escuela podia tener la importancia que tengo...hay algo del trabajo en la institucion
donde fui descubriendo que en mi escuela en la que estoy hace un tiempo, tengo un rol super
importante que lo construi en cuatro afios, nada mds. Para mi soy un referente en la escuela. No
de la misma manera para todos. Y aprendi que soy referente porque me sale decirte “tengo pocas
pulgas” a la hora de decir lo que pienso y porque me parece que mi manera de trabajar, (mds alld
de que sea una manera de trabajar que para mi quedaba en mi vinculo con los pibes),
evidentemente trasciende las puertas del aula y se observan cuestiones que hace que la gente
confie en mi forma de ser maestra. Mis compafieros, mis directivos, nifios de otros grados que te
miran de una manera especial, no sos una maestra mds en la escuela, sino que te das cuenta que
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te registran, como alguien que estd ahi, que conoce a los nifios de otros grados. Digo que hay algo
de eso que tiene que ver con la manera en que yo me paro en la escuela, que yo en su momento
pensaba que eso iba a tener efectos solo en mi vinculo con los pibes y evidentemente trasciende la
puerta del aula, aunque nadie me haya visto dar una clase. Hay algo que va mds alld. Creo que
registran mi compromiso con mi tarea. Y mi compromiso con la tarea de la escuela, mds alld de
con la mia, no me importa lo que me pasa a mi como maestra solamente, sino que me importa lo
que le pasa a la escuela como proyecto educativo en general, que trasciende lo que le pasa a mi
grado o a mis alumnos. (Rocio)

Con la mayoria de mis compafieros creo que compartimos una mirada de que la escuela no es para
venir a aprender matemdticas nada mds, sino que la escuela es un lugar en el que de alguna
manera, aunque sea muy pequeia, transforme la vida de esa persona que estd transitando la
escuela y que eso mal que mal, de alguna manera, también deja su huella social y ese es el
horizonte con el que trabajamos con todo el nivel de frustracion que implica en la vida cotidiana
eso, sabiendo que muchas veces hay otros elementos que pesan mucho mds que lo que haga la
escuela. O que la escuela estd limitada por otras cosas (Rocio)

Después aprendi que tengo una manera de ser maestra respecto de la forma de mis alumnos de
estar en el aula y en la escuela que no coincide con la mayoria de las maestras respecto del orden
en el aula, del silencio de como se sientan, con quiénes se sientan... bueno, como que en general
hay muchas maestras que vos entrds al aula y los nifios, estdn sentados y en mi aula eso pasa muy
pocas veces, a veces es un problema, a veces no, y fui aprendiendo a entender, por qué es la
diferencia. O sea, tiene que ver con que evidentemente para mi hay algunas condiciones que no
son necesarias, y entonces, como yo no las pido, no suceden. Y hay otras que tienen que ver con
decisiones respecto de mi manera de pensar a la infancia, que es que para mi el juego es
fundamental y no puedo jamds pedir en un recreo que estén sentados. (Rocio)

Y un recreo sin futbol tampoco puedo, pero a veces lo tengo que hacer porque si me estdn mirando,
a veces no puedo, pero siempre que pude dejarlo, mds alld de las reglas institucionales lo hice, y
eso a veces me trajo algunos problemas, pero que viene con mi manera de entender la infancia y
que para mi es una prioridad tan grande que hace incluso que todo lo otro, que hablé de lo
institucional, lo pase a un costado y le dé mds lugar a eso, ¢no? Si, a veces me ha traido problemas
porque después construir los acuerdos para los momentos en que necesitamos estar sentados y en
silencio, me Illeva un trabajo, pero lo he aprendido a hacer igual, aprendiendo a negociar en los
momentos para qué. Sé que es algo que yo tengo que para otros maestros con los que comparto
casi todos los criterios de ensefianza es tremendo, y que para mi no lo es, que es un desafio pero
que es una decision politica respecto de la infancia que yo le doy mucho lugar. (Rocio)

En la categoria Reflexidén Critica identificamos reflexiones muy interesantes que dan

cuenta de su compromiso con su tarea como educadoras, como la referencia a la diversidad

de trayectorias escolares con las que se enfrentan, la importancia de acompariar a las y los

alumnos con mayores dificultades y la forma en que lo hacen, e incluso comentarios acerca de

como afectd la pandemia a los estudiantes.
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Hay una gran variedad de respuestas de indole metacognitiva, con referencia a
cuestiones vinculadas a lo institucional como el rol que perciben que tienen, las maneras de
relacionarse con colegas, padres y directivos, el compromiso con el proyecto educativo de la
escuela en relacion con su funcién transformadora y sobre las y los alumnos que quieren

formar.

Ademas, hay menciones que dan cuenta de una postura politica y democratica cuando
se refieren a la importancia de la educacién publica, la libertad de gestion que adjudican a las
escuelas publicas a diferencia de las de gestidn privada, y menciones sobre los derechos de las

infancias y la importancia de la calidad de la educacion.

4.2.1.1.B. Analisis con la escala de Moon (2007)

» Escritura Descriptiva (ED)

En el analisis de las respuestas de las entrevistas identificamos algunas expresiones en
las cuales se narra el evento, pero no se profundiza en su significado ni hay referencias a
reacciones emocionales, por lo que les asignamos el Nivel 1, de Escritura Descriptiva. En
general encontramos este tipo de respuestas cuando las docentes explicitan de qué se tratan
las clases que eligieron para la entrevista, por lo que no es de extrafiar que se trate de una

sencilla descripcién.

En relacidon con las clases consideradas exitosas:

e Enesa clase estdbamos trabajando sobre la diversidad de los seres vivos y yo lo que queria era que
los chicos pudieran observar diferentes individuos, y que pudieran establecer semejanzas y
diferencias entre esos organismos para abonar a la idea de la diversidad y diferentes tipos de
agrupaciones, que pudieran establecer algunas semejanzas, algunas similitudes y algunas
diferencias o sea que pudieran ver cudles se parecian segun el criterio que ellos creian o después
introducir un criterio, pero primero ver qué criterio podian establecer ellos. (Clara)

e Este afio en quinto grado hice un proyecto sobre alimentacion y nutrientes, o alimentacion y
biomateriales le deciamos a veces. En una de las primeras clases de esa secuencia, yo les habia
pedido a los chicos y a las chicas que trajeran de su casa etiquetas con la informacion nutricional
de cualquier producto que consumieran. Es un grupo que se entusiasma bastante con cualquier
cosa que uno pide que hagan extra. Entonces trajeron un montdn. Para la clase que tenia
preparada esa actividad habia muchisimos paquetes de cosas. Yo les daba por grupos o por parejas
un cuadrito en el que tenian que completar qué cantidad de nutrientes tenia cada alimento. O sea,
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completaban qué alimento era y después iban separando si tenia... ya no me acuerdo, pero
proteinas, en qué cantidad. Iban relevando primero asi en parejas. Yo les fui repartiendo algunas
etiquetas que a mi me interesaban mds, distintas marcas de leche para después poder comparar.
Esto fue mds o menos en dos clases porque una misma actividad lleva un poco mds de tiempo.
fbamos volcando todo en un mega cuadro para comparar, porque cada grupo tenia 4 6 5 etiquetas
de informacion nutricional. (Caterina)

Pensé en dos clases que me parecian que estuvieron buenas este afio en séptimo grado. Una es en
nutricion, trabajando el sistema digestivo. Veniamos de haber tenido una clase sobre el sistema
digestivo. Y el contenido fue trabajar con los érganos del sistema digestivo, como se conectaban y
trabajar con la modelizacion, que seria el modo de conocer qué trabajamos. Entonces hicimos esa
actividad que estd en una secuencia de ciencias naturales, hacer un modelo de sistema digestivo
con materiales reciclados. (Rocio)

» Escritura Descriptiva con alguna reflexion (EDR)

En muchos otros casos, si bien las respuestas fueron similares a las anteriores en tanto

describian los eventos ocurridos, incluyen alguna reflexidn a partir de la cual podria producirse

un aprendizaje, pero no lo suficientemente profunda como para ello, por lo cual las

consideramos de Nivel 2, Escritura Descriptiva con alguna Reflexion.

En relacion con las clases consideradas exitosas:

Porque me daba cuenta que me faltaba aprender y mejorar un monton y estaba contenta de
haberme dado cuenta de eso no sé, como decir me estoy animando a equivocarme por un lado y
por el otro lado habia sido una clase en que yo habia dicho cémo tenian que hacer con las
imdgenes, como para clasificar: estos son anfibios, estos son reptiles, estos son tal, creo que
habiamos trabajado muchas imdgenes con aves entonces habia algunas que nadaban y otras que
no nadaban. Y yo no les habia dicho bueno, estas son las aves que nadan o pegd acd las aves que
nadan, que era algo que iba a ser mucho mds fdcil de resolver y en realidad si tenian que pegar las
aves, iban a cortar, iban a pegar y eso me daba la sensacion a mi de que no les iba a aportar
demasiado. (Clara)

A lo largo de la secuencia, estd el registro. Ellos tuvieron que hacer dibujos y tratar de explicar
quién ejercia a quién esas fuerzas. Luego hicimos lecturas de fuente de informacion y la escritura
también, donde les pido que argumenten ciertas caracteristicas de qué es lo que estd pasando. Y
es una forma particular de leer o de escribir en ciencias, no es la misma lectura que hacés en
matemdtica o en literatura. Los textos cientificos tienen particularidades. Primero un contrato
inicial tdcito, que es, esto de lo que me estd hablando no es fantasia. Y con esta fuente de
informacion hay otro contrato tdcito que cuando se hacen un poco mds grandes, una como
docente trata de romper que es: esto si me lo estd dando la sefio, es porque es una fuente de
informacion segura, y la forma que tienen los textos cientificos es esto, o sea, es algo sobre la
realidad, es algo que alguien me estd contando, es una informacion mds alld de la que yo accedo,
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solo con experimentar o tocar o mirar, y se usan palabras muy particulares. Otra caracteristica que
se podria poner en juego es tratar de resolver un problema y pensar en estas herramientas que
tengo, que son estos conocimientos que tengo a ver de qué manera podria resolver el problema.
Pienso en eso. (Anabella)

Si, creo que un poco en el momento al ver que lograban resolver la consigna o cumplir con esto de
“tengo que sacar la informacion de acd, llenarla acd, compararla con esto, responder las preguntas
de comparacion”, pienso que eso fue mucho trabajo en grupo y que en general lo pudieron hacer
bien. Y también en los dias siguientes, en esto que te contaba que venian a mostrarme cuando
comian un postre o no sé qué en el recreo, o me decian “mird, me estoy comiendo un pedazo de
pan. Esto tiene mucho carbohidrato, entonces ahora voy a tener energia”. Empiezan a adoptar asi
en cualquier momento algo que por ahi se dijo en clase y lo sacan de la pregunta que yo hago en
la clase y tienen que contestar porque estdn en clase y lo llevan a su vida. Me parece que ahi uno
identifica que se aprendid. (Caterina)

Esto de debatir con otros y hacer consensos que se puso en juego en esta clase de, o sea, el modo
conocer principal era la modelizacion, pero puso en juego el debate y el consenso en la comunidad
cientifica. Incluso esto de cuestionar otros modelos, ¢no? Porque obviamente no todos los grupos
produjeron lo mismo y entonces fue interesante ver qué habia hecho el otro grupo, que tal vez yo
me habia olvidado o que habia en el otro grupo que hacia que fuera mds claro ese modelo. Esto
de usar los tubos y como los ubicdbamos permitia mayor claridad respecto de lo que eso implicaba
dentro de nuestro sistema. Y también, hay algo de las actividades que realizan los cientificos para
buscar, para construir el conocimiento que se dio en este lugar, con la diferencia de que el
conocimiento cientifico ya estd construido y simplemente buscamos una manera de ir llegando a
ese conocimiento, pero esa manera de ir llegando a ese conocimiento fue a través de una
construccion por parte de ellos, donde por supuesto podrian haber aparecido otras cuestiones.
Como hay un conocimiento ya construido, mi rol es el de acercarles lo que la comunidad cientifica
ya consensuo al respecto del sistema digestivo en este caso. (Rocio)

relacion con las clases consideradas no exitosas:

Mis objetivos era que pudiéramos ver cudles eran las caracteristicas de los seres vivos (que ademds
es un objetivo que me parecia, para empezar, muy aburrido), eso me parece que si estd en el Disefio
Curricular del primer ciclo. De esa primera clase pasamos a las siguientes directamente. O sea que
me di cuenta de que esa primera clase no sirvié para explicitar nada, o sea, nada que yo pudiera
retomar porque en las siguientes clases hicimos algunas actividades que eran solo con seres vivos,
que eran con plantas y con animales. (Clara)

Era una clase de reflexion, digamos, no era para ensefiar porque nosotros en ningun momento
llevamos ni una fuente de informacion ni fue una clase expositiva de decir bueno, este es el arriba.
A partir de la reflexion de ir cambiando, o sea, si tenias, por ejemplo: a la personita, poniamos el
dibujito asi' y la personita estd acd. Cuando ibamos girando, en ese momento que mostrabamos
eso, decian ahora esto es el arriba y esto es el abajo, y acd este es el arriba, y este es el abajo.
Entonces deciamos, ustedes dijeron que este era el arriba y también que era este, y este, y ese,
écudl es el arriba entonces? Si, y se hablo sobre eso a partir de la conversacion y la reflexion. El
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tema es que las clases que son de reflexion verbal, son clases que les permiten esa reflexion y
entender qué estd pasando alrededor de esa reflexion a algunos. No todos los chicos y chicas
aprenden a partir de esas reflexiones. (Anabella)

Por ahi me imaginaba una escena mds dindmica, de que contaran, bueno investigamos esto, y que
relacionaran un poco mds los datos y la verdad es que fue eso, una lectura de lo que habian
investigado. Yo tampoco pretendia que se lo aprendieran, pero bueno, un poco que lo pudieran
contar sin estar con la hojita ahi, como que me parecio que fue poco dindmico, en relacion a lo que
yo me habia imaginado...porque no tenia mucho sentido tampoco hacerlo de otra forma, como
que no se involucraron realmente en contarlo. (Caterina)

No sé si aprendieron algo, (Eh? O sea, me parece que se cuestionaron acerca de la relacion entre
lo que vemos desde la Tierra y lo que lo que sucede en el Universo desde otra perspectiva. No creo
que hayan podido aprender o reflexionar en profundidad sobre cudl es efectivamente, esa relacion.
Aprendieron algo de que lo que vemos en la Tierra tiene que ver con movimientos, y con relaciones
entre astros que podriamos analizar, como estar parados en el Sistema Solar mirando. Eso lo
aprendieron, de ahi a poder caracterizar esa relacion o caracterizar qué influye, en qué cosa. Cémo
es, qué es efectivamente lo que vemos. Toda esa parte no creo que la hayan aprendido en esa
clase. Lo que si aprendieron es que no vemos siempre igual a la Luna o que a veces no la vemos. Y
creo que vinculamos que ese ver distinto a la Luna, tiene que ver con algo de la posicion de estos 3
astros. Eso aparecié como contenido de la clase y creo que eso se lo llevaron. (Rocio)

» Escritura reflexiva 1 (ER1)

En cuanto al Nivel 3 de la escala de Moon, Escritura Reflexiva 1, encontramos diversas

expresiones que consideramos pueden vincularse con este nivel, ya que en la descripcién de

las situaciones pueden identificarse comentarios reflexivos; en ocasiones también un

autocuestionamiento o cierta autocritica sobre el propio desempefio.

En las respuestas asignadas a esta categoria podemos identificar reflexiones sobre diversas

cuestiones:

En relacidon con las clases consideradas exitosas:

Creo que estaban prestando mds atencion a las preguntas que yo les hacia a ellos entonces
intentamos que fueran preguntas que invitaran a la argumentacion y que no fueran dando la
respuesta que yo estaba esperando o una pregunta que se respondiera con si o con no, o una
pregunta que diera la respuesta en vez de preguntar de verdad lo que pensaban. (Clara)

Esa clase la planifiqué como a grandes rasgos en el sentido de que no sabia cudles iban a ser las
cosas que iban a decir o sea eso si estaba abierto a la espontaneidad del momento. Y creo que por
eso también a veces me faltaron herramientas para hacer mejores preguntas o quizds hubiera
estado mejor anotarme mds preguntas. (Clara)
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e Algo que aprendi que me parecio un aprendizaje re interesante es no solamente anotarme la
frasecita, sino quién lo dice, porque entonces los ayuda un montdn, porque si no, a veces una cae
con frases de tales dijeron tal cosa. Y sin decir quién lo dijo, pareciera que pierde un poco de
veracidad, que una estd medio como inventando. (Clara)

e Y también les anticipé mis miedos en un punto porque les dije, no mezclen las cosas de un grupo
con otro, porque todos los grupos tienen lo mismo, no es necesario trasladarlas, si no, se van a
perder la observacion de algo, como que registrando mis miedos y comunicdndoselos a ellos, las
bolsas volvieron intactas y ahi habia una confianza que podiamos tener las dos partes, digamos.
(Anabella)

e Y no sé, por ahi antes de empezar a dar ese proyecto, pensaba que no me interesaba y que por ahi
iba a ser medio un embole y que, si a mi no me interesaba, no iba a lograr transmitirlo bien. La
maestra que me ayudod que era la del afio pasado, a ella le encantaba ese proyecto y yo un poco
decia el tema no me interesa y al final viendo cémo los pies se copaban y yo también, a medida
que fui estudiando un poco mds y preparando las clases y basdndome en lo que hacia en la otra
maestra, pero también ddndole por ahi un condimento propio mio, se me ocurrieron algunas cosas
para agregar después en la secuencia y como que terminé enganchdndome yo también. (Caterina)

e Lo que no fue exitoso en esta actividad en particular tuvo que ver con que yo busqué hacer una
modelizacion de las fases de la Luna y me parecié que no construyo ningun concepto. Mentira,
construyo un concepto bastante erroneo de como pensar las fases de la Luna porque fue un modelo
que empeoré mucho mds de lo que ayudo a generar una representacion mental. (Rocio)

e Y para mi si tuvo que ver en cuanto a esto de que después sirviera para sequir incorporando este
recorrido que hacia la comida en el sistema digestivo de otra manera, como que creo que la
actividad de bueno, vamos a armar un modelo y cédmo lo hacemos, capaz con menos
intervenciones mias, algo hubiera salido pero lo significativo mds profundo, que es que ese modelo
sirva para seguir pensando como es el recorrido y haciéndose otra imagen de eso, fue re
importante que yo estuviera ahi, mirando, pensando, a quien decirle cada cosa, dando lugar a
algunas conversaciones, a otros reubicdndolos en su espacio para que sigan pensando.
Evidentemente no es lo mismo que haya maestra, a que no haya maestra. Mirando ahi, con esa
mirada, no solamente ordenando el aula para que no haya lio, sino pensando las preguntas que
eran necesarias en cada momento. (Rocio)

En relacion con las clases consideradas no exitosas:

e Volvimos a ver eso que nosotros habiamos clasificado. Lo habiamos hecho para que quede en la
clase para poder volver a mirarlo. Pero después, cuando sequian dando las mismas explicaciones,
yo me di cuenta de que estdbamos en el mismo lugar que la primera clase. Yo habia anticipado las
dos ideas previas que salieron, que eran que las plantas no eran seres vivos y que las partes de los
seres vivos tampoco. O sea que las hojas eran elementos no vivos. Esas dos salieron... yo crei que
las iba movilizar y no las movilicé nada. Y entonces ahi estuvo la falla. Capaz que en ese momento
lo interpreté como algo muy, ¢Como se dice? Fragmentado, como ideas previas acd, ahora los
conocimientos que trabajamos acd y ahora con eso vamos a analizar las ideas previas...asi y no
tan relacionado. Me parece que puede haber sido eso. Las ideas previas yo las hubiera traido mds,
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o si en cada una de las actividades hubiera pensado sobre esas ideas previas. Quizds el resultado
de la siguiente clase no hubiera cambiado las ideas previas, pero por lo menos hubiera sido distinto
a la primera clase. (Clara)

De parte de nosotros esperar que aprendan el contenido, lo que queriamos que los chicos
modifiquen. No funciond porque no propusimos una actividad de ensefianza. Propusimos
situaciones de preguntas para que ellos digan qué pensaban y tratemos de encontrar, en que lo
que pensaban los distintos, como podian argumentar para quién convencia a quién, cudl era el
arriba de ese tipito por ejemplo, o por qué tenia que estar boca arriba dibujado...Me di cuenta
ahora cuando hablaba con vos. (Anabella)

Me parece que (tratar ese tema) no fue una buena decision. Tiene que ver con que a veces, una
quiere tomar las discusiones fervorosas que salen en el grado, y una tiene que saber que ese
contenido para ahora no es. Y pienso que podria haberle dedicado mds tiempo, por ejemplo, a
pensar en lo cercano y en lo lejano, para que ellos y ellas puedan construir algunas otras ideas que
tienen, que son también recontra dificiles de pensar de que, por ejemplo, que el sol tal vez no sea
la estrella mds grande, sino que es la mds cercana. (Anabella)

Me di cuenta de que estaba mal planteado, o sea que no estaba relacionando la pregunta, inicial
con la informacion que yo les habia pedido, estaba haciendo como dos cosas separadas, que
primero les hice una pregunta, me contestaron con lo que sabian y después los mandé a averiguar
datos. O sea, no segui por el mismo camino de la pregunta inicial que les hice, sino que les hice una
pregunta y después les dije que investiguen sobre los planetas...Un poco me estoy dando cuenta
ahora no sé...me di cuenta que algo no habia funcionado y armé otra actividad en base a otra cosa,
pero no me pregunté mucho por qué o cudl habia sido el motivo de lo que paso. (Caterina)

No hubo un objetivo previo de mi parte de “quiero que pensemos donde tiene que estar la Luna
para que nosotros veamos Luna llena”. Capaz si hubiera hecho eso, hubiéramos podido debatir
otras cuestiones que hubieran generado que, aunque el modelo no sea perfecto, debatimos tanto
el como deberia ser, que nos hubiera habilitado otras cosas, no? Y que de ultima podriamos haber
explicado por qué el modelo no estd haciendo del todo funcional, pero tuvimos otro debate
anterior. En cambio, en la clase, se generd algo de que el modelo era el que nos iba a dar la
respuesta, y el modelo no estaba funcionando, fue muy contraproducente porque las respuestas
que nos permitia el modelo a veces no eran las que deberia dar, o al menos desde la perspectiva
de ellos. (Rocio)

Yo sabia que iba a ser dificil, por lo que me habia pasado el afio anterior, pero si me sorprendio
igual porque no me habia dado cuenta de algunas dificultades hasta el momento, como por
ejemplo esto de que funcionaba a medias para la persona que estaba haciendo de Tierra, pero que
el publico segun donde estuviera ubicado era un obstdculo absoluto. No sé, no tenia el suficiente
alargue para mover la Idmpara y mostrarlo desde otro dngulo. Entonces hubo cuestiones ahi de
como miramos, mds alld que el modelo no era del todo bueno, encima cémo lo miramos, desde
qué perspectiva lo miramos era una complejidad mucho mayor y eso yo no lo habia previsto y no
lo pude resolver en el momento porque no me resulté tan sencillo, entonces si me sorprendio esa
parte. (Rocio)
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En relacion con sus fortalezas:

Bueno, lejos de la ciencia, creo que una de mis mayores fortalezas es en la ensefianza de las
matemadticas. Creo que es algo que me apasiona y eso tiene bastante que ver. Y dentro de eso creo
que mi fortaleza es tener presentes las variables diddcticas para poder controlar algunas, de
manera de poder ir graduando la complejidad de las actividades que yo les voy presentando.
(Clara)

Si cosas que yo sé que no son mi alerta, o sea las que yo siento que puedo descansar, que estdn,
por lo menos asi lo veo yo, por un lado, la escucha activa. En los momentos de clase, poder
recuperar sobre lo que van diciendo los chicos y las chicas en el momento y el poder hilvanar un
poco esas cosas que ellos van diciendo, me doy cuenta que es algo que puedo ir logrando, ir
armando un discurso, con lo que va sucediendo en la clase. (Anabella)

Estoy pensando en un ejemplo de este afio, un proyecto de ciencias naturales que era sobre sonido.
Y cuando lo lei no le encontraba mucho el interés. Y dije, bueno, ¢ de qué manera puedo hacer que
a mi me convoque un poco mds? Y entonces pensé en un problema como mds real, de bueno, cémo
es el sonido dentro de la escuela y dentro del aula, ¢ cdmo podemos hacer y como eso se relaciona
con los materiales?, como que le di una vuelta a algo que ya estaba hecho, que después fracaso
en otros sentidos, en algo que intenté hacer, pero en el momento, hice todo lo que pude para que
resultara mejor. (Caterina)

Para mi, reflexionar sobre la prdctica es poder tener una mirada critica sobre lo que estamos
haciendo para buscarme cada vez mejores estrategias de ensefianza que incluyen desde la
propuesta que planificamos hasta las intervenciones que realizamos. Y que eso me parece que es
algo que yo hago, que no necesariamente me genera siempre efectos mejores, digo. Por ejemplo,
siempre ensefiaba nutricion a principio de afio. Y me di cuenta que no estuvo bueno y este afio lo
estoy ensefiando mds a fin de afio. Fue de la mano con esto de agregar otro bloque de contenido
previo que era las transformaciones quimicas, que era algo que estaba dentro de las discusiones
de las ciencias naturales y de como organizamos la planificacion anual, pero que yo no le habia
dado importancia realmente, a que las transformaciones quimicas estén antes de la digestion.
(Rocio)

En relacion con sus debilidades:

Capaz tener mds presente en la planificacion otras propuestas, capaz seria que me falta un poco de
creatividad. Para pensar otro tipo de propuestas u otro tipo de consignas al momento de escuchar
para que ademds de escuchar tengan que hacer algo con eso que escuchan, por ejemplo. (Clara)

Algo que yo tengo muy presente en que tengo de alguna manera que mejorar y busco formas es el
caos que abro cuando voy buscando y abriendo y abriendo, el poder ir cerrdndolo, el poder ir
concluyendo, el quedarme conforme con lo que llegué a hacer en el tiempo que tengo y cémo cerrar
las propuestas, y también en mi cabeza poder cerrarlas y quedar conforme con eso. Y creo que eso
es algo muy importante para mi, por lo menos el poder escribir mds, es algo que también tengo
siempre presente porque a veces armo cosas que después cuando termina el afio digo, esto que
armé estuvo bueno y no me quedé en ningtin momento escrito. (Anabella)
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Un poco ser consciente de que no sé mucho sobre el tema, porque después me pasa que poniéndome
a estudiar me termina gustando mds de lo que al principio me imaginaba. Otras veces es un poco
de prejuicio, por ejemplo, pensar cosas como “sonido es un embole”. (Caterina)

En relacién con la docente que quieren ser:

Yo creo que, por un lado, animarme a salir de un lugar en el que estoy cdmoda, en el que laburo
bien, en el que hay un buen equipo, que la conduccion acompaia, digo, hay un montdn de
condiciones dadas aparte de lo econémico, que también es muy importante, que yo tengo una
seguridad con el laburo que tengo, que no me seria gratuito decir bueno, el afo que viene me voy a
la escuela publica, sabiendo que dejo un montdn de beneficios o cosas que me quedan comodas.
(Caterina)

En relacién con sus aprendizajes durante estos aifos de experiencia profesional:

Creo que es el lugar en el que me encuentro mds segura, en el que puedo decir que hago bien lo
que hago y que lo disfruto, en muchas otras cosas soy super insegura y me cuesta presentarme o
mostrarme como soy y creo que en la docencia encontré un lugar que me da eso, seguridad sobre
todo sobre sobre mi misma. (Caterina)

A mi me gustaria ser una docente que tenga experiencias diversas. Y que esa diversidad de
experiencias le permita haber profundizado distintos saberes de la ensefianza. Entonces, por
ejemplo, yo hace cuatro afios que soy maestra, hace cuatro afios que estoy en el tercer ciclo de la
primaria. Y bueno, yo necesito transitar los otros grados para la docente que yo me imagino ser,
pero al mismo tiempo, sé que todas las fortalezas que hoy siento como docente tienen que ver con
todo ese tiempo que le dediqué al tercer ciclo, en particular en 6to y 7mo grado. Entonces me
imagino que estoy muy lejos, porque lo que yo espero que me suceda tiene que ver con hacer
experiencia bastante profunda en distintos niveles de la primaria y dreas de la ensefianza, que
necesitan de tiempo, como que no es que el afio que viene me cambio y voy cambidndome un afio
a cada grado y ya lo voy a alcanzar. Necesitaria hacer otros 5 afios en el primer ciclo y otros 5 afios
en cuarto grado... (Rocio)

Sobre la entrevista:

Me propuso reflexionar. Me daba cuenta mientras estdbamos hablando de cosas que no tendria
que haber hecho, o que deberia haber abandonado. A mi me sirvié mucho, me hizo revisar, elegir,
buscar argumentos.... (Anabella)

En la categoria Escritura Reflexiva 1, identificamos una variedad de expresiones que

dan cuenta de procesos reflexivos. En ocasiones hay autocuestionamiento o cierta autocritica

sobre el propio desempefio. Hay referencias al trabajo concreto del aula, el manejo de grupos,

168



las estrategias que ponen en juego, el tipo de preguntas que hacen y las decisiones que toman.
En relacion con sus fortalezas y habilidades hay comentarios que dan cuenta de autorreflexiéon

y autoconocimiento sobre sus aprendizajes en estos afios de experiencia docente.

