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RESUMEN

En esta ponencia se presentan algunos resultados de una investigacion
etnografica sobre la participacion docente en una propuesta de formacion
de profesores en servicio, ofrecida en Colombia en un programa de
maestria. Aqui se analiza particularmente el proceso de construccion de
narraciones de dos profesores de fisica en la educacién media, estudiantes
de la maestria, sobre el proceso de implementacién de una propuesta
didactica que ellos mismos elaboraron. Este proceso se desarrolla de
manera conjunta entre ambos profesores y una asesora en el contexto de
un seminario del programa. En el estudio se encuentra que: 1) los
estudiantes son el eje que estructura las narraciones docentes; 2) el
reconocimiento mutuo (entre los profesores) de los aportes narrados, el
contraste y cuestionamiento de las situaciones comentadas posibilita que se
enriquezcan las narraciones y se reflexione conjuntamente sobre la practica
docente; y 3) el compromiso de los profesores con propuestas alternativas
posibilita que se valoren los limites y posibilidades de cambiar las practicas
de ensefianza.

Palabras clave: Formacion de profesores, participacion del profesor,
practica docente, narrativa.

Introduccion

En diferentes propuestas de formacién de docentes en servicio se ha sugerido que la practica
cotidiana haga parte central del proceso. Desde esta perspectiva se concibe que la practica es el lugar
donde se apropian y se producen saberes particulares que inciden en el desarrollo de situaciones
concretas (Mercado, 2002; Olson, 1992). En algunas de estas propuestas el profesor se concibe como



CONGRESO NACIONAL
DE INVESTIGACION

EDUCATIVA San Luis Potosi 2017

un profesional reflexivo, que toma decisiones, evalUa proceso, genera proyectos, etcétera (Imbernén,
2011).

Las estrategias de formacion ubicadas en esta perspectiva son diversas. Una tendencia
marcada, particularmente en Latinoamérica, es la reflexion sobre la practica, que implica volver sobre
acciones realizadas, someterlas a criticas desde otras propuestas o aportes teéricos. Esto con el
objetivo de: reconocer la coherencia de las acciones (Copello y Sanmarti, 2001), examinar los limites
y posibilidades de las creencias involucras (Gonzalez — Weil, et al. 2014), generar alternativas de
mejora (Guerra, 2012; Roth, 1998).

La narracién de experiencias, la construccién de reportes de clase, el anélisis de clases
videograbadas son algunas de las acciones propuestas para reconstruir e interpretar los significados
de lo que ocurre en la practica. En esta gama de estrategias para vincular la practica docente al
proceso de formacion, “se promueve el trabajo conjunto entre pares, o entre pares y asesores, como
condicion de posibilidad de procesos que aporten al enriquecimiento de la practica docente”
(Tarazona, 2016, p. 25).

Sin embargo, los investigadores advierten sobre algunas dificultades en estos procesos. El
establecimiento de un vinculo entre la practica y la formacion no es simple. Por ejemplo, la realizacion
de autoanalisis sobre la propia practica obliga a reconocer el valor particular de cada situacién, frente
a las orientaciones tedricas de nuevas propuestas de ensefianza; lo que podria obligar a los profesores
insertarse en discursos que no se ven reflejados en su practica y, por tanto, no tendrén una incidencia
directa en las necesidad y contextos de la practica (Luft y Hewson, 2014).

Es en este sentido que se considera pertinente documentar y analizar ;cémo participan los
profesores en estas propuestas?, ;,qué vinculos se establecen entre la practica docente cotidiana y el
proceso de formacién?

En esta ponencia se presenta algunos de los analisis realizados en una investigacion
etnografica mas amplia, centrada en la participacion de dos profesores de fisica en educacion media
en un seminario de maestria. En ese espacio de formacion ambos profesores, junto con una docente
del programa, planearon una propuesta didactica, la implementaron en sus aulas y posteriormente
realizaron comentarios sobre lo ocurrido en el aula. Aqui se presenta esta Ultima fase del proceso, los
comentarios espontaneos se fueron configurando en narraciones que posibilitaron reflexionar
conjuntamente sobre la practica docente.

