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Resumen

La narracién como dispositivo pedagégico permite volver sobre la prictica, sobre
cémo se construye el conocimiento profesional de la prictica, ya que es una de las
formas mds potentes de crear significado y de organizar el conocimiento. La narra-
tividad se fundamenta en un enfoque hermenéutico, reflexivo y critico que posibili-
ta entender las précticas pre-profesionales y la construccién del conocimiento pro-
tesional en ese momento de la formacién inicial. Los relatos acerca de la practica no
son solo fundantes de la identidad docente, sino que también permiten comprender
cémo se aprende a ensefiar, como se deciden las pricticas de ensefianza, cémo se
configura la «buena ensefianza». El énfasis estd puesto en la importancia de inter-
pretar las acciones que significan los sujetos desde la articulacién teoria-practica.
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a preocupacion por cémo mejorar la construccién del conocimiento profesional

de la practica docente, como favorecer los procesos formativos, cémo producir
mejores aprendizajes en los futuros docentes y en los docentes que todos los dias
ensefian en las diferentes instituciones educativas moviliza a los formadores de for-
madores y, también a los futuros profesores de todos los niveles educativos.

Por ello, la propuesta para a abordar, en este articulo, la narrativa autobiogréfica
como dispositivo de formacién en las pricticas reflexivas la desarrollaré en tres ejes.
El primero estd dedicado a analizar la practica docente en el que hago referencia a
la construccién del conocimiento profesional de la prictica docente. En el segundo
desplegaré la narrativa autobiogréfica en el campo de la pedagogia y, por ultimo,
trabajaré las practicas reflexivas en las pricticas pre-profesionales.

La practica docente: construccion del conocimiento
profesional de la practica docente

Es necesario para analizar la construccién del conocimiento profesional de la préc-
tica docente partir desde concepciones acerca de la educacién para, luego trabajar lo
singular de las pricticas docentes.

Consideramos a la educacién como un acontecimiento que involucra lo ético, lo
politico y la creacion. Barcena y Mélich (2014) sostienen que el hecho educativo es
un acontecimiento en tanto y en cuanto produce rupturas que dejan marcas subje-
tivantes, quiebres que inciden en aquellos aprendizajes que significan apropiacién.
Quiebres que dejan huellas éticas porque da respuestas al otro en una situacién no
prevista por lo normado y generalizable, sino porque es unica, singular como gesto
politico de resistencia, de acompafiamiento, de hospitalidad al otro. Por lo tanto,
ese acontecimiento que respeta y acoge al otro es un acontecimiento creativo que
recrea, reconstruye, reconfigura el hecho educativo en un aqui y ahora que historiza
el presente para volver al pasado y pensar el futuro.

La formacién docente es un proceso integral que tiende a la construccién y apro-
piacién critica de las herramientas conceptuales y metodoldgicas para el desempeno
profesional, sostienen los Lineamientos Bésicos sobre Formacién Docente de Pro-
fesores Universitarios presentados por ANFHE (Asociacién Nacional de Faculta-
des de Humanidades y Educacién) en el afio 2011.Y prosiguen, la docencia es una
profesién y un trabajo caracterizado por la transmisién y la produccién de cono-
cimientos en torno a la ensefanza orientada a una formacién critica de los sujetos
con los que interactda. La ensefianza constituye un proceso complejo que cobra
sentido en las decisiones acerca de qué ensefar, cémo hacerlo y para qué, y segin
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los contextos en los que se sitda; por ello, dicen que requiere de la consideracién,
comprensién y reflexion de las diversas dimensiones sociales, histéricas, politicas,
culturales, filoséficas, epistemoldgicas, pedagégicas, metodoldgicas y disciplinares
que componen la complejidad de aquel proceso para el despliegue de précticas edu-
cativas transformadoras de los sujetos participantes y de su realidad situada.

