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Resumen

El presente articulo se desprende del seminario de Teorias pedagégicas de la formacién
docente perteneciente a la Maestria en Practica Docente de la Universidad de Rosario
que cursé uno de los autores. El trabajo realizado consisti6 en un andlisis de dos
dispositivos vivenciados durante el desarrollo del curso: una narracién breve acerca de
los cambios experimentados en su yo docente y la respuesta a una serie de preguntas a
modo de entrevista donde el autor relaté su experiencia de cdmo ser docente y lo que
significo evolucionar a lo largo de los afios. A los fines de este trabajo, se consideré como
objetivo central retomar lo realizado en el seminario para asi contribuir a las
investigaciones que dan cuenta acerca de los significados que atribuyen los sujetos a su
realidad. Se ampliaron los analisis realizados a partir de una metodologia cualitativa con
énfasis en la autoetnografia narrativa. A través de los relatos y sus nuevas
interpretaciones, se evidencio la importancia del mundo sensible en la configuracién de
la identidad docente, destacando la influencia en este proceso de las experiencias, las
emociones y los vinculos con otras personas (estudiantes, colegas, esposa). También se
revela la necesidad de incorporar en la formacidn docente espacios de reflexion sobre las
dimensiones afectivas de la ensefianza, generalmente relegadas, pero fundamentales
para construir una practica docente significativa y comprometida con el aprendizaje de
cada estudiante.

Palabras clave: autoetnografia; identidad docente; investigacion narrativa;
emocionalidad docente

Abstract

This article is derived from the Pedagogical Theories seminar in teacher education, part
of the Master's in Teaching Practice at the University of Rosario, attended by one of the
authors. The work involved an analysis of two experiences during the course: a brief
narrative about the changes experienced in the author's teaching self and responses to a
series of interview questions, where the author shared his experience of being a teacher
and what it has meant to evolve as one over the years. The main objective of this work
was to revisit what was done in the seminar and contribute to research that explores the
meanings individuals attribute to their reality. The analysis was expanded through a
qualitative methodology with an emphasis on narrative autoethnography. Through the
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stories and their new interpretations, the importance of the sensitive world in shaping
teacher identity was highlighted, emphasizing the influence of experiences, emotions,
and relationships with others (students, colleagues, spouse) in this process. The study
also reveals the need to incorporate spaces for reflection on the affective dimensions of
teaching, which are often overlooked but are crucial for building meaningful teaching
practices committed to each student's learning.

Keywords: autoethnography; teacher identity; narrative research; teacher emotionality

Resumo

Este artigo surge do seminario de Teorias Pedagogicas da formacao docente, pertencente
ao Mestrado em Pratica Docente da Universidade de Rosario, cursado por um dos
autores. O trabalho realizado consistiu em uma analise de dois dispositivos vivenciados
durante o desenvolvimento do curso: uma narragcdo breve sobre as mudancas
experimentadas no seu "eu docente" e as respostas a uma série de perguntas no formato
de entrevista, onde o autor relatou sua experiéncia sobre o que é ser docente e o que
significou evoluir ao ser docente ao longo dos anos. O objetivo central deste trabalho foi
retomar o realizado no seminario, a fim de contribuir para as pesquisas que abordam os
significados que os individuos atribuem a sua realidade. As analises foram ampliadas a
partir de uma metodologia qualitativa com énfase na autoetnografia narrativa. Através
dos relatos e suas novas interpretacoes, evidenciou-se a importancia do mundo sensivel
na configuracdo da identidade docente, destacando a influéncia de experiéncias,
emoc¢des e vinculos com outras pessoas (estudantes, colegas, esposa) neste processo.
Também se revela a necessidade de incorporar na formacao docente espacos de reflexao
sobre as dimensdes afetivas do ensino, geralmente relegadas, mas fundamentais para
construir uma pratica docente significativa e comprometida com a aprendizagem de
cada estudante.

Palavras-chave: autoetnografia; identidade docente; pesquisa narrativa; emotividade
do professor
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Introduccion

Teniendo como referencia el trabajo final realizado para el seminario Teorias
pedagobgicas de la formacion docente perteneciente a la Maestria en Practica Docente de
la Universidad de Rosario que cursé uno de los autores, presentamos este articulo que
consistid en una ampliacién de los primeros andlisis realizados de dos dispositivos
vivenciados durante el desarrollo del seminario: una narraciéon breve acerca de los
cambios experimentados en su ser docente y la respuesta a una serie de preguntas a
modo de entrevista donde el autor relaté su experiencia de cémo ser docente y lo que
signific6 evolucionar al serlo a través de los afios.

El andlisis se realizé desde un enfoque cualitativo, tomando la autoetnografia como
método central de andlisis. Se optd por una investigaciéon sin pretensiones de
universalidad ni replicabilidad, sino con la intencién de comprender la composicién de
un conocimiento situado y local, reuniendo “el concierto de voces que resulta del
empoderamiento de aquellos que sin hacer ciencia pueden no obstante colaborar en la
construccién de un conocimiento que los implica” (Porta, Alvarez y Yedaide, 2014).

La eleccion de la autoetnografia como método de investigacion, ademas de permitir
comprender la composiciéon de un conocimiento situado y local (Porta, Alvarez y Yedaide,
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2015), se justifica por su potencial para abordar la complejidad de la experiencia
docente desde una perspectiva subjetiva e intima. Como sefialan Crego, Ramallo y
Yedaide (2021), también permite indagar en las historias de vida, las emociones y los
sentidos que configuran la identidad docente, aspectos que suelen ser opacados por los
estudios macroanaliticos y tecnocraticos. Ademas, se alinea con la critica a la
desvalorizacion del mundo sensible en la formacién docente tradicional, sefialada por
Yedaide y Porta Vazquez (2017).

