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Resumen

Este trabajo surge en el contexto de estudiar aprendizajes de alumnos de Profesorado de Fisica durante su practica profesional en una
universidad publica de Argentina. Registros preliminares muestran que hay elementos de los cuales el modelo de conocimiento peda-
gobgico propuesto por Shulman (1986) y revisado por Magnusson et al. (1999) no puede dar cuenta. Se trata de aspectos de naturaleza
emocional que se observaban de manera recurrente en los registros. Surge asi como objetivo la incorporacion de insumos tedricos
especificos a tal fin. Se realiza una busqueda de articulos que abordan aspectos emocionales en relacién con el conocimiento de futuros
profesores, publicados en los Ultimos 15 afios, en 16 revistas de educacion cientifica de consulta frecuente en nuestra comunidad. Los
trabajos consultados aportan resultados que describen aspectos emocionales vinculados a la construccion de la identidad docente, y
a funciones reguladoras, tanto de la conducta de los futuros profesores, como de la dindmica del aula. Se discuten ejemplos de inter-
pretacion de registros, en los cuales los aprendizajes son entendidos como movimientos en la ecologia emocional de quienes aprenden.

Palabras clave: Emociones; Conocimiento didactico del contenido; Profesores en formacion; Practica docente.

Abstract

This work arises in the context of studying the learning experiences of pre-service physics teachers during their professional practice
at a public university in Argentina. Preliminary records show that there are elements that the pedagogical knowledge model proposed
by Shulman (1986) and revised by Magnusson et al. (1999) cannot account for. These are aspects of an emotional nature that were
recurrently observed in our records. The purpose, therefore, is to incorporate specific theoretical input. A search for articles addressing
emotional issues related to the knowledge of future teachers, published in the last 15 years, was conducted in 16 scientific education
journals frequently consulted in our community. The literature found provides results describing emotional aspects linked to the con-
struction of teacher identity and regulation, both of the behavior of future teachers and of the classroom dynamics. We discuss exam-
ples of interpretation of our registries, in which learning is understood as movements in the emotional ecology of the learners.

Keywords: Teacher emotions; Pedagogical content knowledge; Preservice teacher; Teaching practicum.
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Dimensién afectiva de los aprendizajes

1. INTRODUCCION

El presente trabajo se inscribe en una tesis cuyo objetivo es indagar sobre los procesos de aprendizaje de los estudian-
tes de profesorado durante la practica profesional.

Los primeros indicios acerca de los aspectos involucrados en ese proceso de aprendizaje provienen de registros
preliminares denominados autoregistro o narrativa (Bombiniy Labeur, 2013), en los cuales cada uno reflexiona sobre
el propio proceso vivido al poner en accién una planificacion. Durante una primera lectura, se detectd que el lente
tedrico utilizado (Shulman, 1986 y Magnusson et al., 1999) no era suficiente para explicar y dar sentido a los datos
que alli se mostraban, ya que no daban cuenta de elementos relacionados a las emociones.

En tanto género literario, las narrativas se destacan por la escritura en primera persona y en tiempo pasado. Esto
permite a quien escribe adoptar una actitud de retrospeccién y contemplar situaciones hipotéticas y nuevos escena-
rios. A las narrativas aportan también los pares pedagdgicos. Estos aportes, en forma de comentarios, preguntas y
observaciones en el mismo texto, permiten contraponer miradas sobre el mismo suceso aulico. Al tratarse de un au-
toregistro, tienen un caracter metacognitivo y al permitir el intercambio entre pares, estos escritos tienen la posibili-
dad de registrar huellas de las ideas iniciales de los practicantes en relacion con la ensefianza y el aprendizaje.
Mediante sucesivas instancias de interaccion escrita, dan cuenta de cambios en esas ideas.

Del anélisis de estos registros preliminares surge la necesidad de ampliar el conjunto de antecedentes tedricos perti-
nentes para interpretar los procesos de aprendizaje de los futuros profesores.

