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Resumen

Este articulo tiene como objetivo argumentar eaciéh con la potencialidad de los textos narratpas la
formacion de| profesores. Para sustentar nuestnamargacion tomaremos aportes tedricos de diversos
autores del campo de la educacién en general w @glucacion matematica en particular. Comenzamos
presentando el sentido atribuido a la nocion dendoién o desarrollo profesional, luego abordamos
diferentes perspectivas relacionadas con la neargtfinalmente discutimos ideas te6ricas vincuattan el
valor educativo de la produccidon de textos naroatien el contexto de la formacién de profesores de
matematica. Posteriormente describimos el procesprdduccion de narrativas de futuros profesores de
matematica en el contexto de la materia Metodol@iservacion y Practica de la Ensefianza (MOPE}e&lon
las narrativasison abordadas como objeto de esyudiomismo tiempo, son producidas por los eshidim
para dar sentido a sus propias experiencias dextodém
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Abstract

This paper aims to discuss about the potentiafityaorative for teacher education. We support asgubsion

on theoretical contributions coming from the fi@# education in general and mathematics education i
particular. We start introducing notions relatedetacher education or professional [developmentatdeess
different perspectives related to narrative andgme some theoretical ideas assoclated with theagidnal
value of narratives in the context of teacher etiomaThen we describe and analyze prospectivehtrat
narratives in the context of the course called Méthogy, Observation and Teaching Practice (MOPE in
Spanish).

Keywords: Narratives Professional Development, Teacher education, Eepeei.

|. NARRATIVAS Y FORMACION DOCENTE

Este articulo tiene como objetivo brindar evidescide la potencialidad de las narrativas como
catalizadoras de conocimiento en el proceso dedidgn docente. Si bien las evidencias que se afrece
provienen de las producciones narrativas de estiedialel Profesorado en Matematica de la Univedsida
Nacional de Cérdoba, se pretende mostrar que stesstia ser una herramienta fértil para la forgmaci
inicial y continua de profesores en general.

Puede decirse que actualmente existe un movimugurobusca rescatar la voz del docente o futuro
docente como productor de conocimiento a travésateativas. En este sentido, a nivel nacional se
destaca el proyectBstrategias y materiales pedagogicos para la RefenEscolar coordinado por el
Ministerio de Educacion Ciencia y Tecnologia dé&&cion y financiado por la OEA, en cuyo marco se
publicé en 2005, el material titulado: “La docuramibn narrativa de experiencias pedagdgicas”. En es
documento se afirma que:

.. el registro, la sistematizacién escrita, el asgpla difusién publica de experiencias, practigas
saberes escolares contadas a través de la vopafdlara de los docentes constituyen, al mismo
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tiempo, una propuesta politico pedagégica parastaieda y un programa para el desarrollo
profesional docente entre docentes (p. 22).

En esta misma linea de accién se produjeron lascides de la “Coleccion Materiales Pedagdgicos
de la Documentacidén narrativa de experiencias yevigpedagdgicos”, en el marco detograma
Documentacion Pedagdgica y Memoria Doceteéd Laboratorio de Politicas Publicas de Buenassi
que se desarroll6 en los afios 2007 y 2008. Estez@oh fue producida como material para la formacio
de coordinadores de los Centros de Actualizaciérindevacion Educativa y, en su primer fasciculo
presenta producciones narrativas de docentes, agiaseen diversos talleres, que buscan recuperar sus
saberes profesionales constituidos a partir dexgpesriencias pedagoégicas cotidianas. Alli se afijoex
“...dar lugar a esas historias cotidianas tiene umarree potencialidad para rescatar esos saberes,
transformar practicas establecidas y lograr elrdelda profesional de los docentes” (p. 8).

Poder comprender el sentido de los saberes o qomatds de los profesores y los modos en que
estos se reconfiguran adquiere particular rele@apara quienes trabajamos en espacios de formacion
desarrollo profesional de docentes. Cabe entoratasaaque la perspectiva de formaciéon que subgace
esas propuestas es compatible con el denomimadi@lo de formaciébasado en la practicg se aleja
del llamadomodelo de entrenamien{datos et. al, 2009). Una breve descripcion deacaddelo nos
permitird distinguirlos y comprender mejor la pasicdesde la cual las narrativas cobran sentidoocom
herramientas formativas. Ehodelo de entrenamientovo prevalencia en la formacién de profesores
hace unos cincuenta afios, pero aun hoy encontregsabios de sus principios. Tiene como objetivo
central la adquisicion de nuevos conocimientosn@galmente disciplinares) y la expansion de un
repertorio individual de practicas de clases biefindlas, la formacion tiene un caracter meramente
individual y busca subsanar falencias detectadadedel exterior, el docente o futuro docent®lgsto
de la formacién que es llevada adelante por edstas@m que detentan el saber. En este modelo de
formacion los saberes docentes suelen valorizagsdeduna perspectiva técnica, se reconocen como
saberes que devienen del campo de las ciencias gpdigaciones practicas y la voz del docente queda
diluida tras las voces de los especialistas.