La autobiografia y la autoetnografia: puentes hacia el (auto)conocimiento docente
A mediados de la década de los 80 se produjo una crisis de representacién en el &mbito
de la investigacidn a partir del cuestionamiento al paradigma positivista con sus normas
rigidas que eran consideradas como la inica manera de generar conocimiento cientifico
universalmente valedero y de presentar resultados empiricos. A partir de dicha época,
desde una perspectiva fenomenolégica, comenzé a surgir el construccionismo social
como movimiento teérico centrado en estudiar lo que las personas dicen, hacen y
piensan considerando que la realidad es una construccion social y que la forma de
estudiarla es por medio de métodos cualitativos que permitan dar cuenta de los
significados que los sujetos atribuyen a las situaciones y sucesos en un contexto social
determinado. Este enfoque tedérico tuvo por objetivo central de estudio las narrativas
que las personas expresaban de sus experiencias, vivencias y circunstancias vitales
(Taylor y Bogdan, 1994).
En este contexto, a finales de los noventa, se revalorizaron no s6lo aspectos literarios de
la investigacién, sino también la posibilidad de la existencia de multiples maneras y
métodos para llevar a cabo investigaciones, en especial en las ciencias sociales y
humanisticas. Este movimiento, denominado Giro Narrativo, permiti6é la aceptacién de
diferentes opciones metodolégicas y epistemoldgicas, como afirman Denzin y Lincoln
(2003), "estamos en un momento de descubrimientos y redescubrimientos conforme
nuevas formas de ver, interpretar, argumentar y escribir estan siendo debatidas y
discutidas" (p. 18)
En este gran abanico que se abrid, Foucault (citado en Coleclough, 2011) en sus estudios
provee de autoridad social a las narrativas, surgiendo asi nuevas formas de acceder al
conocimiento. Los métodos narrativos permiten dar voz a los sujetos de investigacion
para comprender su perspectiva de la realidad, es decir, su forma de significar la realidad
circundante y de construir significados publicamente compartidos (Bruner, 1991;
Gergen y Gergen, 2011). Como indica Coleclough (2011, p. 60), “la realidad se entreteje
entre lo enunciable y lo que se hace, lo visible y lo invisible, lo manifiesto y lo oculto”, y
segin Foucault (citado en Coleclough, 2011) los archivos (registros histéricos,
documentos, etc.) comienzan en las practicas sociales formando el campo de la
enunciacion de los discursos y dentro de las narrativas, la biografia (y en particular la
autobiografia) se presentan como un género donde se entremezcla lo propiamente
cientifico con lo literario (Hammersley, 2008).
El término autoetnografia empez6 a utilizarse hacia el final de la década de 1970 y con
mas fuerza en los ochenta (Anderson, 2006). A modo de definicién, citamos lo que
resefia Mercedes Blanco en su trabajo del 2012 (p. 172):

Carolyn Ellis y Arthur Bochner (1996), fundadores y activos promotores del

género de la autoetnografia, la consideraron como uno de los caminos por

excelencia para "entender el significado de lo que la gente piensa, siente y

hace" (Ellis, 2004, p.68), o sea, para abordar una de las tareas fundamentales

de la investigacion cualitativa: comprender el significado o el sentido que los
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actores le otorgan a su experiencia (Tarrés, 2001). Ellis y Bochner, con Laurel
Richardson (2003), otra de las figuras mas conocidas de la escritura como
método de investigacion, plantean que esta vertiente "explora el uso de la
primera persona al escribir, la apropiacién de modos literarios con fines
utilitarios y las complicaciones de estar ubicado dentro de lo que uno esta
estudiando" (citado por Gaitan, 2000, p.1).
Cabe destacar que dentro del campo educativo, la autobiografia escolar ha adquirido
amplia relevancia como método de investigacién para estudiar como el recorrido
educativo de un sujeto puede influir en su ser docente (Garcia, 2000; Vivar, 2012;
Yedaide y Cruz, 2013; Sarasa, 2014; Porta y Yedaide, 2014; Yedaide y Porta, 2015;
Giuliani, Vilanova y Yedaide, 2018; Aguirre y Porta, 2019; Cintra, Correia y Teno, 2020;
Haas Prieto y Reyes Santander, 2021; Morales Escobar y Taborda Caro, 2021; Resende,
Freitas y Bassoli, F,, 2023). Desde este tipo de narrativa, se puede advertir la forma de
ver el mundo de una persona, sus concepciones implicitas de aprendizaje y ensefanza,
emociones, sentimientos, forma de construir el conocimiento y todos aquellos elementos
que se han aprendido a partir de un curriculum mas o menos oculto.
Este conocimiento implicito suele ser considerado el primer insumo que todo docente en
formacidn tiene en cuenta para elegir su futuro rol docente y cémo desempenarlo en los
momentos iniciales, aunque se advierte que si el profesor no apela a la reflexiéon de su
propia practica docente es probable que esos patrones aprendidos se vuelvan a repetir.
La reflexion critica de la practica docente resulta una herramienta de cambio necesaria
(Jackson, 1992; Alliaud, 2009; Anijovich y Capelletti, 2019). Siguiendo a Richardson
(2003), quien sostiene que la autoetnografia no se limita a relatos autobiograficos, sino
que también incorpora las vivencias del investigador en un contexto social y cultural,
podemos observar que estos textos, altamente personales y reveladores, permiten
vincular lo individual con lo colectivo, ofreciendo una mirada profunda y subjetiva sobre
la experiencia humana.