Il. ANTECEDENTES Y MARCO TEORICO

Lee Shulman resulta un referente incuestionable para informar tedéricamente la mirada sobre nuestros registros. En
su trabajo original (Shulman, 1986 y 1987) establece que el saber de los docentes presenta, a grandes rasgos, dos
componentes importantes: el conocimiento disciplinario (CD) y el conocimiento pedagégico del contenido (CPC)L. A
partir de ese trabajo, numerosos autores abordaron el estudio del saber docente, aportando tanto al conocimiento
de ese saber en diferentes contextos, como al marco tedrico para describirlo (por mencionar solo algunos: Magnusson
et al., 1999; Childs & McNicholl, 2007; Ball, 2000; Deng, 2007; Segall, 2004; Karal & Alev, 2016).

Algunos autores han abordado la descripcién del CD y el CPC en relacion con contenidos especificos de fisica. Angell
et al. (2005), estudian diferencias en los conocimientos sobre docencia entre dos grupos diferenciados de profesores
de fisica “recién recibidos” y “con experiencia”. Encuentran que son criterios de caracter pedagdgico, y no disciplina-
rio, los que diferencian el conocimiento de esos dos grupos. Halim & Meerah (2002) estudian, en un grupo de docentes
con incipiente experiencia (entre 6 y 18 meses), dos aspectos especificos del CPC: i) la habilidad para anticipar las
dificultades que sus estudiantes pudieran tener en relacidn con ciertos contenidos, y ii) La capacidad para formular
analogias, explicaciones, ejemplos y demostraciones para temas particulares. En su anélisis llegan a asociar debilida-
des del CPC con falencias en el CD de los sujetos estudiados. Mas recientemente, Karal y Alev (2016) estudian cémo
evolucionan el CD y el CPC de docentes de fisica, vinculados a contenidos de electricidad y magnetismo, en las etapas
finales de sus carreras de grado y en los primeros semestres de su practica profesional. Entre los resultados referidos
al CPC, sefialan que los participantes muestran paulatinamente mejor manejo de qué situaciones son potencialmente
fructiferas para plantear en clase, de los conocimientos previos y de dificultades posibles de los estudiantes; asi como
de abordajes posibles para las presentaciones en clase. En particular, describen que los avances mds significativos en
estos aspectos del CPC se dan una vez que los docentes comienzan a ejercer como tales.

De entre los diferentes trabajos que retoman la propuesta de Shulman, el de Magnusson et al. (1999) caracteriza
la construccién del CPC como un proceso de transformacion de varios tipos de conocimiento para la ensefianza. Estos
incluyen el conocimiento de la materia, el conocimiento pedagdgico (gestion del aula, objetivos educativos, etc.) y
otros, como el conocimiento del contexto (escuela, alumnos). Estos investigadores han propuesto una recategoriza-
cién del CPC que involucra 5 elementos discretos:

TABLA I. Elementos discretos del CPC segin Magnusson et al. (1999).

Orientaciones sobre la ensefianza de las ciencias

Conocimiento curricular

Conocimiento de los estudiantes

Conocimiento de la evaluacién

vs wN e

Conocimiento de las estrategias

1 Referidos como content knowledge (CK) y pedagogical content knowledge (PCK), en la bibliografia en idioma inglés.
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Estos elementos que sintetiza la propuesta de Shulman no dan cuenta de algunos aspectos encontrados en nues-
tros registros. Se trata de cuestiones aparentemente relevantes y de claro cardcter emocional. Ya otros autores han
sefalado la importancia de las emociones durante la formacién inicial docente. Entre ellos, Zembylas y Barker (2002)
investigan acerca de la transformacion personal de futuros maestros de ciencias. Reconocen la importancia de la di-
mensién emocional y afirman que para una profunda comprensién de las ciencias y de la ensefianza de las ciencias,
es necesario contar con entornos emocionalmente favorables.

Padilla y Van Driel (2012) demostraron que existen relaciones entre las dimensiones cognitiva y emocional del
saber de los profesores, encontrando que las emociones de los profesores estan relacionadas con su CPCy con su CD.
A partir de este trabajo, Padilla propone modificar el modelo de Magnusson et al. (1999) y sugiere colocar las emocio-
nes por encima de los otros conocimientos para representar de qué manera éstas influyen sobre ellos.