La construccién del conocimiento en las précticas profesionales y, en particular, en
la practica docente implica diferentes momentos Barbier (1996,2000). La ensefian-
za como posibilitadora de aprendizajes, la formacién como desarrollo de las capaci-
dades para el trabajo. «La formacién no es sinénimo de ensefianza y de aprendizaje;
estos procesos forman parte de ella, pero no son la formacién en sentido estricto,
como sostiene Ferry (2004)». (Castro, 2014, p. 22) La formacién guarda relacién
con la forma y, ademds, permite ciertas adquisiciones para actuar, expresarse, pensar.
«LLa formacién consiste en ayudar a buscar formas propias para desempefiar tareas
y para ejercer un oficio, una profesién, un trabajo». (Idem) Y la profesionalizacién
implica la transferencia de las competencias en el trabajo, momento éste en el que
se conjugan los saberes tedricos y los saberes pricticos.

Asimismo, es importante reconocer que en el proceso de construccién del conoci-
miento profesional de las pricticas intervienen el registro de las dimensiones sub-
jetivas relacionadas con lo singular, con lo psico; el registro de lo familiar, con los
aprendizajes realizados en el ambito de lo familiar, barrial; y con la implicancia de
las interacciones sociales que conllevan la construccién de concepciones acerca de
la préctica docente, en este caso.

Por eso, sostenemos que el conocimiento profesional de las pricticas se construye
en un largo trayecto que abarca cuatro momentos (Davini, 1995) que conllevan un
largo trayecto de formacién. Esos momentos son: la biografia escolar, la formacién
inicial, la socializacién profesional y el desarrollo profesional. Investigaciones re-
cientes acerca de la formacién docente sefialan que los trayectos mads asistemadticos
y acriticos son la biografia escolar y la socializacién profesional. Sanjurjo (2009)
considera que estos dos momentos inciden fuertemente en las formas de ensefiar,
porque en esos trayectos se realizan aprendizajes que influyen y dejan marcas pro-
tundas en la manera en que asumimos nuestras practicas. La biografia escolar se
refiere a los aprendizajes incorporados en nuestro paso por la escolaridad, en todo
ese trayecto en el que como sujetos estamos insertos en las instituciones educativas.
En nuestras experiencias escolares, ademds de aprender los contenidos curricula-
res, interiorizamos otros saberes referidos a pautas de comportamientos, a cé6mo se
aprende, a cémo se estudia, a cémo se ensefa. O sea que, como producto de nuestra
historia de alumnos, nos hemos apropiado de teorias, creencias, supuestos y valores
sobre el conocimiento profesional docente. Davini (1995) define la biografia escolar
como el producto de complejas internalizaciones realizadas en las propias expe-
riencias como alumnos —generalmente en forma inconsciente—, que constituyen un
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«fondo de saber» regulador de la propia practica. «Son generalmente saberes fuertes,
resistentes al cambio, porque fueron aprendidos vivencialmente y sin mediacién

critica». (Sanjurjo, 2009, p. 37 en Caporossi, 2011)

La socializacién profesional nos remite a los procesos que se llevan a cabo en los
lugares de insercién laboral como asi, también en las précticas pre-profesionales, a
través de los cuales los docentes desarrollan habilidades y actitudes relacionadas con
la puesta en acto del conocimiento con el que cuenta. Los docentes en este trayecto
construyen un conocimiento en accién acerca de las propias practicas, a la par que
se identifica con valores, creencias y modalidades de aquellos que se constituyen
en «otros significativos» (Glazer, 1966). Davini (1995) lo define como «proceso de
largo alcance que implica la incorporacién explicita e implicita de formas de pen-
samiento, valoracién y actuacién en distintos dmbitos sociales». (p. 111) Tomando
la teoria del habitus de Bourdieu (1980) podemos decir que en la institucién de
desempefio laboral los docentes internalizan formas de pensar, percibir y actuar que
garantizan la regularidad de las précticas puesta en acto en la clase y su continuidad
en el tiempo. (Caporossi, 2011)

La formacién inicial es aquella que se recibe en la carrera de grado de forma orga-
nizada, intencional, sistemdticamente, en la que se trabajan teorias cientificas como
en el desarrollo profesional. El concepto de desarrollo profesional se refiere a la
formacién continua sobre la propia practica.