» Escritura Reflexiva 2 (ER2)

En relacidn con el nivel mas profundo de la escala de Moon, el de Escritura Reflexiva 2,
identificamos diversas expresiones en las que puede apreciarse una postura metacognitiva.
Interpretamos que las docentes noveles tienen conciencia sobre sus propios procesos
mentales de funcionamiento, a los cuales se refieren explicitamente en muchas ocasiones.
Ademas, muchas expresiones dan cuenta del reconocimiento y la atencidn al contexto social

e histodrico.

En relacion con las clases consideradas exitosas:

e Después de haber trabajado tanto en relacion a las preguntas me acuerdo que me fui con una
sensacion de haber puesto tanto foco en eso, de haber logrado un cambio en mi, de haber visto
que tengo un monton todavia para trabajar y en situaciones en donde yo me veia enredada en mis
propias preguntas y decir de acd tengo que tener una pregunta para poder salir y no poder dar
respuesta a eso, pero aun asi estar “comoda en la incomodidad”. O sea, creo que ese fue lo que a
mi mds me hizo sentir “Bueno voy por un camino no exitoso en cuanto a que la clase no estaba
saliendo tan bien, pero un camino como de crecimiento personal ino? Cuando tenés en cuenta que
estaba pasando eso. (Clara)

e Durante la clase, creo que fue por primera vez que dije “Uy no estd saliendo como yo lo habia
pensado” ... me fui dando cuenta que las preguntas que hago estdn mejores que antes, me estoy
dando cuenta que tengo un montonazo para trabajar todavia, pero no me estoy frustrando, sino
que estoy teniendo una buena sensacion de estar en una situacion de aprendizaje, aunque no esté
pudiendo resolver todo...aprendi que tengo un monton para aprender para hacer mejores
preguntas. Aprendi que es importante hacer buenas preguntas y que es dificil hacer algunas
preguntas y aprendi que después de un tiempo estoy mds comoda con el error... Me daba cuenta
que me faltaba aprender y mejorar un monton y estaba contenta de haberme dado cuenta de eso
no sé, como decir me estoy animando a equivocarme (Clara)

e Estaerala primera vez que me daba cuenta que me sentia comoda y que quizds me habia animado
mads. No sé si (mis clases) eran totalmente expositivas, pero si pareciera por todo lo que te dije que
antes no lo hacia y ahi en ese momento si. No sé, ahi lo hice con conciencia y ahi me senti
consciente. (Clara)

e Algo que aprendi que me parecio un aprendizaje re interesante es no solamente anotarme la
frasecita, sino quién lo dice, porque entonces los ayuda un monton, porque si no, a veces una cae
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con frases de tales dijeron tal cosa. Y sin decir quién lo dijo, pareciera que pierde un poco de
veracidad, que una estd medio como inventando. (Anabella)

Y algo mds del tipo, como adaptacion, hay unos alumnos para los que sequir todo este hilo de
debate para ellos es muy dificil, entonces buscarle alguna tarea para ayudar al grupo, a darle una
tarea mds pequefia a algunos. No sé, por ejemplo, con un alumno mio dije: ¢ Por qué no hace los
dientes? “Si”, dijeron. Bueno {como podria hacer los dientes? Se le ocurrié hacer bolitas de bolsa.
Bueno, listo, buenisimo. Se puso a hacer bolita de bolsa y estuvo un monton de tiempo haciendo
bolitas de bolsa. Y no hizo mucho mds que eso, pero fue su “granito de arena” en el gran sistema
estuvo. De hecho, él después pegd los dientes en el lugar en que los querian poner. Eso estuvo
bueno y hay algo ahi del darle roles a los que estaban sin rol, que tiene que ver con la intervencion
mia. Porque si no enseguida hay dos o tres que acaparan y es mds dificil trabajar en grupo, sobre
todo con un grupo donde siempre hay algunos pibes que no estdn en el momento de aprendizaje
que les permite acercarse a ese contenido de la manera que estd planificada originalmente. Pero
bueno, algunos aportes si pueden hacer igual y los implica en la tarea. Asi que eso fue importante.
(Rocio)

En relacion con las clases consideradas no exitosas:

Y primero me desesperé un poco, porque ademds enseguida como cuando no estd funcionando del
todo bien hay algo de que los pibes empiezan como a dispersarse. Entonces no saben bien qué
mirar, qué responder. Ya llega un momento que no siguen el hilo, entonces se van a otro lado,
entonces me encontré pidiendo mucha atencion en algo que igual no sabia bien yo como resolver,
entonces mientras pensaba como resolver lo que estaba pasando y pensaba cdmo convocarlos de
nuevo, todos querian igual pasar a hacer de la Tierra, pero no sabian bien qué hacer. De hecho, en
su primer momento pedi que alguno de los chicos mueva la pelota. Y después dije, bueno no pard,
la muevo yo, porque al menos una cosa mds que tengo que andar diciendo cémo hacer, bueno no,
yo la pongo acd mds arriba, para que se vea la luz. Eso, como que la sensacion primera es como
de desesperacion y después si lo que me pasa después, es la sensacion como de frustracion, de
sentir que no tengo tan claro como reponer eso que me quedo vacio. Como que no es que, bueno,
no me salié asi'y yo sé que igual después hago esta otra cosa y esto que no pude construir desde
acd lo voy a construir en otro lugar. Habia algo de generar un modelo que yo necesitaba y que no
habia logrado y que no supe bien como reponer después. (Rocio)

Me parece que, silo hubiera probado antes, lo que me hubiera permitido es saber desde antes, por
ejemplo, cémo la luz iba a iluminar o no a la pelota en algunos momentos, y entonces hubiera
podido tomar decisiones respecto de qué indicaciones que darles a los pibes sobre como mover los
objetos con mds claridad. Ahora, la parte de lo que a los pibes les pasé cuando miraron el modelo
al publico... Eso creo que no me hubiera dado cuenta igual hasta no haberlo hecho. Puede ser que
si, si estaba con un colega, y lo debatiamos no sé. Pero hubo algo de eso que tuvo que ver con que
estaban los pibes ahi con sus conocimientos previos, que no son los mios, que generd que
apareciera esa dificultad que yo no la habia pensado. Y que tiene que ver con que evidentemente
yo no pude deconstruir cudl es el marco tedrico que yo ya tengo hecho y que ellos no y que a mi
me permite que algunas cosas las pase por alto y que ellos no las pasan por alto de la misma
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manera. Y eso es un aprendizaje que se me dio en esa circunstancia y no sé si se me hubiera dado
yo sola probdndolo antes en mi casa. (Rocio)

En relacion con sus fortalezas:

e Hubo dos experiencias posteriores a mi formacion inicial que tuvieron que ver con lo profesional y
el lugar donde estuve, algo un poco casual, donde estuve en una escuela que tenia una impronta
artistica bastante fuerte y donde eso me permitio ver con los lenguajes pldsticos, como se podria
intercalar algo que era, no sé, aprender sobre la revolucion (porque en ese momento daba Ciencias
Sociales y Prdcticas del Lenguaje) que se podia mezclar con las pinturas y complementar con
pinturas de cuadros y ellos volcaban un montdn de informacion ahi, para mi fue muy enriquecedor.
Y después el afio pasado tuve una companera que tenia mucha formacion en lo corporal y también
en lo artistico con la que estuvimos trabajando mucho al respecto. Eso para mi me amplio un
montdn mi posibilidad de pensar de que también estdn aprendiendo o también estdn mostrando
sus aprendizajes con esas cosas, como que pude ver esos aprendizajes que ellos me mostraban.
Aprender a ver eso con otras cosas que no sea un texto o una respuesta escrita. (Anabella)

e .. siempre me pasa que llego a la parte final del afio con la angustia de sentir que hay cosas que
no estoy llegando a ensefiar, pero al mismo tiempo con la tranquilidad de que sé que lo que enseiié,
lo enseiié de verdad y que fue aprendido, no fue como que pasamos ahi por una lluvia de
contenidos y el que agarrd, agarrd y el que no agarro, no. O sea, tengo la certeza de que la mayoria
de las cosas que ensefié estdn dentro de los saberes de mis alumnos este afio y yo podria retomar
cosas de principio de afio y sé que muchos de mis alumnos podrian traerlas de nuevo conmigo. Y
eso no me parece para nada menor. (Rocio)

e Creo que mi fortaleza estd en poder darme el tiempo para revisar lo que hice. Sobre todo, en
aquellas cosas que capaz ya fui empezando a tener mds resueltas, porque después hay otras en
que estoy obligada a darme tiempo para pensarlo porque no lo tengo hecho y lo tengo que pensar
de cero y bueno, me obliga el solucionar la propuesta concreta. Ahora, habia otras cuestiones en
las capaz ya hay una secuencia que mds o menos me gusta y la uso, que podria simplemente
replicarla y elijo igual revisarla y fijarme si hubo algo que me generd dificultad y también pensarla
en funcion de los pibes que tengo, que es lo mds importante. Y creo que he aprendido mucho en
esto de acompariiar a los pibes con otras dificultades, o sea, no sé si hay algo que tenga nuevo, me
parece que si voy afinando mi ojo en detectar por dénde pasan las dificultades de los pibes que,
con la propuesta inicial que hago, no llegan al objetivo que yo espero. Entonces, voy afinando el
ojo en primero, ver cudles son los saberes previos que hay, por lo tanto, cudles son las propuestas
que voy a hacer. (Rocio)

e Y, pude empezar a pensar en los procesos de aprendizaje mds allé del mio, me parece, como que
me doy cuenta de que, en mis inicios de ser maestra, muchos de los criterios que yo tenia, tenian
que ver con lo que yo registraba de mis aprendizajes. Y como ademds yo tuve la suerte de tener
una primaria que sé que en muchas cosas tuvo un enfoque nuevo, porque lo tuvo, el mismo
enfoque que uso yo, sé que lo tuve en la primaria por cosas super concretas, por como aprendi a
sumar, me doy cuenta que mis maestras me ensefiaban como hoy yo ensefio, entonces, como tenia
esa suerte, no es que todo lo que yo aprendi lo tengo que tirar a la basura y tengo que volver a

171



En

En

empezar, mi vara muchas veces estaba ligada con eso, como que lo que deberia pasar tiene que
ver con este proceso, que yo sé que hice, que nunca una lo sabe todo, pero bueno, algunas cosas
de la propia experiencia se ponen en juego. (Rocio)

relacion con sus debilidades:

Siento que me di cuenta cuando en un momento tenia la posibilidad de repetir un tema en un
mismo grado, por qué me pasa. Por la novedad y por mis ganas de aprender mucho sobre eso,
entonces ya me pongo a aprender y en ese proceso, que a las dos semanas tengo que empezar a
dar la clase y todavia yo no llequé a jerarquizar que es lo mds importante para ese grado,
puntualmente para esa edad, digamos sobre ese tema, entonces hay algo ahi que se estd dando
todo al mismo tiempo y me cuesta ordenar (Anabella)

Y después hay otra cosa que aprendi a hacer, en ciertas clases que son, por ejemplo, clases de
didlogos entre todos en comun, esas clases puntuales aprendi a registrar con la computadora, las
intervenciones de los chicos y las chicas. Y me ayuda para dos cosas, una para que las
intervenciones no pasen por el viento, o sea que se escuchen y que todos lo estemos escuchando
porque “la sefio no puede escribir tan rdpido y no puede escuchar todo el tiempo”. Y otra cosa es
que yo las vuelvo a leer cuando salgo de la clase, y a mi me sirve un monton para identificar, bueno,
qué cosa se dijo y que yo no tomé, qué cosa podria retomar, qué cosa se dijo y que estaria
interesante retomar, pero no hay tiempo para retomar esta otra cosa, entonces te abandono. Eso
me ha ayudado un monton. (Anabella)

Mis debilidades creo que tienen que ver con poder poner mds en dialogo mis expectativas de lo
que espero que pase durante todo un afio con un grado, con mis expectativas de lo que espero que
pase con cada uno de los elementos que tiene ese afio. Por ejemplo, mds alld de los contenidos, yo
espero que, durante un afio con un grado, pueda ayudarlos a afianzarse vincularmente. Y entonces
hubo afios donde esa decision estaba, pero después en la prdctica concreta, no podia priorizar
tantos espacios para eso, porque también queria a la vez cumplir con otros objetivos que
necesitaban ese tiempo. (Rocio)

Siento que este afio que le di mucha importancia a eso, mejoré un montdn con cémo acompafar
la escritura, qué propuesta hacer para que eso vaya mejorando. Igual, siento que me falta mucho
para poder tener claridad respecto de como ayudar a que los pibes escriban cada vez mejor. Me
doy cuenta de que aprendi mucho pero que no me alcanza. (Rocio)

En relacidn con el tiempo que la escuela lleva en mi vida cotidiana, me parece que hay veces que
elijo dedicarle un montdn de horas a preparar algo, y después llego tan cansada por no haber
podido darme tiempo para descansar, que eso a lo que le puse un montdn de energia en la
preparacion, después no me da el cuerpo para darlo, para sostenerlo como se debe. Es algo que
cada vez me pasa menos, por suerte, porque lo voy aprendiendo, pero es algo que evidentemente
me cuesta, cémo equilibrar eso. (Rocio)

relacién con la docente que quieren ser:

Y me gustaria poder especializarme, tener masticado y poder presentar con mayor organizacion
para mi y para mis alumnos y alumnas, no sélo la propuesta de ensefianza, sino también la
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evaluacion, el sequimiento, el sequimiento de las actividades. Esa es mi distancia y creo que son
distintos focos, uno que yo me estoy tratando de bajar mi ansiedad que veo es algo madurativo de
la edad, de los afios y de que yo me doy cuenta que yo estoy pudiendo recibir de forma mds
tranquila cosas que hace dos o tres afilos no, era mds efervescente y colapsaba mds rdpidamente.
Entonces, yo bueno, capaz que en 2 o 3 afios para adelante también sea mejor en ese sentido.
(Anabella)

Y también conocer el sistema, conocer las instituciones, todo eso ayuda, abona. Yo creo que la
mayor distancia que veo es en el tema de la organizacion, poder ser mds ordenada, eso a mi me
da calma y veo que a los chicos también, cuando y estoy con esa organizacion en la cabeza,
también pensamos con mds tranquilidad, seguridad y yo también la siento, entonces, todo junto.
(Anabella)

Me gustaria poder acompafiar las trayectorias mds en general y tener conocimiento sobre otros
momentos de la trayectoria escolar que no son solo los ultimos afios de la primaria y como
acompaiiar la ensefianza de lo que se espera ensefiar en general, en la primaria, (mds alld de que
nunca pueda ser experta en todos los grados y en todas las dreas), pero que haya algo de haber
atravesado la trayectoria de la primaria y las distintas instancias que tiene, que me permita tener
una mirada mds amplia del proceso. (Rocio)

Y porque siento que eso me permitiria entender mejor las trayectorias después de cada uno de los
chicos. Y tomar decisiones al respecto, ¢no? Como entiendo que esto que le estd sucediendo a este
nifio tiene que ver con esto, el pasaje por la primaria y poder decir qué cosas voy a recuperar para
adelante, para atrds, qué cosas no, a qué cosas se puede renunciar y qué cosas son fundamentales.
Y también porque para mi un objetivo alto como docente es poder tener un trabajo institucional
mds fuerte. (Rocio)

Porque es lo real de la ensefianza, la trayectoria escolar. Lo que sucede con la ensefianza en la
primaria tiene que ver con las trayectorias que los pibes hacen dentro de la escuela. Después, los
grados son una estructura que se invento para ordenarla, que en general trae mds problemas que
soluciones. Pero lo que acompafiamos en la escuela es el proceso de cada uno de los pibes.
Entonces la mirada de la escuela para mi tiene que estar puesta en eso, en qué procesos hacen los
pibes y qué decisiones tomamos para acomparfiar esos procesos. No lo que hacemos en este grado,
el desafio de la escuela es eso que trasciende a las paredes, que los alumnos de la escuela son los
alumnos de todos los maestros de la escuela, no de la maestra del grado. Eso espero, que en algtn
momento de todos los afios que me faltan de ser maestra que son muchos, se pueda llegar a
acuerdos de este tipo, que tengan que ver con las trayectorias que trasciendan las paredes del aula
para pensar en cuestiones ligadas a las necesidades de cada trayectoria, de cada proceso, de cada
aprendizaje. (Rocio)

Sobre sus aprendizajes en estos ainos de experiencia profesional:

Darme cuenta de mi autoexigencia, sobre como yo me siento de una manera, cuando yo no me
siento organizada o no siento organizado lo que va a suceder, me conoci en como soy, cuando eso
sucede, cuando si me siento organizada, cuando si sé lo que va a suceder. No, me conocia asi o no
me percibia asi. Y me di cuenta de eso, las cosas que necesito para estar bien. Cémo me influye
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también, porque cuando de repente me encuentro conmigo misma, la autoexigencia también con
el tiempo te das cuenta que se lo vas pasando a los chicos y a las chicas y recalculds en ese
momento, y decis no, pard, o sea no estd bueno y tampoco estd bueno para mi. (Anabella)

Tal vez en otro momento, si me preguntaba a mi misma o alguien me preguntaba cémo era yo,
podia decir que tenia mucha flexibilidad ante los emergentes, ino? Y que ante el caos yo me podia
mover de una forma cdmoda, que esas son caracteristicas personales. Bueno, yo me di cuenta que
ante los emergentes, tengo flexibilidad siempre que tenga una estructura original organizada, a
eso me refiero, lo que hablamos antes, que es distinto porque yo al ir trabajando ahora en estas
suplencias cortas, me he dado cuenta que tuve que aprender un monton, a llegar a la escuela, y
que tal vez no haya nada planificado para esa clase de secuencia. Tal vez si, tal vez estad planificado,
pero no es el enfoque que yo veo y lo tengo que sequir porque yo soy la suplente por un par de
dias, las instituciones que son distintas... todo eso. Hay gente que yo me daba cuenta que lo asumia
de una manera natural, pero a mi me generaba mucho gasto mental y emocional. Antes no me
sabia de esa manera y de repente me doy cuenta de eso y que yo necesito un orden, aunque tal
vez se vea caotico, es un orden que yo tengo y sobre ese orden, operar. De eso me di cuenta.
(Anabella)

Me gusta mucho trabajar con otras personas, o sea, no soy una persona solitaria. Y me gusta
mucho poner en didlogo y también escuchar qué es lo que los demds estdn pensando de la misma
forma que con los chicos y las chicas, también con las familias. En las reuniones familiares para mi
es un momento de didlogo y también de sentir el termdmetro de como estdn, qué angustia estdn
teniendo, que estdn necesitando que a veces no tiene que ver con que ellos digiten la propuesta de
ensefianza, sino que tal vez estdn necesitando que se comuniquen mds cierta cosa, o hay angustia
por tal cosa... Bueno, bien y ahi poder acompafiarlos también. (Anabella)

Aprendi de mi que puedo vincularme con muchos adultos en maneras que no sabia tanto. No sabia
que yo en la escuela podia tener la importancia que tengo o que no me iba a importar qué directora
haya para tocar la puerta de direccion y decirle mird esto, y sefialarle algo que me pasa, algo que
necesito, algo que me molesta o lo que fuere. Hay algo del trabajo en la institucion donde fui
descubriendo que, en mi escuela, en la que estoy hace un tiempo, tengo un rol stuper importante
que lo construi en cuatro afios, nada mds. (Rocio)

Porque digo, soy alguien a quien le preguntan cuestiones que tienen que ver con lo general de la
escuela, como bueno, hay que hacer tal proyecto y yo soy una de las personas a las que miran
cuando hay que delegarle algo o preguntarle é¢qué le parece? Para mi soy un referente en la
escuela. No de la misma manera para todos. Y aprendi que soy referente porque me sale decirte
“tengo pocas pulgas” a la hora de decir lo que pienso y porque me parece que mi manera de
trabajar, (mds alld de que sea una manera de trabajar que para mi quedaba en mi vinculo con los
pibes), evidentemente trasciende las puertas del aula y se observan cuestiones que hace que la
gente confie en mi forma de ser maestra. Mis compaieros, mis directivos, nifios de otros grados
que te miran de una manera especial, no sos una maestra mds en la escuela, sino que te das cuenta
que te registran, como alguien que estd ahi, que conoce a los nifios de otros grados. (Rocio)

Lo que aprendi es a darle importancia a los espacios de intercambio entre docentes como manera
de construir esos lazos que hacen que hoy me sienta con un rol de referente. O sea, por ejemplo,
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no siento que antes no sabia cdmo compartir lo que pensaba, pero si siento que tal vez no
registraba como eso iba generando que yo pueda tener un lugar en la escuela, donde de repente,
tiempo después mis comentarios no den lo mismo éno? No es lo que dice alguien mds, sino que es
lo que yo digo. Que eso no estd ligado solamente a decir lo que pienso, sino que estd ligado a que
evidentemente lo que pienso se corresponde con un compromiso que yo tengo con la escuela,
entonces, legitima mi opinion. Mds alld de que después no estén de acuerdo y lo que fuere, no
importa, pero sé que mi voz tiene un lugar porque la expreso y porque, ademds, mds alld de lo que
lo que diga, hay algo de lo que sostengo con mi prdctica que habilita que cuando yo participo de
cualquier debate del mds sencillo al mds complejo, tenga lugar lo que digo. Eso respecto a lo que
fui aprendiendo, a registrar la importancia de esos momentos. (Rocio)

e Y me parece que soy solidaria con mis compaferos, pero no en cuanto a esto de compartir, sino
mds con este vinculo de escucharnos entre nosotros, de si nos podemos ayudar de una manera,
ayudarnos. Como que le doy bastante lugar a eso. (Rocio)

En las entrevistas abundan las expresiones metacognitivas con relacién a diversas
cuestiones, sobre su propio desempefio, sus aprendizajes, lo que desean modificar o quieren
lograr, con referencias concretas a situaciones de aula que les han servido para reflexionar. Las
respuestas dan cuenta del conocimiento sobre sus alumnos/as, sus individualidades y las

dificultades que atraviesan. Hay especial atencion a la diversidad de las trayectorias escolares.