Detras de la narrativa: Contexto, métodos y objetivos

Se realizé una investigacion de tipo cualitativa centrada en el andlisis de la experiencia
docente de uno de los autores del presente trabajo, un Licenciado y Profesor de Fisica de
nivel secundario y universitario. Se tuvieron en cuenta dos relatos narrativos del
docente para realizar el analisis:

1. Una narracién breve autoetnografica

Se solicit6 al docente la elaboracién de una narracién breve autobiografica donde relaté
su trayectoria profesional, haciendo hincapié en los cambios experimentados en su yo
docente a lo largo del tiempo. Se le indic6 que se centrara en las experiencias, vivencias y
reflexiones que le permitieran comprender como se fue configurando su identidad
docente.

2. Respuesta a una entrevista estructurada

Se disenid una entrevista estructurada con el objetivo de profundizar en las ideas
plasmadas en la narraciéon autobiografica (Flick, 2004). La entrevista constaba de seis
preguntas que abordaban los siguientes aspectos: Concepciones sobre el ser docente,
percepcién de la propia practica docente por parte de colegas y estudiantes, influencias
en la configuracién de la practica docente, objetivos al entrar al aula, necesidades de los
estudiantes y aspectos a mejorar en la propia practica docente. La entrevista tuvo una
duracién aproximada de 45 minutos (Ver anexo).

La narrativa autoetnografica y la entrevista se realizaron en el marco del Seminario
Teorias pedagégicas de la formacion docente, perteneciente a la Maestria en Practica
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Docente, que el docente se encontraba cursando. A los fines de este trabajo, se amplio el
analisis de las narrativas realizado en su momento para el curso.

Una vez obtenidas las narrativas, se procedi6 a realizar un analisis cualitativo de los
datos recogidos, utilizando la técnica de analisis de contenido (Krippendorff, 2004). En
primer lugar, se realizé una lectura pormenorizada de la narracién autoetnografica y la
transcripcién de la entrevista. Posteriormente, se procedié a la identificacion de los
temas emergentes en relacion a la configuracion de la identidad docente y los mismos
fueron organizados en categorias y subcategorias, estableciendo conexiones entre los
datos y la teoria (Porta y Silva, 2003). Cabe destacar que, aprovechando que uno de los
autores fue el caso de estudio, se incluyo6, junto con el analisis, algunas apreciaciones
personales a modo de reflexion metacognitiva, realizadas en una etapa posterior al
seminario, ampliando o dando cuenta de sus propias palabras.

Asi, con la intencién de contribuir a las investigaciones que dan cuenta acerca de los
significados que atribuyen los sujetos a su realidad, la investigacién tuvo como principal
objetivo analizar como las experiencias personales y profesionales han influido en la
construccion de la identidad profesional de un docente de ciencias.

Cartografia del ser docente: una narrativa autoetnografica
La narracién comienza con una frase que implica el reconocimiento de que el ser
docente del autor del registro narrativo fue mutando a lo largo del tiempo:
“El docente que existe en mi ha sufrido transformaciones a lo largo de su
historia”
Los cambios en sus creencias que fueron definiendo su epistemologia personal sobre la
profesién elegida, ingresando, como indica Camilloni (2017), en un proceso
transformativo con las creencias que definen sus concepciones, a partir de diferentes
origenes. Esto ultimo potenciado quiza por el hecho de que, al comenzar sus primeros
pasos como docente, habia terminado un paso por la universidad, pero sin transitar
asignaturas de corte pedagogico, ya que su titulo de base era la Licenciatura en Fisica.
La narracion continda definiendo lo que para él era sus comienzos en la docencia:
“Inicialmente, un entusiasta con ganas de compartir lo que sabia con el grupo
de aprendices que me tocara en suerte”.
Se puede inferir en ese texto una concepcion al principio ingenua sobre la docencia, con
una mirada centrada en si mismo, dando importancia a sus ganas y entusiasmo,
considerando que eso era lo necesario para pararme frente a una clase y asi compartir lo
que sabia, que podria traducirse como transmitir la informacién que EL poseia y ELLOS
no. Aqui se puede inferir una concepcion implicita de ensefianza, basada en una forma
mas tradicional de ensefiar, donde el docente tiene el sumo saber y el estudiante solo
debe estar dispuesto a recibir la informacién que se le transmite (Pozo, 2006).
Para analizar el parrafo siguiente traemos a colacién, parafraseando en parte y
resumiendo, una serie de definiciones que incorpora Davini (2015) al analizar la
complejidad de las practicas, la existencia de zonas indeterminadas, zonas reguladas
objetivamente y zonas conscientes:

- Las zonas indeterminadas se construyen de manera experiencial y se transmiten
por tradiciones. Son parte del habitus (en el sentido de Bourdieu) y no
necesariamente implican comportamientos negativos, sino que pueden
representar el conocimiento que subyace al saber hacer en la accién (Schon,
1992), aunque este saber no pueda justificarse o fundamentarse de modo
consistente, y conviva con concepciones confusas.
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- Las zonas reguladas objetivamente refieren a aquellas dimensiones de las
practicas que son reguladas por las instituciones, a través de politicas, normas,
documentos formales, division del trabajo y funciones, y que presentan un
constrefiimiento a las decisiones individuales. La autora apela a la metafora del
juego, indicando que “hay espacios para que los jugadores tomen ventaja de estos
constrefiimientos, y logren sus objetivos, dependiendo en buena medida de los
fines que persigan” (p. 28). Esto implica reconocer la existencia de las
mediaciones entre el curriculo formal y el puesto en practica (Gimeno Sacristan,
1988).