Por su parte, emodelo basado en la préacticee focaliza principalmente en la expansion de la
participacion de los profesores en las practicasagustituyen la ensefianza, coloca especial érfasb
trabajo colaborativo con pares docentes e implicamovimiento que nace en el propio individuo,
colocandolo comasujetoactivo de su formacion. En este modelo, los sabdoeentes son entendidos
como aquellos saberes que se van constituyendorefldxion sobre la practica pedagdgica que acente
en un contexto particular social e histdricameriteados y se amalgaman con los conocimientos
cientificos aprendidos en proceso de formaciéro€Esdn entonces saberes construidos no solo agerti
conocimientos tedéricos sino a partir de un conjufeganegociaciones con la practica. En ese proceso d
negociacion se transforman en conocimientos cooml&n articulacion con la practica contextualizada
(Fiorentini, Souza y Melo, 2000). Desde esta pexttsp® el desarrollo profesional se caracterizamcds
como un proceso personal y continuo que puede tomidtiples formas: seminarios con colegas,
creacion de actividades innovadoras, trabajos copeptos, participaciéon en equipos de investigaciéon
etc (Ferreira, 2008, Ponte, 2005, Costa y Fiorer2@07, Fiorentini y Castro, 2003). Tal proceso “...
ocurre a lo largo de toda la vida integrado a fastras sociales y a las cotidianeidades escoligreada
uno, ganando intensidad o relevancia en algunaflate® (Passos et al., 2006, p. 5). La problera&diel
desarrollo profesional de profesores en servidioturos profesores es reconocida como relevantdapor
comunidad de investigadores educativos de divensses. En el campo de la Educacion Matematica se
acuerda, a fines de los 90, en considerar la fagmadocente y el desarrollo profesional como un
movimiento que pone en juego un proceso permargnEpnstitucion profesional enfatizando “[...] la
experiencia como centro de la constitucién deltelijéGuérios, 2005, p.134). El lugar que Guérios
otorga a la experiencia en el marco de un procedorchacion nos da pie para establecer relaciamtes e
formacion y experiencia, aspecto que abordamoa sigliiente seccion.

ll. FORMACION Y EXPERIENCIA

Para hablar de experiencia nos interesa remitarosrosa que enfatiza la importancia de la expeide
para la atribucion de sentido a lo vivido. Puedgrde que, para Larrosa (2003), un proceso de fufma
es:
...un movimiento de ida y vuelta que contiene un mumeale salida de si seguido de otro
movimiento de regreso a si. El punto de partidsierapre lo propio, lo cotidiano, lo familiar o lo
conocido que se divide, se separa de si mismoiphasta lo ajeno o lo extrafio o desconocido y
regresar después formado o transformado al lugarigen (p. 445).

Revista Ensefianza de la Fisica. Vol. R, 1, Dic. 2014, 23-36 24 www.revistas.unc.edu.ar/index.php/revistaEF/



Las potencialidades de la narrativa

Esta metafora de la formacién como un movimientsal@a y regreso a si mismo, que implica un
proceso de transformacién y el hecho de colocaxperiencia como centro de la constitucién delteuje
nos lleva a la necesidad de examinar con detallem¢ion de experiencia y los modos por los cuales
atribuimos sentido a esa experiencia. Asi, Lar(2882) propone pensar la educaciéon/formacion dekde
par experiencia-sentido, expandiendo visiones ati#s que privilegian los pares ciencia-técnica o
teoria-practica. Al proponer que la educacion seada desde el par experiencia-sentido, le impame
caracter existencial, ya que la palabra experieggiia mas cercana a la vida. Esta idea guardaiooeex
con el trabajo de Britzman (2003) quien sefiala:

La separacion académica entre teoria y practicéarasnanifestacion de la fragmentacion entre el
conocimiento y la experiencia vivida. Sin embargste dualismo puede ser transformado
dialégicamente si planteamos preguntas acerca i que incluyan voces y experiencias de
las practicas (p. 64).

En ese sentido, para Britzman (2003) “la expeiéeas vivida mas que escogida o adquirida” (p. 13).
De manera similar, para Larrosa (2002) la expeidees “lo que nos pasa”, es decir aquello que iasav
nuestra vida y la vida es el transcurrir de la erpeia y la elaboracion del sentido de esa expeide
Asi, al considerar la experiencia como “lo que pasa”, se pone de manifiesto una idea de movimiento
de recorrido, de viaje. La experiencia es singylanica para cada sujeto, no se transmite. Elcdeta
experiencia es un sujeto abierto, vulnerable, bEngiexpuesto, sin esta predisposicion del sufgiday
experiencia posible. Ademas cada experiencia impicpresencia y la interaccion con “otros” y esto
explica el uso del pronombre “nos” en la expresiénque nos pasa”. El resultado de la experiencia
implica una transformacién y es por ello que podeafoomar quda experiencia es algo que nos formay
nos transforma, de donde deviene la relacién datigd entre la idea de experiencia y la idea de
formacion.