También identificamos expresiones sobre su propia biografia escolar, como creen que
“fueron ensefiadas” y como consideran que han aprendido, sobre sus propias decisiones y sus
consecuencias. Se identifica autoconocimiento en términos de reconocerse autoexigentes, o

flexibles ante los emergentes.

En esta categoria ubicamos todas aquellas expresiones que dan cuenta de una postura
politica al referirse a laimportancia de la educacidn publica o las menciones sobre los derechos
de los nifios y nifias, la atencién a los mas vulnerables y también otras reflexiones de indole

mas personal vinculadas con cdmo se auto perciben en su rol a nivel institucional.

4.2.2.1.C. Analisis con ambas escalas:

Si se tienen en cuenta ambas escalas a la vez, Las expresiones consideradas en la escala
de Larrivee en el nivel 1 (Pre-Reflexién, PR) o en el nivel 2 (Reflexidn Superficial, RS), son
también asignadas a los niveles mas bajos de la escala de Moon (Escritura Descriptiva, ED o
Escritura Descriptiva con alguna Reflexion, EDR). La primera letra corresponde al nombre del

autor, y las siguientes al nombre de la categoria.
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e Aparecian también palabras o diferencias, alguno decia, grasas trans, grasas totales, o sea,
empezaron a aparecer términos que no estdbamos acostumbrados a observar o a tomar en
cuenta. Y eso también, saber que existen, por mds que ahora no vamos a ponernos a diferenciar
cada una de las cosas, pero saber que todo esto compone lo que estamos comiendo. (MED) (LRS)
(Caterina)

e Porque me daba cuenta que me faltaba aprender y mejorar un montdn y estaba contenta de
haberme dado cuenta de eso no sé, como decir me estoy animando a equivocarme por un lado y
por el otro lado habia sido una clase en que yo habia dicho cdmo tenian que hacer con las
imdgenes, como para clasificar: estos son anfibios, estos son reptiles, estos son tal, creo que
habiamos trabajado muchas imdgenes con aves entonces habia algunas que nadaban y otras que
no nadaban. Y yo no les habia dicho bueno, estas son las aves que nadan o pegd acd las aves que
nadan, que era algo que iba a ser mucho mds fdcil de resolver y en realidad si tenian que pegar las
aves, iban a cortar, iban a pegar y eso me daba la sensacion a mi de que no les iba a aportar
demasiado. (MEDR) (LRS) (Clara)

e Por ahi me imaginaba una escena mds dindmica, de que contaran, bueno investigamos esto, y que
relacionaran un poco mds los datos y la verdad es que fue eso, una lectura de lo que habian
investigado. Yo tampoco pretendia que se lo aprendieran, pero bueno, un poco que lo pudieran
contar sin estar con la hojita ahi, como que me parecio que fue poco dindmico, en relacion a lo que
yo me habia imaginado...porque no tenia mucho sentido tampoco hacerlo de otra forma, como
que no se involucraron realmente en contarlo. (MEDR) (LRS) (Caterina)

e Lo que hice fue organizar bien el material de trabajo que en esta actividad era muy importante,
como que habia mucho material disponible, y yo me encargué que todos los grupos tuvieran su
bolsita con las mismas cosas, la misma cantidad de lo mismo, todo lo mismo. Y después en la clase,
les propuse empezar por mirar y ordenar todas las cosas en la mesa y fijarse qué tenian. Y ese inicio
para mi fue acertado. Si no, me imaginaba que iba a pasar algo como empezar a sacar y lo que
venga, lo pongo. Y fue como decir: abramos la mirada a ver todo lo que hay y después empezamos.
(MEDR) (LRS) (Rocio)

En los siguientes niveles de ambas escalas, es decir los mas profundos, una misma
expresion puede estar clasificada en el nivel 3 de una escala y en el nivel 4 de la otra, es decir
que la coincidencia es variable, dado que los criterios que se utilizan en cada una son distintos:
en la categorizacion de Moon se priorizan las reflexiones que dan cuenta de
autocuestionamiento, mientras que en la escala de Larrivee se pone el énfasis en la forma de
sustentar tales reflexiones. Citamos algunos ejemplos en los que consignamos ambas

clasificaciones. (La primera letra corresponde al nombre del autor, y las siguientes al nombre

de la categoria).

e [Era una clase de reflexion, digamos, no era para ensefiar porque nosotros en ningun momento
llevamos ni una fuente de informacion ni fue una clase expositiva de decir bueno, este es el arriba.
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A partir de la reflexion de ir cambiando, o sea, si tenias, por ejemplo: a la personita, poniamos el
dibujito asi y la personita estd acd. Cuando ibamos girando, en ese momento que mostradbamos
eso, decian ahora esto es el arriba y esto es el abajo, y acd este es el arriba, y este es el abajo.
Entonces deciamos, ustedes dijeron que este era el arriba y también que era este, y este, y ese,
écudl es el arriba entonces? Si, y se habld sobre eso a partir de la conversacion y la reflexion. El
tema es que las clases que son de reflexion verbal, son clases que les permiten esa reflexion y
entender qué estd pasando alrededor de esa reflexion a algunos. No todos los chicos y chicas
aprenden a partir de esas reflexiones. (MEDR) (LRP) (Anabella)

Y que son muy importantes esos momentos de ideas previas, si después lo vas a usar para algo,
que no es totalmente indispensable, si no lo vas a usar a lo largo de las otras secuencias, digo y
écomo usarlo? bueno anotdndote las frases que ellos y ellas dicen, las explicaciones que ellos y
ellas dan, y usando eso como ancla para las siguientes clases, cuando vos vas a hablar de esas
propiedades de las que ellos estdn mencionando. Incluso, si hubiese salido (que en este caso no
salid), pero si hubiese salido alguna otra cuestion que no estaba pensada, que fuera puesta en
juego, y que era importante retomar para el aprendizaje de contenidos, también hay que
incorporarlo a la secuencia. Porque si no, no seria necesario en una primera clase, recabar las ideas
previas de los estudiantes. (MEDR) (LRP) (Anabella)

Yo creo, espero que algo que hayan aprendido en esa clase y otras que fueron similares es que
toda exploracion vale, mds alld de se trate del que le gusta leer, o mirar quinientos programas de
ciencia y al que no. Y también que el aprendizaje puede ser colectivo, porque ahi ellos estaban
contdndose cosas, mirando, y eso a mi me parecio re potente. Mds si pensamos que lo colectivo
siempre se daba por hecho y cuando surgio la pandemia nos dimos cuenta de que no estaba dado.
(MEDR) (LRP) (Anabella)

Pienso que tendria que hablar de qué pasé ahi con todo el proceso que hubo de las ideas previas
de los pibes que empezd la clase anterior, cuando habiamos hecho un primer texto sobre qué
pasaba con una milanesa cuando la comiamos, éno? y que estaba bien claro que algo de la
milanesa se desarma, pero no mucho mds que eso. De hecho, aparecio esta idea de lo que sirve y
lo que no sirve respecto de lo que después se va por la materia fecal y lo otro, que no sabiamos
bien dénde quedaba, o de hecho parece que quedaba todo almacenado en el estomago. (Rocio)

Y todo lo que vino después con los videos que vimos, el texto que leimos y este trabajo de
modelizacion permitio que ese obstdculo que habia en las ideas previas respecto de lo que sirve y
lo que no sirve o hacia donde va eso que para ellos sirve, le pudimos poner otras palabras, primero
distinguir que no es que sirve, o que no sirve, sino que es el nutriente que nuestro cuerpo puede
absorber o es otra cosa y que no lo podemos absorber. De hecho, hablamos mucho de qué pasaba
con la piel del choclo, o qué pasaba si te tragabas una moneda cuando eras chiquito u otras
cuestiones. (MEDR) (LRP) (Rocio)

Y, por otro lado, permitid abrir una puerta de que eso que si tenemos bien claro, porque todos los
dias comemos, de que algo entra y cambia en nuestro cuerpo, bueno que se vincula con otros
sistemas que tal vez no habiamos pensado, si bien no habiamos estudiado todavia el sistema
circulatorio ni nada, algo de la idea del vinculo con algo mds que todavia no sé qué es, aparecio.
Entonces se desperto un interés que daba lugar a seguir indagando nuevos conceptos. (MEDR)
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(LRP) (Rocio)

e Hay algo de las actividades que realizan los cientificos para buscar, para construir el conocimiento
que se dio en este lugar, con la diferencia de que el conocimiento cientifico ya estd construido y
simplemente buscamos una manera de ir llegando a ese conocimiento, pero esa manera de ir
llegando a ese conocimiento fue a través de una construccion por parte de ellos, donde por
supuesto podrian haber aparecido otras cuestiones. Como hay un conocimiento ya construido, mi
rol es el de acercarles lo que la comunidad cientifica ya consensud al respecto del sistema digestivo
en este caso. (MEDR) (LRP) (Rocio)

e Volvimos a ver eso que nosotros habiamos clasificado. Lo habiamos hecho para que quede en la
clase para poder volver a mirarlo. Pero después, cuando sequian dando las mismas explicaciones,
yo me di cuenta de que estdbamos en el mismo lugar que la primera clase. Yo habia anticipado las
dos ideas previas que salieron, que eran que las plantas no eran seres vivos y que las partes de los
seres vivos tampoco. O sea que las hojas eran elementos no vivos. Esas dos salieron... yo yo crei
que las iba movilizar y no las movilicé nada. Y entonces ahi estuvo la falla. Capaz que en ese
momento lo interpreté como algo muy, ¢ Como se dice? Fragmentado, como ideas previas acd,
ahora los conocimientos que trabajamos acd y ahora con eso vamos a analizar las ideas
previas...asi y no tan relacionado. Me parece que puede haber sido eso. Las ideas previas yo las
hubiera traido mds, o si en cada una de las actividades hubiera pensado sobre esas ideas previas.
Quizas el resultado de la siguiente clase no hubiera cambiado las ideas previas, pero por lo menos
hubiera sido distinto a la primera clase. (MER1) (LRP) (Clara)

e Pienso también el devolver el entusiasmo. O sea, cuando por ahi alguien viene a mostrarte “mird
lo que encontré acd” y uno tomar eso y darle bola y retomarlo con todos y decir “miren lo que
aparecio acd en este grupo”. Darle relevancia a eso, cuando los pibes realmente estdn con ganas
y se sorprenden y te quieren mostrar algo, tomarlo y no decir bueno, si, si, si. Me parece que todo
siempre forma parte de hacer que funcione. (MER1) (LRP) (Caterina)

e Para mi, reflexionar sobre la prdctica es poder tener una mirada critica sobre lo que estamos
haciendo para buscarme cada vez mejores estrategias de ensefianza que incluyen desde la
propuesta que planificamos hasta las intervenciones que realizamos. Y que eso me parece que es
algo que yo hago, que no necesariamente me genera siempre efectos mejores, digo. Por ejemplo,
siempre ensefiaba nutricion a principio de afio. Y me di cuenta que no estuvo bueno y este afio lo
estoy ensefiando mds a fin de afio. Fue de la mano con esto de agregar otro bloque de contenido
previo que era las transformaciones quimicas, que era algo que estaba dentro de las discusiones
de las ciencias naturales y de como organizamos la planificacion anual, pero que yo no le habia
dado importancia realmente, a que las transformaciones quimicas estén antes de la digestion.
(MER1) (LRP) (Rocio)

En los niveles mas altos de ambas escalas, hay mucha coincidencia en tanto refieren a
reflexiones de indole metacognitivo y pueden dar cuenta de contextos histéricos y posturas
politicas, vinculadas con cuestiones democraticas y éticas como la importancia de la equidad

y la justicia social.
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Citamos algunos ejemplos en los que puede observarse que la misma expresion estd
categorizada en el nivel mas alto de ambas escalas: la Escritura Reflexiva 2 (MER2) segun

Moon y la Reflexion Critica de la escala de Larrivee (LRC).

e Yo rechacé escuelas privadas en las que me pagaban mds, porque hay algo que pasa en lo publico,
que espero que siga pasando y que con este gobierno no lo sé, que es la libertad que una tiene: una
libertad de gestion, una libertad ética. Y también, porque para mi realmente es una decision politica.
Para mi es muy importante que la escuela publica donde yo me eduqué, que no porque mi familia
sea pobre, yo iba a la escuela publica, sino también por una decision politica de mi mamdad y mi papd,
que la gente pueda tener educacion de calidad. Y que eso sea gratuito, y yo quiero dar calidad, y por
eso me sigo formando, pero es eso, es una mirada politica. He rechazado escuelas que me pagaban
mds pero que ese pagarte mds siempre va a costa de entregar tu firma en un registro que firman.
Por amedrentamiento de derechos, hacia los mismos chicos. Porque me paso de, por un lado, que
las escuelas privadas caras, suelen negar la vulneracion de derechos de los chicos y chicas. Cuando
a los chicos y chicas, las familias vulneran sus derechos, las escuelas todas, si eso es sabido por la
institucion, la escuela tiene que realizar el sequimiento, acompafiar para que eso no suceda. Hay
dos vulneraciones que suceden, por un lado, cuando las familias vulneran los derechos, porque me
ha pasado de abandono de persona, o de golpes, de violencia fisica o violencia psicoldgica. Por un
lado, eso, y por otro lado, la vulneracion también a la educacion, segun lo que dice el Disefio
Curricular, hay una vulneracion de derechos de la ley si dice que vos recibir Educacion Sexual Integral
y no la vas a recibir. La ley, dice que tenés que recibir, no sé... me ha pasado en una escuela donde
teniamos que negar que existan los dinosaurios. (MER2) (LRC) (Anabella)

e Las familias a veces traen angustias que son propias de los adultos, como los adultos estdn
entendiendo lo que estd pasando, es algo distinto. Y entonces poder acompafiar un poco a los
adultos en traducir algunas situaciones que, en realidad, cuando estd pasando acd en el aula, lo que
se ve es tal cosa, estd bueno saber qué piensan. A veces un padre o una madre trae algo a la reunion
familiar que piensa que es dirigido al docente, y yo lo abro para ver qué otros padres o madres
piensan sobre qué les estd pasando, porque son chicos que estdn teniendo a veces las mismas
problemdticas y entre ellos tal vez no hablan de eso entre las familias afuera de la escuela. Y se
termina resolviendo muchas veces entre lo que piensan ellos y como lo resuelven las propias familias,
mads que lo que yo les puedo dar, es como habilitarles ese canal de didlogo también. Eso, el encuentro
con un otro, a mi me gusta mucho y también eso lo aprendi ahora porque siempre me gusto, pero
tal vez no me daba cuenta. O sea, como que son cosas distintas, una cosa es que tal vez otros lo
hayan percibido siempre de mi. Y otra cosa es que yo me dé cuenta que yo era asi, o que yo me
potencio mds pensando con otra persona, entrando en didlogo. (MER2) (LRC) (Anabella)

e Hay algo que me viene rondando, que empezd en el profesorado la verdad por todas las teorias, las
teorias de que una puede formarse, pero hubo un cambio para mi muy significativo en la mirada con
respecto a las infancias, a lo que se llama sujetos de derecho, y el poder vivirlo a partir de estar tanto
en contacto con chicos y chicas, yo lo disfruto mucho y disfruto mucho poder estar en contacto con
las infancias, que también eso es algo que yo veo distinto... Hay amigas mias que son noveles
también que algunas les gusta mds la parte de pensar en la propuesta diddctica, otras mds en la
parte de investigacion, otras mds en el aula... A mi me gusta mucho el aula, me gusta mucho estar
en contacto con el pensamiento de los nifios y las nifias, y con para ddnde viran ellos con sus ideas,
las cosas que uno les presenta y también todo lo que ellos te traen, que también presentan un
monton de cosas. No sé, a mi me gusta mucho y disfruto mucho. Yo soy la mds chica de mi familia,
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entonces nunca tuve antes contacto con las infancias. Y eso es algo que descubri, empecé a descubrir
en el profesorado, tenia un poco de miedo de, no sabia muy bien en qué grado me podia llegar a
encontrar, éeh? Y mientras fui transitando, ahora ya transité todos los grados y la verdad es que
disfruto mucho estar adentro del aula en contacto con las infancias. Incluso hasta era un chiste
familiar que me hacian mis hermanos, que preguntaban ¢ Cdmo les hablas a los chicos? la forma en
la que yo me posiciono en contacto con las infancias porque ellos nunca me vieron. Y bueno no sé,
yo me descubri... a mi me potencian mucho, cosas que a mi me gustan que son mi lado ludico, mi
lado artistico, mi lado filosdfico. Ellos me permiten explorar mucho eso también, a veces los chicos
hasta te obligan a ir por esos lugares y me gusta mucho. (MER2) (LRC) (Anabella)

e Trabajo mucho con buscar estrategias para quienes tienen mds dificultades para aprender, digo. Es
lo mds dificil de la docencia para mi, trabajar con la diversidad en el aula y cada afio que pasa es
como que eso aumenta. Y yo estoy en los grados mds grandes que todavia no tienen tan a flor de
piel la pandemia como la tienen los mds pequefios, igual, va creciendo, porque por supuesto que los
afectd y nadie es igual después la pandemia, pero hay cosas que pasan en los grados mds pequefios
que no pasan en los mds grandes de la misma manera. Porque, bueno, los agarré mds preparados.
(MER2) (LRC) (Rocio)

e Me gustaria poder acompaiar las trayectorias mds en general y tener conocimiento sobre otros
momentos de la trayectoria escolar que no son solo los ultimos afios de la primaria y como
acompariar la ensefianza de lo que se espera ensefiar en general, en la primaria, (mds alld de que
nunca pueda ser experta en todos los grados y en todas las dreas), pero que haya algo de haber
atravesado la trayectoria de la primaria y las distintas instancias que tiene, que me permita tener
una mirada mds amplia del proceso. (MER2) (LRC) (Rocio)

e Que el acompafiamiento de las trayectorias escolares tenga que ver con mayores consensos dentro
de la escuela donde una estd. Por ejemplo, me parece que estaria re bueno poder ser una docente
que tiene la capacidad de hacer una reunion de maestros de escuela a principio de afio y nos
pongamos de acuerdo en primer ciclo, cudl va a ser el objetivo minimo. Y en segundo ciclo cudl. En
tercer ciclo y cudl, y por qué, desde donde y desde qué mirada y por qué priorizamos eso. ¢Y qué
objetivos tiene? Y para eso a mi me faltan otras experiencias, ¢ Eh? Como que no estoy en condiciones
de hacerlo de esa manera, a nivel trayectoria escolar en general. (MER2) (LRC) (Rocio)

e Porque es lo real de la ensefianza, la trayectoria escolar. Lo que sucede con la ensefianza en la
primaria tiene que ver con las trayectorias que los pibes hacen dentro de la escuela. Después, los
grados son una estructura que se invento para ordenarla, que en general trae mds problemas que
soluciones. Pero lo que acompafiamos en la escuela es el proceso de cada uno de los pibes. Entonces
la mirada de la escuela para mi tiene que estar puesta en eso, en qué procesos hacen los pibes y qué
decisiones tomamos para acompaiiar esos procesos. No lo que hacemos en este grado, el desafio de
la escuela es eso que trasciende a las paredes, que los alumnos de la escuela son los alumnos de
todos los maestros de la escuela, no de la maestra del grado. Eso espero, que en algun momento de
todos los afios que me faltan de ser maestra que son muchos, se pueda llegar a acuerdos de este
tipo, que tengan que ver con las trayectorias que trasciendan las paredes del aula para pensar en
cuestiones ligadas a las necesidades de cada trayectoria, de cada proceso, de cada aprendizaje.
(MER2) (LRC) (Rocio)

e £sas cosas van construyendo, que los otros sepan que hay un vinculo solidario, de compaferismo. Y
después creo que también se nota cuando una a su trabajo lo tiene en un lugar importante y como
te apasiona ¢no? Muchas veces, llego a la escuela y a la mafiana nos ponemos a hablar con algunos
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docentes sobre algo que estamos observando sobre algun pibe que a veces no es del grado de
ninguno de los que estamos participando y debatimos sobre eso y tiene que ver con que nos importa
lo que estd pasando. No queremos pasar el tiempo y eso se nota y enseguida, se registra a quienes
les importa de verdad y a quienes les importa, pero no lo comparten, o les importa de otra manera.
(MER2) (LRC) (Rocio)

e Bueno, yo creo que lo pongo en claro desde el principio. Y con esto que me preguntabas de cudndo
me doy cuenta, me di cuenta que hoy tengo un rol muy importante después de cuatro afios, pero
que no lo tengo ahora. Digo, el 2020 fue un afio virtual, casi desde el principio, y era mi sequndo afio
en la escuela casi. Y yo podria haber tenido un rol mds marginal de repente. Y yo era la que armaba
las reuniones (teniamos una directora bastante nefasta) y yo era la que convocaba que nos juntemos
entre maestros a pensar. Con otro compafero que lo hacia a la tarde y entonces mi compafiero de
la tarde y yo haciamos que nos juntemos el turno mafiana y el turno tarde a pensar otras cosas. Y
ese atrevimiento que me tomé de ser la que manda el mensaje al grupo y decir che, hacemos esto,
me lo tomé porque senti que tenia el lugar para hacerlo. No lo hubiera hecho en un trabajo al que
entro mafiana. Y entonces eso se construyd rdpido y me di cuenta porque me salia proponer algunas
cuestiones y que esa naturaleza con la que me salia tenia que ver con que, evidentemente, ese lugar
ya me lo habia hecho. (MER2) (LRC) (Rocio)

® Respecto de que pueden aprender y que nuestro desafio es ver como pueden aprender. Y si hay
dificultades, como podemos acompaiiarlas. Respecto de que no son todos los problemas de la
familia, sino que hay otras cuestiones que se ponen en juego y como le damos lugar a eso en la
escuela. O respecto de que el contexto de donde vienen los pibes no es un elemento mds, sino que
es una cosa super importante. (MER2) (LRC) (Rocio)

e Porque creo que compartimos una mirada de que la escuela no es para venir a aprender
matemadticas nada mds, sino que la escuela es un lugar en el que de alguna manera, aunque sea
muy pequefia, transforme la vida de esa persona que esta transitando la escuela y que eso mal que
mal, de alguna manera, también deja su huella social y ese es el horizonte con el que trabajamos
con todo el nivel de frustracion que implica en la vida cotidiana eso, sabiendo que muchas veces hay
otros elementos que pesan mucho mds que lo que haga la escuela. O que la escuela estd limitada
por otras cosas. Pero igual compartimos eso con la mayoria de mis comparieros. (MER2) (LRC)
(Rocio)

e Después aprendi que tengo una manera de ser maestra respecto de la forma de mis alumnos de
estar en el aula y en la escuela que no coincide con la mayoria de las maestras respecto del orden
en el aula, del silencio de como se sientan, con quiénes se sientan... bueno, como que en general hay
muchas maestras que vos entrds al aula y los nifios, estdn sentados y en mi aula eso pasa muy pocas
veces, a veces es un problema, a veces no, y fui aprendiendo a entender, por qué es la diferencia. O
sea, tiene que ver con que evidentemente para mi hay algunas condiciones que no son necesarias, y
entonces, como yo no las pido, no suceden. Y hay otras que tienen que ver con decisiones respecto
de mi manera de pensar a la infancia, que es que para mi el juego es fundamental y no puedo jamds
pedir en un recreo que estén sentados. (MER2) (LRC) (Rocio)

e Y un recreo sin futbol tampoco puedo, pero a veces lo tengo que hacer porque si me estdn mirando,
a veces no puedo, pero siempre que pude dejarlo, mds alld de las reglas institucionales lo hice, y eso
a veces me trajo algunos problemas, pero que viene con mi manera de entender la infancia y que
para mi es una prioridad tan grande que hace incluso que todo lo otro, que hablé de lo institucional,
lo pase a un costado y le dé mds lugar a eso, no? Si, a veces me ha traido problemas porque después
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construir los acuerdos para los momentos en que necesitamos estar sentados y en silencio, me lleva
un trabajo, pero lo he aprendido a hacer igual, aprendiendo a negociar en los momentos para qué.
Sé que es algo que yo tengo que para otros maestros con los que comparto casi todos los criterios
de ensefianza es tremendo, y que para mi no lo es, que es un desafio pero que es una decision politica
respecto de la infancia que yo le doy mucho lugar. (MER2) (LRC) (Rocio)
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4.2.2. EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO (CDC)

4.2.2.1. Anadlisis de los componentes del CDC (Park y Oliver, 2008)

Tal como mencionamos previamente, en la entrevista personalizada nos interesaba
indagar sobre las caracteristicas del conocimiento profesional de las docentes noveles, en
particular sobre el conocimiento didactico del contenido, por lo que incluimos preguntas
orientadas especificamente a recabar informacidon acerca de sus componentes como el
conocimiento de la comprension de las y los estudiantes, las estrategias de instruccion, las
orientaciones vinculadas a la ensefianza de las ciencias, la evaluacién y la eficacia docente.

En el analisis de las entrevistas identificamos expresiones que podemos vincular con
todas las categorias; algunas de ellas presentes en mayor proporcion.

Muchas de las respuestas pueden asociarse a mds de un componente; para facilitar
el analisis presentamos para cada categoria algunos ejemplos, y consignamos entre
paréntesis las siglas de otras categorias en las que también podrian incluirse tales

afirmaciones.