- Las zonas conscientes son las que permiten la reflexion, el andlisis y la
fundamentacidn, asi como la toma de decisiones propias. Su existencia se justifica
en el hecho de que las personas no son solo ejecutoras del habitus y de las
regulaciones externas, sino que tienen un amplio espacio para la reflexion y las
decisiones personales, en particular las profesionales.

En linea con lo anterior, puede observarse en el parrafo siguiente de la narracién:

“Ya en ese momento, sin embargo, aparecian rasgos de algo que mas adelante

pude comprender mejor. A medida que mi experiencia fue aumentando, pude

incorporar (y a la vez descartar) ciertas estrategias que me parecian mejores

(v peores), pero siempre desde la subjetividad de mis propias ideas acerca de

lo que es ensenar.”
Al principio se infiere el reconocimiento de la existencia de una zona indeterminada en
sus practicas, a partir de la deconstruccién y reconstruccion del habitus, pero sin una
formalizacion ni justificaciéon del hacer, vislumbrando al final la importancia de la
biografia escolar como influencia decisiva en la fase previa a la formacidn inicial (Davini,
2015; Vaillant y Marcelo, 2015; Abril, 2021; Gil Deza, 2021; Rodriguez Pifiero, 2022).
Durante el andlisis de esta parte del relato, en una etapa posterior a la narracién, el
autor/participante reconoce que en sus comienzos como docente tendia a repetir modos
de actuacion que aprendid, en forma implicita, siendo estudiante en los niveles
educativos previos.
Es en el apartado siguiente donde se puede inferir el reconocimiento de la zona
consciente de sus practicas, a partir de la posibilidad que le brind6 el estudio de la
pedagogia y la didactica (de la Fisica en su caso), donde sus decisiones pasaron a tener
una manera de ser justificadas teéricamente, y donde, para agregar a la narrativa, pudo
reconocer la importancia de tener en cuenta la cognicion de sus estudiantes, mas alla de
sus propios conocimientos e ideas sobre la ensefianza:

“Cuando me decidi a estudiar el profesorado (en Fisica), fue cuando pude dar

forma y sentido a las ideas que iba incorporando intuitivamente y pude

darme cuenta que podia teorizar sobre lo que hacia y eso transformé, ain

mas, al docente que soy.”
Se puede observar que la experiencia en el terreno, como lo sefialan algunos autores,
juega un papel crucial en la transformacién de las ideas iniciales a creencias docentes
mas soélidas y complejas (Davini, 2015, Gil Deza, 2021).
A partir de aqui, la narraciéon toma un camino que se escapa de la recuperacion de las
maneras de ensefiar aprendidas, ya sea a modo de habitus o de decisiones
fundamentadas, para pasar a una dimensién que implica la afeccién personal en relacion
a la interaccién con los estudiantes:

“Sin embargo, mas alla de la transformacidén profesional que fui desarrollando

a medida que pude analizar mi tarea, lo que mas destaco es lo que dejé sin

explicar al principio, cdmo cada persona que se presentd frente a mi como
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alumno fue moldeando mi propia personalidad y creando lo que hoy podria

llamar el “profesor Leonardo”. Sus propias historias y el cruce de ellas con las

mias es lo que me define y considero que no seria el mismo docente si no

fuera por ellos, asi como no soy el mismo docente hoy que seré el afo

siguiente cuando nuevas historias aparezcan y me reconstruyan.”
Para comprender la narrativa expuesta, resulta esencial el concepto desarrollado por Ali
Lara y Giazti Enciso Dominguez en su trabajo de 2013, en el que retoman los aportes de
Monica Greco y Paul Stenner (2008) sobre el giro afectivo. Este enfoque destaca, en
primer lugar, una creciente emocionalizacién de la vida publica y de las instituciones, asi
como de los diversos sectores y subsistemas que las componen. Ademas, los autores
plantean una distinciéon clave entre los conceptos de afecto y emocién, que facilita
identificar cémo las emociones afectan nuestra experiencia. Estas emociones pueden
entenderse como patrones de respuestas que involucran tanto al cuerpo como al cerebro,
estan moldeadas culturalmente y otorgan coherencia y estabilidad a las dimensiones
sensibles de nuestras interacciones relacionales, segiin lo sefialado por Blackman y
Cromby (2007).
Desde la perspectiva de Lara y Enciso Dominguez, tanto el afecto como la emocién tienen
un papel fundamental en el proceso de seleccion tedrica, influenciado por la sensibilidad
y las empatias que derivan de las trayectorias formativas y las historias académicas de
los investigadores. Estas experiencias dejan marcas imborrables, al igual que lo hacen las
dinamicas afectivas y emocionales en los cuerpos, los significados y los multiples agentes
que atraviesan su curso.
Por otro lado, la narrativa presente también da cuenta de la construcciéon y
reconstruccion permanente de su identidad como docente por medio del vinculo con
otros, en este caso, con sus estudiantes. Por medio de la relacion con sus estudiantes, su
ser docente fue cambiando y reconfigurandose nuevamente por medio de cada
experiencia vivida y es posible que a futuro este la posibilidad de nuevas
transformaciones en su ser docente por sus posibles experiencias y vinculaciones
venideras (Gergen, 1991). Al reconocer el participante de la investigacion en su narrativa
cémo cada estudiante, con su propia historia y particularidades, contribuye a moldear el
proceso educativo, se podria inferir un desafio a las jerarquias de conocimiento en favor
de una relaciéon mas abierta y colaborativa, en linea con las ideas de Gert Biesta, quien,
en su libro "World-centred education: A view for the present” (2022), el aprendizaje se
entiende como un proceso dialégico y situado, profundamente enraizado en la
interaccion entre los estudiantes, el docente y el mundo que los rodea.