La participacion

En la investigacion realizada la categoria participacion social propuesta por Wenger (2001) y
Lave y Wenger (2003) fue una herramienta tedrica que permiti6 dialogar con los registros del trabajo
de campo, y asi definir datos que constituirian el analisis mas fino objeto de la investigacion.
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Para estos autores, la participacion es la experiencia de vivir en el mundo vinculado a
determinadas empresas sociales, esto implica la construccion de compromisos y tareas conjuntas, asi
como el proceso conjunto de construir significados (Lave y Wenger, 2003; Wenger, 2001). Entonces
la participacion no sélo es una accion individual que suma a una actividad colectiva, también son las
conexiones sociales y distribuidas que conforman las comunidades donde se actia (Duranti, 2000;
Wenger, 2001).

La participacion, comprendida como conexion social, implica reconocer que en las
comunidades hay recursos que se comparten (creencias, lenguajes, personas) y que permiten a sus
miembros realizar acciones que aporten a una empresa comun. Sin embargo, esto no supone que
todos tengan el mismo nivel de conocimiento y control sobre estos recursos (Duranti, 2000). Por tanto,
la participacidn en empresas conjuntas exige el reconocimiento mutuo de los aportes desde las propias
experiencias de significado, y desde la desigualdad de poder sobre los recursos.

Concebir la participacion como categoria descriptiva y de analisis en los procesos de
formacion obliga reconocer la mutualidad y los vinculos (de paridad, autoridad, conflicto, competencia,
0 colaboracion) que se configuran entre los integrantes del proceso para el desarrollo de una misma
empresa (planeacion de una propuesta didactica, implementacion de ésta en el aula, narrar lo ocurrido
en el proceso) (Tarazona, 2016, p. 34).

Por otra parte, la participacion comprendida como la intervencién directa en actividades
especificas con personas concretas es una mirada reducida. Para Wenger (2001), Duranti (2000) y
Nespor (1994), las acciones y sus significados son en tanto se construyen conexiones distribuidas en
el espacio y en el tiempo. Esto conlleva a considerar la invocacion de aportes de personas distantes,
temporal y espacialmente, para las acciones que se estén desarrollando.

Otro elemento que permite definir la participacion es la posibilidad de negociacién de
significados. Las acciones y las conexiones sociales que estan implicadas en la construccion y
desarrollo de una empresa conjunta, suponen el reconocimiento de ciertos significados compartidos y
la produccion de otros que “amplian, desvian, ignoran, reinterpretan, modifican o confirman, en una
palabra, que vuelven a negociar la historia de significados de la que forma parte” (Wenger, 2001, p.
7).

En este sentido, para analizar el proceso de formacion docente que interesa aqui es necesario
reconocer “los significados que cada docente esta involucrando en sus intervenciones, que pueden
ser diferentes, y la negociacion de éstos durante [la construccion de narraciones], es aquello que
permite dar cuenta de la participacién docente en esa actividad” (Tarazona, 2016, p. 35).
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Construccion de narraciones y el didlogo sobre la practica en la
formacion docente

La narracion y el didlogo sobre la experiencia docente han estado en el centro de diferentes
procesos de formacidn. Ya sea que ocurra entre profesores o entre profesores y un asesor, esta
propuesta implica volver la mirada sobre lo realizado en el aula para analizarlo. Algunas
investigaciones reportan que el dialogo supone una reflexiéon conjunta sobre la correspondencia entre
lo desarrollado en el aula con préacticas deseables (Copello, 1997; Copello y Sanmarti, 2001).

Las estrategias para establecer estos dialogos y reflexiones conjuntas son diversas: Roth
(2002) propone el trabajo conjunto entre dos profesores en el aula, para posteriormente desarrollar un
didlogo sobre las acciones de ensefianza que los co-profesores realizaron. Copello (1997) sugiere que
el dialogo ocurra inicialmente entre un profesor y un asesor, reconociendo que el primero tiene
conocimientos contextuales de su trabajo, mientras que el segundo tiene conocimientos profundos de
teorias sobre procesos de formacion y ensefianza. El propdsito es que se negocien y aproximen estos
conocimientos y experiencias diferentes (Copello y Sanmarti, 2001, p. 279).

Por su parte, Espinosa (2014) identificé los relatos como una estrategia a la que acudieron los
mismos profesores, para comunicar sus experiencias en el proceso de implementacién de una nueva
propuesta de alfabetizacion inicial. En este caso, esta estrategia posibilité la circulacion de saberes
practicos, la produccion y negociacion conjunta de significados sobre los usos y aportes de la nueva
propuesta. Cerda (1998), por su parte, define el relato como un medio para que la practica docente
esté presente en procesos de formacion en programas de licenciatura.