Garritz (2009, 2010a) hace un llamado de atencidn acerca de la “relativamente poca investigacion sobre el andlisis
del papel que juega la afectividad en la vida, carrera y comportamiento en el aula de los profesores”. Sefiala que las
reacciones afectivas se vinculan estrechamente con la identificacion de los practicantes con la profesion. Mas aun,
propone de manera explicita (2010b) una sexta dimension a la categorizacion de Magnusson, que atiende especifica-
mente al dominio afectivo: “conocimiento y creencias sobre el dominio afectivo relacionado con el contenido especifico
de la materia”. No obstante, esta idea no parece haber sido retomada mds adelante por la comunidad, ni siquiera por
el propio autor. Por su parte, Shoffner (2009) concluye que los estados emocionales desempefian un papel importante
en el aprendizaje de la ensefianza y anima a los formadores de profesores a considerar el ambito afectivo en la pre-
paracion de los profesores.

De acuerdo a Zembylas (2005) citado en Teng (2017), la ensefianza, per se, es un proceso emocional. Los profeso-
res, especialmente durante su formacién inicial, experimentan emociones intensas. Entender cémo se da el aprendi-
zaje bajo un contexto influido por las emociones es un fendmeno complejo. El estudio de las emociones durante la
etapa de formacion docente ha sido, y es, un tema ampliamente analizado desde la psicologia, pero existe una vacan-
cia en campos como el de la educacidn y formacion de profesores (Sutton y Wheatley, 2003). Una de las etapas mas
significativas de la formacidn inicial de los profesores es su practica docente. Es aqui donde muchos de ellos tienen su
primera aproximacion al aula y contacto con estudiantes. También deben comenzar a tomar decisiones de diversa
indole, referidas a la practica profesional, que suelen ser emocionalmente significativas. Durante esta etapa se vuelven
mas vulnerables y surgen distintas emociones como la frustracion o la ansiedad (Bombini 2002). Detectar estas emo-
ciones a tiempo y trabajar sobre ellas durante toda esta etapa evita que los futuros profesores desarrollen estrategias
de ensefianza centradas en el contenido o en el profesor (ellos mismos), en contraposicién con un aprendizaje por
indagacion de los alumnos (Costillo Borrego et al., 2013).

Con la necesidad de dar significado a una serie de registros preliminares, obtenidos en los Ultimos dos afos, este
trabajo busca definir e incorporar insumos tedricos que den cuenta de los aspectos emocionales involucrados.

I1l. REGISTROS PRELIMINARES

Una parte fundamental de la actividad como practicantes, es la elaboracién de narrativas: un relato, en tiempo pasado,
de corte subjetivo, que busca expresar la experiencia de los sujetos con relacién a lo sucedido en el aula. Al mismo
tiempo, son anticipadoras porque permiten decidir qué cuestiones cambiar, mejorar o repetir. Esta anticipacion su-
cede en general desde un “pensamiento apasionado” que incluye el deseo y la imaginacién (Litwin, 2008). Por esto
constituyen un material valioso que hemos tomado como registros preliminares.

A modo de ejemplo, se extrajeron tres pasajes en momentos diferentes de la practica. Los titulos fueron escritos
por el mismo estudiante que escribid la narrativa.

* Ejemplo 1. Ok, al final volvi a olvidarme de que tengo la capacidad de mejorar

Después de presentarme y dejar algunos puntos de como se iba a trabajar empezamos con las actividades y viendo la reac-
cion de casi todos parecio que arranqué bien y eso me termind de aflojar todo. Me senti como que todo el esfuerzo, concen-
tracion y dedicacion que le puse a la clase estaba dando buenos resultados. Asi que desde el comienzo ya empecé a
disfrutarlo, en comparacion con la primera clase que estaba super perdido en lo que tenia que hacer y no habia hecho el
guion conjetural [...] Antes de que empezara todo, estaba mds tranquilo pero como que pensaba que me iba a ir mal, no sé
por qué realmente, como que uno no se tiene mucha fe al principio. Pero cuando terminaron de darme sus opiniones todos,
me dije a mi mismo “Ok, al final volvi a olvidarme de que tengo la capacidad de mejorar”.