» Conocimiento de estrategias de instruccion especificas del tema, las representaciones y

actividades para enseiianza de las ciencias (Cl)
En relacién con las clases consideradas exitosas:

e Creo que estaban prestando mds atencidn a las preguntas que yo les hacia a ellos entonces intenté
que fueran preguntas que invitaran a la argumentacion y que no fueran no sé, dando la respuesta
que yo estaba esperando o una pregunta que se respondiera con si 0 con no, o una pregunta que
diera la respuesta en vez de preguntar de verdad lo que pensaban. (Cl) (Clara)

e Lo que iban haciendo era como ir agrupando los animales, hubo un momento de trabajo en
pequeiios grupos y después un momento de puesta en comun. Entonces yo iba pasando por los
grupitos y les iba preguntando en qué se parecian los animales o si le podiamos poner un titulo al
grupo o por qué habian decidido agruparlos asi'y después habiamos trabajado los grupos puestos
en aros, entonces habia un aro con algunas imdgenes, otros aros con otras imdgenes y cuando se
daban cuenta que alguna de las imdgenes podia estar en los dos aros, acercabamos los aros
entonces termindbamos armando un diagrama de Ben, entonces habia algunos animales que
estaban de un lado, otros animales que estaban compartidos y otros animales que estaban del
otro lado. (Cl) (Clara)

e Son muy importantes esos momentos de ideas previas, si después lo vas a usar para algo, que no
es totalmente indispensable, si no lo vas a usar a lo largo de las otras secuencias, digo y é¢como
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usarlo? bueno anotdndote las frases que ellos y ellas dicen, las explicaciones que ellos y ellas dan,
y usando eso como ancla para las siguientes clases, cuando vos vas a hablar de esas propiedades
de las que ellos estdn mencionando. Incluso, si hubiese salido (que en este caso no salid), pero si
hubiese salido alguna otra cuestion que no estaba pensada, que fuera puesta en juego, y que era
importante retomar para el aprendizaje de contenidos, también hay que incorporarlo a la
secuencia. Porque si no, no seria necesario en una primera clase, recabar las ideas previas de los
estudiantes. (Cl) (CE) (Anabella)

Como la actividad de pensamiento, o sea la resolucion de problemas atraviesa todo, pero tiene
que ver con algo que pone en juego, no la actividad escolar solamente, o sea que uno ensefia o
estaria interesante que se ensefie en la escuela, pero que se pone en juego realmente con todo
para mien la vida éno? En otros contenidos mds avanzados, en cuestiones cotidianas, o sea, poder
usar lo que sé para resignificarlo, para que me resuelva algo, lo importante del saber. (Cl) (CE)
(Anabella)

Mi objetivo era un poco de la toma de conciencia, de traer algo que los pibes habian comido, algo
cercano a ellos. No es que los mandé a investigar en una pdgina de no sé qué, fue algo bien prdctico
de decir traé lo que comiste en tu casa, agarramos el paquete y vamos a leer a ver de qué estd
compuesto lo que comiste. Me parece que en ese sentido involucra mucho mds. Pasan esas cosas
en la clase de “ay, esta etiqueta yo la traje porque me acuerdo que la comi en lo de mi abuela y le
pregunté”. Una cosa de estar involucrados y de ponerse a analizar algo muy cotidiano. Uno come
y no se anda fijando por ahi. (Cl) (CE) (Caterina)

Pienso también el devolver el entusiasmo. O sea, cuando por ahi alguien viene a mostrarte “mird
lo que encontré acd” y uno tomar eso y darle bola y retomarlo con todos y decir “miren lo que
aparecio acd en este grupo”. Darle relevancia a eso, cuando los pibes realmente estdn con ganas
y se sorprenden y te quieren mostrar algo, tomarlo y no decir bueno, si, si, si. Me parece que todo
siempre forma parte de hacer que funcione. (Cl) (CE) (Caterina)

En general me pasaba que cuando hacia esa secuencia los chicos tardaban mucho en ir
incorporando el contenido, como que siempre se confundian un poco en como era el recorrido.
Incorporar, por ejemplo, que el higado y el pdncreas tiraban jugos en el Intestino delgado era
imposible. Y, de repente, la actividad de modelizacidon estuvo re buena porque los obligé primero
a revisitar el material que ya habian usado. Y después, a discutir un poco sobre esto (qué vamos a
usar? ¢ Qué caracteristicas van a tener los materiales que usemos? (CE) (Cl) (Rocio)

Y bueno, fue muy interesante, sobre todo me parecié que el modo de conocer de la modelizacion
sobre el que yo no tenia tanta esperanza, de repente, antes de empezar, fue super util para trabajar
el contenido. Y fue una experiencia nueva, entonces por eso también me gustod, porque hay otras
cosas que capaz me fueron siendo utiles, pero porque como las hice mds de una vez, yo misma fui
mejorando mis intervenciones... Y esta fue muy exploratoria de mi parte porque no sabia muy bien
qué iba a pasar. Y fue re interesante lo que sucedio. (Cl) (EF) (Rocio)

Porque digo, en la escuela no ensefiamos la ciencia de los cientificos. Porque ni tenemos las
herramientas que los cientificos ni tenemos la carrera, el tiempo, el recorrido que tienen los
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En

En

cientificos y entonces lo que ensefiamos en la escuela es una ciencia escolar que estd como
adaptada, en la transposicion diddctica seria como la adaptacion de esos conocimientos
cientificos, a algo que en la escuela es ensefiable. (OEC) (Cl) (Rocio)

relacion con sus fortalezas:

Me concentro bastante en la propuesta de ensefianza en tratar de ir variando los tipos de tareas
que les propongo a los chicos y las chicas. O sea, como que hay un ojo puesto en mi en que no
siempre estemos haciendo lo mismo a lo largo de las clases digamos, como para ir variando los
lenguajes en los que yo les propongo que ellos reciban informacion o que ellos tengan que
demostrar sus conocimientos. Entonces intercalo a veces que son imdgenes, a veces con juegos,
otras veces con texto, a veces texto narrativo o textos informativos, entonces como para ir
entrdndole al mismo contenido desde distintos lugares, eso es algo que yo veo que hago. (Cl) (EF)
(Anabella)

Después algo mds del tipo, como adaptacion, hay unos alumnos para los que sequir todo este hilo
de debate para ellos es muy dificil, entonces buscarle alguna tarea para ayudar al grupo, a darle
una tarea mds pequefia a algunos. No sé, por ejemplo, con un alumno mio dije: ¢ Por qué no hace
los dientes? “Si”, dijeron. Bueno ¢{como podria hacer los dientes? Se le ocurrié hacer bolitas de
bolsa. Bueno, listo, buenisimo. Se puso a hacer bolita de bolsa y estuvo un monton de tiempo
haciendo bolitas de bolsa. Y no hizo mucho mds que eso, pero fue su “granito de arena” en el gran
sistema estuvo. De hecho, él después pego los dientes en el lugar en que los querian poner. Eso
estuvo bueno y hay algo ahi del darle roles a los que estaban sin rol, que tiene que ver con la
intervencion mia. Porque si no enseguida hay dos o tres que acaparan y es mds dificil trabajar en
grupo, sobre todo con un grupo donde siempre hay algunos pibes que no estdn en el momento de
aprendizaje que les permite acercarse a ese contenido de la manera que estd planificada
originalmente. Pero bueno, algunos aportes si pueden hacer igual y los implica en la tarea. Asi que
eso fue importante. (CE) (Cl) (Rocio)

relacion con sus debilidades:

Tengo que dejar de hablar yo...Me parece que es una debilidad porque que en el trabajo en grupos
surgen un monton de cosas que a los chicos les sirven para explicar a sus compaiieros, para
escuchar ideas nuevas, como que el intercambio entre los chicos es muy rico y que a veces yo estoy
impidiendo ese intercambio, porque yo no les estoy proponiendo esas situaciones de trabajo. A
veces le doy mucha, mucha importancia a la oralidad, que con esto no quiero decir que la oralidad
no es importante, pero que a veces se extiende demasiado. Y, obviamente los chicos con 6 afios no
pueden sostener la atencion tanto tiempo. (Cl) (CE) (Clara)

En estas respuestas podemos identificar el conocimiento que poseen las docentes

noveles sobre las estrategias de instruccidon, como el planteo de problemas genuinos, el rol de

la experimentacion, la modelizacion, y el uso de variados recursos como imagenes, textos y
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videos. También hay referencias concretas a situaciones de aula, como el trabajo en grupos,

las instancias de puesta en comun y de comunicacion de resultados.

» Conocimiento de la comprensidon de los estudiantes sobre la ciencia (CE)

En relacion con las clases consideradas no exitosas:

Trajeron las cosas, agrupamos y ellos dijeron por qué. Eso era como los conocimientos previos. Y
después hicimos algunos juegos para pensar en cudles eran las caracteristicas de los seres vivos. Y
me di cuenta que después de esas clases es como que seqguian en el mismo lugar, o sea, no tenian
mds herramientas para poder decir si habia algo que era vivo o no era vivo. Lo que no fue tan
exitoso no sé si es que fue la clase en si, sino que después en la secuencia, esa idea previa me
parece que no fue retomada y trabajada de un modo que pudiera hacerlos moverse de ahi. (Cl)
(CE) (Clara)

No fue exitosa para mi porque algunos pocos nos seguian y nos iban entendiendo lo que nosotros
ibamos hablando y el didlogo de toda la clase, pero la mayoria estaba como super perdida y me
daba cuenta por distintas cosas, primero, porque cuando los chicos y las chicas estdn medios
perdidos, suelen dispersarse y hacer otras cosas, pero aparte porque después les propusimos algo
individual que cada uno dibujara cudl es el planetita y cudl es el arriba y cudl es el abajo de la
personita, y la poniamos a la persona de distintas maneras. Y, bueno, la mayoria después de haber
hecho toda esa clase al final tenian que hacer eso y después me lo entregaban a mi para ver en
qué anduvo cada uno, y no engancharon, o sea, volvian a lo mismo que nos decian al principio de
esa misma clase. (Cl) (CE) (CEV) (Anabella)

Si las tres dimensiones eran dificiles, las dos dimensiones también eran dificiles, mucho mds. Y hay
cosas que yo tengo construidas que los pibes no, y entonces hasta que no estoy debatiendo con
ellos algunas cosas, no me doy cuenta claro, esto para que para mi es obvio, evidentemente para
ellos no. Hay cosas que las puedo prevenir y hay otras que me doy cuenta de momento y que bueno
las sé para el afio que viene, pero en ese momento, ya estd. Entonces, esa es la sensacion, como
de que no fue exitosa la clase, sino que hay algo de la construccion de ese conocimiento que quedo
muy trunco. (Cl) (CE) (Rocio)

Ahora, la parte de lo que a los pibes les pasé cuando miraron el modelo al publico... Pero hubo algo
de eso que tuvo que ver con que estaban los pibes ahi con sus conocimientos previos, que no son
los mios, que genero que apareciera esa dificultad que yo no la habia pensado. Y que tiene que ver
con que evidentemente yo no pude deconstruir cudl es el marco tedrico que yo ya tengo hecho y
que ellos no y que a mi me permite que algunas cosas las pase por alto y que ellos no las pasan por
alto de la misma manera. Y eso es un aprendizaje que se me dio en esa circunstancia y no sé si se
me hubiera dado yo sola probdndolo antes en mi casa. (CE) (Rocio)

En relacion con sus fortalezas:

Para mi lo primero es pensar en las capacidades distintas de los chicos y las chicas de aprender y
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de expresar su aprendizaje. O sea, hay algunos chicos que, ante la lectura, eso les da una seguridad,
pueden adquirir esos aprendizajes a partir de la lectura de una fuente de informacion y hay otros
que necesitan poner el cuerpo o ponerse en prdctica, o ponerse con materiales a pensar... O
plantear la hipotesis y después armar alguna experiencia, como que por un lado pensar en que,
para algunos es definitivo en cuanto a que sabés que nunca se acercan al aprendizaje que yo les
quiero proponer, si no es desde otros lenguajes y para otros es que se va complementando. O sea,
hay ciertos aspectos de un tema que vos tal vez lo enganchds con un texto y otras cosas que las
enganchds cuando tenés que pensar en una analogia o cuando ves una analogia o cuando armds
una maqueta, digo como que se ponen en juego otras cosas y me parece interesante que se llevan
mads de una cosa lineal de un contenido. (Cl) (CE) (OEC) (Anabella)

Y creo que he aprendido mucho en esto de acompaniar a los pibes con otras dificultades, o sea, me
parece que si voy afinando mi ojo en detectar por dénde pasan las dificultades de los pibes que,
con la propuesta inicial que hago, no llegan al objetivo que yo espero. Entonces, voy afinando el
ojo en primero, ver cudles son los saberes previos que hay, por lo tanto, cudles son las propuestas
que voy a hacer. (CE) (EF) (Rocio)

Y, por otro lado, he aprendido a ver qué otras necesidades tienen respecto de qué propuestas van
a poder hacer, con mayor o menor acompafiamiento, con qué otros apoyos docentes o de la
propuesta misma, necesitan, digo, é necesitan simplemente una adecuacion de un texto que vamos
a leer y con eso ya estd? éo necesitan en realidad alguien que lea con ellos? o no pueden todavia
leer un texto, entonces, tengo que buscar otra manera de acceder a ese conocimiento. O
directamente sé que no puedo priorizar que comprendan este conocimiento, pero elijo, mientras
ensefio eso a otros compafieros, a ellos, ensefiarles alguna cosa, como no sé, digo, este alumno,
que yo sé que no puede hacer el circuito del sistema digestivo en su cabeza, como lo explicé el otro
compafiero, pero puede participar en la actividad y formar parte de un momento en el que estamos
generando un modelo del sistema digestivo. Y bueno, eso lo puede hacer, y debatir con otros,
donde va a poner ese material y cudl va a ser el material que eligio. (CE) (Rocio)

En estas respuestas podemos identificar que las docentes noveles dan cuenta de sus

conocimientos acerca de la comprensién de los procesos que atraviesan sus alumnos de nivel

primario, que son de variada indole. Hay menciones acerca de sus concepciones, los recursos,

las intervenciones o las dinamicas de trabajo mediante los cuales las y los estudiantes

construyen conocimiento, y también sobre sus aciertos y dificultades. Se percibe ademas una

especial atencidn de las docentes a la diversidad de trayectorias escolares y su importancia.

» Orientaciones sobre la ensefianza de las ciencias. (OEC).

En relacién con los marcos tedricos que sustentan sus decisiones:

Trato que los momentos que sean de experimentacion no sean siempre de tener que ir al
laboratorio, a veces obviamente y usando los materiales especificos ¢no? Pero quizds en el aula o
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mostrando imdgenes de cientificos que no son las imdgenes que los chicos esperan, habiamos
hecho una vez como su ficha de su trabajo cientifico para que vean que se habian acercado al
modo de conocer de los cientificos. (OEC) (Clara)

Por ejemplo, cuando yo les propongo dibujar les digo, bueno, esto es un dibujo que nos ponemos
desde el lugar cientifico, no es un dibujo artistico, ¢y a qué me refiero con eso? que con el dibujo
artistico yo lo que busco es transmitir alguna emocion o poder plasmar alguna imagen, algo que
tenga que ver con la creatividad. Y con el dibujo cientifico yo lo que busco es comunicar, bueno, asi
estaban las cosas, por ejemplo, o esto es lo que yo veo, o sea, no puedo poner cualquier cosa en
ese dibujo y tampoco colorear de cualquier manera y después la cuestion artistica de si a mi me
sale linda la hoja de la planta, eso no interesa, lo que importa es si puede comunicar cudntas flores
habia en esa planta. (OEC) (Anabella)

Otra caracteristica que se podria poner en juego es tratar de resolver un problema y pensar en
estas herramientas que tengo, que son estos conocimientos que tengo a ver de qué manera podria
resolver el problema. Pienso en eso. (Cl) (CE) (OEC) (Anabella)

Yo estoy dando en Ciencias Sociales un proyecto bastante largo sobre revoluciones y en un punto
lo terminamos relacionando con esto del Sistema Solar que estamos estudiando ahora
menciondndolo con la revolucion copernicana porque aparte, antes de darles esta tarea de buscar
informacion, vimos otros modelos cosmoldgicos. Y bueno, ahora que sabemos, o por lo menos la
teoria aceptada hasta este momento es el modelo heliocéntrico, entonces entender qué es lo que
se estudio y que antes la concepcion del mundo se entendia de otra manera y ahora
cientificamente se avala esta teoria, digamos que entender qué rol juega el planeta Tierra en el
Sistema Solar en el que vivimos. (OEC) (Caterina)

Pienso que es algo que generalmente intento hacer cuando doy clase, sobre todo en lo que es
ciencias, como de no dar nada como una verdad definitiva y decir, “el mundo es asi “porque
justamente una de las cosas que se estudia es que hay ideas que van cambiando, que se va
estudiando, la ciencia avanza y en un momento se piensa una cosa y después, justamente es lo que
estudiamos con esto de la revolucion copernicana. Durante muchisimos afios se creia una cosa y
esa era la verdad, entonces ahora se propone otra. Por eso creo que hay que ensefiar de esa
manera, que no es definitivo, sino que es hasta este momento lo aceptado. (OEC) (Caterina)

O sea, hay algo de las actividades que realizan los cientificos para buscar, para construir el
conocimiento que se dio en este lugar, con la diferencia de que el conocimiento cientifico ya estd
construido y simplemente buscamos una manera de ir llegando a ese conocimiento, pero esa
manera de ir llegando a ese conocimiento fue a través de una construccion por parte de ellos,
donde por supuesto podrian haber aparecido otras cuestiones. Como hay un conocimiento ya
construido, mi rol es el de acercarles lo que la comunidad cientifica ya consensud al respecto del
sistema digestivo en este caso. (OEC) (Cl) (CE) (Rocio)

Porque digo, en la escuela no ensefiamos la ciencia de los cientificos. Porque ni tenemos las
herramientas que los cientificos ni tenemos la carrera, el tiempo, el recorrido que tienen los
cientificos y entonces lo que ensefiamos en la escuela es una ciencia escolar que estd como
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adaptada, en la transposicion diddctica seria como la adaptacion de esos conocimientos
cientificos, a algo que en la escuela es ensefiable. (OEC) (Cl) (Rocio)

Y es importante ensefiar este tema porque justamente ahi hubo todo un debate en la comunidad
cientifica muy profundo en torno a esto y se llegd a un consenso y a un nuevo modelo, que es
importante que ellos conozcan. De hecho, en estos ultimos afios se ha puesto de nuevo en
cuestionamiento ese modelo con el terraplanismo. Y es super interesante que ellos tengan
herramientas para discutir esos argumentos, que haya cuestiones claras para debatir, que no sea
a quién le creo y nada mds, sino que podamos ver por qué quienes no dicen que hay una Tierra
plana dicen lo que dicen, con quién se relaciona, con qué fenomenos que vemos, qué otras
cuestiones aparecen. Le podemos encontrar un sentido a eso que una comunidad entera cientifica
viene diciendo. (OEC) (Rocio)

Y podriamos ver qué otras ideas aparecen que ponen en “jaque “a este modelo, pero muchos de
esos debates que capaz no surjan en la escuela, fueron medianamente saldados en la comunidad
cientifica. De hecho, digo, el terraplanismo va en contra de una historia muy antigua de la ciencia,
no tengo fechas claras, pero, los primeros astronomos ya hablan de la Tierra redonda. Capaz que
habia dudas respecto de que la Tierra gira alrededor del Sol y no al revés, pero que la Tierra era
esférica, por ejemplo, estd bastante clara, hace mucho tiempo. (OEC) (Rocio)

En estas respuestas podemos identificar que las docentes noveles dan cuenta de sus

conocimientos sobre la naturaleza de las ciencias y como los ponen en juego en sus clases,

con menciones acerca de la importancia de revisar la imagen de ciencia y de cientifico que

se transmite en el aula, y de cdmo la ciencia produce, legitima y comunica el conocimiento

cientifico.

» Conocimiento del curriculo, los materiales curriculares y su relevancia curricular. (CC)

El tema es importante, porque van a sequir estudiando los seres vivos a lo largo de toda la primaria,
es importante. Es un tema que me aburre... pero bueno, si después van a seguir estudiando, a lo
largo de todo, de toda la primaria, diferentes caracteristicas, no sé, sobre los animales, sobre las
plantas, suena como la iniciacion, sobre la cual es seguir construyendo conocimiento. (CC) (Clara)

Pienso que como contenido en si estudiar c6mo se componen los alimentos, porque es algo que
después en un marco mds general estudiamos que los alimentos que consumimos estdn
compuestos por estos nutrientes que componen nuestro propio cuerpo, entonces que nos
alimentamos de lo mismo de lo que estamos hechos. Y que entonces para entender esa relacion
entre lo que uno come y lo que uno es, o de lo que uno estd compuesto es necesario hacer un
estudio, primero conocer qué es lo que comemos, como estd compuesto y poder relacionarlos. (CC)
(Caterina)

Pienso en la ensefianza de la ciencia, como una ensefianza que pone a los pibes en el lugar de hacer
ciencia, ino? Entonces pienso en esto que el enfoque de Ciencias Naturales del Disefio Curricular
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propone que ensefiemos a través de modos de conocer, porque justamente lo que tienen que
aprender los pibes son esos modos que utilizan los cientificos para conocer. (OEC) (CC) (Rocio)

Sé que en secundaria la astronomia tiene muy poco lugar. Y para mi la ciencia de la astronomia es
super interesante, no tiene mucha relevancia en el resto de la escolaridad obligatoria. A lo largo
de la primaria aparece un poquito en primer ciclo, un poquito en quinto y un poquito en séptimo.
Y después no aparece tanto. De hecho, en sexto, esto que te decia yo habia trabajado con ellos un
poco del Universo, pero mds por interés mio y de ellos que por ser fieles a lo que dice el Disefio
Curricular. (CC) (Rocio)

En estas expresiones podemos identificar el conocimiento de las docentes noveles sobre

los contenidos prescriptos por el Disefio Curricular de CABA, su importancia y su articulacion

con otros temas del nivel primario y secundario.

» Conocimiento de la evaluacion. (CEV).

Sus aprendizajes: la observacion y la descripcion de las fotografias, la explicacion de lo que iban
pensando, no sé si puede ser como una categorizacion eso... como aprendizaje, el poder englobar
en una categoria, y como iban trabajando en grupo, poder escuchar y ponerse de acuerdo. (CEV)
(CE) (Anabella)

Por las caras, la cara de sorpresa, la cara de jah!! iNo siempre se unen! Por ejemplo, los que
estaban fervorosos al principio de que con todos los metales se iba a unir, buscaban en todas las
partes del metal donde no se unia, y no encontraban el lugar. Y que después hayan vuelto sobre
su cuadro y entonces que entre todos hayamos completado qué cosas si'y qué cosas no se unen al
imdn y revisado las que les daban dudas y visto por qué les generaban dudas. ¢Y entonces ahora
qué podriamos decir? O sea, a través de las explicaciones, las argumentaciones. Y, sobre los
cambios en el cuadro, o sea las hipdtesis que se mantenian es como algo que vos ya sabés, que ya
tenias éno?, pero cuando hay cambios o los que te daban dudas pudiste definir y los que decias
que no o que si, cambiaron de lugar a otra columna, ahi tenés como algo que se modificé de lo que
traias. (Cl) (CE) (CEV) (Anabella)

Un ejemplo de un arriba y un abajo que cambia de otra manera. Entonces, por ejemplo, 1 de los
chicos me acuerdo que trajo el ejemplo de que, para nosotros, la escuela tenia varios pisos,
entonces decia que para nosotros el piso de abajo era la planta baja y el piso de arriba era el
segundo piso, pero que, si vos subias la escalera, el piso de abajo era el primer piso, y que el piso
de arriba era el tercer piso. Entonces que nosotros que estdbamos en el primer piso pasdbamos a
estar abajo y que, si vos estabas en la planta baja, nosotros en el primer piso estdbamos arriba.
Ese fue un ejemplo que uno de los chicos pensd, con otro compaiiero, entonces era eso como
ejemplo. (CEV) (Anabella)

Si, creo que un poco en el momento al ver que lograban resolver la consigna o cumplir con esto de
“tengo que sacar la informacion de acd, llenarla acd, compararla con esto, responder las preguntas
de comparacion”, pienso que eso fue mucho trabajo en grupo y que en general lo pudieron hacer
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bien. Y también en los dias siguientes, en esto que te contaba que venia a mostrarme cuando
comian un postre o no sé qué en el recreo, o me decian “mird, me estoy comiendo un pedazo de
pan. Esto tiene mucho carbohidrato, entonces ahora voy a tener energia”. Empiezan a adoptar asi
en cualquier momento algo que por ahi se dijo en clase y lo sacan de la pregunta que yo hago en
la clase y tienen que contestar porque estdn en clase y lo llevan a su vida. Me parece que ahi uno
identifica que se aprendid. (CE) (CEV) (Caterina)

Por como lo podian contar, por como podian contar el recorrido cuando lo pusimos en comun. Que
no era solo sefialando en el modelo, sino que habia algo de traer, por ejemplo, palabras de los
textos que habiamos escrito antes, a lo que estdbamos poniendo en juego ahi, pero desde otro
lugar. Me cuesta un poco expresar que es lo que veo en sus caras, porque es muy asi, hay algo que
yo veo en las caras de ellos que me doy cuenta de que se estdn imaginando algo en su cabeza que
antes no se imaginaban de esa manera. Es dificil transmitir cmo exactamente me doy cuenta.
(CE) (CEV) (Rocio)

En estas expresiones, las docentes noveles dan cuenta de su conocimiento acerca de

las diversas maneras en que evaluan el aprendizaje de sus estudiantes.

» La eficacia del profesor (EF).

Pudimos adjudicar a esta categoria una gran cantidad y variedad de expresiones

relacionadas en su mayoria con lo emocional; en general vinculadas con las preguntas sobre

las fortalezas y debilidades docentes, aunque también con cuestiones relativas al desarrollo

de las clases, ya sea consideradas exitosas o no.

En algunos casos las respuestas dan cuenta de su eficacia en relacién con las

estrategias didacticas puestas en juego en el aula o con la ensefianza de ciertos contenidos;

en otros, las entrevistadas consideran su eficacia en funcién del vinculo que pueden establecer

con sus estudiantes o con otros colegas. Hay también referencias a cuestiones de indole mas

personal, como las relacionadas con los desafios que sienten que han atravesado como

educadoras, y los logros que perciben en su recorrido profesional. (Se consignan entre

paréntesis las siglas de los componentes del CDC asociadas con estas expresiones).