De ser a serlo: reconstrucciones identitarias en la entrevista
En este apartado se analizan las respuestas al dispositivo propuesto por la docente del
seminario como complemento de la narracién analizada, que consistié en una entrevista
guionada y disefiada en la cursada, conformada por cinco preguntas (Ver anexos):
Pregunta 1: ;Qué aspectos creés que configuran el ser docente?
Respuesta: Ser docente creo que esta conformado por un conjunto de
conocimientos, teorias y disciplinas que estan permeadas y atravesadas por la
personalidad y sentimientos de cada uno. Creo por eso que es imposible
clasificar a los docentes en un mismo casillero, quiza comparten rasgos, pero
no se puede enumerar aspectos que conforman el objeto “docente”
Aqui, quiza deberia ser pertinente que, en la etapa del analisis de la respuesta, el docente
participante de la investigacion propuso aclarar que, al hablar de disciplinas, en realidad
se referia a habilidades y capacidades. Aclarado esto, en los aspectos que conforman a un
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docente la respuesta refiere en realidad a los saberes que un profesor debe poseer y
puede reconocerse algunos de los que detalla Demuth Mercado (2011) tomando como
base un trabajo de Porlan y Rivero (1998): dentro de conocimientos y teorias estarian
abarcados los saberes Conocimiento académico y Saberes basados en la experiencia, en las
habilidades (mal llamadas disciplinas en el momento de la narracién) se pueden
reconocer las rutinas y guiones de accion, mientras que lo que se indica como
obturadores de los saberes nombrados, personalidad y sentimientos, podria estar
interpretado dentro de las teorias implicitas, aunque al incorporar los sentimientos se
estaria reconociendo una postura mas cercana a lo que proponen Lara y Enciso
Dominguez (2013), resaltando que su identidad docente esta configurada por una
combinacién de conocimientos, emociones y particularidades subjetivas, lo que la aleja
de clasificaciones homogéneas o rigidas. Esto se puede interpretar a la luz del giro
afectivo, que pone énfasis en la emocionalizacién de las experiencias y en cémo los
afectos atraviesan las dindmicas sociales.

Pregunta 2: ;Cémo creés que tus colegas y tus alumnos te perciben como

docente?

Respuesta: Creo que mis colegas me perciben como un docente abierto a

diferentes propuestas y comprometido con las situaciones particulares de

mis alumnos. Mis alumnos creo que me ven como un docente un tanto

permisivo en cuanto a sus libertades dentro del aula, pero rigido en cuanto a

la evaluacién que hace de cada uno de ellos
Por un lado, la respuesta transcrita mostraria algunos aspectos que conforman la tarea al
momento de estar con un grupo de estudiantes, pero solo aspectos relacionados con la
interrelacién con el grupo, evidenciando aspectos de un docente modelo, agente,
artesano y mentor de la ensefianza, quiza con algunos rasgos de lo que Fenstermacher y
Soltis (1998) definen como enfoque de terapeuta, preocupado por ayudar a los
estudiantes en su crecimiento personal, capaces de aceptar las consecuencias de la toma
de sus propias decisiones (de ahi el hecho de ser estricto a la hora de la evaluacion). Se
considera que este tipo de preguntas, podria poseer un sesgo personal, ya que quiza al
momento de responder, el entrevistado se puede cohibir, y asi no indicar algin aspecto
que lo muestre como vanidoso o en sentido contrario. Como aspecto a agregar a la
respuesta dada, y teniendo en cuenta lo anterior, el participante expresa en la etapa de
analisis que quiza se dej6 de lado el hecho relacionado al modo de trabajar el contenido
durante una clase, y por las consideraciones que tanto estudiantes como colegas realizan
al momento de hacer consulta, el entrevistado cree que se lo percibe como un docente
con alto grado de conocimiento disciplinar (de la Fisica en su caso).

Pregunta 3: ;Quiénes interpelan tus practicas?

Respuesta: Mis practicas estan interpeladas por mi continua capacitacién al

trabajar con futuros docentes de mi disciplina, por mis investigaciones

educativas que me proponen miradas diferentes en cada una de ellas y por mi

esposa que, al ser docente, pero de un area completamente diferente, me

propone caminos que no hubiera considerado de otra manera, en especial en

relacién a la dimensién afectiva con los alumnos.
La respuesta a la pregunta anterior puede dividirse en dos analisis: por un lado, el hecho
de su trabajo como investigador sobre la ensefianza de la disciplina que ensefia que le
permite identificar sus propias decisiones y reflexionar en y sobre la acciéon (Schon,
1998), teniendo en cuenta que, como afirman Delgado Nery De Vita y Alfonzo Mendoza
(2019), ser “Docente-investigador implica reflexionar permanentemente, asumir una
actitud critica sobre lo aprendido en su formacion y notificar saberes con sus pares y
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estudiantes, para establecer sinergias entre lo que se aprende e investiga, ademas sobre
lo que se ensefia y el para qué. Imparcialmente, la figura del docente-investigador lleva a
considerar al sujeto como un representante reflexivo capaz de articular la praxis docente
con la investigacion”.
Por otro lado, también se puede tener en cuenta la influencia de un tercero, en este caso
su esposa, que, al ser Profesora en Artes de Teatro, tiene una mirada sensorial y artistica
que en la disciplina que él ensefa (Fisica) suele ser minimizada y hasta a veces
menospreciada. En el contexto educativo, Yedaide y Porta (2017) exploran céomo la
formaciéon docente suele desvalorizar lo sensible y lo emocional, relegando las
dimensiones afectivas y artisticas a un segundo plano. Esto afecta particularmente a las
ciencias exactas, donde los modelos dominantes de ensefianza enfatizan la objetividad y
la neutralidad, a menudo en detrimento de enfoques mas creativos e integradores. Esta
situacion se estd dejando de lado en las investigaciones sobre pedagogia y didactica de
las ciencias, siguiendo y retomando a Monica Greco y Paul Stenner (2008), que en su
trabajo sobre el giro afectivo nos presentan “la reaccién de los académicos a un cambio
mas general, es decir, la emocionalizaciéon de la vida publica y de las instituciones,
sectores y subsistemas que la conforman”, pero que sigue arraigada en ambitos
universitarios de la ensefianza de las ciencias exactas y en especial en la investigacion de
fenémenos fisicos. Como indica Martin-Hernandez (2020) al citar a Sara Ahmed (2015)
respecto a su libro La politica cultural de las emociones, las emociones pueden funcionar
como una forma de politica cultural, que formaliza como socialidad de la emocion,
modelo se centra en entender qué hacen las emociones, indagando como estas transitan
entre los cuerpos y analizando tanto “la forma en la que se «pegan o adhieren» como en
la que se mueven” (p. 24), operando como formas de accién, que influyen y determinan
las orientaciones hacia los otros, lo cual parece ser que ha influenciado en sus puntos de
vista como docente.