También se ha denominado, habitualmente, como perfeccionamiento docen-
te, entendiendo por tal las acciones que se desarrollaban para profundizar,
intensificar, llevar a un mayor grado de perfeccién algunas habilidades ya lo-
gradas en la formacion inicial o en el trabajo. En esa misma direccién, el
concepto de actualizacién hacia referencia a poner al dia conocimientos ya
adquiridos en la formacién inicial. Subyace a ambos conceptos la idea tanto
de un sujeto que recibe la formacién como algo dado desde afuera, como de

un modelo tnico al que habria que tender. (Sanjurjo, 2009, p. 19)

En la actualidad en algunos posgrados, sobre todo se estin haciendo propuestas
didacticas curriculares desde enfoques hermenéuticos criticos para superar enfo-
ques tradicionales que se reproducen en los posgrados. Por ello, la pregunta que
nos planteamos es acerca de cémo revertir el enfoque tecnocratico-instrumentalista
tanto en las formas de concebir la ensefianza, las instituciones educativas como de
interpretar el desarrollo profesional de la prictica docente.

El enfoque instrumentalista escinde la teoria de la prictica, transforma a la prictica
en una técnica. La teoria informa la préctica, entendiendo a la préictica como aplica-
cién de la teoria, valorizando la teoria por sobre la practica, negando la construccién
subjetiva y social de las pricticas. Esa fuerza instituyente de la tradicién instru-
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mentalista que separa la teoria de la prictica, incide en los disefios de formacién
docente, en particular y de formacién profesional, en general. Disefios que prevén
la formacién especifica en todos sus afos y solo en el tramo final abordan la for-
macién general y la prictica como aplicacién de la teoria. La tradicién instrumen-
talista desconoce la complejidad del aula, porque la racionalidad técnica, tal como
sefiala Schon (1992), no ha podido explicar cémo se toman decisiones en situacio-
nes pricticas caracterizadas por la inmediatez, la simultaneidad, la incertidumbre,
la imprevisibilidad, la singularidad, la multicausalidad, la multireferencialidad. Las
situaciones complejas que plantea la prictica requieren algo mas que la aplicacion
mecdnica de la teoria.

Desde esta perspectiva, por un lado, se espera que los profesionales sean buenos
operarios, sin espacios para la toma de decisiones, pero, por otro, se intenta hacerlos
cargo de los resultados, generando a menudo problemas éticos, personales y profe-
sionales muy profundos. Muchos autores criticos han analizado los procesos alien-
antes que han provocado las politicas neoliberales en las préicticas profesionales.

(Sanjurjo y Caporossi, 2018)

En sintesis, el enfoque tecnocratico-instrumentalista no concibe la formacién de
un conocimiento reflexivo ni metacognitivo. No considera a la teoria como garantia
del conocimiento mismo ni piensa a la teoria como la que destruye los mitos ficiles
sobre el valor del conocimiento. En tanto, la propuesta es revisar los paradigmas,
enfoques o perspectivas desde la que se considera la prictica docente. Paradigmas
en tantos marcos tedricos de interpretacién de acuerdo a una cosmovisién filoséfica,
epistemoldgica que conlleva formas de compromiso existencial.

Una propuesta alternativa al enfoque tecnocratico-instrumentalista es la perspec-
tiva hermenéutica-critica, ya que comprende a la humanidad como expresién de
lo singular, producido social e histéricamente. Una perspectiva que busca el signi-
ficado que los sujetos le asignan a las acciones singulares, inmersas en lo mdltiple,
distinguiendo entre la explicacién, que responde a un pensamiento lineal, Gnico, y la
comprensién que interpela multiples sentidos en un devenir de significados.

Revisar los supuestos bésicos subyacentes (Lérez Arnaiz, 1986), nos lleva identifi-
car esos principios ocultos que gobiernan nuestra visién de las cosas y del mundo
sin que tengamos conocimiento de ello, para poder preguntarnos acerca de qué
concepcién de humanidad tenemos, de la relacién de los hombres, las mujeres con
el medio ambiente y entre ellos; cémo concebimos al conocimiento, a la ciencia, a
la sociedad; como entendemos la funcién de las instituciones educativas, la relacién
entre las instituciones y la sociedad; qué concepcién de ensefianza, de aprendizaje
traducen nuestras practicas.