Bueno, lejos de la ciencia, creo que una de mis mayores fortalezas es en la ensefianza de las
matemdticas. Creo que es algo que me apasiona y eso tiene bastante que ver. Y dentro de eso creo
que mi fortaleza es tener presentes las variables diddcticas para poder controlar algunas, de
manera de poder ir graduando la complejidad de las actividades que yo les voy presentando. (EF)
(CI) (Clara)

Si les hago una pregunta y no la saben responder, no es que enseguida me pongo nerviosa si veo
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que necesitan ayuda. A veces les pregunto y les digo, bueno yo te dejo tiempo para pensar, pero
vos avisame si necesitds ayuda. Y me estoy poniendo mucho menos nerviosa con el silencio en el
aula si ellos tienen que pensar mds, les reformulo la pregunta, obviamente depende el contenido
a trabajar, pero trato de tener algtin material que yo pueda anticipar que si alguno le resulte dificil
pueda tener eso para ayudarlo. Por ejemplo, algunas palabras escritas, no sé, que primero tengan
que completar oraciones con palabras y bueno si no se les ocurren, tener algunas palabras escritas
para darles como opciones. En matemadticas, el otro dia hicimos una actividad de reparto y sé que
los repartos son dificiles entonces tenia unos dibujitos por si necesitaban recortar y repartir. (Cl)
(CE) (EF) (Clara)

Fortalezas, si, cosas que yo sé que no son mi alerta, o sea las que yo siento que puedo descansar,
que estan, por lo menos asi lo veo yo, por un lado, la escucha activa. En los momentos de clase,
poder recuperar sobre lo que van diciendo los chicos y las chicas en el momento y el poder hilvanar
un poco esas cosas que ellos van diciendo, me doy cuenta que es algo que puedo ir logrando, ir
armando un discurso, con lo que va sucediendo en la clase. Por otro lado, mi fortaleza estd en la
busqueda de informacion cuando voy a entrar en una situacion de ensefianza de algo que
desconozco, que nunca di, me ocupo de buscar fuentes de informacion, en tratar de estar
concentrada en aprender yo sobre el tema mds de lo que vamos a estar viendo para tratar de ver
los nucleos, las cuestiones mds caracteristicas de ese contenido. (EF) (Anabella)

Y después, hay otra cosa que yo me doy cuenta, que me fui dando cuenta este tiempo, que es que
me concentro bastante en la propuesta de ensefianza en tratar de ir variando los tipos de tareas
que les propongo a los chicos y las chicas. O sea, como que hay un ojo puesto en mi en que no
siempre estemos haciendo lo mismo a lo largo de las de las clases digamos, como para ir variando
los lenguajes en los que yo les propongo que ellos reciban informacion o que ellos tengan que
demostrar sus conocimientos. Entonces intercalo a veces que son imdgenes, a veces con juegos,
otras veces con texto, a veces texto narrativo o textos informativos, entonces como para ir
entrandole al mismo contenido desde distintos lugares, eso es algo que yo veo que hago. (EF)
(Anabella)

A veces un padre o una madre trae algo a la reunion familiar que piensa que es dirigido al docente,
y yo lo abro para ver qué otros padres o madres piensan qué les estd pasando, porque son chicos
que estdn teniendo a veces las mismas problemdticas y entre ellos tal vez no hablan de eso entre
las familias afuera de la escuela. Y se termina resolviendo muchas veces entre lo que piensan ellos
y como lo resuelven las propias familias, mds que lo que yo les puedo dar es como habilitarles ese
canal de didlogo también. (EF) (Anabella)

No sé, por ahi suena un poco informal, pero pienso que “le pongo mucha onda, le pongo garra”.
O sea, por un lado, lo que es la planificacion y en sentarme muchas horas a pensar y a armar
material y a buscar que eso tenga sentido, que sea interesante, que, si no me cierra darle vueltas
hasta que me convenza y después tratar de “vender” eso en la clase, que también resulte
interesante para los estudiantes. (EF) (Caterina)

Yo tenia muy claro mi objetivo de la actividad, tenia claro con qué elementos iba a trabajar, cudl
era el modo de conocer que estaba trabajando, como se estructura minimamente la actividad, y
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algunas preguntas que queria hacer y tenia incluso dentro de mi secuencia. (EF) (Cl) (Rocio)

e Tengo la certeza de que la mayoria de las cosas que ensefié estdn dentro de los saberes de mis
alumnos este afio y yo podria retomar cosas a principio de afo y sé que muchos de mis alumnos
podrian traerlas de nuevo conmigo. Y eso no me parece para nada menor. (EF) (Rocio)

e Aprendi de mi que puedo vincularme con muchos adultos en maneras que no sabia tanto. No sabia
que yo en la escuela podia tener la importancia que tengo o que no me iba a importar qué directora
haya para tocar la puerta de direccion y decirle mird esto y sefialarle algo que me pasa, algo que
necesito, algo que me molesta o lo que fuere. Hay algo del trabajo en la institucion donde fui
descubriendo que en mi escuela en la que estoy hace un tiempo, tengo un rol super importante
que lo construi en cuatro afios, nada mds. (EF) (Rocio)
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4.2.3. LA METACOGNICION
4.2.3.1. Andlisis con las dimensiones citadas en Pérez y Gonzalez Galli (2020)

Tal como mencionamos previamente, en la Parte 3) del instrumento de indagacion
de esta etapa se incluyeron preguntas de indole metacognitiva vinculadas con las
percepciones acerca de las fortalezas y debilidades docentes y también sobre las
expectativas de las entrevistadas acerca de su futuro profesional. Ademds, hemos
identificado expresiones que dan cuenta de procesos metacognitivos en las preguntas de las
Partes 1)y 2) referidas a situaciones concretas de aula, consideradas por las docentes noveles

como clases “exitosas” y “no exitosas” respectivamente.

En términos generales, identificamos expresiones que podemos asociar al
Conocimiento Metacognitivo (CM), y también otras que consideramos vinculadas a los
procesos de regulacion (RM). También identificamos algunas respuestas que podemos

asignar a la categoria de Metacognicién Social (MS).

Dentro de las respuestas asociadas al Conocimiento Metacognitivo, encontramos
expresiones correspondientes al Conocimiento Declarativo (CD) y al Conocimiento de tipo
Procedimental (CP). Y algunas que podemos considerar Conocimiento de tipo Condicional

(cc).

En relacién con la Regulacién metacognitiva, casi todas las respuestas pueden
enmarcarse dentro de la categoria Evaluacién (RE), con algunas otras expresiones vinculadas

con la Planeacién (RP).

Una cuestién importante a destacar es que tal como sostienen Saldafia y Aguilera
(2003), a la hora de evaluar la metacognicion existen ciertas limitaciones, vinculadas a la

verbalizacion de los procesos por parte de los sujetos.

En este sentido, en las entrevistas hemos identificado respuestas en las cuales la
reflexion vinculada al propio pensamiento es explicita. Por ejemplo, frases tales como: “yo
tenia muy claro el objetivo de mi actividad”, “aprendi que soy muy autoexigente” o “aprendi
gue tengo una manera de ser maestra distinta de otros colegas” son expresiones que dan
cuenta de una reflexion sobre el propio aprendizaje, que son claras muestras de
conocimiento declarativo.
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En muchos otros casos, es dificil caracterizar el propio pensamiento porque los
sujetos no lo hacen explicito; por lo cual, en esas instancias hemos inferido que tales

expresiones se sustentan en reflexiones metacognitivas no verbalizables.

A diferencia del cuestionario de la Etapa 1, la entrevista personalizada permitid
indagar en profundidad sobre ciertas cuestiones y obtener respuestas mas extensas y

detalladas, con interesantes reflexiones metacognitivas.

Caracterizamos estas expresiones en la categoria de conocimiento metacognitivo
declarativo porque las docentes manifiestan ser conscientes de sus aprendizajes en diversas
cuestiones como las relativas a los contenidos; el manejo de recursos y estrategias didacticas,
el conocimiento de las trayectorias de sus estudiantes, el trabajo en el aula y en las

instituciones y también sobre sus propios aciertos y dificultades.

Consignamos algunos ejemplos a continuacion:

» Conocimiento Metacognitivo: Conocimiento Declarativo.

En relacion con las clases consideradas exitosas:

e Me quedé pensando y de hecho como que esa sensacion de estar “comoda en la incomodidad” fui
buscando generarla no solo en el drea “ Conocimiento del mundo” sino también en otras dreas, o
sea fue una sensacion que me gusto y que creo que de a poco en general me voy sintiendo mds
cémoda en hacer cosas que capaz no me salen y no frustrarme tanto, como que antes yo esperaba
que las cosas salieran muy a mi manera o muy como lo que yo creia que tenian que salir y después
cuando no salian igual, me frustraba, y ahora no tanto, no digo que no me frustro pero digo que
no tanto, me frustro mds cuando veo que la clase fue una porqueria. (Clara)

e Aprendi que tengo un montdn para aprender para hacer mejores preguntas. Aprendi que es
importante hacer buenas preguntas y que es dificil hacer algunas preguntas y aprendi que después
de un tiempo estoy mds comoda con el error. (Clara)

e Yo tenia un poco de miedo de llevar tantos elementos, sinceramente porque ellos son muchos, son
30 alumnos, yo nunca habia estado hasta este afio con un grupo tan grande. Y aprendi que se
podia, anticipdndoles a ellos las condiciones de trabajo. Y también les anticipé mis miedos en un
punto porque les dije, no mezclen las cosas de un grupo con otro, porque todos los grupos tienen
lo mismo, si no, se van a perder la observacion de algo. Como que registrando mis miedos y
comunicdndoselos a ellos, las bolsas volvieron intactas y ahi habia una confianza que podiamos
tener las dos partes. Y de las cosas que ellos decian, siempre hay algo que te sorprende cuando
estds en este tipo de instancias. Como que los conoci un poco mds a ellos en cuanto a sus gustos,
podia ver quiénes tenian un montdn para decir, entonces ves a quiénes les gusta saber mds sobre
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las ciencias, a quienes les llama la atencion, quién es mds lider o quién es mds observador, ese tipo
de cosas. (Anabella)

e Para empezar, aprendi muchisimo sobre alimentos. O sea, sobre el tema que conocia poco y algo
por ahi mds personal, porque yo ya sabia que mi alimentacion no era la mds saludable, y empezar
a identificar yo también ciertas cosas ... O sea, mds alld de la clase en si, aprendi sobre el contenido
un montdn de estudidndolo. Y no sé, por ahi antes de empezar a dar ese proyecto, pensaba que no
me interesaba y que por ahi iba a ser medio un embole, y que, si a mi no me interesaba, no iba a
lograr transmitirlo bien...y al final viendo como los pies se copaban y yo también, a medida que fui
estudiando un poco mds y preparando las clases se me ocurrieron algunas cosas para agregar
después en la secuencia y como que terminé enganchdndome yo también. (Caterina)

e Una, la principal para mi, es que para mi el tema es super interesante y en general muchas de las
cosas que yo encaro en el aula tienen que ver con lo que considero que es interesante y que pueden
motivar al conocimiento y a las ganas de aprender mds sobre un contenido. Muchas decisiones
pedagdgicas que tomo tienen que ver con eso. Si a mi me interesa, creo que me va a resultar mds
sencillo lograr que a mis alumnos les interese. (Rocio)

e Yo tenia muy claro mi objetivo de la actividad, tenia claro con qué elementos iba a trabajar, cudl
era el modo de conocer que estaba trabajando, como se estructura minimamente la actividad, y
algunas preguntas que queria hacer y tenia incluso dentro de mi secuencia. (Rocio)

e En cuanto a las acciones que valoro como docente, valoro primero, esto de pensar bien el material
y el sentido del material, y después ayudarlos a mirar qué habia y qué tenian. Y en qué cantidad
también. Que pensaran, por ejemplo: “me encantan las mangueras, pero éen qué las voy a usar?”.
No tengo para todo, entonces bueno, ¢ qué elijo? (Rocio)

e Aprendies que modelizar es un modo de conocer que te puede permitir profundizar los contenidos,
que no es como hacer un dibujo. A mi me sonaba que la modelizacion podia caer en hacer el dibujo
del cuento. Hiciste a Caperucita y la terminaste copiando del libro y no aprendiste algo después. O
capaz si, no sé. (Rocio)

En relacion con las clases consideradas no exitosas:

e Hay cosas que yo tengo construidas que los pibes no, y entonces hasta que no estoy debatiendo
con ellos algunas cosas, no me doy cuenta claro, esto para que para mi es obvio, evidentemente
para ellos no. Hay cosas que las puedo prevenir y hay otras que me doy cuenta en el momento y
que bueno las sé para el afilo que viene, pero en ese momento, ya estd. Entonces, esa es la
sensacion, como de que no fue exitosa la clase, sino que hay algo de la construccion de ese
conocimiento que quedo muy trunco. (Rocio)

En relacion con sus fortalezas como docentes:

e (Creo que una de mis mayores fortalezas es en la ensefianza de las matemadticas. Creo que es algo
que me apasiona y eso tiene bastante que ver. (Clara)
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Hay cosas que yo sé que no son mi alerta, o sea en las que yo siento que puedo descansar, que
estdn, por lo menos asi lo veo yo, por un lado, la escucha activa. En los momentos de clase, poder
recuperar sobre lo que van diciendo los chicos y las chicas en el momento y el poder hilvanar un
poco esas cosas que ellos van diciendo, me doy cuenta que es algo que puedo ir logrando, ir
armando un discurso, con lo que va sucediendo en la clase. (Anabella)

Lo primero que me viene a la cabeza es la capacidad de autocritica y de reconocer cuando
realmente algo no funciona y tratar de buscarle la vuelta. O sea, eso, como estar atenta a si algo
resulta interesante, o si los pibes no lo entendieron o si hace falta volver a explicarlo. Pienso que
generalmente me doy cuenta en el momento y que si, después me quedo pensando, bueno, i ahora
qué hago con esto que pasé? ¢Cémo lo retomo? (Caterina)

No sé, por ahi suena un poco informal, pero pienso que le pongo mucha onda, le pongo” garra”. O
sea, por un lado, en relacion con lo que es la planificacion, sentarme muchas horas a pensary a
armar material y a buscar que eso tenga sentido, que sea interesante, que si no me cierra, darle
vueltas hasta que me convenza y después tratar de “vender” eso en la clase, que también resulte
interesante para los estudiantes. (Caterina)

Pienso que algo que es una fortaleza, es que en general reflexiono bastante sobre mi prdctica.
Porque sé que necesito una preparacion previa y que me doy lugar a eso en general, ya eso éno?
Y que a veces no puedo darme el lugar del todo y sé que eso ya implica que esa prdctica que voy a
realizar sin haber tenido tanta preparacion implica una doble puesta de atencion en lo que estoy
haciendo para, ya que no lo pude hacer antes, poder hacerlo después. (Rocio)

Hasta que yo no estoy muy segura de algo nuevo, no suelo incorporarlo tan rdpido. Salvo que me
convenza muy rdpido. Si me genera dudas, suelo darme un tiempo y de ultima, prefiero quedarme
con algo de lo que no estoy tan segura, pero que es mio y que lo puedo defender de otra manera,
que con algo que me traen de afuera y me imponen. Me cuesta mucho trabajar con los libros
porque en general son cosas que vienen pre-hechas y pensadas en una I6gica que no es la mia y si
hay alguna cosita que me parece interesante, me cuesta apropidrmelo rdpido. (Rocio)

Pude empezar a pensar en los procesos de aprendizaje mds alld del mio, me parece que me doy
cuenta de que, en mis inicios de ser maestra, muchos de los criterios que yo tenia, tenian que ver
con lo que yo registraba de mis aprendizajes. Y como ademds yo tuve la suerte de tener una
primaria que sé que en muchas cosas tuvo un enfoque nuevo, porque lo tuvo, el mismo enfoque
que uso yo, sé que lo tuve en la primaria por cosas super concretas, por cdmo aprendi a sumar, me
doy cuenta que mis maestras me ensefiaban como hoy yo ensefio, entonces, como tenia esa suerte,
no es que todo lo que yo aprendi lo tengo que tirar a la basura y tengo que volver a empezar, mi
vara muchas veces estaba ligada con eso, como que lo que deberia pasar tiene que ver con este
proceso, que yo sé que hice, que nunca una lo sabe todo, pero bueno, algunas cosas de la propia
experiencia se ponen en juego. (Rocio)

En relacion con sus debilidades:

Creo que mi personalidad, o sea un poco mi biografia escolar y mi personalidad. Yo en general
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puedo mantener bastante bien la atencion en momentos que ando muy callada. Es mds, me da
mucha mds verglienza participar que no participar. Estar atenta es algo que a mi no me resulta
dificil, entonces, es algo que en el fondo doy por supuesto que los demds capaz también pueden
hacer. Puede tener que ver con mi biografia escolar. (Clara)

Algo que yo tengo muy presente en que tengo de alguna manera que mejorar y busco formas es
el caos que abro cuando voy buscando y abriendo y abriendo, el poder ir cerrdndolo, el poder ir
concluyendo, el quedarme conforme con lo que llegué a hacer en el tiempo que tengo y como
cerrar las propuestas, y también en mi cabeza poder cerrarlas y quedar conforme con eso.
(Anabella)

Muchas veces pienso que las clases no son suficientemente buenas o que siempre lo podria haber
hecho un poco mejor o que si lo volviera a hacer cambiaria, en ese sentido, me considero por ahi
exigente, o autoexigente. (Caterina)

En algunas situaciones soy bastante cabeza dura y me gusta hacer las cosas a mi manera, o sea,
dentro del abanico de la variable de pedir ayuda o de consultar o qué sé yo, hay veces en que se
me mete algo en la cabeza y no me importa lo que me digan, yo lo quiero hacer asi. Depende,
puedo ser inflexible también. O sea, cuando estoy convencida de que algo no me cierra, me pongo
peleadora. (Caterina)

A veces me pasa con ciertos pibes que me cuesta reformular, o sea, me pasa algunas veces que
dejo pasar cosas que digo, deberia volver a explicdrselo, no sé, ayudarlo en cierta forma, y que sé
que hay veces que suelto y digo, bueno, yo con esta persona no puedo. Y me doy cuenta que eso
no estd bueno, pero a veces una se satura también y decis bueno, hoy no la voy a ayudar a buscar
la hoja de la carpeta que perdio o no voy a volver a explicarlo. Si, a veces me pasa un poco eso con
ciertas personas como que les pierdo la paciencia... (Caterina)

Mis debilidades creo que tienen que ver con poder poner mds en didlogo mis expectativas de lo
que espero que pase durante todo un afio con un grado, con mis expectativas de lo que espero que
pase con cada uno de los elementos que tiene ese afio. Por ejemplo, mds alla de los contenidos, yo
espero que durante un afio con un grado pueda ayudarlos a afianzarse vincularmente. Tengo que
ser mds coherente entre lo que espero que suceda, con el tiempo que tengo para que eso suceda.
Entonces, si idealmente yo quiero que pase todo esto, pero eso, con la profundidad que lo espero
en algunas cosas no se puede, entonces o se recorta en profundidad en algunos de esos objetivos,
o se sacan de los objetivos generales algunas otras cuestiones. (Rocio)

Y siento que en estos afios pude profundizar un monton en la ensefianza de las dreas que mds me
gustan, que son matemdtica y ciencias naturales, y que este afio que tuve que dar prdcticas de
lenguaje y ciencias sociales me costé un monton mds, y siento que necesito mucho mds tiempo de
formacion en esas dreas. (Rocio)

Y otra debilidad tiene que ver con el tiempo que ocupa la escuela en mi vida cotidiana, pero no sé
si es una debilidad, o sea para mis alumnos no seria una debilidad, pero si para mivida. En relacion
con el tiempo que la escuela lleva en mi vida cotidiana, me parece que hay veces que elijo dedicarle
un monton de horas a preparar algo, y después llego tan cansada por no haber podido darme
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En

tiempo para descansar, que eso a lo que le puse un montdn de energia en la preparacion, después
no me da el cuerpo para darlo, para sostenerlo como se debe. Es algo que cada vez me pasa menos,
por suerte, porque lo voy aprendiendo, pero es algo que evidentemente me cuesta, como equilibrar
eso. (Rocio)

relacion con lo que aprendieron de si mismas en estos afos de experiencia profesional:

Aprendi que soy muy autoexigente. Que me voy animando a equivocarme. Creo que eso es el
aprendizaje con el que estoy mds contenta. Creo que eso también tiene mucho que ver con el lugar
que en mi biografia escolar siempre tuvo el error. Y me encontré en un monton de situaciones como
alumna, que al principio me daba mucha vergiienza participar, con un avance mio o con un cambio
mio, en donde me voy sintiendo mds segura y me voy animando mds. También porque un poco me
corria del lugar del error, o sea, no digo que siempre porque la verdad es que hay que hay que
hacerse amigo del error, pero en muchas situaciones, no todas, me animo a compartir mds lo que
pienso. (Clara)

Yo siempre fui muy timida y me parece que me daba vergiienza participar porque me daba miedo
equivocarme, me daba miedo lo que mis compaferos pudieran pensar de mi. Entonces creo que
construi una idea de error en el que el error era malo. Era como un objeto de burla, no sé. O sea,
no tengo ningun registro de alguna situacion en la que me haya equivocado y ahi me haya sentido
humillada. Ni tengo ningun registro de algun comentario que me haya marcado, pero si me doy
cuenta que me da vergiienza equivocarme. (Clara)

Me resultan aburridas las ciencias, o sea, no me gustan las ciencias. Es un problema mio con el
contenido general de las ciencias, justo los temas que estdn en primer grado me resultan mds
aburridos que los temas de otros grados. Seguro que, si me sentara y lo ensefiara de otra manera,
pero bueno, en este momento no tengo las herramientas para hacerlo. (Clara)

Aprendi que me gusta mucho trabajar con otras personas, o sea, no soy una persona solitaria. Y
me gusta mucho poner en didlogo y también escuchar qué es lo que los demds estdn pensando de
la misma forma que con los chicos y las chicas, también con las familias. A veces un padre o una
madre trae algo a la reunion familiar que piensa que es dirigido al docente, y yo lo abro para ver
qué otros padres o madres piensan qué les estd pasando, porque son chicos que estdn teniendo a
veces las mismas problemdticas y entre ellos tal vez no hablan de eso entre las familias afuera de
la escuela. Y se termina resolviendo muchas veces entre lo que piensan ellos y como lo resuelven
las propias familias, mds que lo que yo les puedo dar es como habilitarles ese canal de didlogo
también. Eso, el encuentro con un otro, a mi me gusta mucho y también eso lo aprendi ahora
porque siempre me gusto, pero tal vez no me daba cuenta. O sea, como que son cosas distintas,
una cosa es que tal vez otros lo hayan percibido siempre de mi. Y otra cosa es que yo me dé cuenta
que yo era asi, o que yo me potencio mds pensando con otra persona, entrando en didlogo.
(Anabella)

Que yo estoy tratando de bajar mi ansiedad que veo es algo madurativo de la edad, de los afos y
de que yo me doy cuenta que yo estoy pudiendo recibir de forma mds tranquila cosas que hace dos
o tres afios no, era mds efervescente y colapsaba mds rdpidamente. Entonces, yo bueno, capaz
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que en 2 o 3 afios para adelante también sea mejor en ese sentido. (Anabella)

e Darme cuenta de mi autoexigencia, sobre como yo me siento de una manera, cuando yo no me
siento organizada o no siento organizado lo que va a suceder, me conoci en como soy, cuando eso
sucede, cuando si me siento organizada, cuando si sé lo que va a suceder. No me conocia asi o no
me percibia asi. Y me di cuenta de eso, las cosas que necesito para estar bien. Cémo me influye
también, porque cuando de repente me encuentro conmigo misma, la autoexigencia también con
el tiempo te das cuenta que se lo vas pasando a los chicos y a las chicas y recalculds en ese
momento, y decis no, pard, o sea no estd bueno y tampoco estd bueno para mi. Y yo estoy tratando
de bajar mi ansiedad que veo es algo madurativo de la edad, de los afios y de que yo me doy cuenta
que yo estoy pudiendo recibir de forma mds tranquila cosas que hace dos o tres afios no, era mds
efervescente y colapsaba mds rdpidamente. Entonces, yo bueno, capaz que en 2 o 3 afios para
adelante también sea mejor en ese sentido. (Anabella)

e (Creo que la escuela es el lugar en el que me encuentro mds sequra, en el que puedo decir que hago
bien lo que hago y que lo disfruto, en muchas otras cosas soy super insegura y me cuesta
presentarme o mostrarme como soy y creo que en la docencia encontré un lugar que me da eso,
seguridad sobre todo sobre sobre mi misma. Cuando estaba estudiando me daba cuenta que me
gustaba o que me iba a gustar, o que iba a poder ser buena en esto o que iba a estar conforme con
lo que hiciera, pero hasta que no lo hice, no lo comprobé, digamos. (Caterina)

e Para mi soy un referente en la escuela. No de la misma manera para todos. Porque soy alguien a
quien le preguntan cuestiones que tienen que ver con lo general de la escuela, como bueno, hay
que hacer tal proyecto y yo soy una de las personas a las que miran cuando hay que delegarle algo
o preguntarle ¢ qué le parece? Creo que registran mi compromiso con mi tarea. Y mi compromiso
con la tarea de la escuela, mds alld de con la mia, no me importa lo que me pasa a mi como maestra
solamente, sino que me importa lo que le pasa a la escuela como proyecto educativo en general,
que trasciende lo que le pasa a mi grado o a mis alumnos. (Rocio)

e Aprendi que tengo una manera de ser maestra respecto de la forma de mis alumnos de estar en el
aula y en la escuela que no coincide con la mayoria de las maestras respecto del orden en el aula,
del silencio de como se sientan, con quiénes se sientan... bueno, como que en general hay muchas
maestras que vos entrds al aula y los nifios estdn sentados y en mi aula eso pasa muy pocas veces,
a veces es un problema, a veces no, y fui aprendiendo a entender, por qué es la diferencia. O sea,
tiene que ver con que evidentemente para mi hay algunas condiciones que no son necesarias, y
entonces, como yo no las pido, no suceden. Y hay otras que tienen que ver con decisiones respecto
de mi manera de pensar a la infancia, que es que para mi el juego es fundamental y no puedo
jamds pedir en un recreo que estén sentados. Y un recreo sin futbol tampoco puedo, pero a veces
lo tengo que hacer porque si me estdn mirando, a veces no puedo, pero siempre que pude dejarlos,
mads alld de las reglas institucionales lo hice, y eso a veces me trajo algunos problemas, pero que
viene con mi manera de entender la infancia y que para mi es una prioridad tan grande que hace
incluso que lo institucional, lo pase a un costado y le dé mds lugar a eso, éno? (Rocio)

Sobre la entrevista:
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e Me propuso reflexionar. Me daba cuenta mientras estadbamos hablando de cosas que no tendria
que haber hecho, o que deberia haber abandonado. A mi me sirvié mucho, me hizo revisar, elegir,
buscar argumentos... (Anabella)

e Me hiciste pensar un monton de cosas. Eso de buscar ejemplos de clases exitosas o repreguntarme
sobre cosas que hice, que a veces una con vordgine del afio, no te detenés a pensar demasiado.
Decis bueno, esto salié mal, lo vuelvo a hacer, pero sin pensarlo demasiado. Y esta entrevista fue
como una especie de autoevaluacion. (Caterina)

» Conocimiento Metacognitivo: Conocimiento Procedimental.