Tanto el didlogo como los relatos han sido caracterizados como ejercicios que se realizan
colectivamente. De aqui que la reflexion sobre la practica, que resulta en este proceso, ademas de
involucrar los procesos cognitivos de cada participante, esta presente en la actividad de “poner a juicio
colectivo sus ideas, escuchar a sus colegas, sus reflexiones y experiencias” (Gonzalez-Weil et al,
2014, p. 118). Esto es, el didlogo y la narracién son actividades conjuntas que posibilitan
‘problematizar, negociar, reconstruir significados de la practica” (Tarazona, 2016, p. 165).

Se considera que los docentes acuden a diferentes recursos del contexto de formacién y de
su propia practica para construir sus narraciones y sus dialogos. En este sentido, en lugar de pretender
evaluar la correspondencia entre lo ocurrido y lo narrado, se reconoce en las narraciones versiones
posibles de la realidad, que se consideran oportunas para el contexto en el que son producidas
(Edwards, 1996). Por tanto, las narraciones encubiertas, que construyen los profesores en procesos
de formacion, responden tanto a las situaciones vividas en el aula, como al contexto de formacion, a
las historias de otros, el propdsito de su explicitacion, etcétera. Es una forma de “comprender cémo
las personas dan significado a lo que hacen” (Tarazona, 2016, p. 167).
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Orientaciéon metodoldgica

Con la intension de comprender la participacion docente en un programa de maestria dirigida
a profesores en servicio, se acudi6 a la etnografia como una forma de “recuperar lo particular y lo
significativo desde lo local, pero también situarlo en una escala social mas amplia y en un marco
conceptual mas general” (Rockwell, 2009, p. 34). Si bien la observacion de los procesos es
fundamental para comprender los significados implicados en las situaciones de formacion, la
investigacion etnografica va mas alla involucrando la interpretacion y el analisis (Rockwell, 2009).

El anélisis consiste en un proceso de construccion de relaciones entre categorias tedricas y
los registros obtenidos en el trabajo de campo. Implica ir y venir sucesivamente entre los registros, los
elementos teoricos y las elaboraciones del investigador, “sin separarse del complejo caracter
especifico y circunstanciado de lo dicho en el discurso” (Candela, 1996, p. 101). El detalle de las
interacciones de habla, fue un elemento importante en el reconocimiento de los significados de las
acciones de los participantes. En este sentido acudi a algunas consideraciones del andlisis del
discurso.

La nocion de recursos de participacion (Edwards, 1996), fue una de las consideraciones mas
importantes que se apropio del andlisis de discurso. Segun ésta, los participantes de una situacion
acuden a ciertas categorias y recursos contextuales para construir versiones posibles del mundo, que
consideran oportunas para el momento en el que las producen. Asi, en el contexto de formacién, los
recursos a los que acude un profesor para participar puede que estén en relacion con aquellos
recursos que otros profesores y asesores utilicen para manifestarse (Tarazona, 2016, p. 40).

El trabajo de campo que constituyd parte de los datos que aqui se presentan, se realiz6
durante el primer semestre de 2012, en el contexto de la Maestria en Docencia de las Ciencias
Naturales que ofrece la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia a profesores en servicio.
Especificamente me centré en la participacion de dos profesores de fisica en la educacion media, en
uno de los seminarios de la maestria.

El seminario tenia como actividad principal la sistematizacion de los resultados de una
propuesta didactica planeada e implementada por los mismos profesores. Un docente del programa
acompafia este proceso, por lo que se configuran pequefios equipos de profesores y un asesor.
Particularmente, el equipo que registré constituy6 tres etapas: 1) la planeacién conjunta de una
propuesta didactica sobre la flotacion de los cuerpos; 2) implementacion individual de la propuesta en
el aula de cada profesor; y 3) narracion de lo ocurrido durante la implementacion, en el contexto del
seminario.

El equipo estaba conformado por los profesores: Héctor y Rafael, y una docente del programa.
Los tres se habian formado como profesores de fisica (licenciados en fisica). Ambos profesores tenian
una experiencia laborar en este campo de 12 afios en la educacidén media. La asesora también habia
sido docente de fisica en ese nivel. Héctor y Rafael compartian el interés de innovar su préactica
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docente, razon de su vinculacion a la maestria y de que el objetivo de la propuesta didactica que
planearon fuera enriquecer las explicaciones de los estudiantes sobre la flotacién de los cuerpos. La
propuesta estaba dirigida a estudiantes de grado décimo (jovenes entre los 16 y 17 afios).