Otros autores asocian experiencia con aprendiEaj@. asociacion, entretanto, establece un vinculo
muy profundo con la capacidad del hombre de refteti sobre una experiencia para que esta adquiera
un caracter no pasajero. De este modo, Kramer J28@&@ingue “vivencia” (reaccién a) de “experieaici
(lo vivido que es pensado vy dice: “...en la vivend@aaccion se agota en el momento de su realizacio
(por eso es finita), en la experiencia, la accidrcentada a otro, leida para otro, compartida pasia
tornando infinita. Ese caracter de permanenciair daas alla del tiempo vivido y de ser colectiva,
constituye una experiencia...” (p.113).

Es en este punto donde llegamos a la narrativa eonmmedio que nos permite tomar distancia de la
experiencia vivida, para contarla y darle sentko.la proxima seccion intentamos establecer eludnc
entre experiencia y narrativas.

[ll. EXPERIENCIA Y NARRATIVAS

Para Bruner (1991), uno de los modos cognitivosrdenar la experiencia es por medio de un discurso
narrativo, en ese sentido creamos historias, mita0s razones para hacer o no hacer, argumentamos
De un modo similar, Oliveira (1995) destaca la aid@ra escrita en el desarrollo del conocimientaye
en lo escrito no solo se explicitan ideas y pensatos sino que también se ofrece la posibilidad de
verificar el propio discurso como producto del @anento. Asi, la narrativa escrita abre la poslaii de
objetivar la propia experiencia, crear o recreatides y poner en juego conocimientos en el prodeso
escribir o comunicar a otros nuestra propia expeide

Segun McEwan y Egan (1998) “La narrativa es unacdad humana fundamental, y por eso el
papel que desempefia en la educacién merece la @mi@ymion” (p.9). Una narrativa tiene sus raices en
la vida misma de las personas y por ese motivonasherramienta que les permite conocerse y dar
sentido a la propia experiencia. Segun Chapman8j200ado que las historias que contamos reflejan
quiénes somos y aquello en lo que podemos tranafaos, las mismas pueden proporcionar una base
para recuperar, construir o reconstruir los sigaifos de nuestras experiencias” (p. 17). Segin esta
misma autora las narrativas han sido utilizadda educacién como:

- Un método de investigacion en el cual el procesondestigacion y su producto involucran
historias de profesores y experiencias de invesbigss;

- Una herramienta para recolectar datos sobre, pongp, conocimientos, creencias, actitudes,
historias de vida y practicas de profesores;

- Un objeto para ser analizado en el estudio dedefemza;
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- Una herramienta para el desarrollo profesionapdefesor;
- Una base para el pensamiento reflexivo. (p. 17)

En el listado anterior, es posible distinguir eb we las narrativas con fines de investigacionelen
caso de los tres primeros items, y el uso de laathes con fines educativos, tal como se inditdos
dos ultimos items. Jackson (1998), por ejemplagutésacerca del lugar de la narrativa en la engafian
refiriéndose a la funcién epistemolégica y transiatdora de los relatos que son utilizados en laedgcu
Se refiere al uso de las fabulas o de los miteygridas para el aprendizaje de la historia odeatiira y
la transmision de ciertos valores. En este casmdarativas han sido producidas por otros actuiesno
son los alumnos involucrados en el proceso educakveitas y Fiorentini (2007, 2008) también se
refieren al sentido de las narrativas en diferemtementos de la formacién de profesores. Destdaan
narrativas de quienes escriben sobre su trabajernmddico y las contribuciones de tales narrativaa pa
explorar cuestiones didacticas en el trabajo audliedican que la organizacion de los pensamientos o
ideas para ser presentados en forma escrita, litasigue profesores o futuros profesores pueda
identificar, problematizar o resignificar sus coingentos docentes presentes muchas veces de manera
tacita

El uso de las narrativas en el proceso de formadgdprofesores es una tendencia que tiene sustento
principalmente en los trabajos de Clandinin y CdgnéConnelly y Clandinin, 1995; Clandinin y
Connelly, 2000). En este caso se trata de nargagik@ducidas por los propios involucrados en etgso
educativo, sean estudiantes de profesorado o prefeen servicio. En este contexto, las narrativas
pueden considerarse como un medio para sociaizagXperiencias vividas en los diversos ambitos de
formacion. El texto escrito abre una instancia deunicacion que posibilita colocar en primer plano
saberes, conocimientos, vivencias, tiempos, espagisujetos con los que y en los que se fueron
constituyendo los saberes cargados de sentidass Bspectos del texto narrativo posibilitan comgeen
las experiencias, la situacion de la experienciaaj las continuidades y las interacciones quatacen
(Clandinin y Connely, 2000). Tomando aportes dessutores, consideramos como texto narrativo a
aquel que focaliza sobre alguna experiencia viiela nuestro caso nos centramos en experiencias
vividas en ambitos escolares o instituciones) emuea el personaje principal es quien narra. Para
posibilitar la emergencia de la situacion vivides tontinuidades y las interacciones, se pide gignq
escriba busque evocar espacios, tiempos y otrasmas. Esto es, que quien narre se mueva en espacio
diversos, vaya hacia el pasado y se proyecte lehdidguro y que, en ese movimiento, evoque personas
con las que fue interactuando. Las descripcionessties tres dimensiones, tiempo, lugar e interaesio
con personas diversas, que son los elementos toiss de una narrativa, producen un movimiente qu
va del interior del sujeto hacia aspectos extemas configuran la experiencia narrada. Esto esu g
Clandinin y Connely denominan espacio tridimendiaigala narrativa, al poner en evidencia movilidad
en el tiempo, diferentes espacios e interaccionts &s sujetos.