Pregunta 4: ;Cudles son tus objetivos al entrar al aula?

Respuesta: Mis objetivos al entrar al aula son principalmente comprometer a

mis alumnos con la propuesta del dia. Tratar de que cuando termine la clase

se puedan llevar algo significativo y quede claro la necesidad de lo que

aprendieron, si es que lo hicieron.
En la respuesta anterior se puede inferir algin aspecto de la concepcion o enfoque sobre
el cual se posiciona el docente durante una clase. Una de las conclusiones mas relevantes
de las investigaciones realizadas sobre las concepciones sobre la ensefianza
(Samuelowicz y Bain, 2002; Ravanal Moreno et al., 2014), es que las mismas se pueden
agrupar en dos grandes orientaciones: por un lado, las que entienden que el profesor
desarrolla su ensefianza centrandose en la materia de estudio, con el objetivo de
transmitir informacion, y, por otro, las concepciones que centran la ensefianza en el
estudiante con el objetivo de ayudarlo a complejizar la comprensidon que éste tiene del
mundo que lo rodea. Queda claro que el objetivo principal frente a sus estudiantes pasa
por la motivacién y la significatividad del aprendizaje, mostrando que su posicion esta
centrada en el estudiante. También estas ideas podrian ir de la mano de lo que Coll
(2010) plantea, donde considera que aprender requiere de dos aspectos: la construcciéon
de significados que permite vincular los conocimientos previos con los nuevos y asi
complejizar el aprendizaje construido, y la atribucién de sentido que permite que los
estudiantes puedan vincular lo visto en clase con su vida cotidiana y circundante. Ambos
aspectos requieren de la figura del docente que acompafie y medie dichos procesos.

Pregunta 5: ;Qué creés que tus alumnos necesitan?
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Respuesta: Creo que mis alumnos necesitan ser comprendidos, ser tratados

como individuos y sentir que pueden intervenir la clase obteniendo

respuestas validas que los invite a buscar nuevas preguntas.
En este caso se puede advertir un aspecto que se repite en respuestas anteriores: la
necesidad de que lxs estudiantes se motiven, se sientan libres, que el aprendizaje se
produzca en un ambito donde no se sientan encapsulados, donde sus propias ideas y
necesidades sean valoradas y tenidas en cuenta siempre en pos del objetivo principal
que es su derecho a ser enseflados y a aprender (Meirieu, 2016). Ningin ensefiante trata
a sus alumnos estrictamente de la misma manera y lo que esta en juego no es crear, pieza
por pieza, una individualizacion -que ya existe en todas partes-, sino mas bien
controlarla y dominar el proceso a fin de ponerla al servicio de los objetivos educativos
asumidos (Perrenoud, 1995).

Pregunta 6: Si estuvieras realizando esta entrevista, ;Qué pregunta te gustaria

que te realicen? ;Podrias responderla?

Respuesta: La pregunta podria ser: Volviendo a la pregunta 1, ;Qué cosas te

gustaria cambiar de tu forma de ser docente? Respuesta: Cambiaria un poco

mi manera de tratar de involucrar a mis alumnos, incorporando alguna forma

de que sus propios sentimientos se involucren en la disciplina, ya de por si

rigida y dificil de subjetivizar.
Para finalizar, el entrevistado destac6 un aspecto clave que busca mejorar
constantemente en su practica docente: la capacidad de motivar a sus estudiantes y
lograr que todos quienes pasan por su aula sientan el deseo de regresar. Este interés
refleja su compromiso con despertar en ellos el entusiasmo por aprender, un desafio que
considera central en su labor educativa. En este sentido, su objetivo se alinea con la idea
planteada por Yedaide (2015), quien sefiala que, en ausencia de un oficio docente
orientado a despertar interés y presentar el conocimiento de manera apasionante, la
educacion formal corre el riesgo de volverse irrelevante. Este planteo refuerza la
importancia de concebir la ensefianza como una invitacion atractiva que conecte con las
inquietudes y curiosidades humanas.