Registré (video, audio y notas) las sesiones del seminario en las que se planeo la propuesta
didactica y se narraron los resultados de su implementacion. Asi como las sesiones de clase en las
que cada profesor implementd la propuesta con sus estudiantes. También registré conversaciones y
entrevistas abiertas con los profesores y la asesora.

En esta ponencia me centro en la Ultima etapa del proceso: en la que los profesores narran lo
ocurrido en sus aulas durante la implementacion.

Los estudiantes en el centro de las narraciones docentes

Diferentes aspectos de la implementacion de la propuesta didactica de los profesores hicieron
parte de las narraciones que fueron construyendo los profesores Héctor y Rafael. Sin embargo, las
respuestas de los estudiantes, su participacién en las actividades fue el tema que les permitié a los
profesores organizar su participacion en esta etapa del proceso.

El siguiente fragmento corresponde a la sesion de seminario posterior a la implementacion de
las primeras actividades de la propuesta. En ésta se solicitaba a los estudiantes explicar la flotacion
de un trazo de madera en agua. Para el profesor Rafael esta actividad debia posibilitar que los
estudiantes construyeran sus propias explicaciones de manera autbnoma. Sin embargo, las
respuestas que encontr6 en el aula fueron limitadas (al uso del término densidad). En el seminario el
profesor intentar explicar esta situacion:

Rafael: Por la dinamica de clase se ven muy afectados. Es decir, [los
estudiantes] estan acostumbrados a que uno les ponga todo, les diga silencio, les
diga hagan esta actividad. Entonces ellos llegan y preguntan. Hay mucho
conductismo en el ambiente escolar; de todos los maestros incluido yo. Entonces,
por ejemplo, [los estudiantes] lo primero que preguntan antes de responder la
actividad es: «¢hay nota?». Lamentablemente, esa es una limitante muy grande.
[...]. [A4HRP4]

En este caso, el profesor encontré en el aula una dinamica que no posibilitd que sus
estudiantes respondieran a la actividad como €l esperaba. En su narracién pone en evidencia la
distancia entre la dinamica escolar cotidiana, “conductista”, y los supuestos que orientan las
actividades: que los estudiantes construyan sus explicaciones. Esta distancia es puesta como un
obstaculo para asumir otras dinamicas en el aula.

La narracion del profesor Rafael incluye saberes sobre las rutinas escolares que se dan en su
escuela, la participacion de los estudiantes en éstas y las posibilidades de adaptacion que ellos tienen.
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Con esto se reconoce que el profesor intenta separarse de estas dindmicas y ubicar la propuesta
didactica, elaborada en el seminario, como una alternativa.

El profesor Héctor, por su parte, expresd su asombro frente a la variedad de respuestas dadas
por sus estudiantes frente a la primera sesion de la propuesta. Centrd su narracién en describir las
acciones y respuestas de sus estudiantes, mas que en explicar los motivos de esta participacion. Esto
posiblemente respondia a sus objetivos con la propuesta: reconocer las explicaciones de los
estudiantes sobre el fendmeno y conducirlas a la explicacidn cientifica. Asi, mas que evaluar las
respuestas, el profesor presenta el seguimiento de las explicaciones de sus estudiantes y
posteriormente presenta cémo estas fueron contrastadas, cambiadas o enriquecidas por las
actividades desarrolladas.

A pesar de que ambos profesores pusieron en el centro las respuestas de sus estudiantes,
sus narraciones responden a intereses diferentes: justificar y caracterizar. Esta distincion permitié que
se estableciera un dialogo entre los profesores, y que sus narraciones se fueran ampliando.

Reconstruir conjuntamente la implementacion

El siguiente fragmento ocurre después de que el profesor Héctor realiza una descripcion de
las explicaciones dadas por sus estudiantes frente a la flotacion de un trozo de madera:

Rafael: pues es que en cierta manera algunas actividades [ya planeadas]
parecen como enfocadas hacia esas respuestas que [los estudiantes de Héctor]
dieron. [...]. De pronto no seria que usted [Héctor] les alcanzd a decir: «piensen en
tamafio, forma». ;Nunca les dijo nada de eso? Porque es que también se me hace
sospechoso que [mis estudiantes] nunca hablaron de tamafio, de forma, ni nada de
€so.