En el ambito de la formacion docente, las practizasativas se constituyen en practicas intencesnal
y reflexivas, en las cuales los profesores o ftypmfesores embarcados en la produccion narrativa,
escudrifian experiencias pasadas y presentes, egwmoyfuturos acontecimientos, relacionadas con la
ensefianza. Tales narrativas ponen en evidencecigihes de personas que resignifican y transfotman
vivido en experiencia, transformandose ellos misel proceso. La posterior lectura colectivaase |
narrativas se constituye en instancia de apreredeaj los colegas.

Para ilustrar las ideas presentadas acerca deatestivas, comprender y dar sentido a la expresion:
Las potencialidades de la narrativa en la formacd® profesorgsen la proxima seccién, se muestran y
analizan algunos recortes de narrativas produgdagstudiantes de Profesorado en Matematica, en el
marco de la materia denominada Metodologia Obsiénvac Practica de la Ensefianza (MOPE). Esta
materia corresponde al cuarto afio del Profesoradd/atematica que se dicta en la Facultad de
Matematica, Astronomia y Fisica de la UniversidadiNnal de Cordoba.

IV. LAS NARRATIVAS EN ACCION

El uso de las narrativas en el transcurso de MG Edstrado ser una herramienta que cumple varias
funciones dependiendo del momento en que sean @dadu Una breve descripcién de las actividades
que se desarrollan en MOPE nos permitird ubicarpteaimente la produccion narrativa de los

estudiantes-futuros profesores y las caracterfstieda practica profesional docente.

A. El curso de MOPE y la produccion de narrativas
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MOPE es una materia anual, con una carga horamarssd de 8 horas reloj. La estructura y el programa
de esta materia fueron elaborados de acuerdo prilnsipios del modelo de formacién basado en la
préactica, tal como fue descripto en la seccion tataras y formacion docente” de este articulo. Las
actividades desarrolladas dentro de MOPE se camciiemo espacios de accion, reflexion e
investigacién sobre la practica docente adquirienda relevancia especial el trabajo de naturaleza
colaborativa (Ferreira, 2008).

El curso consta basicamente de dos etapas. Emiarpretapa, con una duracion de un cuatrimestre,
se estudian herramientas y fundamentos para ldiqgagarofesional docente. Se discute explicitamente
acerca del uso de las narrativas como estrateggagbdesarrollo profesional, asi como distintoslelas
de formacién docente. Se abordan problematicagsmondientes a los diferentes niveles de concrecion
del curriculum, haciendo un recorrido que va dencro-educativo hacia lo micro-didactico al analiza
los Disefios Curriculares de la Provincia de Cordudra la Educacion Secundaria, el Proyecto Eduxativ
Institucional de la escuela asignada para desariall practicas profesionales docentes y la Rtanibn
Anual del curso asignado. Asimismo se analizan relifies ambientes de aprendizaje posibles
(Skovsmose, 2000) y su gestion curricular en &l @abnte, 2005). Se realiza un estudio exhausgvia d
Planificacién educativa, discutiendo los condiciiea que la afectan y su caracter publico, cientifi
practico. Se presentan las variables a consideramemodelo basico de planificacion de la ensefjanza
abordando particularmente la problematica de lfueean y acreditacion.

Promediando esta primera etapa, se constituyengfopos de practicantes que pueden estar
conformados por dos o tres estudiantes. A cadaogiampracticantes se le asigna una escuela, lesscur
donde desarrollaran sus practicas docentes, eldqemdeberan ensefiar y un profesor de MOPE que sera
el supervisor de précticas. A partir de ese momtrdas las actividades del curso se realizan derman
grupal, manteniendo la constitucion de esos grtiasta el final de la materia. Una vez constituidaes
grupos, los practicantes realizan un primer periddados semanas de observaciones en la escuela y
cursos asignados.

En esta primera etapa se realizan también simuleside clases, analisis de materiales para el aula
asi como el estudio y tratamiento de algunos cadwsnreconocidos como “problematicos” en la
ensefianza o aprendizaje de la Matematica. Entre ematenidos podemos mencionar, por ejemplo:
sistemas de numeracién, nimeros enteros, propaifitad, funciones, estadistica, entre otros. Cabe
aclarar que debido al escaso tiempo disponible gsteatipo de estudio, se consiguen abordar anfm su
dos de los temas enumerados.