Reviendo las teorias epistemologias podemos acordar con Paulo Freire cuando dice;
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El maestro es, necesariamente, militante politico. Su tarea no se agota en la
ensefianza de las matemadticas o la geografia, su tarea exige un compromiso
y una actitud en contra de las injusticias sociales. Luchar contra el mundo
que los mds capaces organizan a su conveniencia y donde los menos capaces
apenas sobreviven. Donde las injustas estructuras de una sociedad perver-
sa empujan a los «expulsados de la vida». El maestro debe caminar con una
legitima rabia, con una justa ira, con una indignacién necesaria, buscando
transformaciones sociales.

Filésofos, politicos, operadores culturales proponen reflexionar, repensar la episte-
mologia eurocéntrica, paternalista, reproductivista de las relaciones de poder desde
el centro a la periferia. Los representantes de las teorias decoloniales instan a revisar
esas jerarquias epistemoldgicas, culturales, raciales, de género, sexuales. Ese rever,
desamar implica un proceso de resignificacién, de produccién de epistemologias
de las culturas subalternas. Revisar, desarmar, analizar, comprender, en este caso
particular, la prictica docente nos lleva a historizar los procesos de construccién del
conocimiento. Comprender desde este presente el pasado para entender por qué,
cémo se fue construyendo el conocimiento de la prictica docente, por qué triunfa
una forma y no otras maneras dialégicas de concebir la prictica docente.

La narrativa autobiografica

En una época fracturada, donde se endiosa al cinismo, esbozamos una posi-
ble herejia: vivimos de los relatos y también vivimos en ellos. De una u otra
manera, vivimos los relatos sembrados tempranamente en nosotros o —a sa-
biendas o no— los vivimos dentro de nosotros mismos. Vivimos relatos que
otorgan significado a nuestras vidas o lo niegan con su sinsentido. Si cambia-
mos aquellos relatos de los cuales vivimos, posiblemente cambiemos también

nuestras vidas (Okri, 1997 en King, 2003:153 en Huber y Otros, 2014).

La educacién se entrama con el vivir y con la posibilidad de volver a contar nuestros
relatos de vida. Relatamos lo vivido, escuchamos relatos de lo vivido, volvemos a
vivir relatos que necesariamente relatamos. La narrativa ha sido un dispositivo de
comunicacién intergeneracional desde el comienzo de la humanidad. La importan-
cia de la narrativa en la educacién estd relacionada con su condicién de capacidad
humana fundamental, porque al narrar se relatan los actos humanos, los sentimien-
tos de las vidas de los sujetos. En la narrativa estd comprometido lo cognitivo, lo
afectivo y la accién, en tanto que los conocimientos, los afectos, las emociones se
expresan a través de las narraciones. Como destaca Arendt (2005), el sujeto se revela
en la accién y en el discurso, el sujeto es narrado por las acciones que narra.
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La narrativa como dispositivo pedagdgico para trabajar la memoria, para actualizar
los recuerdos, para significar las acciones educativas, para volver a ellas y reencon-
trarnos con las banales como con las memorables. La narrativa pedagégica colabo-
rativa nos propone la reflexién sobre las acciones educativas.

El dispositivo narrativo se fundamente con el aporte de diferentes campos del saber.
Desde el campo de lo filoséfico nos permite comprender lo narrativo desde la reme-
moracién, la mimesis; desde la creacién porque la memoria no es especular, sino que
los conocimientos, las emociones, las afectaciones recrean, reconstruyen los recuer-
dos; desde la interpretacién resignificamos lo recordado. El campo de lo politico y
de la antropologia aportan la singularidad del conocimiento local (Geertz, 1994).
El sujeto que narra estd inmerso en la situacién, en el contexto narrado. Esta pers-
pectiva rompe con el conocimiento objetivo, inico, externo al sujeto que relata, para
interpretar lo singular, lo subjetivo, lo histérico relacionado con las decisiones, con
los valores, con los sentimientos. Y, por dltimo, el campo de la literatura, le otorga
a los relatos, a las narraciones, orden, sentido que construye la intriga, la trama, la
urdimbre de la vida del autor de lo narrado.