Puede verse como Matias (hombre ficticio del estudiante) en distintas partes de su narrativa manifiesta emociones
tales como el disfrute, angustia, tranquilidad.
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* Ejemplo 2. Siento que podria haber sido mejor

No llegué al cierre y eso me dolid, estuve pensando bien en las criticas que apuntaron a dar cuenta de por qué fue asi y me
sorprendi de como micro decisiones pueden cambiar radicalmente los resultados [...] Cuando termind la clase no me quedé
con esa sensacion de que tengo que volver a pensar las actividades, de que tengo que volver a arrancar o bien de que algo
no funcioné por completo y tengo que prestar atencion ahi. Siento que podria haber sido mejor, si, pero también siento que
estuve muy cerca de lograr todo lo que me propuse y ver que lo que me propuse era interesante de lograr.

Aqui Matias da cuenta de emociones tales como, dolor, sorpresa, frustracion y esperanza. Pero ademas, advierte
cémo sus decisiones (curriculares) tienen impacto directo en su clase.

¢ Ejemplo 3. Me da miedo que aparezca un momento de silencio

Me senti muy comodo en los debates, intentaba que entre ellos se vayan explicando las cosas y que todos participaran. De
todas formas creo que me concentro tanto para que todos participen que a veces no dejo mucho lugar a que hablen mucho,
como que me da miedo que aparezca un momento de silencio...

Aqui Matias da cuenta de emociones que van desde la comodidad hasta el miedo, vinculadas a tareas que tienen
que ver con la gestidn del discurso. Tal como anticipamos, estos registros muestran una dimensidon emocional de la
cual la propuesta de Magnusson et al. (1999) no da cuenta. Surge asi, la necesidad de incorporar nuevos elementos
tedricos que puedan dar cuenta de distintos aspectos emocionales.

IV. PROCEDIMIENTO

Con la intencidn de encontrar claves para la interpretacion de los aspectos emocionales en los registros, se realizé una
busqueda de trabajos de investigacion en diferentes revistas. Las publicaciones periddicas de trabajos cientificos re-
feridos a la formacién docente son tan numerosas que abarcar la totalidad de ese universo seria impensable. Aun asi,
existe cierto consenso en la comunidad de investigadores en que hay algunos titulos que son de consulta obligada
para una revision de antecedentes.

De ese conjunto de titulos, se llevd a cabo la busqueda en revistas dedicadas a la educacion en ciencias y que,
regular u ocasionalmente, incluyen trabajos de investigacion sobre la formacidn de profesores. Finalmente, el total de
revistas seleccionadas fue de 16 (ver tabla Il).

TABLA Il. Revistas seleccionadas.

N.° Revista N.° Revista

1 Australian Journal of Teacher Education 9 Physical Review Physics Education Research

2 Cadernos de Pesquisa 10 Research in Science & Technological Education

3 Educational Sciences: Theory & Practice 11 Research in Science Education

4 Ensefianza de las Ciencias 12 Revista de Ensefianza de la Fisica

5 International Journal of Science Education 13 Revista Eureka sobre Ensefianza y Divulgacién de las Ciencias
6 Journal of Research in Science Teaching 14 Science Education

7 Journal of Science Teacher Education 15 Studies in Science Education

8 Journal of Teacher Education 16 Teaching and Teacher Education

En este conjunto de revistas, se seleccionaron trabajos que cumplen los siguientes criterios: (1) Son articulos sobre
el desarrollo del CPC de profesores en formacion; (2) investigan sobre las emociones; (3) se enfocan preferentemente
en la etapa de formacidn inicial de los profesores; (4) son de los ultimos 15 afios.

El proceso de busqueda resultd particularmente dificultoso. Utilizando los motores de busqueda que proporcionan
los sitios de las revistas o los buscadores como Google Scholar, proporcionaban resultados que eran o demasiado
amplios o demasiado restrictivos para nuestro propdsito. Por ejemplo, en algunas revistas, al utilizar simultdneamente
los términos “emotions”, “PCK”, “pre-service teacher” o “novice”, y buscando en palabras clave de los articulos, la
busqueda resultaba altamente restrictiva (en muchos casos arrojando incluso cero resultados en los ultimos 15 afios).
Tuvimos entonces que optar por un enfoque mas cualitativo y “artesanal”: se buscé en los titulos y resimenes de las
revistas seleccionadas, nimero por nimero. Esto implicd un proceso mas minucioso y detallado, que finalmente nos
permitié quedarnos con un conjunto de trabajos que se ajustaba a nuestro propdsito (tabla Il1).
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TABLA lll. Trabajos Seleccionados.