En el transcurso de la segunda etapa, que cormspansegundo cuatrimestre, se desarrollan las
practicas profesionales docentes en las institesiaasignadas previamente. Las practicas en aula se
extienden por un periodo equivalente a 20 horasdcéit(una hora catedra corresponde a 40 minutos
reloj) y los practicantes de cada grupo dan clasesl mismo afio de escolaridad secundaria, aungue e
secciones diferentes. El o los profesores de lososuque reciben a los practicantes son denominados
tutores. Antes del inicio de las practicas en alda, estudiantes realizan un segundo periodo de
observaciones de clases y elaboran sus planifitesibajo el asesoramiento del profesor supervisor.
Dichas planificaciones son también revisadas yegialas por el profesor tutor. En el momento deanic
las préacticas en aula, cuando uno de los practisagta a cargo de su curso, otro compafiero dab gru
realiza observaciones de la clase y puede actuao esistente, de ser necesario. También estampgsse
siempre el supervisor y el tutor.

Finalizadas las practicas en aula, cada grupo detipantes debe elaborar un Informe Final de
Practicas. Este Informe consta de tres partesafpmitnera parte se describe la institucion en k&l sa
realizaron las practicas, se brinda informacionayacteristicas de los cursos asignados, los recurso
disponibles y el estilo habitual de trabajo endases de matematica previo a las practicas. Lanskeg
parte esta destinada a presentar el disefio de&eticps y su implementacion en aula, incluyendbtas
de lo ocurrido, trabajos producidos por los alumdelscurso, tipo y resultados de las evaluaciobas.
tercera parte esta dedicada al tratamiento de alguoblematica surgida en las préacticas, la cual es
analizada recurriendo a bibliografia provenientecdenpo de la Educacion Matematica. Este Informe
Final es defendido en una instancia de coloquidigmibon el cual se concluye la materia.

En el transcurso de MOPE se apela al uso de lastivas escritas individuales en tres momentos. Al
comienzo del curso se plantea la elaboracion deamativa de formacion, con la siguiente consigna:

Narre por escrito su trayectoria de formacion eguea se ponga de manifiesto ¢por qué decidio
estudiar el profesorado en matematica?, ¢qué etpesttenia al ingresar al profesorado?, ¢fue su
primera opcion?, ¢como fue su experiencia en ektaso del profesorado hasta hoy?, ¢qué
sentimientos ha experimentado?, ¢ ha tenido algyrexiencia previa vinculada con la docencia?,
¢épodria vincular su decision de ser profesor/a di&mmatica con sus experiencias en la escuela
secundaria y/o primaria?, ¢qué expectativas tiaree §u vida profesional futura?
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Esta primera aproximacion a la narrativa escrilaafundamentalmente a las experiencias vividas de
los estudiantes y es utilizada para comenzar aduatir los elementos que constituyen una narrativa.

La segunda narrativa se produce hacia el finahgwimera etapa del curso, al abordar la tematca d
evaluacion. En esta ocasion se solicita:

Elabore una narrativa en la cual se ponga de reatifisu experiencia como estudiante en proceso
de evaluacion (tanto en la universidad como enlesveducativos anteriores). Tenga presente las
caracteristicas que debe tener un texto narrativo.

La narrativa debera ser individual y tener unaresiten minima de una pagina y maxima de dos

paginas.

En esta narrativa los alumnos no solo refieren @ experiencias personales en relacion a la
evaluacion sino que también comienzan a entredsjetbn los textos de evaluacion que han sido
discutidos en el curso.

Finalmente, al terminar el periodo de elaboraciéh Idforme Final de Précticas, se solicita una
narrativa de la practica docente desarrollada.

A excepcion de la narrativa final de la practicaatte, todas las narrativas producidas por los
alumnos son leidas de manera colectiva, poniendoelikve en el intercambio los elementos que
constituyen una narrativa: tiempos, lugares y pers@n interaccion, asi como el vinculo de las assm
con los contenidos desarrollados a lo largo dedaur

En la proxima sub-seccién, presentamos y analizaattpsas de las narrativas producidas por los
estudiantes al inicio de MOPE. Con ellas mostrao@so se ponen en juego las dimensiones de la
narrativa 0 cOmo esas narrativas nos permiten evradistoria de nuestros estudiantes y sus oglasi
con decisiones sobre una carrera docente.

B. Analizando las primeras narrativas de formacién

La primera produccion narrativa elaborada en ed@de MOPE, nos permite, como docentes, conocer la
trayectoria de los estudiantes hasta el momentudsar esta materia. También podemos reconocer sus
expectativas, miedos y deseos en relacion a suafwtda profesional. A continuacion se describen,
comentan y analizan extractos de estas narratii@ales provenientes del curso 2012.

Al momento de escribir la primera narrativa, vari@sesos estudiantes indicaron que el Profesorado
en Matematica no habia sido su primera opcion dedies “...elegi primero estudiar Biologia...”,
“...vine a estudiar Astronomia...”, “...me habia insonign la Licenciatura en Matematica...”, “...estaba
cursando el Profesorado en Historia cuando me amoéste profesorado...”