Adjudicamos a estas expresiones la categoria de conocimiento procedimental, ya que
en ellas las docentes reflexionan acerca de su conocimiento sobre las estrategias de
instruccidn, la planificacién de los recursos y las situaciones de ensefianza, en cuestiones
relativas al vinculo que establecen con el alumnado, la dinamica grupal, la gestidn de las clases
y sobre sus propias intervenciones, explicitando en muchos casos ser conscientes del tipo de
estrategia que ponen en juego en el aula, y la manera en que lo hacen. También hay
menciones que revelan el reconocimiento de sus emociones y de las formas en que se vinculan
con sus colegas y directivos a nivel institucional. En muchos casos las expresiones dan cuenta

de conocimiento de tipo declarativo.

En relacion con las clases consideradas exitosas:

e Yo tenia muy claro mi objetivo de la actividad, tenia claro con qué elementos iba a trabajar, cudl
era el modo de conocer que estaba trabajando, como se estructura minimamente la actividad, y
algunas preguntas que queria hacer y tenia incluso dentro de mi secuencia. (Rocio)

En relacion con las clases consideradas no exitosas:

e Eltema de la gestion, la propuesta. O sea, la forma de proponer el contenido sabiendo que era un
contenido contraintuitivo. Para mi eso tiene que ver. Y pensar en la vordgine de no querer frenar
la secuencia. Y no decir bueno en ultima instancia, si vemos que esto es muy, muy, muy importante,
vamos a tener que destinar mds clases y proponerlo de distintas maneras y fin. O si no, decir,
bueno, hay cosas que también pasan en las secuencias, que no son el eje vertebral, listo, lo
abandono y que quede el “runrun” en la cabeza de alguna manera. (Anabella)

En relacion con sus fortalezas:

e (Creo que una de mis mayores fortalezas es en la ensefianza de las matemadticas. Creo que es algo
que me apasiona y eso tiene bastante que ver. Y dentro de eso creo que mi fortaleza es tener
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presentes las variables diddcticas para poder controlar algunas, de manera de poder ir graduando
la complejidad de las actividades que yo les voy presentando. (Clara)

Creo que una fortaleza es poder esperar a los chicos que van un poco mds despacio. De hecho, a
veces tiendo a esperar mucho a ellos, o sea, a esperarlos tanto que se vuelven algunas cosas un
poco aburridas para las que van un poco mds rdpido y que mi desafio seria como acompaiiar la
heterogeneidad al mismo tiempo. Pero bueno, la parte de la fortaleza seria poder acompafar a
los que necesitan mds tiempo en su proceso de aprendizaje. (Clara)

Si les hago una pregunta y no la saben responder, no es que enseguida me pongo nerviosa si veo
que necesitan ayuda. A veces les pregunto y les digo, bueno yo te dejo tiempo para pensar, pero
vos avisame si necesitds ayuda. Y me estoy poniendo mucho menos nerviosa con el silencio en el
aula si ellos tienen que pensar mds, les reformulo la pregunta, obviamente depende el contenido
a trabajar, pero trato de tener algun material que yo pueda anticipar que si alguno le resulte dificil
pueda tener eso para ayudarlo. (Clara)

Bueno hay algo que yo que lo tuve que hacer muy consciente porque me daba cuenta de la potencia
que tenia cuando sucedia, que era esperar. Me cuesta esperar. Y las veces que estuve en el
profesorado y que las profesoras de observaciones me propusieron: esperd un ratito mds, yo me
daba cuenta que salia lo que yo queria finalmente, solamente por esperar un ratito mds o salian
otras cosas, también que eran super potentes, era solo esperar un ratito mds. Entonces, a lo largo
de estos 3 afios que soy maestra de grado, es mi alarma, digamos esperar un ratito mds, entonces
me propongo hacer otra cosa, no sé cortar fotocopias, hacer algo que me distraiga un poquito
porque las cosas que pasan en el silencio del docente, son muy interesantes. Asi que eso para mi
es algo que seria interesante que otros puedan probar y ver qué pasa. (Anabella)

Y hay otra cosa que yo me doy cuenta, que me fui dando cuenta este tiempo, que es que me
concentro bastante en la propuesta de ensefianza en tratar de ir variando los tipos de tareas que
les propongo a los chicos y las chicas. O sea, como que hay un ojo puesto en mi en que no siempre
estemos haciendo lo mismo a lo largo de las de las clases digamos, como para ir variando los
lenguajes en los que yo les propongo que ellos reciban informacion o que ellos tengan que
demostrar sus conocimientos. Entonces intercalo a veces que son imdgenes, a veces con juegos,
otras veces con texto, a veces texto narrativo o textos informativos, entonces como para ir
entrdandole al mismo contenido desde distintos lugares, eso es algo que yo veo que hago. (Anabella)

Yo ahora me doy cuenta que puedo hilvanar en la gestion del grado. Y algo que tomé es medir el
tiempo, o sea, hasta cudndo tengo tiempo, bueno équé me va a entrar en esto? Y fin. Y también
algo que estd muy mental, de aprender a soltar, es decir, esto no lo van a ver, aunque esté rebuena
tal parte, pero bueno, lo que veamos que lo veamos bien y fin y ya con eso me yo me quedo como
contenta y tranquila. (Anabella)

Una estrategia que yo empecé a tomar que me ayudo era primero tratar de ver de qué manera en
algunos documentos ya elaborados estd presentado este tema, para tener un esquema y tratar de
leer mds o menos por donde van en los ejes curriculares esos documentos, y entonces yo enfocarme
en saber mds sobre esos ejes que toman en esa secuencia y no sobre el tema como de forma
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abierta. Eso me ayudd, porque sobre cada tema hay un mundo. Y en ese mundo, mientras una estd
en la gestion de la clase, te empezds a abrir éno? esas cosas, hago, eso empecé a hacer. (Anabella)

Y también me ayuda hablar con personas. De a poco me fui armando una red que a mi me resulta
enriquecedora y posible. De cada tema si es ciencias naturales, o si es de matemdtica, de cada
drea tengo algunos referentes con los que dialogo. Y que me ayuda un montdn a enfocar y a decir
no, pard, sobre este tema es mejor sobre estas cosas que estds planteando es mejor ir por acd, que
esto te va a llevar mds tiempo del que pensds y esa experiencia de otros, ese didlogo a mi me
enriquece un monton y yo escucho mucho, asi que eso me ayudd un monton. (Anabella)

Muchas veces me sirve hablarlo con otra persona, o sea buscar otra mirada que me complemente,
que me diga como lo haria o como lo hizo. O me pasd esto y no sé como resolverlo, dame una
mano, eso, buscar muchas alianzas. Yo creo que buscar alianzas, también lo considero una
fortaleza, la manera de laburar en equipo, de pensar con otra gente, no decir, bueno, yo lo hago
asi'y ya estd. (Caterina)

Creo que mi fortaleza estd en poder darme el tiempo para revisar lo que hice. Sobre todo, en
aquellas cosas que capaz ya fui empezando a tener mds resueltas, porque después hay otras en
que estoy obligada a darme tiempo para pensarlo porque no lo tengo hecho y lo tengo que pensar
de cero y bueno, me obliga el solucionar la propuesta concreta. Ahora, hay otras cuestiones en las
capaz ya hay una secuencia que mds o menos me gusta y la uso, que podria simplemente replicarla
y elijo igual revisarla y fijarme si hubo algo que me generd dificultad y también pensarla en funcion
de los pibes que tengo, que es lo mds importante. (Rocio)

Me di cuenta de que claramente no todos atravesamos las mismas formas de aprender, entonces
que algunas cosas que para mi pasaban de acd para acd, en algunos alumnos sucedian y me era
re facil acomparfiarlos y en otros no, y no tenia claridad de cudl era ese punto de partida y a veces,
en un paso mds adelante, se aclaraba el punto de partida, pero después yo no sabia bien para
ddnde continuar para llegar a mi objetivo ultimo. Creo que con el tiempo pude empezar a entender
cudles son otros puntos de partida distintos a los que yo tenia registrados como posibles puntos
de partida, y qué otros caminos posibles pueden haber hacia eso que queremos llegar. (Rocio)

He aprendido a ver qué otras necesidades tienen los chicos respecto de qué propuestas van a poder
hacer, con mayor o menor acompafiamiento, con qué otros apoyos docentes o de la propuesta
misma, necesitan, digo, ¢ necesitan simplemente una adecuacion de un texto que vamos a leer y
con eso ya estd? ¢o necesitan en realidad que alguien que lea con ellos? o no pueden todavia leer
un texto, entonces, yo tengo que buscar otra manera de acceder a ese conocimiento. O
directamente sé que no puedo priorizar que comprendan este conocimiento, pero elijo, mientras
ensefio eso a otros comparieros, a ellos, ensefiarles alguna cosa, como con este alumno, que yo sé
que no puede hacer el circuito del sistema digestivo en su cabeza, como lo explicé el otro
compafiero, pero puede participar en la actividad y formar parte de un momento en el que estamos
generando un modelo del sistema digestivo. Y bueno, eso lo puede hacer, y debatir con otros,
ddénde va a poner ese material y cudl va a ser el material que eligié. (Rocio)

Y creo que he aprendido mucho en esto de acompafiar a los pibes con otras dificultades, o sea, no
sé si hay algo que tenga nuevo, me parece que si voy “afinando mi ojo” en detectar por donde
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pasan las dificultades de los pibes que, con la propuesta inicial que hago, no llegan al objetivo que
yo espero. Entonces, voy “afinando el ojo” en primero, ver cudles son los saberes previos que hay,
por lo tanto, cudles son las propuestas que voy a hacer. Y ese proceso creo que lo hice en algunas
cosas, probando intervenciones. Fui probando como intervenir respecto de qué preguntar o qué
otra actividad traer, o qué secuenciacion de contenidos generales modificar. Y esa prueba y error
me fue dando pistas. (Rocio)

e Siento que fui “afinando el ojo” mds en algunas cosas que en otras. Siento que afiné un monton el
ojo en la ensefianza del tema tridngulos, por ejemplo, porque era algo que yo no habia
profundizado y que de repente pude pensar un monton de cosas respecto de como se puede ir
conectando una propiedad con otra y una cuestion con otra, que hacen que yo tenga muchas
estrategias disponibles para acompafar a un alumno que me doy cuenta que esto que le estoy
proponiendo no puede. jAh! me doy cuenta que estd en este lugar y sé qué puedo proponerle que
tal vez le sirva y sé que otra cosa puedo proponer también. No me pasa con todos los contenidos,
me pasa con algunas cosas. Pero me doy cuenta que voy avanzando en eso. (Rocio)

e Mi fortaleza estd en la busqueda de informacion cuando voy a entrar en una situacion de
ensefianza de algo que desconozco, que nunca di, me ocupo de buscar fuentes de informacion, en
tratar de estar concentrada en aprender yo sobre el tema mds de lo que vamos a estar viendo para
tratar de ver los nucleos, las cuestiones mds caracteristicas de ese contenido. (Rocio)

e Antes de ensefiar casi cualquier cosa, intento prepararme lo mejor posible dialogando con otras
personas que sepan sobre eso mds que yo, o al menos sobre otras cosas que yo sé que no sé. Ya
sean otros, o cosas que aparecen en Internet de gente compartiendo ideas, de alguna manera, una
secuencia de otra persona, o, en el mejor de los casos, con compaferos, compaferas,
capacitadores... Y en general, me mantengo permeable a escuchar esas otras ideas sabiendo que
no siempre las tomo, o que no siempre las tomo en el momento digo, a veces me pasa que algo
que me dicen, me deja pensando, pero tardo en darle lugar. (Rocio)

En relacion con sus debilidades:

e Me cuesta un monton delegar el trabajo... porque siento que tengo mds el control y que puedo
saber en donde estd parado cada uno. Pero para tener ese control y ver a donde estd parado cada
uno me estoy perdiendo de esa interaccion entre pares que los hace avanzar. Creo que lo estoy
intentando, pero bueno, sigue siendo una debilidad mia, creo que yo tendria que modificar, quizds
hacer que los chicos participen activamente en todas las propuestas. Como que en algunas si logro
que participen activamente y en otras es una participacion pasiva. (Clara)

e Capaz tener mds presente en la planificacion otras propuestas, capaz seria que me falta un poco
de creatividad. Para pensar otro tipo de propuestas u otro tipo de consignas al momento de
escuchar para que ademds de escuchar tengan que hacer algo con eso que escuchan, por ejemplo.
(Clara)

e Porun lado, algo que yo tengo muy presente en que tengo de alguna manera que mejorar y busco
formas es el caos que “abro” cuando voy buscando y abriendo y abriendo, el poder ir cerrdndolo,
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En

el poder ir concluyendo, el quedarme conforme con lo que llegué a hacer en el tiempo que tengo y
como cerrar las propuestas, y también en mi cabeza poder cerrarlas y quedar conforme con eso.
(Anabella)

Siento que me di cuenta cuando en un momento tenia la posibilidad de repetir un tema en un
mismo grado por qué me pasa. Por la novedad y por mis ganas de aprender mucho sobre eso,
entonces ya me pongo a aprender y en ese proceso, que a las dos semanas tengo que empezar a
dar la clase y todavia yo no llegué a jerarquizar que es lo mds importante para ese grado,
puntualmente para esa edad, digamos sobre ese tema, entonces hay algo ahi que se estd dando
todo al mismo tiempo y me cuesta ordenar. Creo que me ayudé mucho, que me di cuenta que el
cerebro estaba mucho mds ordenado cuando pude repetir el tema, entonces hay algo ahi que tiene
que ver con el ser novel me parece. (Anabella)

Por ejemplo, algo concreto: sé que para mi es muy importante tanto en ciencia como en prdcticas
del lenguaje trabajar con la escritura. Siento que este afio que le di mucha importancia a eso,
mejoré un montén con como acompanar la escritura, qué propuesta hacer para que eso vaya
mejorando. Igual, siento que me falta mucho para poder tener claridad respecto de como ayudar
a que los pibes escriban cada vez mejor. Me doy cuenta de que aprendi mucho pero que no me
alcanza. (Rocio)

Y otras cosas que en linea con eso voy renunciando y no sé si es lo mejor. Hay algo que me cuesta
un monton que es corregir. Como ir al dia con las producciones de los pibes y mi intervencion sobre
las producciones de los pibes, que es una debilidad enorme. En algunas producciones intervengo
bien, corrijo y si intervengo en una produccion, lo hago con potencia y con comentarios y muchas
cosas, sugerencias, pero lo hago con pocas cosas, porque claramente no puedo con todas. Y
entonces eso hace que a veces esté mucho tiempo sin revisar algunas cosas, porque sé que no le
puedo dedicar el tiempo que necesitan, con la tranquilidad de que yo sé que mi mirada igual en el
aula estd. Entonces yo no es que no sé lo que hicieron, lo sé, pero no siempre puedo hacer una
devolucion al respecto. Capaz estd mds en mi cabeza y en lo que yo evalio conmigo misma que en
lo que les puedo devolver a mis alumnos. (Rocio)

relacidn con lo que aprendieron de si mismas en estos afios de experiencia profesional:

Que yo, tal vez en otro momento, si me preguntaba a mi misma o alguien me preguntaba cémo
era yo, podia decir que tenia mucha flexibilidad ante los emergentes, ino? Y que ante el caos yo
me podia mover de una forma cémoda, que esas son caracteristicas personales. Bueno, yo me di
cuenta que ante los emergentes, tengo flexibilidad siempre que tenga una estructura original
organizada, a eso me refiero, lo que hablamos antes, que es distinto porque yo al ir trabajando
ahora en estas suplencias cortas, me he dado cuenta que tuve que aprender un montdn, a llegar a
la escuela, y que tal vez no haya nada planificado para esa clase de secuencia. (Anabella)

Tal vez si, tal vez estd planificado, pero no es el enfoque que yo veo y lo tengo que seguir porque
yo soy la suplente por un par de dias, las instituciones que son distintas. Todo eso, hay gente que
yo me daba cuenta que lo asumia de una manera natural, pero a mi me generaba mucho gasto
mental y emocional. Antes no me sabia de esa manera y de repente me doy cuenta de eso y que
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yo necesito un orden, aunque tal vez se vea cadtico es un orden que yo tengo y sobre ese orden,
operar. De eso me di cuenta. (Anabella)

Yo noto mucho en la actitud de los pibes hacia la tarea o cuando algo los convoca y los veo
interesados y con ganas, o que se hacen repreguntas. Para mi una buena clase es cuando en el
grupo general hay un clima de que se estd “cocinando algo”. A veces, los mismos pibes te lo dicen,
asi, literalmente “Che qué bueno que estuvo esto que vimos hoy”. Que no pasa todos los dias,
obviamente. Y pienso que tiene que ver con que a veces yo me siento con mds energia y mds
disposicion, generalmente cuando tengo bien preparada una clase me doy cuenta que me siento
mds sequra también y que sé a donde apunto, y hay otras veces en que una hace una actividad del
tipo: leemos un texto y contestamos unas preguntas, que es algo tipico que se hace todo el tiempo
y la verdad que no me resulta interesantisimo, pero es parte de la vida escolar. (Caterina)

Aprendi de mi que puedo vincularme con muchos adultos en maneras que no sabia tanto. No sabia
que yo en la escuela podia tener la importancia que tengo o que no me iba a importar qué directora
hay para tocar la puerta de direccion y decirle mird esto y sefialarle algo que me pasa, algo que
necesito, algo que me molesta o lo que fuere. Hay algo del trabajo en la institucion donde fui
descubriendo que en mi escuela en la que estoy hace un tiempo, tengo un rol super importante
que lo construi en cuatro afios, nada mds. (Rocio)

Y aprendi que soy un referente en mi escuela porque me sale decirte “tengo pocas pulgas” a la
hora de decir lo que pienso y porque me parece que mi manera de trabajar, (mds alld de que sea
una manera de trabajar que para mi quedaba en mi vinculo con los pibes), evidentemente
trasciende las puertas del aula y se observan cuestiones que hace que la gente confie en mi forma
de ser maestra. Me refiero a mis compaiieros, mis directivos, nifios de otros grados que te miran
de una manera especial, no sos una maestra mds en la escuela, sino que te das cuenta que te
registran, como alguien que estd ahi, que conoce a los nifios de otros grados. Digo que hay algo
de eso que tiene que ver con la manera en que yo me paro en la escuela, que yo en su momento
pensaba que eso iba a tener efectos solo en mi vinculo con los pibes y evidentemente trasciende la
puerta del aula, aunque nadie me haya visto dar una clase. Hay algo que va mds alld. (Rocio)

En el manejo con otros adultos aprendi a darle importancia a los espacios de intercambio entre
docentes como manera de construir esos lazos que hacen que hoy me sienta con un rol de
referente. O sea, por ejemplo, no siento que antes no sabia como compartir lo que pensaba, pero
si siento que tal vez no registraba cdmo eso iba generando que yo pueda tener un lugar en la
escuela, donde de repente, tiempo después mis comentarios no den lo mismo é¢no? No es lo que
dice alguien mds, sino que es lo que yo digo. Que eso no estd ligado solamente a decir lo que
pienso, sino que estd ligado a que evidentemente lo que pienso se corresponde con un compromiso
que yo tengo con la escuela, entonces, legitima mi opinion. Mds alld de que después no estén de
acuerdo y lo que fuere, no importa, pero sé que mi voz tiene un lugar porque la expreso y porque,
ademds, mds alld de lo que lo que diga, hay algo de lo que sostengo con mi prdctica que habilita
que cuando yo participo de cualquier debate del mds sencillo al mds complejo, tenga lugar lo que
digo. Eso respecto a lo que fui aprendiendo, a registrar la importancia de esos momentos. (Rocio)

Me parece que soy solidaria con mis compafieros, pero no en cuanto a esto de compartir, sino mds
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con este vinculo de escucharnos entre nosotros, de si nos podemos ayudar de una manera,
ayudarnos. Como que le doy bastante lugar a eso. Esas cosas van construyendo, que los otros
sepan que hay un vinculo solidario, de comparfierismo. Y después creo que también se nota cuando
una a su trabajo lo tiene en un lugar importante y como te apasiona éno? y eso se nota y ensequida,
se registra a quienes les importa de verdad. (Rocio)

O bueno, yo creo que lo pongo en claro desde el principio. Y con esto que me preguntabas de
cudndo me doy cuenta, me di cuenta que hoy tengo un rol muy importante después de cuatro afios,
pero que no lo tengo ahora. Digo, el 2020 fue un afio virtual, casi desde el principio, y era mi
segundo afo en la escuela casi. Y yo podria haber tenido un rol mds marginal de repente. Y yo era
la que armaba las reuniones (teniamos una directora bastante nefasta) y yo era la que convocaba
gue nos juntemos entre maestros a pensar... Y ese atrevimiento que me tomé de ser la que manda
el mensaje al grupo y decir che, hacemos esto, me lo tomé porque senti que tenia el lugar para
hacerlo. No lo hubiera hecho en un trabajo al que entro mafiana. Y entonces eso se construyo
rdpido y me di cuenta porque me salia proponer algunas cuestiones y que esa naturaleza con la
que me salia tenia que ver con que, evidentemente, ese lugar ya me lo habia hecho. (Rocio)

Después aprendi que tengo una manera de ser maestra respecto de la forma de mis alumnos de
estar en el aula y en la escuela que no coincide con la mayoria de las maestras respecto del orden
en el aula, del silencio de como se sientan, con quiénes se sientan... bueno, como que en general
hay muchas maestras que vos entrds al aula y los nifios, estdn sentados y en mi aula eso pasa muy
pocas veces, a veces es un problema, a veces no, y fui aprendiendo a entender, por qué es la
diferencia. O sea, tiene que ver con que evidentemente para mi hay algunas condiciones que no
son necesarias, y entonces, como yo no las pido, no suceden. Y hay otras que tienen que ver con
decisiones respecto de mi manera de pensar a la infancia, que es que para mi el juego es
fundamental y no puedo jamds pedir en un recreo que estén sentados. (Rocio)

Y un recreo sin futbol tampoco puedo, pero a veces lo tengo que hacer porque si me estdn mirando,
a veces no puedo, pero siempre que pude dejarlos, mds alld de las reglas institucionales lo hice, y
eso a veces me trajo algunos problemas, pero que viene con mi manera de entender la infancia y
que para mi es una prioridad tan grande que hace incluso que todo lo otro, que hablé de lo
institucional, lo pase a un costado y le dé mds lugar a eso, éno? Si, a veces me ha traido problemas
porque después construir los acuerdos para los momentos en que necesitamos estar sentados y en
silencio, me Illeva un trabajo, pero lo he aprendido a hacer igual, aprendiendo a negociar en los
momentos para qué. Sé que es algo que yo tengo que para otros maestros con los que comparto
casi todos los criterios de ensefianza es tremendo, y que para mi no lo es, que es un desafio pero
que es una decision politica respecto de la infancia que yo le doy mucho lugar. (Rocio)

Conocimiento Metacognitivo: Conocimiento Condicional

Encontramos algunas expresiones que dan cuenta de este tipo de conocimiento, ya
gue las entrevistadas explicitan ser conscientes de los momentos o situaciones en los

cuales poner en juego determinada estrategia o conducta.
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e Me da vergiienza equivocarme, como si le otorgara un monton de valor a lo que el otro piensa de
mi. Por eso a mi me da verglienza hablar de que no sigo el Disefio Curricular. Por eso no se va esa
sensacion, no es que se fue 100%, pero bueno, en un montdn de situaciones si veo cambios en
donde capaz me animo mds a participar o no sé, en situaciones de reunion de fin de afio o de
reunion de principio de afio, donde compartimos ideas con otros colegas. No sé, me voy animando
mds. (Clara)

e Soy consciente de que hubo una modificacion respecto de qué me pasa cuando me encuentro con
una situacion donde me doy cuenta que hay una dificultad, porque antes lo que me pasaba era
que me desesperaba o me descolocaba o detectaba que habia una dificultad, pero sabia hasta ahi.
Llegaba como, a bueno, no sé, qué proponer, no sé por donde puede servir. A veces no podia
entender cudl era la dificultad, y a veces podia entender cudl era, pero me daba cuenta de que no
tenia ni idea qué hacer con eso. (Rocio)

e A mime llaman mucho la atencion en las actividades de debate por grupos. Siempre hay algo que
aprendo respecto de como se posiciona cada uno. Y como algunos alumnos que nunca habian
trabajado juntos o que yo no los habia observado particularmente en su vinculo de trabajo voy
encontrando, encontré duplas o trios que antes no habia observado, como buenas duplas de
trabajo y que se dieron cosas super interesantes. Que son cosas que uno retoma después. (Rocio)

» Regulacion Metacognitiva: Evaluacion

En esta categoria tuvimos en cuenta las expresiones en que las docentes noveles
evallan su propio accionar, dando cuenta de sus sensaciones, emociones o reflexionando

sobre sus propios procesos de aprendizaje. Hay referencias del tipo: “estar comoda en la

n u

incomodidad” o “eso tiene que ver con mi intervencion” “me di cuenta que no fue una buena

n  u n o«

decision” “estuvo mal planteado de mi parte” “tuve una sensacion de desesperacion y

frustracion” que dan cuenta de que reconocen e identifican sus formas de pensar. Ademas,
hay expresiones que dan cuenta de que algunas reflexiones metacognitivas se produjeron
durante la entrevista a partir de nuestras preguntas como, por ejemplo: “me estoy dando

cuenta ahora hablando con vos”.