Autor Aho Titulo
Zembylas 2007 Emotllonal ecology: The intersection of emotional knowledge and pedagogical content knowledge in
teaching
Ritchie 2011 Reproducing Successful Rituals in Bad Times: Exploring Emotional Interactions of a New Science Teacher

Padilla & Van Driel 2012 Relationships among cognitive and emotional knowledge of teaching quantum chemistry at university level

‘I need to be strong and competent’: a narrative inquiry of a student-teacher’s emotions and identities in
teaching practicum

Yuan & Lee 2016

Emotional Development and Construction of Teacher Identity: Narrative Interactions about the Pre-service

Teng 2017 Teachers’ Practicum Experiences

Melo, Cafiada &

Mellado 2017 Exploring the emotions in Pedagogical Content Knowledge about the electric field

V. RESULTADOS

El analisis de los trabajos seleccionados permite identificar 3 aspectos de las emociones, que han sido abordados en
estudios previos, y que resultan relevantes para abordar el analisis del proceso de aprendizaje de futuros docentes
(en nuestro caso, en el contexto de la asignatura Metodologia, observacién y practica de la ensefianza, MOPE).

A. Las emociones como reguladoras de la dinamica aulica

Distintos autores han abordado el estudio de las dindmicas discursivas en el aula. Estos estudios analizan dinamicas
de tipo dialdgico. En estos entornos, aquello de lo que se habla en el aula surge de las ideas y aportes de una pluralidad
de voces (Campbell et al., 2012; Corazza y Pedrancini, 2014; Baudino et al., 2019). Siguiendo a Aguiar et al. (2009), los
discursos se pueden analizar considerando dos dimensiones:

1. Dialdgica-Autoritativa: de quién son las ideas de las cuales se habla;
2. Interactiva-No interactiva: quiénes hablan.

Cuando el discurso es principalmente dialdgico, se habilita y facilita a que los estudiantes pregunten, opinen y
contrasten sus ideas. Ademads, en estos entornos, los patrones de interaccién rompen con el esquema profesor-
alumno-profesor. En cuanto a la segunda dimension, es posible observar una combinacidn de interacciones alumno-
alumno mediadas y gestionadas por el profesor. Al tener numerosas oportunidades para interanimar sus ideas, los
estudiantes tienen mejores chances de relacionar el conocimiento nuevo con el existente, lo que facilita el aprendizaje
significativo y potencia una mejor comprension conceptual.

Las emociones son un factor que juega un rol en los entornos de aprendizaje dialdgicos. Ritchie et al. (2011) inda-
gan sobre los vinculos que tiene una dinamica dialdgica con ciertos estados emocionales. Encuentran que las interac-
ciones de tipo dialdgico promueven respuestas emocionales positivas en sus participantes. No solo generan
emociones positivas (felicidad, entusiasmo, risas y buen humor) sino que ademas, evitan una sobreexposicion a las
emociones negativas (como la ansiedad, irritacion o la frustracidn). Situaciones en las que prevalecen las emociones
positivas generan entornos de mayor comunicacion (o interanimacién de ideas) que favorecen el aprendizaje. Ritchie
(op. cit.) afirma que “las distintas experiencias positivas y satisfactorias, el buen humor y la efervescencia grupal (las
risas, por ejemplo) que se dan en el contexto dulico, dan como resultado interacciones dialdgicas” y que “las experien-
cias emocionales positivas derivan en una clase con comunicacion vibrante y enérgica, donde prevalece nuevamente
el sentido del humor”. En sintesis, las Interacciones dialdgicas estan asociadas con emociones positivas, y estas a su
vez, favorecen la ensefianza y el aprendizaje.