Hilos narrativos y vivencias: un cierre metacognitivo
El analisis autoetnografico propuesto por el seminario de maestria permiti6 al
participante de la investigacién, por un lado, realizar un ejercicio de metacognicion,
proceso de importancia para la construccion de su epistemologia personal y la
indagaciéon de sus manifestaciones en sus decisiones sobre la ensefianza. Ejercicios
metacognitivos como el realizado son, segin palabras de Camilloni (2017),
“fundamentales para posibilitar su reflexién sobre la practica y, en consecuencia, su
aprendizaje a partir de la experiencia, teniendo en cuenta que, en el curso del trabajo
docente, poner en juego conocimientos y habilidades metacognitivas habria de ser un
recurso necesario para fundar las decisiones didacticas adecuadas a las situaciones
particulares en las que el docente ejerce su labor” (p. 26). Por otro lado, el trabajo fue
realizado a partir de una fundamentacion inicial sobre la importancia del mismo
dispositivo y luego mediante la presentacién de los resultados (autobiografia y
entrevista) entremezclados y en constante didlogo con los marcos tedricos tenidos en
cuenta para el analisis.
Hay dos aspectos del andlisis que valen la pena destacar:
- La relevancia de los afectos y emociones en los procesos de ensefianza y
aprendizaje se pone de manifiesto en las respuestas analizadas, destacando su
papel en estas instancias. Desde la perspectiva del giro afectivo, abordado por
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Lara y Enciso Dominguez (2013), se plantea, citando a Paul Stenner (2011), que
este enfoque busca conectar las experiencias corporales con los procesos sociales,
abordando cuestiones como las dinamicas grupales, la influencia social, los
conflictos y la persuasién. Mas alld de introducir un nuevo tema en las
investigaciones existentes, este giro propone una manera innovadora de
comprendernos a nosotros mismos y nuestro lugar en el mundo.

- La importancia del otro en su devenir como docente, ya sean los colegas que lo
acompafan en la investigacion, sus propios estudiantes y su esposa, hallazgo que
se presenta de gran valor. Seria el “reconocimiento del otro en la ensefianza,
mediado necesariamente por el compromiso en el afecto y por él, y el valor de lo
vincular” (Yedaide, Alvarez y Porta, 2015, p. 32). El concepto de pieles y
difractaciones sensibles propuesto por Crego, Ramallo y Yedaide (2021) resulta
sugerente para analizar su propia experiencia de investigacion. Al compartir sus
escritos con sus directores, sus lecturas y devoluciones actuaron como nuevas
pieles, generando nuevas capas de significado y afectacion. Seria interesante, en
un futuro, explorar como la lectura de otras narrativas docentes, como las que
presentan Crego et al. (2021), pueden refractar su propia experiencia y abrir
nuevos interrogantes.

Estas conclusiones se pueden evidenciar en una breve narracién preparada por el
participante/autor del trabajo donde da cuenta de la impronta dejada por el proceso
metacognitivo en el proceso de andlisis de sus propias narrativas referidas al
autoconocimiento de su ser docente:
“Como docente de Fisica, participar en este proceso de reflexion
metacognitiva no solo significé un ejercicio académico. Al examinar mis
experiencias, descubri como las emociones, las relaciones y las decisiones
cotidianas han sido fuerzas moldeadoras de mi practica. Por ejemplo,
entender la influencia de mis primeras concepciones sobre la ensefianza,
basadas en una transferencia lineal de conocimientos, me permitid
identificar el momento en que mi mirada se desplazé hacia un enfoque
mas centrado en los estudiantes, donde sus voces y necesidades pasaron a
ocupar el lugar central en mi planificacién y desarrollo de clases.
Ademas, la oportunidad de repensar mi practica desde una perspectiva
narrativa y autoetnografica me permitié entrelazar mi trayectoria personal
con la profesional, aunque algunos aspectos respondidos me hubiera
gustado pensarlos con mas detalle para profundizarlos. La influencia de
colegas, estudiantes y personas cercanas, como mi esposa, cuyo enfoque
sensible y artistico ha sido un contrapunto revelador en mi formacion, ha
enriquecido mi vision de lo que implica ser un buen docente. Este
reconocimiento del otro como co-constructor de mi identidad docente ha
ampliado mi sensibilidad hacia las dindmicas afectivas en el aula, aspecto
generalmente relegado en las clases de ciencias.”
Una limitacién reconocida en los relatos realizados por el participante de la
investigacion es que, quizas, su relato y las respuestas a la entrevista no fueron tan
profundas como le hubiera gustado. De hecho, al releerlos para realizar este trabajo,
observé que quedaron algunas consideraciones que cambiaria o profundizaria. Esta
cuestion se vincula con la necesidad de considerar la docencia como un proceso que
requiere reflexion critica. Como sostiene Yedaide (2015), la docencia no puede reducirse
a definiciones simples o faciles, ya que se trata de practicas complejas que demandan un
espacio de reflexién que permita cuestionar y reconfigurar continuamente las formas de
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ensefiar. Esta reflexiéon es fundamental para entender las condiciones y los contextos,
tanto personales como sociales, en los que se desarrolla la ensefianza.

Siguiendo a Yedaide y Porta Vazquez (2017), se reconoce la importancia de explorar en
mayor profundidad la dimensiéon del mundo sensible en su experiencia docente. Si bien
en las producciones se describieron las transformaciones en su yo docente a partir de las
experiencias y la formacién recibida, es necesario detenerse en las emociones que
acompafian su practica: ;Qué le produce placer en su labor docente? ;En qué momentos
sinti6 dolor o frustracion? Explorar estas emociones, generalmente silenciadas en el
discurso académico, puede arrojar luz sobre aspectos claves de su identidad docente y
permitirle construir una practica mas consciente y significativa. Su propia experiencia, al
iniciar su trayectoria docente sin una formacién pedagdgica especifica, le confirma la
necesidad de abordar las dimensiones afectivas y vinculares de la ensefianza,
generalmente ausentes en los curriculos formales, aspectos que podrian abordarse en
una futura entrevista..