En relacion con las clases consideradas exitosas:

e Siento que fue un desafio personal también para mi para ver con qué preguntas me manejé, si bien
no tengo un registro de qué preguntas usé, me acuerdo de ir con el objetivo de decir bueno, quiero
hacer preguntas que no sean preguntas cerradas, quiero hacer preguntas que inviten a pensar,
que inviten a la argumentacion... no sé, después de haber trabajado tanto en relacion con las
preguntas me acuerdo que me fui con una sensacion de haber puesto tanto foco en eso, de haber
logrado un cambio en mi, de haber visto que tengo un montdn todavia para trabajar y en
situaciones en donde yo me veia enredada en mis propias preguntas y decir de acd tengo que tener
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una pregunta para poder salir y no poder dar respuesta a eso, pero aun asi estar “comoda en la
incomodidad”. O sea, creo que ese fue lo que a mi mds me hizo sentir, bueno voy por un camino
no exitoso en cuanto a que la clase no estaba saliendo tan bien, pero un camino como de
crecimiento personal éno? Cuando tenés en cuenta que estaba pasando eso. (Clara)

Durante la clase, creo que fue por primera vez que dije “Uy no estd saliendo como yo lo habia
pensado” ... y me fui dando cuenta que las preguntas estdn mejores que antes, me estoy dando
cuenta que tengo un montonazo para trabajar todavia, pero no me estoy frustrando, sino que
estoy teniendo una buena sensacion de estar en una situacion de aprendizaje, aunque no esté
pudiendo resolver todo. Me daba cuenta que mis intervenciones estaban mejor que antes, que no
estaban todavia del todo bien, pero creo que la mayor satisfaccion fue la sensacion de estar
comoda en la incomodidad. (Clara)

Y fue una experiencia nueva, entonces por eso también me gusté, porque hay otras cosas que
capaz me fueron siendo utiles, pero porque como las hice mds de una vez, yo misma fui mejorando
mis intervenciones... Y esta fue muy exploratoria de mi parte porque no sabia muy bien qué iba a
pasar. Y fue re interesante lo que sucedio. (Rocio)

Y algo mds del tipo, como adaptacion, hay unos alumnos para los que seguir todo este hilo de
debate es muy dificil, entonces buscarle alguna tarea para ayudar al grupo, a darle una tarea mds
pequefia a algunos. No sé, por ejemplo, con un alumno mio dije: ¢ Por qué no hace los dientes? (en

F4
1

la modelizacion del sistema digestivo) “Si”, dijeron. Bueno ¢como podria hacer los dientes? Se le
ocurrio hacer bolitas de bolsa y estuvo un montdn de tiempo. Y no hizo mucho mds que eso, pero
su “granito de arena” en el gran sistema estuvo. De hecho, él después pego los dientes en el lugar
en que los querian poner. Eso estuvo bueno y hay algo ahi del darle roles a los que estaban sin rol,
que tiene que ver con la intervencion mia. Porque si no ensequida hay dos o tres que acaparan y
es mds dificil trabajar en grupo, sobre todo con un grupo donde siempre hay algunos pibes que no
estdn en el momento de aprendizaje que les permite acercarse a ese contenido de la manera que
estd planificada originalmente. Pero bueno, algunos aportes si pueden hacer igual y los implica en

la tarea. Asi que eso fue importante. (Rocio)

Creo que la actividad de vamos a armar un modelo de sistema digestivo y coémo lo hacemos, capaz
con menos intervenciones mias algo hubiera salido, pero lo significativo mds profundo, que es que
ese modelo sirva para sequir pensando como es el recorrido y haciéndose otra imagen de eso, fue
re importante que yo estuviera ahi. Mirando, pensando, a quien decirle cada cosa, dando lugar a
algunas conversaciones, a otros reubicdndolos en su espacio para que sigan pensando.
Evidentemente no es lo mismo que haya maestra, a que no haya maestra. Mirando ahi, con esa
mirada, no solamente ordenando el aula para que no haya lio, sino pensando las preguntas que
eran necesarias en cada momento. (Rocio)

Evidentemente yo no pude deconstruir cudl es el marco tedrico que yo ya tengo hecho y que los
chicos no, y que a mi me permite que algunas cosas las pase por alto y que ellos no las pasan por
alto de la misma manera. Y eso es un aprendizaje que se me dio en esa circunstancia y no sé si se
me hubiera dado yo sola probdndolo antes en mi casa. (Rocio)
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En relacidon con las clases consideradas no exitosas:

Porque no sé si las actividades estaban pensadas para los objetivos que yo queria, pero en la puesta
en prdctica me di cuenta de que no iban para los objetivos que yo queria. O sea que me di cuenta
de que esa primera clase no sirvio para explicitar nada que yo pudiera retomar. (Clara)

Entonces yo me encontré trabajando con seres vivos, plantas y animales para poder ayudarlos a
ver que no se tienen que trasladar para que sean considerados seres vivos. Y me encontré
trabajando de una manera que después no aporto a que ellos se apropiaran de que los seres vivos
no necesariamente se tienen que mover, entonces la idea previa continud...Y entonces ahi me
encontré haciendo actividades que dije esta actividad no estd sirviendo para movilizar eso que yo
necesito que se movilice, por mds que no se cambie. Eso para mi fue un error mio de falta de
conocimiento sobre los contenidos. No de si el ser vivo se alimenta o no se alimenta, sino del como
ensefiar ese contenido. (CP) (Clara)

La cuestion del “arriba y el abajo” no estaba propuesta dentro de nuestra secuencia, nosotros
estabamos en la actividad de indagar acerca de lo lejano y lo cercano. Y a partir de esa actividad
surgio en los chicos pensar, bueno, esto estd mds arriba, esto estd mds abajo de tal cosa. Y surgid
la discusion en el grado de que es mds arriba o mds abajo y entonces algunos decian ¢ mds abajo
o mds arriba de qué? Y ahi fue cuando yo le plantee el asesor, mird, me gustaria si podemos, darle
una vuelta de tuerca a esa discusion, y pensar algo para que ellos piensen en estas nociones del
arriba y el abajo. Y me parece que no fue una buena decision. Tiene que ver con que a veces, una
quiere tomar las discusiones fervorosas que salen en el grado, y una tiene que saber que ese
contenido para ahora no es. Y pienso que yo podria haberle dedicado mds tiempo, por ejemplo, a
pensar en lo cercano y en lo lejano, para que ellos y ellas puedan construir algunas otras ideas que
tienen, que son también recontra dificiles de pensar. (Anabella)

Creo que fue un error de parte de nosotros esperar que aprendan el contenido, lo que queriamos
que los chicos modifiquen. No funciond porque no propusimos una actividad de ensefianza.
Propusimos situaciones de preguntas para que ellos digan qué pensaban y tratemos de encontrar,
como podian argumentar para ver quién convencia a quién, cudl era el arriba de ese tipito por
ejemplo o por qué tenia que estar boca arriba dibujado. Y por eso estuvo mal, por eso salio mal la
clase jporque no podés proponerte los dos objetivos al mismo tiempo! jCada vez hay mds matices
por las cuales estuvo mal la clase! Y me di cuenta ahora cuando hablaba con vos. (Anabella)

Pienso que estaba por ahi mal planteada de mi parte la idea de pedirles que buscaran informacion
y después la contaran. Y durante la clase, hasta a mi misma me parecid un “embole” lo que estaba
escuchando y medio que me daba cuenta... pero en el momento no supe qué hacer, si decir bueno
ya estd cambiemos de tema... O sea, después si pude tomar una decision y decir bueno, ahora les
voy a dar el cuadro impreso con la informacion y les voy a hacer unas preguntas, como que lo
reformulé después. Pero durante la clase lo sostuve y dije, bueno, ya habian presentado dos grupos
y los demds querian presentar lo que habian hecho en su cartulina y habian traido la informacion.
Dije, bueno, lo vamos a hacer igual, pero ya sabiendo que era un fracaso. (Caterina)

Me di cuenta de que estaba mal planteado, o sea que yo no estaba relacionando la pregunta inicial
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con la informacion que yo les habia pedido, estaba haciendo como dos cosas separadas, que
primero les hice una pregunta, me contestaron con lo que sabian y después los mandé a averiguar
datos. O sea, no segui por el mismo camino de la pregunta inicial que les hice, sino que les hice una
pregunta y después les dije que investiguen sobre los planetas. Y...un poco me estoy dando cuenta
ahora de que hice esa disociacion, no sé...me di cuenta que algo no habia funcionado y armé otra
actividad en base a otra cosa, pero no me pregunté mucho por qué o cudl habia sido el motivo de
lo que paso. (Caterina)

Primero me desesperé un poco, porque ademds enseguida cuando no estd funcionando del todo
bien hay algo de que los pibes empiezan como a dispersarse. Entonces no saben bien qué mirar,
qué responder. Ya llega un momento en que no siguen el hilo, entonces se van a otro lado, entonces
me encontré pidiendo mucha atencion en algo que igual no sabia bien como resolver. Siempre hay
cosas inesperadas, pero acd habia cuestiones que estaban bien relacionadas con el dispositivo, que
yo no habia previsto, como que piensen lo que piensen, si estaban sentados ahi, era confuso é¢no?
Y de eso yo no me habia dado cuenta. (Rocio)

Eso, como que la sensacion primera es como de desesperacion y después si lo que me pasa después,
es la sensacion como de frustracion, de sentir que no tengo tan claro cémo reponer eso que me
quedd vacio. Como que no es que, bueno, no me salid asi'y yo sé que igual después hago esta otra
cosa y esto que no pude construir desde acd lo voy a construir en otro lugar. Habia algo de generar
un modelo que yo necesitaba y que no habia logrado y que no supe bien como reponer después.
(Rocio)

» Regulacion Metacognitiva. Planeacion

Dado que la Planeacion se refiere a los procesos previos a la realizacidon de una tarea,

no suele haber este tipo de respuestas en la entrevista ya que en ella se analizaron

situaciones ocurridas previamente; sin embargo, identificamos algunas expresiones que

podemos asociar con este tipo de regulacién metacognitiva ya que dan cuenta de un analisis

de la tarea orientado a modificar las propias acciones en futuras instancias.

Consignamos algunas de las respuestas que ubicamos en esta categoria.

Ante la pregunta de qué harian si volvieran a dar esa clase o ese tema:

Planificaria mds preguntas antes. Siento que escuché mds que siempre, pero es como que siempre
hay que recordarse bueno, es un objetivo escuchar. (Clara)

Y bueno, pienso que lo primero que haria seria organizarme bien los tiempos y pensaria en alguna
propuesta que puedan pensar de a dos, o de a 3 chicos. Eso, por un lado, en cuanto a la gestion del
grupo y en cuanto al tipo de actividad también, o sea dejaria la actividad de los planetitas, pero
pensaria bien qué ejemplos ponerles. Dejaria la clase para indagar las nociones de cerca y de lejos,
pero cambiaria, lo que espero de esa clase. Y cambiaria la gestion, que no sea todo escuchar
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porque agota un monton al cerebro escuchar 40 minutos. (Anabella)

Me pregunto si volviera a empezar todo, no sé si les daria esta misma actividad. O sea, por un lado,
pienso que estd buena la instancia de que busquen la informacion y que la presenten ellos, me
parece mds interesante que se las dé yo. Lo que no estoy segura es como cambiaria esa dindmica
de buscar esta informacion. No sé, estoy pensando ahora, porque viendo que no funciond, o sea,
con el diario del lunes, digamos, no lo haria porque ddndome cuenta que no es interesante o que
no suma mucho, que busquen los datos que yo les pido y solamente los presenten sin una pregunta,
me parece que ahi pierde el sentido. (Caterina)

Por lo pronto, tendria que revisar cudles van a ser los objetos o elementos del modelo, o sea, si voy
a volver a usar a una persona que represente a la Tierra o no. Evaluar bien... después re pensaria
si hay algo de ddnde se ubican los chicos que yo puedo modificar, o sea, no tengo la respuesta
clara, pero creo que hay algo de eso que tengo que cambiar porque es donde estuvo el problema.
Y después pienso, que tendria que haber algo de anticipacion por parte de los chicos, de como
deberia ser el modelo que tal vez podria ayudar a que ellos ya vayan construyendo una posible
idea y que después busquemos una manera de traducirlo en el modelo, sin que sea buscar la
respuesta en un modelo que ya de por si es dificil. (Rocio)

» Metacognicion Social:

Identificamos algunas expresiones a las que consideramos indicios de metacognicién

social ya que las docentes no reflexionan sobre su propia cogniciéon, sino sobre la de otras

personas. En los casos que consignamos podemos identificar que atribuyen ciertas estrategias

cognitivas a sus estudiantes partir de inferir sus pensamientos. (Por ejemplo, cuando se

refieren a sus “imagenes mentales”). Y esa atribucion les hace plantearse nuevos modos de

ensefar en préximas instancias.

Entonces, por ejemplo, uno de los chicos me acuerdo que trajo el ejemplo de que, para nosotros,
la escuela tenia varios pisos, entonces decia que para nosotros el piso de abajo era la planta baja
y el piso de arriba era el segundo piso, pero que, si vos subias la escalera, el piso de abajo era el
primer piso, y que el piso de arriba era el tercer piso. Entonces que nosotros que estabamos en el
primer piso pasdbamos a estar abajo y que, si vos estabas en la planta baja, nosotros en el primer
piso estdbamos arriba. Ese fue un ejemplo que pensd, con otro compaiiero, que era una forma de
mostrar que era relativo, seguin quién lo esta mirando, seqgun desde donde es arriba y donde es
abajo, penso que el arriba y el abajo era relativo a desde lo que él estaba mirando. Porque si vos
estds en planta baja, primer piso es arriba tuyo. Si estds en el sequndo piso, primer piso es abajo
tuyo. (Anabella)

Y ahi salié, o sea, estuvo re bueno. Por eso digo que la mantendria esa actividad, porque las
persona que dibujaban acd, con la cabeza arriba, ponian en la flechita el arriba era para alld y las
que dibujaban cabeza abajo, ponian que el arriba era para alld. Y eso era muy interesante porque
algunos que habian dibujado la personita cabeza abajo, igual le habia puesto que la flechita era el

212



arriba para alld y otros le decian, pero no, el arriba siempre es en la cabeza. Como que la referencia
era el arriba siempre es mi cabeza, entonces si la personita tiene la cabeza para alld, su arriba
tiene que ser para alld. Fue muy interesante y me habla de que, para esos pibes, todo lo que esté
de la cabeza para arriba es mi arriba. Y lo que estd de los pies para abajo, es mi abajo. (Anabella)

Entonces la persona que estaba haciendo de Tierra capaz veia el circulo, pero los chicos de alld ya
veian una mitad. No acompaiaban el movimiento de la Tierra, entonces algun que otro alumno
como que habia dado un salto de imagindrselo en su cabeza de otra manera, mds alld de lo que
estaba pasando ahi'y traia algunas deducciones. (Rocio)
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CAPITULO 5: DISCUSION Y CONCLUSIONES

Para organizar la discusién de los resultados y las conclusiones vamos a referirnos a

cada uno de los objetivos que nos propusimos en nuestro trabajo de investigacion.

5.1. OBJETIVO 1

+* Reconocer y caracterizar los contenidos y enfoques relativos a la construccién de la
reflexidon sobre la practica en los documentos curriculares de formacién profesional de
docentes de nivel primario de los Institutos Superiores de Formacién Docente con los que

trabajamos.

Durante la primera parte de nuestra investigacion identificamos y caracterizamos
como aparecen los contenidos y enfoques sobre la reflexidon en y sobre la practica en el Disefio
Curricular del Profesorado de Educacién Primaria de los Institutos de Formacién Docente de

CABA (AA. VV, 2009).

Como hemos consignado en la Seccion 2.1, el Diseifio Curricular vigente del
Profesorado de Educacidn Primaria en la Ciudad de Buenos Aires, Argentina, esta estructurado
en tres campos fundamentales: Formacién General, Formacion Especifica y Formacién en las
Practicas Docentes. Cada uno de estos campos tiene como objetivo proporcionar a las y los
estudiantes las herramientas necesarias para desarrollarse como docentes competentes y

reflexivos en el dmbito de la educacién primaria.

El Campo de la Formacion General tiene como propdsito brindar un marco conceptual
gue permita al estudiantado analizar y comprender el contexto del trabajo docente desde
diversas perspectivas. Esta formacion integral abarca disciplinas como filosofia, historia,
pedagogia, politica educativa, tecnologia y psicologia educacional, proporcionando un
enfoque multidisciplinario que fomenta la comprensién profunda de los contextos histdricos,

politicos, sociales y culturales que afectan los procesos educativos.

Por su parte, el Campo de la Formacion Especifica busca proporcionar a las y los futuros
docentes los conocimientos y habilidades necesarios para la ensefianza en el nivel primario. A

través de unidades curriculares y asignaturas especificas, las y los estudiantes exploran
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teorias, metodologias y procedimientos relacionados con la ensefianza. Este campo integra el
aprendizaje de las teorias disciplinarias con la practica docente, promoviendo un enfoque

sistematico y reflexivo en el proceso de enseiiar.

El Campo de la Formacion en las Practicas Docentes se centra en garantizar que los
futuros docentes adquieran las capacidades esenciales para el desempefio en diferentes areas
y ciclos de la educacion primaria. A través de instancias especificas disefiadas para la inmersién

en contextos reales, las y los estudiantes adquieren instrumentos y habilidades practicas.

Tal como lo prescribe el Disefio Curricular, la reflexién sobre la practica docente ocupa
un lugar central en la formacién de educadores. Se busca potenciar la capacidad de las y los

futuros docentes para analizar, cuestionar y mejorar su desempefio pedagdgico.

Esta perspectiva se pone en evidencia en el CFPD, donde se promueve la articulacién
de los marcos tedricos del CFG y del CFE para analizar y reflexionar sobre las practicas
docentes. No se trata simplemente de intercambiar opiniones sobre la practica, sino de
enriquecer la reflexion mediante teorias pedagdgicas y enfoques disciplinares. Se abordan
problemas practicos y se propicia la comprensién de las implicaciones éticas de las practicas
escolares. En este contexto, se proporcionan herramientas y estrategias que permiten a lasy
los futuros docentes examinar situaciones de ensefanza, evaluar sus decisiones y considerar

el impacto de su labor en el aprendizaje del estudiantado de nivel primario.

Dentro del CFPD, se destacan las Practicas de ensefianza y la Residencia Pedagdgica.
Las Practicas de ensefanza permiten al futuro profesorado ejercer tareas docentes en el aula
bajo supervisién, lo que facilita su transicion hacia contextos reales de ensefianza. Por otro
lado, la Residencia Pedagdgica representa un periodo de profundizacion y consolidacién de Ia
formacioén, en el cual las y los estudiantes disefian, desarrollan e implementan proyectos de
ensefianza extendidos en el tiempo, asumiendo gradualmente la responsabilidad total de la
tarea docente. Para ello, cuentan con el acompafiamiento y asesoramiento de las y los
profesores de practica, docentes de las escuelas y profesores a cargo de los Talleres de Disefio
de Proyectos, que se enfocan en brindar oportunidades para que las y los estudiantes
participen en la elaboracidon de propuestas para la ensefianza en areas especificas, como las

Ciencias Naturales. Se facilita la aplicacion de enfoques disciplinares y didacticos,
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promoviendo la reflexién sobre el proceso de planificacién y su importancia como propuesta

secuenciada y organizada.

En estos espacios se busca que las y los estudiantes reflexionen desde una perspectiva
metacognitiva sobre el disefio de sus propuestas de ensefianza. Se centran en dispositivos
como las planificaciones de clase y unidades didacticas, y se fomenta el analisis de las
experiencias en el aula y la recuperacién de los conocimientos adquiridos durante la

formacién especifica.

Durante la residencia, la reflexién se convierte en una herramienta para analizar,
discutir y mejorar estas propuestas. Los talleres no solo se centran en la opinidn superficial,
sino que buscan que las y los futuros docentes reflexionen desde una perspectiva
metacognitiva. Este enfoque implica recuperar y analizar experiencias previas, considerar
conocimientos disciplinares y diddacticos adquiridos, y explorar la especificidad de la

ensefianza en cada ciclo escolar.

El DC propone la promocion de la reflexion sobre la practica en los Talleres de
Residencia. En los Talleres de Disefo de Proyectos se sugiere que las y los futuros profesores
reflexionen acerca del proceso de disefio de las secuencias didacticas implementadas, sin
referencias explicitas a reflexiones sobre su puesta en practica. Sin embargo, puede
interpretarse que se habilita su promocidon mediante las propuestas de interaccion entre

docentes y estudiantes de los talleres que dan lugar al analisis compartido.

La reflexion sobre la practica se convierte asi en un vinculo fundamental entre estos
dos espacios. Durante la residencia, las y los futuros docentes pueden llevar a cabo una
reflexion constante sobre sus decisiones, enfoques y estrategias de ensefianza en el contexto
real del aula. Al mismo tiempo, en los Talleres de Disefio, las y los estudiantes pueden
profundizar en esta reflexion a través de la conceptualizacidon y planificacion de nuevas

propuestas de ensefianza.

De este modo, la articulacién entre los Talleres de Residencia y los Talleres de Disefio

enriquece la formacién docente. La residencia proporciona la oportunidad de aplicar y
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reflexionar sobre las estrategias de ensefianza en contextos reales, mientras que los TDP

fomentan la reflexidn sobre el disefio de nuevas propuestas.

En resumen, el Disefio Curricular del Profesorado de Educacién Primaria de la Ciudad
de Buenos Aires expresa la intencién de formar docentes competentes y reflexivos a través de
un enfoque integrado que abarca la formacién general, la formacidn especifica y la formacién
en las practicas docentes. Los Talleres de Residencia y los Talleres de Disefio de Proyectos de
Ensefianza son ejemplos de como se fomenta la reflexion y la aplicacidn practica de

conocimientos en la formacion de futuros docentes.

Si bien estos espacios de reflexién estan prescriptos en el Disefio Curricular para la
formacién del profesorado, las maneras, enfoques y estilos de trabajo mediante los cuales se
implementan pueden variar en funcion de las decisiones institucionales y de la formacién del

plantel docente en dichas practicas reflexivas.

En este sentido, Ramén Ramos (2013) plantea que, si bien la reflexion sistematica
sobre la practica pedagdgica se propone en los programas de formacion docente en muchos
paises, no siempre estan dadas las condiciones y establecidos los procedimientos para que tal

reflexion produzca conocimiento.
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5.2. OBJETIVO 2

+»+ Identificar, describir y analizar las concepciones de las y los docentes en actividad y en
formacién, de los institutos de nivel terciario con los que trabajamos, acerca de las
variables que conforman el conocimiento profesional del profesorado, y del papel que le
otorgan a la construccion de la reflexion sobre sus practicas como insumo para la

regulaciéon y transformacién de sus acciones pedagdgicas en el aula.

En relacidn con este objetivo, planteamos y desarrollamos instancias de indagacién
destinadas a estudiantes del Taller de Diseno de Proyectos de Ciencias Naturales del
Profesorado de Educacion Primaria de dos Institutos de Formacion Docente de la Ciudad de
Buenos Aires, y a docentes noveles que egresaron de dichas instituciones.

A continuacidn, organizaremos la discusion de los resultados y las conclusiones en
funcién de los tres marcos tedricos que orientaron nuestra investigacion y las relaciones
identificadas entre ellos.

Para cada marco tedrico nos referiremos a cada una de las etapas de nuestro trabajo:
la Etapa 1 correspondiente a la investigacién llevada a cabo con estudiantes del Profesorado
de Educacion Primaria y la Etapa 2, correspondiente a la investigacién desarrollada con

docentes noveles.
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5.2.1. LA REFLEXION EN Y SOBRE LAS PRACTICAS
5.2.1.1. ETAPA 1

Tal como se consigna en el Capitulo 3, Seccién 3.5, decidimos utilizar dos escalas
distintas para analizar las respuestas de los participantes: la escala de Larrivee (2008) y la de

Moon (2007).

Un aspecto a destacar del anadlisis de las respuestas al cuestionario de indagacién
propuesto al futuro profesorado es la existencia de expresiones de diferente categoria en un
mismo estudiante; tanto de caracter técnico-practico, como de caracter mas profundo y
significativo, por lo que sus reflexiones se ubican en distintos niveles. Tal como sostiene
Larrivee, las y los docentes no recorren los niveles de reflexién pasando sucesivamente de uno

a otro de mayor profundidad, sino que pueden transitar distintos niveles al mismo tiempo.