La mayoria de estos estudiantes indicaron las ullifides para adaptarse a las instituciones
universitarias: “...es dificil adaptarse..., me dabatdéza por no rendir bien...”, “...la légica de las
demostraciones, son duras...”, “...pensé que, con di@sanaterias por cuatrimestre el profesoradaiba
ser facil...”. Pareciera que lo imaginado no esligulo que ocurre y ello puede generar conflicto.

Podriamos decir que en el proceso de formacionstis estudiantes, ademas de experimentar con
objetos diversos de saber, también tuvieron ofrengias que les produjeron tristeza, que les raastr
aspectos no-mateméaticos de las demostraciones étatas son duras, de la organizacion curricular, d
las relaciones entre lo imaginado y lo ocurrido.

Si bien algunas de las ideas de aquellos estudianteestran coincidencias y diferencias, en las
narrativas escritas fueron apareciendo indiciobdesentidos construidos, la impronta de “otros’lamn
atribuciones de sentido y algunos idearios en ocaorEbn: “...mi mama daba clases en la nocturna y
siendo muy chica me llevaba...”, “...una profesora ddematica se sentaba a nuestro lado y me hizo
descubrir el gusto por la matematica...”, “...me insaré&a educacion rural, tal vez porque mis padres so
nacidos en el campo...ahora estoy participando deolumtariado relacionado con los Movimientos
Campesinos de Coérdoba...”, “...en mi eleccion creo mpfielyd el que mi hermano es profesor de
Historia..., me interesa la educacion en espaciesdulturales...”, “...en realidad yo vine a esta faadilt
porque mi papa se equivoco al inscribirme, yo @guestudiar computacion en otra facultad,..., luego
decidi seguir perteneciendo a esta institucion...”

En estos extractos de los escritos de los estadiase evidencian tensiones en el camino de
formacion; certidumbres: elijo estudiar esto, eigiar en esta institucién, e incertidumbres: |gec&n
es la correcta?, ¢ sera facil?, ¢ podré aprobar?

Del mismo modo, aunque las transcripciones son ecouas, ilustran caracteristicas distintivas de las
narrativas como medio que posibilita reflexionatomsiderar nuevamente y detenidamente algin hecho

ya vivido, no solo relatar algo vivido, sino calgazon cierta mirada personal, interpretarlo. Lado de
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algiin modo se transforma. Cabe preguntar, si estaformacion conlleva también utrans-formacién

de quien escribe. Aquellos estudiantes fueron dares y personajes y jugaron con los tiempos. firpar
de aquel presente en que ocurria la narrativa,cséernon hacia atras y se proyectaron hacia el dutur
Buceando en su interior, delimitaron sus condigonéernas o externas, recuperando interacciones co
personas o instituciones: anotarse en la univatsidéduego adaptarse, personas: una profesora, una
madre, un padre, un hermano, ellos mismos y lugalesampo, las escuelas donde estudiaron, la
universidad.

Aunque breves, estos extractos han iluminado lactenizacion de narrativa presentada en la seccion
Ill. En la proxima sub-seccidon nos ocuparemos destrap evidencias de las potencialidades de la
narrativa en espacios de practica docente y sueengoimo catalizadoras de conocimientos en el ppoces
de formacion docente.

C. Las narrativas de practicas: transformaciones yaprendizajes

Quizas las narrativas mas significativas para $dsdtantes y los docentes de MOPE son las narsatiea
las practicas docentes. La condicién de “pract&anbloca a los estudiantes de profesorado en una
situacion de exposicion y vulnerabilidad inmejoegblpara vivir una “experiencia” en el sentido de
Larrosa (2002). Es posible observar claramentdgemas alumnos cdmo las practicas se han tornado en
verdaderas experiencias que han provocado trarsfines y aprendizajes. Intentaremos dar cuenta de
esta afirmacion analizando extractos de narratiegsracticas provenientes de diferentes ‘afios

Ana y Maria constituyeron un grupo que realizé puésticas en 2012 en dos secciones de segundo
afio en una escuela publica de gestion privadastameisma institucion, pero en tres secciones ideepr
afio, realizaron sus précticas Irene, Blanca y @eatim 2013. En ambos casos, las practicas estuvieron
basadas en propuestas de trabajo con actividadesdigizacion matematica de distinta naturalezea(pa
mayores detalles ver Coirini y Giannone, 2012 ynddo, Carreras y Dipierri, 2013). Tal como fuera
dicho anteriormente, finalizado el periodo de ladcficas en aula se requiri6 a cada estudiante que
realizara una narrativa individual de sus experé&nde practicas. Estas narrativas hablan del reado
gue se aproximaron a la materia MOPE, de la cosgiit de los grupos y sus formas de trabajo, de la
eleccion de las escuelas para practicar. Tambieree a diferentes momentos de la practica: la
planificacion, la implementaciéon en aula, la eveléa. Decisiones, incertidumbres, miedos, deseos,
expectativas y sentimientos atraviesan cada undoslerelatos. En el entramado de palabras que
constituyen las narrativas intentaremos desentriifasaberes docentes construidos en las practicas
pedagdgicas de estas cinco futuras profesoras.