Este recorrido autoetnografico sobre la cartografia del ser docente permitio articular
algunas experiencias personales con dinamicas sociales y culturales mas amplias, en una
linea metodolégica que encuentra en las emociones y reflexiones intimas una fuente
valida de conocimiento. Como sefiala Ellis (2004), la autoetnografia no solo profundiza
en lo personal, sino que lo vincula con marcos socioculturales, permitiendo analizar las
transformaciones identitarias de manera integral. Asimismo, Richardson (2003) destaca
la importancia de la escritura narrativa como una forma de indagaciéon que posibilita a
los docentes resignificar su practica a partir de sus vivencias. Este enfoque conecta con
el potencial critico que Denzin (2006) atribuye a la autoetnografia para problematizar
estructuras culturales y generar nuevas lecturas sobre la practica docente. En el caso
presente, el andlisis evidencié cémo las historias de vida y las relaciones interpersonales,
en didlogo con estas herramientas tedricas, enriquecen la comprension del docente
como un ser en constante transformacion, atravesado por lo afectivo y lo colectivo. Este
proceso subraya la relevancia de incorporar metodologias autoetnograficas en la
formacidén y analisis docente, no solo como ejercicio personal, sino como un acto politico
y cultural que contribuye a la construccién de significados mas diversos y situados en el
ambito educativo.

Finalmente, el estudio invita a repensar la formacién docente incorporando espacios de
analisis e intercambio sobre las dimensiones afectivas de la ensefianza, generalmente
relegadas, pero fundamentales para construir una practica docente significativa y
comprometida con el aprendizaje de cada estudiante. Si bien el enfoque esta basado en
la experiencia de un uUnico educador, se reconoce, siguiendo a Yedaide y Porta Vazquez
(2017), que su narrativa representa s6lo una interpretacion posible de la realidad. Por
ello, es fundamental abrir el didlogo a otras voces e historias mediante nuevas
investigaciones narrativas que permitan explorar la complejidad y diversidad de esta
experiencia en distintos contextos.
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Anexos:
A. Narrativa autoetnografica: Ser docente

El docente que existe en mi ha sufrido transformaciones a lo largo de su historia.
Inicialmente, un entusiasta con ganas de compartir lo que sabia con el grupo de
aprendices que me tocara en suerte.

Ya en ese momento, sin embargo, aparecian rasgos de algo que mas adelante pude
comprender mejor. A medida que mi experiencia fue aumentando, pude incorporar (y a
la vez descartar) ciertas estrategias que me parecian mejores (y peores), pero siempre
desde la subjetividad de mis propias ideas acerca de lo que es ensefiar.

Cuando me decidi a estudiar el profesorado (en Fisica), fue cuando pude dar forma y
sentido a las ideas que iba incorporando intuitivamente y pude darme cuenta que podia
teorizar sobre lo que hacia y eso transformd, atin mas, al docente que soy.

Sin embargo, mas alla de la transformacién profesional que fui desarrollando a medida
que pude analizar mi tarea, lo que mas destaco es lo que dejé sin explicar al principio,
como cada persona que se present6 frente a mi como alumno fue moldeando mi propia
personalidad y creando lo que hoy podria llamar el “profesor Leonardo”.

Sus propias historias y el cruce de ellas con las mias es lo que me define y considero que
no seria el mismo docente si no fuera por ellos, asi como no soy el mismo docente hoy
que seré el afio siguiente cuando nuevas historias aparezcan y me reconstruyan.

B. Entrevista (Preguntas y respuestas):

. ¢Qué aspectos creés que configuran el ser docente?

. ;Como creés que tus colegas y tus alumnos te perciben como docente?

. ¢Quiénes interpelan tus practicas?

. (Cudles son tus objetivos al entrar al aula?

. (Qué creés que tus alumnos necesitan?

. Si estuvieras realizando esta entrevista, ;Qué pregunta te gustaria que te realicen?
;Podrias responderla?

O WOWN=

1. Ser docente creo que estd conformado por un conjunto de conocimientos, teorias y
disciplinas que estdn permeadas y atravesadas por la personalidad y sentimientos de
cada uno, Creo por eso que es imposible clasificar a los docentes en un mismo
casillero, quizd comparten rasgos, pero no se puede enumerar aspectos que
conforman el objeto “docente”

2. Creo que mis colegas me perciben como un docente abierto a diferentes propuestas y
comprometido con las situaciones particulares de mis alumnos. Mis alumnos creo que
me ven como un docente un tanto permisivo en cuanto a sus libertades dentro del
aula, pero rigido en cuanto a la evaluacién que hace de cada uno de ellos.

3. Mis practicas estan interpeladas por mi continua capacitacién al trabajar con futuros
docentes de mi disciplina, por mis investigaciones educativas que me proponen
miradas diferentes en cada una de ellas y por mi esposa que, al ser docente, pero de
un area completamente diferente, me propone caminos que no hubiera considerado
de otra manera, en especial en relaciéon a la dimension afectiva con los alumnos.

31



4. Mis objetivos al entrar al aula son principalmente comprometer a mis alumnos con la
propuesta del dia. Tratar de que cuando termine la clase se puedan llevar algo
significativo y quede claro la necesidad de lo que aprendieron, si es que lo hicieron.

5. Creo que mis alumnos necesitan ser comprendidos, ser tratados como individuos y
sentir que pueden intervenir la clase obteniendo respuestas validas que los invite a
buscar nuevas preguntas.

6. La pregunta podria ser: Volviendo a la pregunta 1, ;Qué cosas te gustaria cambiar de
tu forma de ser docente? Respuesta: Cambiaria un poco mi manera de tratar de
involucrar a mis alumnos, incorporando alguna forma de que sus propios
sentimientos se involucren en la disciplina, ya de por si rigida y dificil de subjetivizar.
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