B. Las emociones como modeladoras de la identidad

Cada vez mas autores investigan acerca de la relacion entre la construccion de la identidad de los profesores y las
emociones. En dos trabajos realizados con profesores en formacién de dos universidades de China, Yuan y Lee (2016)
y Teng (2017) se preguntan cdmo estos construyen su identidad en relacidn con las emociones mientras realizan su
practica profesional. Describen situaciones en las cuales la angustia y el nerviosismo acompafian la transicién entre
ser estudiante y ser profesor.
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Yuan y Lee (2016) afirman que la identidad profesional se construye en estrecha relacidén con las emociones expe-
rimentadas durante la practica. Si bien las emociones pueden definir las identidades profesionales y personales de los
docentes, dice Yuan, la identidad puede, a su vez, guiar y dar forma a las decisiones y reacciones emocionales de los
docentes. Por otro lado, las emociones e identidades de los docentes se construyen y transforman a través de su
negociacion con las estructuras escolares, la cultura y las relaciones de poder. Ambos autores coinciden en que algunas
"reglas emocionales" ocultas e impuestas por la escuela podrian ejercer una influencia considerable en las experien-
cias emocionales y en la construccién de las identidades como profesores.

C. Las emociones como reguladoras de la conducta

Yuan y Lee (op. cit.) sefialan que las reglas emocionales ocultas también plantean serios desafios a las practicas do-
centes. Teng (2017) afirma que algunas de las reglas emocionales que deben adoptar los profesores para cumplir las
expectativas de la funcién docente, actian como normas que controlan y regulan respuestas emocionales vinculadas
a la aceptacion o al cuestionamiento de esas expectativas. Asi, suelen aparecer comportamientos de supresidn de las
emociones o de estilos de ensefianza. Esto pone de manifiesto que la dimensiéon emocional no pertenece Unicamente
al plano individual, sino que tiene correlato con una dimension social. El entorno, aparentemente, establece normas
en cuanto a como los individuos deben vivir o expresar sus emociones.

En la misma direccién, Zembylas (2007) describe las interrelaciones entre el CPC y el conocimiento emocional en
la ensefianza y el aprendizaje. Propone la idea de ecologia emocional: un sistema de conocimientos interrelacionados
de manera simbidtica, el cual contempla conocimientos como el disciplinario, didactico, del curriculum, de los apren-
dices, conocimiento emocional, etc. Esta forma de conocimiento involucra multiples agentes (profesores, estudiantes,
instituciones, padres, etc.) y es por ese motivo que utiliza el término ecologia emocional. Se trata en definitiva de un
sistema de conocimientos y emociones que permite encuadrar, tanto cognitiva como emocionalmente, las situaciones
en las que los sujetos, inmersos en esa ecologia, se desempefian.

En uno de los casos analizados, el autor asiste durante 3 afos a las clases de una profesora recién recibida y observa
qgue un clima emocional positivo en el aula, a menudo chocaba con las ecologias emocionales de la institucion. Los
climas de trabajo interactivos que la profesora generaba y que consideraba mas favorables para el aprendizaje de sus
estudiantes no eran bien considerados por las reglas cognitivas y emocionales implicitas del resto de la comunidad.
Esto tenia cierta influencia en las decisiones de naturaleza curricular y didactica.

Melo et al. (2017) aportan resultados que se vinculan con las tltimas dos dimensiones. Encuentran que los cambios
en el CPC pueden estar acompafiados de emociones tanto positivas como negativas. Por un lado, reportan cémo una
profesora evidencia mejoras en su CPC luego de atravesar situaciones marcadas por emociones negativas. Por otro
lado, otro de los sujetos estudiados manifiesta solo emociones positivas y no evidencia cambios en su CPC.

VI. DISCUSION

Este es un trabajo de busqueda de antecedentes con un fin especifico: disponer de insumos tedricos que permitan
dar sentido a registros (narrativas) obtenidos durante la practica profesional de futuros profesores de fisica, hacia el
final de sus carreras. A continuacion, algunas consideraciones sobre los resultados encontrados.

Un elemento significativo es el concepto de identidad profesional. Es interesante advertir una coincidencia no
menor. Los registros preliminares que dieron lugar a la necesidad de esta busqueda son autorregistros escritos. En la
descripcion tedrica de esta herramienta (Bombini, 2002; Bombini y Labeur, 2013) ya esta presente la cuestion de la
construccidn de esa identidad. La escritura de esta narrativa, seialan los autores, estd marcada por el proceso que
atraviesan los practicantes, mediante el cual pasan de concebirse estudiantes a concebirse profesores. El hecho de
gue algunas investigaciones vinculen la construccion de la identidad profesional con emergentes emocionales, le da
plausibilidad a esta dimension para analizar el aprendizaje mediante el uso de narrativas.