Al referirse a la materia MOPE, Ana escribia emaurativa:

Ya desde segundo y tercer afio de la carrera engexanar en las conversaciones con otros
compafieros la palabra “practicas”, siempre lasmes$ tan lejanas y como “puerta de salida” de
la carrera que ni se nos ocurria seguir preguntatel@ué se trataban. Y el momento llegé
finalmente...muchas expectativas con esta materid, “®#MOPE” para todos nosotros,
“Metodologia Observacion y Practicas de la Ensediapara las profes y el programa de la
materia. (Ana, 2012)

Este parrafo es particularmente interesante yangugstra a una persona que se aproxima a MOPE
“alejada” de eso llamado “practicas”. Tan ajenadla que pone en evidencia dos visiones del culzo,
de ella que puede reconocerse por la sigla MOPR jugando el rol de un apodo, y la de las profesor
Pareciera que apelar a estos formatos de exprisidiiares, fuera un buen medio de aproximacion al
mundo o a las representaciones de los profesosgonsables de la materia. En su narrativa, Ana
continda el relato refiriéndose a otro aspectoraekdel trabajo en MOPE: la constitucion de un pque
trabajo para el desarrollo de las practicas y &tiqularidades del trabajo en grupo con su comaarie
Maria:

...elegimos a nuestro compafiero de practicas....Leiategtos, respondiamos preguntas,
escribiamos narrativas, debatiamos con el curas profesoras, veiamos videos, volviamos a leer

! Las comillas, palabras en mayusculas o en italimagenidas en las citas, estan en las narrativas
originales. Se aclara también que el cuerpo deitas se ha introducido entre corchetes informacion
complementaria que entendemos contribuye a la camegm del texto.
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y a pensar en cada paso. Asi entre lecturas, digdsgos, discusiones, google docs, mates, papel,
lapiz, skype, goma, netbook nos fuimos conociemdsta llegar al punto de que “pensabamos y
decidiamos todo de a dos” (Ana, 2012).

Por su parte, Maria narra:

Recuerdo cuando en MOPE nos solicitaron que armgnup® de a dos para realizar las practicas.
Dado que yo no habia cursado muchas materias ¢t®mgego, me preguntaba ¢con quién voy a
hacer las practicas? Entonces Ana se me acerco pregentd si queria hacerlas con ella, yo le
dije que si. A Ana la conocia de antes, pero igumhabia hecho ningun trabajo ni tampoco
estudiado con ella. Asi cada vez que las profeswagedian un trabajo lo realizdbamos juntas.
Esto nos permitié conocernos, aprender del otsgutir, intercambiar y consensuar ideas y asi
fuimos aprendiendo a trabajar en equipo (Maria2201

Ambas estudiantes muestran un momento de distamcial entre ellas. Sin embargo luego, aprenden
a achicar las distancias de modo tal que hay unesi® no solo entre ellas sino con las profesgras
otros compafieros. La transformacién de ambas egi¢aluego solo comienza a tener sentido el trabajo
con el otro por medio del acuerdo, tal como pueglses en el siguiente extracto donde se relata la
decision referida a la eleccion de la escuela endérealizarian sus practicas docentes:

Entre mayo y junio, las profesoras del MOPE noerdij cuales eran los posibles colegios donde
podiamos hacer las practicas y nos comentaron a@jui@ ldos de esa lista en los cuales se podria
trabajar con modelizacion. A mi me encantaba la ide poder “hacer modelizacion” en las
practicas ya que tanto la habiamos “leido”, “esadoh y “vivido” en la materia Didactica, que al
fin tenfamos la oportunidad de experimentarla desttie lugar. Después de dialogar con mi
compafiera de practicas decidimos elegir uno dediegjios donde se podia “hacer modelizacién”,
era un segundo afio B y C (Ana, 2012).

Por su parte, Maria indica: “las practicas, lagietles hacer en un ambiente de modelizaciéon puesto
gue las profesoras nos lo ofrecieron y a ambasmberesé hacerlas asi”.

Las narrativas de Irene, Blanca y Celina nos maestambién las instancias iniciales de la
constitucién del grupo y la asignacion de la escymra estas practicas que requeria condiciones
particulares ya que se trataba de un grupo de liessexpectativas iniciales de Celina en relacida a
escuela para practicar y el tema para ensefarincidieron con lo que le paso:

La primera experiencia para mi comenzo6 el dia @qisdahque escoger un colegio y un curso en el
cual nos gustaria practicar, como asi tambiénwgdarcon el cual nos gustaria trabajar. Desde un
primer momento queria un cuarto afio, en un colegiodonde no haya que dar el tema
Modelizacion Matematica, por una cuestidon de sdgdriy confianza en mi misma. Pero bueno,
nada de esto pasé, me tocd en primer afio donda ¢ dar busqueda de regularidades y
modelizacion matematica. Sentia mucha inseguriddd_[iego empezaron las observaciones, el
contacto con los docentes, preceptores y el diregla verdad me empez6 a gustar el colegio por
el trato y respeto con el cual nos trataban (Cel0a3).