En cuanto a la profundidad de las reflexiones, el analisis mostré una mayoria de
expresiones correspondientes a los niveles bajos de ambas escalas, ya que se tratd de relatos
descriptivos con poca reflexion, mds bien superficiales. La coincidencia entre ambas
categorizaciones se pone en evidencia en la Seccion 4.1.1.C en la cual se presentan algunas

expresiones clasificadas con ambas escalas a la vez.

Sin embargo, para ambas clasificaciones identificamos algunas reflexiones que

consideramos de mayor profundidad.

En relacién con la escala de Larrivee, hubo una gran variedad de respuestas
categorizadas en el nivel de Reflexion Pedagdgica, en particular en relacién con Ia
implementacién de la secuencia didactica y también en cuanto a las fortalezas y debilidades
percibidas por las y los futuros docentes. Si bien es esperable y deseable encontrar este tipo
de expresiones en estudiantes que se hallan en las Ultimas etapas de su formacidn inicial, nos
parece importante destacar la existencia de reflexiones que dan cuenta de la diversidad de

conocimientos pedagdgicos y didacticos que poseen.

En cuanto al nivel mas profundo, la Reflexion Critica, categoria para la cual la
autorreflexidn es crucial, identificamos expresiones en las cuales las y los futuros docentes
reflexionan acerca de las consecuencias de sus acciones en las y los estudiantes de nivel
primario.
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El analisis realizado a partir de la categorizacion de Moon muestra resultados similares:
la mayoria de las respuestas se ubican en los primeros niveles, en los que las ideas tienen a
vincularse por la secuencia del relato, mas que por su significado. No obstante, también
identificamos expresiones mas profundas vinculadas con el propio desempeiio en las que se
percibe cierta autocritica y autocuestionamiento, que categorizamos en los niveles Escritura

Reflexiva 1y Escritura Reflexiva 2.

Estos resultados concuerdan con lo que plantean diversos autores como Hatton y
Smith (1995); Larrivee (2008); Chacén Corzo y Chacén Contreras, (2008); Lamas y Vargas
(2016) y Nocetti (2015), quienes sostienen que las y los estudiantes y docentes noveles
tienden a realizar una reflexién mas bien descriptiva a diferencia del profesorado con mas

experticia que puede avanzar hacia niveles mas profundos de reflexién.

Consideramos que el haber identificado en las y los estudiantes de profesorado
expresiones vinculadas con todos los niveles de reflexién, incluso los mas profundos, puede
vincularse con la propuesta de revision presentada; un instrumento orientado no solo a que
analicen la secuencia didactica disefiada, sino que los invita también a revisar su propia

practica, con preguntas especificamente pensadas para ello.

En este sentido, Imberndn (2020) afirma que es necesario promover en el profesorado
la vinculacién con sus practicas en un contexto determinado, mientras que Perrenoud (2004)
plantea que el andlisis de la practica ayuda al futuro docente a identificar sus sentimientos y

conectarlos con circunstancias precisas.

Por otra parte, en relacidn con las instancias de reflexidon durante la formacion inicial,
hay consenso en muchas investigaciones acerca de la importancia de contar con docentes
tutores que acompafien y sostengan el proceso de reflexiéon (Larrivee, 2008; Perrenoud, 2004;

Domingo Roget y Gomez Serés, 2014; Nocetti, 2015), entre otros.
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5.2.1.2. ETAPA 2

Tal como se consigna en el Capitulo 3, Seccién 3.5, decidimos utilizar dos escalas
distintas para analizar las respuestas de los participantes: la escala de Larrivee (2008) y la de

Moon (2007).

Al igual que con las respuestas de las y los estudiantes de profesorado, un aspecto a
destacar es la existencia de expresiones con diferentes caracteristicas en una misma docente,
que se corresponden con reflexiones de distinto nivel de profundidad, lo que coincide con lo
propuesto por Larrivee al sostener que los docentes no avanzan en forma sucesiva hacia

niveles mas profundos, sino que pueden transitarlos al mismo tiempo.

Sin embargo, a diferencia de lo ocurrido con el cuestionario realizado en la Etapa 1, en
el analisis de las entrevistas a las docentes noveles encontramos escasas respuestas asociadas
con los niveles mas bajos de ambas escalas. Por el contrario, identificamos en mayor medida

expresiones asociadas con niveles mayores de reflexidn.

En las categorias correspondientes a los niveles mas profundos de ambas escalas hay
mucha coincidencia en tanto se trata de reflexiones de indole metacognitiva, que ademas de
reflejar los procesos cognitivos de las docentes en relacion con su desempefio profesional,
dan cuenta de sus posturas politicas, vinculadas con cuestiones democraticas y éticas como la
atencidn a los estudiantes mas vulnerables, y la diversidad de trayectorias escolares con las
gue se encuentran, poniendo en evidencia la importancia que adjudican a cuestiones relativas
a la equidad vy la justicia social tanto dentro como fuera del aula. La sincronia entre ambas
categorizaciones se pone en evidencia en la Seccién 4.2.1.1.C en la cual se presentan algunas

expresiones clasificadas con ambas escalas a la vez.

En relacidn con el analisis de las respuestas con la escala de Larrivee se destacan las

vinculadas con las categorias de Reflexion Pedagdgica y Reflexion Critica.

En las respuestas asignadas a la categoria Reflexion Pedagdgica hay referencias a
tematicas muy diversas: la importancia de tener en cuenta las ideas previas del estudiantado,
el planteo de problemas genuinos; la atencidn a contenidos de la naturaleza de las ciencias, la

planificacion de secuencias de ensefianza y la diversidad de recursos y actividades que se
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ponen en juego en el aula en funcién de la diversidad de formas de aprendizaje de las y los

estudiantes.

En las respuestas que asociamos con la categoria Reflexion Critica hay menciones que
consideramos muy interesantes, referidas a temas mas profundos que dan cuenta del
compromiso de las docentes noveles con su tarea, como la atencién a la diversidad de las
trayectorias escolares de sus estudiantes, el lugar que para ellas ocupan las infancias y la
importancia de la defensa de sus derechos. Se identifican otras expresiones que dan cuenta
del rol central que asignan a la escuela publica en relacién con la democratizacién del

conocimiento y la igualdad de oportunidades.

En relacién con la categorizacion de Moon en el Nivel 3, la Escritura Reflexiva 1,
identificamos una variedad de expresiones que dan cuenta de procesos reflexivos, con
autocritica sobre el propio desempefio. En las preguntas vinculadas con sus fortalezas y
debilidades hay comentarios que dan cuenta de autorreflexién y autoconocimiento sobre sus

aprendizajes en estos afos de experiencia docente profesional.

En cuanto al nivel mas profundo, el de Escritura Reflexiva 2, abundan las expresiones
metacognitivas con relacidén a diversas cuestiones: sobre su desempefio, sus aprendizajes y
también sobre su propia biografia escolar. Se identifica que existe autoconocimiento en
términos, por ejemplo, de reconocerse autoexigentes y autocriticas. En esta categoria
ubicamos todas aquellas expresiones que dan cuenta de una postura politica en relacién con
el rol de la educacién y también acerca de cuestiones de indole mas personal vinculadas con

el lugar que sienten que ocupan a nivel institucional.

Una cuestion a destacar es que las reflexiones mas profundas se identificaron en las
respuestas vinculadas a la indagacion sobre las instancias seleccionadas por las docentes como
“no exitosas”. Hay comentarios respecto de ciertos momentos de las clases en los que las
entrevistadas plantean haber detectado la dispersidon o desgano del alumnado, o no haber
sabido cdmo proceder haciendo referencias explicitas a sus sensaciones de frustracién,

desesperacidn, disconformidad, confusién, fracaso e incomodidad.

En este sentido, autores como Schon (1992), Perrenoud (2004) y Nocetti de la Barra

(2016) mencionan como desencadenantes de la reflexiéon cuestiones tales como la sensacién
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de sorpresa, inquietud, frustracion, conflicto, apatia, indisciplina o agitaciéon de la clase, y
fracaso de la actividad, entre otros. Nocetti (2015) afirma que la causa de reflexién, tanto en
las y los futuros docentes como en los profesionales en ejercicio, es el reconocimiento del
fracaso de lo planificado y la falta de aprendizaje por parte de sus estudiantes. Y plantea que
el componente emocional es esencial para desencadenar el desequilibrio que provoca la
reflexiéon docente. Segun la autora, “a mayor respuesta emocional, mayor probabilidad que se

produzca desequilibrio”.

En esta misma linea, Korthagen (2010) sostiene que la reflexién sobre la practica
“fuerza a las personas a traspasar los limites de su zona de bienestar, con la que se esta
familiarizado y en la que se siente a salvo”, y plantea que es preciso profundizar en las

razones del comportamiento, haciéndolas conscientes.

En relacién con estas cuestiones, algunas docentes manifestaron estar “dandose
cuenta” o “estar pensando” en el momento de responder la entrevista, acerca de algunas
cuestiones como las causas del “fracaso” o “poco éxito” de las actividades. Consideramos que
estas reflexiones ocurridas in situ dan cuenta de lo que numerosos autores y autoras sostienen
acerca de la importancia de contar con el sostén y monitoreo de tutores que acompafien al
profesorado y colaboren en la promocién de sus procesos reflexivos (Larrivee, 2008; Altet,
2005; Perrenoud, 2004; Castellanos Galindo y Yaya Escobar, 2013; Nocetti, 2015; Nocetti de
la Barra y Medina Moya, 2018).

Por su parte, Domingo Roget y Gdmez Serés (2014) plantean que la reflexidon requiere
analizar la propia experiencia con las evidencias recogidas y luego valorarlas a partir del
contraste con referentes pertinentes, como material bibliografico especializado o la
experiencia de otras personas. Es necesario distanciarse de la accidon y verla en perspectiva de
modo que el andlisis de las propias ideas y acciones sean aportes para el aprendizaje. Coincide
Perrenoud (2004) al afirmar que la reflexién es mas provechosa si se nutre de los saberes

aportados por otras personas.
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5.2.2. EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO

5.2.2.1. ETAPA 1

Tal como mencionamos previamente, decidimos incluir el andlisis del Conocimiento
Didactico del Contenido en nuestro trabajo, dado que la reflexidén sobre la practica es esencial

en la articulacion de todos sus componentes (Park y Oliver, 2008).

El andlisis de las respuestas nos permitié identificar todos los componentes del CDC,
aunque con distinta frecuencia de aparicién. La mayoria de las expresiones se correspondieron
con las categorias Conocimiento de las estrategias de instruccion y Conocimiento de la
comprension de los estudiantes. En menor medida encontramos respuestas vinculadas con el
conocimiento del curriculo, de la evaluacién y de las orientaciones para la ensefianza de las

ciencias.

Consideramos que la preponderancia de unos componentes sobre otras en las
respuestas puede deberse al tipo de preguntas incluidas en el cuestionario, orientadas
fundamentalmente a relevar las ideas y consideraciones de las y los estudiantes sobre la

puesta en accion de la propuesta didactica.

En relacién con el componente Eficacia del Profesor, pudimos asociar una gran
variedad de expresiones, en su mayoria vinculadas con las formas en que las y los futuros
docentes evallan su propio accionar en relacién con el aprendizaje de sus estudiantes y las
estrategias de instrucciéon puestas en juego en el aula. En esta categoria se identifican

expresiones que dan cuenta de un componente emocional.

Consideramos que estos resultados reafirman los obtenidos en relacion con los niveles
de reflexién identificados y ponen de manifiesto el vinculo entre el Conocimiento Didactico
del Contenido y la reflexidon sobre la practica propuesto por autores como Shulman (2005) y

Park y Oliver (2008).

5.2.2.2. ETAPA 2

Tal como se detalld en la Capitulo 3. Seccién 3.5 correspondiente al Procedimiento del

presente trabajo, la entrevista contd con preguntas de diversa indole, orientadas a obtener
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informacidn acerca del conocimiento profesional con el que cuentan las docentes noveles, lo
que se verifica en las respuestas, ya que identificamos expresiones de todos los componentes

del Conocimiento Didactico del Contenido, algunos en mayor proporcién que otros.

Los relatos sobre las situaciones concretas del aula se sustentan en marcos tedricos
pertinentes que dan cuenta de conocimientos pedagdgicos, didacticos y epistemoldgicos. Las
docentes demuestran tener conocimientos sobre el aprendizaje de sus estudiantes y la
evaluacion de sus trayectorias escolares, a la vez que un conocimiento a nivel institucional, con
menciones acerca de temas mas transversales como el rol de la educacién publica en términos

de asegurar y promover la igualdad de oportunidades.

Aligual que con la Etapa 1, consideramos que estos resultados reafirman los obtenidos
en relacidn con los niveles de reflexion identificados y ponen en evidencia el vinculo entre el
Conocimiento Didactico del Contenido y la reflexion sobre la practica propuesto por Shulman
(2005) y otros autores como Park y Oliver (2008) que en su modelo plantean que los
profesores integran los componentes del Conocimiento Didactico del Contenido mediante la

reflexion dentro y fuera del aula, para lograr una ensefianza eficaz.

En relacion con la Eficacia docente, componente que se pone de manifiesto en las
respuestas vinculadas tanto con las preguntas acerca de las clases “exitosas” como con las “no
exitosas”, hay muchas expresiones en relacién con su desempefio en el aula y también a nivel
mas personal. Las docentes noveles entrevistadas se reconocen eficaces en reflexionar sobre
su practica, al revisar sus conocimientos sobre el tema a ensefiar o sus intervenciones durante
las clases; en relacidn con las propuestas pensadas para fomentar ciertas capacidades de sus
estudiantes o en graduar la complejidad de las actividades que les presentan. Se sienten
eficaces en los vinculos que han logrado establecer a nivel institucional con estudiantes,
padres, colegas y directivos. Mencionan sentirse valoradas, reconocidas, capaces de convocar
a sus pares, proponer acciones conjuntas y lograr consensos en la escuela. En muchas de estas
expresiones puede reconocerse un fuerte componente emocional, también asociado a las
expresiones acerca de sus fortalezas y debilidades o sobre las expectativas en relacion con su

futuro desarrollo profesional.
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Consideramos que estos resultados se vinculan con lo que afirman Park y Oliver sobre
la eficacia: se vincula con lo afectivo, con las percepciones que las y los docentes tienen acerca
de sus capacidades y aptitudes para implementar nuevas estrategias de ensefianza en funcién
de cumplir con los objetivos propuestos. Segun estos autores, las personas emprenden las
acciones para las cuales se sienten capacitadas y evitan aquellas en las que dudan que su
desempefiio sea exitoso. Asi, una mayor eficacia docente estimula a las y los docentes a poner
en practica nuevas estrategias de ensefianza, a la vez que un mayor éxito en el aula, fomenta

su eficacia.

226



5.2.3. LA METACOGNICION
5.2.3.1. ETAPA 1

En relacidon con este marco tedrico, en el analisis de los resultados al cuestionario
propuesto al futuro profesorado identificamos expresiones que se corresponden tanto con el
conocimiento como con la regulacidon metacognitiva. La mayoria de las respuestas asociadas
con estas dimensiones se identificaron en las preguntas sobre sus fortalezas y debilidades,

pero también identificamos expresiones de indole metacognitiva en otras respuestas.

Una cuestién importante a tener en cuenta para el analisis es que, tal como sostienen
Saldafia y Aguilera (2003), a la hora de evaluar la metacognicion existen ciertas limitaciones,

vinculadas a la verbalizacion de los procesos por parte de los sujetos.

En este sentido, en las respuestas hemos identificado expresiones en las cuales la
reflexion vinculada al propio pensamiento es explicita, como, por ejemplo, cuando
mencionan que aprendieron algo en particular (conocimiento declarativo). En muchos otros
casos, es dificil caracterizar el propio pensamiento porque las y los estudiantes de
profesorado no lo hacen explicito, por lo cual, en esas instancias hemos inferido que tales

expresiones se sustentan en reflexiones metacognitivas no verbalizables.

Algunas de las respuestas analizadas fueron asignadas a la categoria de metacognicion
social. Nos interesa destacar que, si bien la metacognicion social se plantea para un grupo de
personas interactuando en forma colaborativa, decidimos incluir en esta categoria algunas
expresiones en las cuales las y los futuros docentes dan cuenta de los procesos cognitivos de

sus estudiantes de nivel primario.

Por otra parte, en el andlisis de las respuestas al cuestionario propuesto a las y los
estudiantes de profesorado, encontramos mucha concordancia entre los resultados sobre los
niveles de reflexién y los vinculados con las dimensiones metacognitivas, lo cual, si bien es
esperable ya que en los niveles mdas profundos de las escalas de reflexidn utilizadas hay
referencias explicitas a los procesos metacognitivos, consideramos importante que pueda

identificarse esa consistencia en nuestro analisis.
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5.2.3.2. ETAPA 2

En las entrevistas identificamos respuestas metacognitivas muy interesantes
correspondientes a las dimensiones de Conocimiento metacognitivo y la Regulacidon
metacognitiva. En muchas de ellas las docentes mencionan explicitamente que “se dieron
cuenta”, aprendieron o tomaron conciencia de algo. Verbalizan sus procesos metacognitivos
sobre sus fortalezas y sus debilidades; acerca del recorrido realizado y de lo que aun les falta
lograr en términos de su desarrollo profesional. Dan cuenta de sus conocimientos de tipo
declarativo y también de tipo procedimental ya que manifiestan ser conscientes, por ejemplo,
de las estrategias didacticas con las que saben que cuentan y también acerca del modo en que

las ponen en practica.

Hacen referencia a su biografia escolar, a sus experiencias como estudiantes, a su
“manera de ser docentes”. Reconocen sus sensaciones de frustracion e incomodidad vy las
estrategias que utilizan para revertirlas. Manifiestan percibir el rol que ocupan a nivel
institucional. Se reconocen autoexigentes y autocriticas, flexibles y peleadoras, capaces de
construir lazos, pensar con otros y otras, trabajar en equipo, ser referentes. Identifican el
miedo a equivocarse, la falta de creatividad, la necesidad de organizacién y son capaces de

cuestionar sus propias decisiones.

Por otro lado, la idea de metacognicidn esta generalmente asociada a “pensar sobre el
propio pensamiento”, es decir a nivel individual y no son tan frecuentes las expresiones que
dan cuenta de cdmo piensan otros sujetos. En la categoria denominada metacognicidn social
se analizan las situaciones de interaccion social, en las que se llevan a cabo actividades

metacognitivas en grupo (Pérez y Gonzalez Galli, 2021).

En relacién con esta categoria, identificamos en las entrevistas algunas expresiones en
las cuales las docentes noveles dan cuenta del conocimiento de los procesos cognitivos de sus
alumnos. Estos casos nos parecen ejemplos de procesos metacognitivos muy interesantes: la
reflexion de las docentes acerca de cdmo piensan sus estudiantes, por lo que decidimos

adjudicar a estas expresiones la categoria de metacognicidn social.

Al igual que lo ocurrido en la Etapa 1, en las respuestas de las docentes noveles

identificamos mucha concordancia entre los resultados sobre los niveles de reflexion y los
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vinculados con las dimensiones metacognitivas. Si bien es esperable debido a que en los
niveles mas profundos de reflexion hay referencias explicitas a cuestiones de indole
metacognitiva, nos parece importante que se ponga de manifiesto tal consistencia a partir del

analisis realizado.

Tal como fue planteado en el marco tedrico de nuestro trabajo, la relacidon existente
entre reflexion y metacognicién ha sido establecida por numerosos investigadores como
Larrivee, 2008; Korthagen, 2010; Eraut, 2000; Bellomo, 2018; Anijovich y Cappelletti, 2018,
entre otros. Asimismo, muchos autores y autoras coinciden en afirmar la importancia de
promover actividades metacognitivas en la formacién de formadores (Fourés, 2011;
Perrenoud, 2004; Domingo Roget y GOmez Serés, 2014; Nocetti, 2015; Nocetti de la Barra,
2016; Nocetti et al, 2020).
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5.3. OBJETIVO 3:

+* Generar e implementar una propuesta formativa fundamentada didacticamente,
destinada a proporcionar herramientas para la construccion de la reflexion critica en y
sobre las prdcticas en los Institutos Superiores de Formacién Docente con los que

trabajamos.

5.3.1. ETAPA 1

Tal como hemos mencionado, el cuestionario brindé al futuro profesorado la
oportunidad de analizar situaciones concretas del aula, revisar los contenidos, considerar sus
intervenciones, tener en cuenta el aprendizaje de sus alumnos de nivel primario, y pensar en
nuevas formas de implementacién de las secuencias didacticas para futuras instancias de
ensefianza. También les permitio reflexionar acerca de sus fortalezas y debilidades, tanto a

nivel personal como en relacién con la tarea docente.

Consideramos que es un instrumento de indagacién posible de utilizar durante la
formacién inicial del profesorado, dado que la elaboracion de las respuestas por escrito
requiere disponer de un determinado tiempo que es compatible con el espacio y las demandas
de la Residencia. En este sentido, Nocetti et al. (2020) afirman que la escritura es la estrategia

mas utilizada para estimular la practica reflexiva en el profesorado.

Por otro lado, consideramos que solicitar las respuestas en forma escrita tiene un
valor agregado: escribir un texto implica para quien redacta, organizar las ideas y seleccionar
las mejores expresiones para representarlas y argumentarlas. Tal como sostiene Sanmarti
(2007), el proceso de escritura requiere clarificar y estructurar las ideas, pero

fundamentalmente implica interiorizarlas.

En relacidn con la pertinencia del instrumento de indagacion utilizado, nos interesa
destacar que la identificacion de expresiones que dan cuenta de niveles profundos de
reflexion con las dos escalas utilizadas, teniendo en cuenta que este tipo de reflexiones no
suelen ser frecuentes en los docentes en formacion, refuerza, a nuestro criterio, el valor de

proponer este tipo de instancias de reflexién.
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En funcidn de los resultados obtenidos con nuestra investigacidn, consideramos que
la metodologia utilizada es pertinente y Gtil para promover y caracterizar la reflexién en y
sobre la practica en la formacidn inicial del profesorado, particularmente en las instancias
destinadas a los Talleres de Disefio de Proyectos durante la Residencia Docente, etapa en
qgue las y los estudiantes estan abocados al disefio de propuestas didacticas sobre temas
especificos y pueden revisar reflexivamente los resultados de su implementacién con
alumnos reales, en un ciclo y grado determinados del nivel primario, contando con el

acompafiamiento y sostén de las y los profesores a cargo de los talleres.

Teniendo en cuenta los marcos tedricos que sustentan nuestro trabajo consideramos
gue seria interesante incluir en el instrumento de indagacién algunas modificaciones que
permitan obtener informacion acerca de los componentes del conocimiento profesional de
profesorado y del conocimiento didactico del contenido que han tenido menor

representacion en las respuestas de las y los futuros docentes.

Asimismo, dada la importancia de la metacognicidn en el aprendizaje y en la reflexién
sobre la propia practica, consideramos pertinente incluir otras preguntas orientadas a la
promocién de procesos metacognitivos en las y los futuros docentes. Segun Korthagen
(2010), es necesario que el profesorado desarrolle la conciencia acerca de sus sentimientos
y necesidades y también los de sus alumnos para ser mas receptivos a los aspectos

importantes de las situaciones educativas.

5.3.2. ETAPA 2

Como se menciond previamente, en esta etapa de la investigacién con docentes
noveles decidimos utilizar una entrevista personalizada ya que su formato nos permitia
indagar con mayor profundidad las cualidades y particularidades de sus practicas.

El instrumento disefiado contd con una serie de preguntas, a partir de las cuales se
realizaron otras para aclarar y ampliar el significado de las respuestas.

El analisis compartido del relato de una clase “exitosa” y una “no exitosa” permitié
revisar las caracteristicas y el desarrollo de dichas clases, los aciertos y dificultades, sus
consecuencias en términos del aprendizaje, tanto de las y los alumnos de nivel primario como

de las propias entrevistadas, y también ahondar sobre cuestiones mads generales inherentes
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al accionar docente. Tal como plantea Marcelo (1991) los procesos reflexivos pueden verse
facilitados por instancias de autoanalisis de “estimulacién del recuerdo” como las entrevistas.

Al mismo tiempo, Nocetti (2015) afirma que una de las condiciones que favorece el
cambio de la practica docente es la disposicién positiva hacia la reflexién; lo cual consideramos
se puso de manifiesto en las entrevistas.

En funcién de los resultados obtenidos a partir del analisis con los marcos tedricos
involucrados en nuestro trabajo consideramos que el instrumento de indagacién aportd
informacién muy interesante sobre los procesos cognitivos y metacognitivos de las
entrevistadas, y permitio identificar reflexiones profundas.

En relacién con los profesores noveles, Domingo Roget (2019) plantea que el inicio en
la profesidon es uno de los momentos mas desafiantes de la vida de un docente, en el que
identifica la enorme distancia existente entre el contexto de su formacién inicial y el mundo
real; es cuando comienza a experimentar el conflicto cognitivo al enfrentar los conocimientos
tedricos aprendidos con la realidad de la practica cotidiana. Segun Valliant (2020) la etapa de
insercién profesional es crucial en términos de las practicas educativas, ya que las y los
docentes tienden a reproducir las prdacticas y estrategias puestas en accidon durante los
primeros afos de experiencia en las aulas. Para Perrenoud (2004) es necesario formar a los
principiantes para que sean capaces de reflexionar sobre sus propdsitos y sobre el resultado
de sus acciones.

En este sentido, Domingo Roget (2021) plantea que, si bien la actuacién brinda rutinas
y hdbitos, para que la experiencia se transforme en conocimiento es necesaria la reflexién
sistematica sobre la propia practica.

Por todo lo expuesto considera