Segtn Barthes (1970) el relato comienza la historia misma de la humanidad, en
tanto no existe ni ha existido en ningin lugar un pueblo sin relato, el relato estd
ahi como la vida. Sencillamente, no sabemos ni sabremos nunca si aprendemos la
narrativa a través de la vida o la vida a través de las narraciones: probablemente las
dos cosas. (Bruner, 1984) Sembramos nuestros relatos en las vidas de las generacio-
nes futuras, haciéndolas recordar a través de nuestros relatos para que construyan
contra-relatos que reconfigurardn la urdimbre de los hilos de sus vidas. En tanto y
en cuanto somos lo que recordamos, somos memoria. Recordamos selectivamen-
te, comprendemos lo que recordamos selectivamente, hacemos presente el pasado,
hacemos presente lo ausente, la restitucion del pasado organiza el mundo en un
devenir relatado.

Sintetizando, no hay tiempo humano sin relato, en cuanto es un entrelazamiento
entre el pasado, el presente y el futuro, los relatos refieren no solo a la temporalidad,
sino a la espacialidad, lo narrado refiere a un lugar, a lugares y a la interaccién con
otros que son narrados y, también se narran. Las dimensiones temporales, espaciales
y sociales de la narrativa son un modo de organizar el pensamiento, el conocimien-
to, son un modo de significar las acciones humanas. Litwin (2008, p. 77) sostiene
que «los relatos de los docentes como interpretaciones del mundo se constituyen en
interpretaciones pedagdgicas que producen textos pedagdgicos», que reconstruyen
la vida en las aulas.

Por ello, los relatos no se tratan con liviandad, ya que son portadores, ¢ inspiradores,

de obligaciones y responsabilidades significativas. Cuidar los relatos porque viven en
el corazén de cémo significamos nuestras experiencias o cémo las tornamos signi-
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ficativas. Ciertamente, «el contar relatos involucra la supervivencia». (Ross, 2008:65
en Huber y Otros, 2014) Los relatos de la vida en el aula, de las experiencias de la
préactica docente se viven y se narran, se vuelven a narrar y se reviven. Indican «cémo
los humanos crean sentido al contar y al volver a contar y contar interminablemente
relatos sobre si mismos, que por igual reevaldan el pasado y crean un propdsito para

el futuro». (Clandinin y Connelly, 1986:385 en Huber y Otros, 2014)

La narrativa pedagdgica no relaciona el desarrollo del conocimiento docente con
el desarrollo de técnicas y terminologias especializadas, sino con el «proveer (a los
docentes) de oportunidades para reflexionar sobre su prictica en momentos de con-
tradiccién y discontinuidad, para permitir a los maestros comenzar a reconstruir su
narrativa de la experiencia». (Idem)

Las practicas reflexivas en las practicas pre-profesionales

Comprender la complejidad del proceso de construccién subjetiva y social de la
prictica docente en la formacién inicial supone que la formacién en las précticas
pre-profesionales abarque un amplio recorrido en el plan de estudios, articulada
con los otros campos de formacién especifica, general, pedagdgica y se propon-
ga la construccién reflexiva de la prictica docente. En la formacién en la prictica
profesional docente se produce un juego de multiples relaciones, por un lado, en-
tre instituciones formadoras y asociadas y, por otro, se teje una trama de vinculos
intersubjetivos entre todos los sujetos participantes del proceso de formacién, que
se concreta mediante experiencias pricticas que permiten vivir, relatar, analizar y
reconstruir pricticas docentes.