Las emociones aparecen vinculadas a la gestidn de entornos discursivos de tipo dialégico. Esto resulta coherente
con el contexto en el cual fueron obtenidos nuestros registros. Durante el cursado de MOPE, la gestion de este tipo
de entornos es un objetivo explicito de aprendizaje. Resulta plausible que, en los registros obtenidos durante la prac-
tica, haya indicios de ese aprendizaje mediado por un entretejido de estados emocionales.

Con los insumos tedricos incorporados a partir de este estudio, es posible volver sobre los registros preliminares
con un nuevo lente, que permite dar cuenta de relaciones entre las emociones y cuestiones como la identidad profe-
sional o la dinamica del aula. Por ejemplo, podemos retomar el ejemplo 3 de la seccidn Il y ver dos emociones (sentirse
comodo y tener miedo) como parte del aprendizaje. “Sentirse comodo en los debates” es un estado emocional que
acompano al futuro profesor mientras gestionaba un discurso dulico de tipo dialdgico. Es parte, ademas, de un apren-
dizaje practico de gran valor: cdmo gestionar discursos horizontales que permitan que se contrasten, cuestionen y
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complementen ideas; algo que esta en la base de cualquier instrucciéon coherente con el constructivismo. De hecho,
es una habilidad que se promueve y se considera muy valiosa durante el cursado de MOPE.

Por otro lado, el “miedo a que aparezcan momentos de silencio” también parece haber tenido un lugar en el apren-
dizaje de este futuro profesor. El tiene claro que es importante que los estudiantes puedan hablar sobre lo que cada
uno piensa (acerca de la situacidn en cuestidn). Su preocupacion por mantener ese nivel de participacion se manifiesta
cuando escribe “me concentro tanto para que todos participen...”. Sin embargo, estar enfocado en eso, temiendo a
que aparezcan silencios, parece haberlo llevado a anteponer acciones para instarlos a participar, en lugar de esperar
a que los estudiantes participen de manera espontanea: “no dejo lugar a que hablen mucho”. Esto ultimo va en sinto-
nia con los hallazgos previos de Melo et al. (2017). Sin embargo, es posible interpretarlo de una manera renovada,
teniendo en cuenta la idea de ecologia emocional (Zembylas, 2007). Segun este autor las vivencias emocionales de las
personas ocupan un lugar tan clave como las experiencias cognitivas para dar sentido a las vivencias presentes. Esto
permite entender, en este caso, que ese ‘miedo’ es mas que una emocion que describe como el sujeto se siente
mientras aprende, sino que es parte misma de cémo aprende. Gestionar esa experiencia en relacion con el “miedo a
que aparezcan momentos de silencio”, es parte de su aprendizaje de cdmo gestionar el discurso el aula. La gestidn de
la experiencia emocional y de las ideas previas en relacidn al discurso son parte de una misma ecologia.

Es posible que cualquier persona vinculada al quehacer docente encuentre sentido a la frase “si hay aprendizajes,
hay emociones”. Resulta relevante advertir que las emociones de una persona estan en alguna relacién con la ecologia
emocional (Zembylas, 2007) del sistema social en el cual se desempefia. Este aspecto puede resultar de gran interés
para entender cdmo esas emociones se articulan con aprendizajes cognitivos sobre el CPC.

Nuestro interés era el de recolectar un conjunto de antecedentes que sirvieran para dar sentido a aspectos emo-
cionales del aprendizaje de futuros profesores. Advertimos que, en los trabajos analizados no se discute acerca de la
formacién emocional de estos sujetos. Creemos que la educacion afectiva deberia ser tan importante como la cogni-
tiva. Parte de las implicaciones de este trabajo, a futuro, se relaciona con este aspecto: poder ayudar a los futuros
profesores a crear conciencia sobre las emociones que los afectan durante esta etapa de formacion.
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