Héctor: claro, [los estudiantes] empezaron preguntandome. Inclusive yo
tenia varios tronquitos de madera de un palito de escoba y varios fueron y sacaron
los tronquitos y llegaron y pusieron tres y yo: «no, no, es que es solo un bloque,
después». Pero yo si les decia: «;bueno, de qué depende?, ¢ del tamafio, de qué,
de la forma?». [ASHRP16]

Las actividades planeadas para las siguientes sesiones estaban en correspondencia con las
respuestas de los estudiantes del profesor Héctor, quienes acudieron a algunas variables para explicar
el fendémeno. Entonces, la intervencion del profesor Rafael apunta a que su compafiero realizé algunas
acciones que permitieron esta correspondencia, y en este sentido le exige que amplie su narracion
incluyendo las acciones docentes. La respuesta del profesor Héctor, aunque incluye una descripcion
mas amplia de la actividad en el aula, sigue asignandole a los estudiantes protagonismo y
responsabilidad en la manera como se desarrollaron las actividades y las respuestas que
construyeron.
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La actividad de compartir los resultados de la implementacidn de la propuesta permitié a los
profesores reconocer, mutuamente, las contribuciones realizadas por cada uno en el proceso de
implementacion. Esto implicé contrastar lo ocurrido en cada aula, cuestionar la narracién del otro en
términos de lo esperado, y de las propias acciones docentes realizadas en el aula. De este modo se
fueron reconstruyendo las narraciones incluyendo elementos no mencionados, reflexiones sobre la
importancia de ciertas acciones, participantes y condiciones. El siguiente fragmento corresponde a
parte de la lectura de un documento elaborado por el profesor Rafael, posteriormente a la sesion de
donde se tomaron los anteriores extractos:

Rafael: (lee) “solo se les hizo una pregunta [a los estudiantes] y como
depende de lo que se les exija, muchos quedaron desocupados facilmente porque
sintieron que no tenian mucho que hablar sobre el tema”. Esa fue una conclusion,
como transversal a lo que sucedio con Héctor y conmigo. Porque una de las cosas
que marco la diferencia fue que él hizo otra pregunta. Entonces consideramos que
es muy importante qué tipo de preguntas se les hace. [ASHRP4]

En este ejercicio de narrar a otros lo ocurrido en el aula, también aparecen explicitos
elementos de la practica docente que habian permanecidos tacitos durante el proceso. Por ejemplo:
la influencia del tipo de pregunta que se plantea en el aula, las implicaciones de construir propuestas
alternativas propias, y la improvisacién como propia del proceso de construccion de dindmicas que
incluyan la participacion de los estudiantes. Es decir, se fueron construyendo reflexiones conjuntas
sobre la practica docente.

La reconstruccion conjunta de las narraciones implicd que los profesores consideraran y
entendieran lo ocurrido en el aula del otro profesor desde la experiencia vivida en la propia aula
(Tarazona, 2016, p. 206).

Conclusiones

En varias investigaciones se ha sefialado que en los momentos de planeacion y de valoracion
de propuestas de ensefianza, los profesores se preocupan principalmente en posibles respuestas de
sus estudiantes y en las posibilidades que ellos tendran de aprender (Espinosa, 2014; Mercado, 2002).
En el caso presentado, las narraciones de los profesores explicitan las posibilidades y limites que
tuvieron los estudiantes para construir explicaciones sobre el fenémeno de estudio, a partir de las
actividades de la propuesta didactica.

Compartir, cuestionar, comparar las narraciones, fue un proceso que permitié descentrar los
comentarios de los estudiantes y sus respuestas y poner atencion a otros aspectos de la practica
docente cotidiana. Es posible considerar que las narraciones que se fueron construyendo plantearon
‘un dialogo entre formas de trabajo aprobadas (rutinas escolares), el contenido de la propuesta
didactica (preguntas elaboradas) y el desempefio de los estudiantes (respuestas a las actividades)”,



CONGRESO NACIONAL
DE INVESTIGACION

EDUCATIVA - ©0 San Luis Potosi 2017

esto posiblemente permita que los profesores reformulen elementos de su practica (Tarazona, 2016,
p. 204).

Sin embargo, como sefiala Gonzalez — Weil (et al, 2014) durante el proceso de formacién no
necesariamente se hacen evidentes cambios en las practicas docentes. El trabajo colaborativo si bien
permite que se expliciten elementos de la practica y se reflexione conjuntamente sobre éstos, no es
caracteristica suficiente para cambiar la practica. Si la generacién de cambios fuera el objetivo de los
procesos de formacion docente, es necesario considerar el compromiso de los profesores con
propuestas alternativas que les permita cuestionar sus acciones y poner a prueba otras que para ellos
tengan una incidencia positiva en el aprendizaje de sus estudiantes (Tarazona, 2016, p. 206).
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