La formacién en las pricticas profesionales requiere del aprendizaje de procesos
reflexivos que permite darnos cuenta y dar cuenta de nuestras propias acciones y
de la diversidad de condicionantes que las determinan. Para ello, los instrumentos
biogréificos-narrativos aportan experiencias que se constituyen en un puente entre
la teorfa y la practica, entre el pensamiento y la accidn, entre los materiales curri-
culares, lo metodolégico y los problemas que nos plantea la realidad. El trabajo con
instrumentos como las autobiografias o biografias, los diarios de clase, la escritura
de la clase como narrativa conjetural, la narrativa evaluativa para revisar lo hecho,
el registro de las entrevistas de explicitacion, el relato de experiencias, de incidentes
criticos, los relatos de vida posibilitan la capacidad de volver la atencién sobre los
propios actos, en un intento de comprensién histérica de los mismos. (Sanjurjo y
otras, 2009) Relatar las propias pricticas implica volver al pensamiento para re-
configurar, reconstruir otros relatos, transformdndolos en contra-relatos que hacen
posible otros acontecimientos, otras éticas diferentes.
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El conocimiento prictico singular reside en la experiencia, en lo encarnado, en el
conocimiento hecho cuerpo, en lo narrado, relatado, en lo ético, en lo emocional,
en lo relacional, en la interaccién. El conocimiento prictico personal (Connelly
y Clandinin, 1988:25 en Huber y Otros, 2014) constituye una forma singular de
construir el pasado y los relatos del futuro para vivir la situacién presente que se
inscribe en la historia del mundo. Por eso, las pricticas reflexivas suponen un exa-
men minucioso, es necesario, para ello, describir detalladamente. Ademds, el proce-
so reflexivo propone una revisién critica que conlleva trabajar sobre lo naturalizado,
lo obvio, aquello que hacemos porque se viene haciendo, en tanto que lo tenemos
hecho cuerpo, encarnado.

Las pricticas reflexivas suponen sistematizacion, persistencia, confrontacién y ar-
ticulacién con teoria en el andlisis de las rutinas, de las tensiones, de los inciden-
tes criticos. La propuesta de construccion de précticas reflexivas en las practicas
pre-profesionales, es el trabajo sobre uno mismo, sobre el propio habitus profesional,
entendiendo por tal los esquemas adquiridos en la historia incorporada y puestos
en acto en las practicas cotidianas. Es decir, retornar sobre si mismo, volver sobre
si se da en condiciones de lugar, de tiempo y de interacciones, como antes decia-
mos lo narrado implica la temporalidad, la espacialidad y la sociabilidad. Por ello,
reflexionar sobre lo hecho, entendiendo que reflexionar es comprender lo realizado,
es producir contra-relatos para, nuevamente, contarlos y vivir relatos diferentes. En
tanto y en cuanto «los hombres no se hacen en el silencio, sino en la palabra, en el
trabajo, en la accién, en la reflexion». (Freire, 1985)

La formacién en las pricticas reflexivas supone la resignificacién de la prictica do-
cente a través de la construccién de proyectos politicos-pedagégicos que revise los
supuestos bdsicos subyacentes, que implica que reveamos y trabajemos sobre qué
concepcién de humanidad, de sujeto, de institucién educativa tenemos; cémo y qué
se ensefa,y como y qué se aprende. La construccién de proyectos politicos-pedagé-
gicos conllevan procesos reflexivos, en tanto y en cuanto volvemos sobre la practica
articulada con la teoria que implica volver a mirar la prictica docente con los «lentes

epistémicos de la complejidad». (Montero, 2001)

Desde esta perspectiva, sostenemos que la construccién del conocimiento de la
prictica profesional docente responde a un largo trayecto en el que hay que revisar
lo singular inmerso en lo multiple, en lo socio- histérico-politico. El volver sobre
la historia de la formacién podemos hacerlo desde un orden moral-policial (Ran-
ciere, 1996), donde nos convertimos en cuidadores de ese orden naturalizado, legi-
timizado desde la costumbre, desde la repeticién. O como venimos proponiéndolo
desde la revision de la prictica desde formas reflexivas-colaborativas en las que se
visibilice lo invisible, lo no contando, entendiendo por tal como lo que no sucede.
Visibilizar desde los contra-relatos, desde esos relatos que al ser reconstruidos pro-
ponen acciones diferentes, ética y politicamente diferentes, transformadoras. Por
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ello, Ulloa (2016) sostiene que «hablar de ternura en estos tiempos de ferocidades
no es ninguna ingenuidad. Es un concepto profundamente politico. Es poner el
acento en la necesidad de resistir la barbarizacién de los lazos sociales que atravie-
san nuestros mundos».
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