A diferencia del caso de Ana y Maria, la propuedtauna practica centrada en el trabajo con
modelizacion matematica, produjo en Celina inselguti Sin embargo, ese miedo inicial se va diluyendo
cuando se produce su ingreso a la escuela y ehtegomienza a resultarle mas amigable. Por sa,part
Irene recuerda que al inicio de las practicas pmowcia a sus comparieras y al referirse al pededo
planificacién expresa:

Significé un gran esfuerzo para nosotras realizarigorimer lugar porque al ser tres personas con
obligaciones y horarios diferentes fue muy difemilcontrar tiempos y espacios para reunirnos a
trabajar. En segundo lugar porque en los primemogentros no sabiamos por donde empezar, nos
agarro el tipico sintoma de la hoja en blanco gotatangustia causa.

Cuando dejamos de mirar la hoja en blanco y empezamnagarrar bibliografia, enseguida
comenzaron a aparecer problemas potables paraalehjdr en el curso. Analizamos varios
problemas, escribimos los primeros esbozos defgacion, los descartamos enseguida. Y asi,
andando y desandando el camino, nos encontramasiggra una bibliografia que nos facilité la
profe Mara [se refiere a su profesora tutora]) eomproblema que rapidamente se convirtideén
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cuadrado que cumple afio€on este problema en la bolsa, no nos par6 n&sultdé un
problema tan potente que no podiamos parar débisiriene, 2013)

La propuesta de Irene, Blanca y Celina, para Iagna parte de sus practicas, implicé la creacion de
un escenario de naturaleza geométriglacuadrado que cumple afiosn el cual los alumnos buscarian
regularidades entre diferentes variables involusg@ara mayores detalles de este escenario vaaflo
Carreras y Dipierri, 2013). Esta actividad, quelsegl propio relato de Irene resulté potente, Ersnitio
introducir el proceso de modelizacion matematicen@mbjeto de ensefianza, de modo tal que los
alumnos podian identificar las distintas fases mi@noceso de modelizacion matematica en el ambiente
intra-matematico del cuadrado que cumple afios.aEsefunda parte de las practicas, la propuesta se
volvid mas abierta y extra-matematica ya que lasnabs, trabajando en pequefios grupos, fueron
invitados a elegir un tema de la realidad de iste@mun, y plantear un problema que les gustaria
abordar recorriendo las diversas etapas del pratesnodelizacion, para finalmente exponerlo ante su
compafieros. Las palabras de Celina que comparncostinuacion, remiten a su experiencia al interio
del aula y el valor asignado al trabajo de susipsoglumnos en el escenario que ella habia logreshy:

Luego al ver las presentaciones de los chicos¢éeino piensan, cdmo sus compafieros aportaban
ideas y sugerencias al grupo que exponia, empeaiérar y ver lo productivo que habia resultado
que ellos mismos eligieran temas de su interésri®aron trabajos muy lindos. Pero lo mejor de
todo fue ver que a ellos les gust6 trabajar en@rtrpbajar con temas de su interés, trabajar con
temas que no son propios de la matematica sina dealidad, etc. Al experimentar todo esto, mi
manera de pensar cambid, me senti feliz por longri¢ocd, por lo que experimenté y por lo que
logré (Celina, 2013).

Puede observarse en este extracto el cambio pdml@ri Celina: de la inseguridad inicial a la
satisfaccion de lo logrado. Salir de si misma yweotransformada habiendo aprendido a dar la v@arsa
estudiantes y habiendo dado un paso en la diredei@aprender a gestionar una clase con una prepuest
de ensefianza mas abierta y centrada en el alumrel.daso de Ana y Maria que, a diferencia de @glin
habian decidido voluntariamente aceptar el desdéiaealizar practicas basadas en la modelizacion
matematica, luego de la certeza inicial se genenamachas incertidumbres y dudas:

Si tuviera que plasmar por escrito lo que signifisé mes de practicas seria a través de preguntas
y dudas que nos surgian a cada paso. Algunas deiresatidumbres eran ;Cémo? ¢Con qué
empezamos? ¢Como planificamos? ¢Dejamos que losscklijan un tema para modelizar?
¢Buscamos un tema nosotras para todo el curso?tg@aépuede ser? ¢Qué se les ocurriria los
chicos? ¢Qué hacemos después de que los chics wtijtema? ¢ Como manejamos los tiempos
para poder terminar las practicas con lo que réguler docente? ¢Como orientamos a los
estudiantes en los pasos del proceso para norieflusus decisiones? ¢ Cémo evaluamos todo el
proceso? (Ana, 2012)

Dudas e incertezas que, segun lo relatan Ana yaVleoimienzan a encontrar respuestas en instancia
de escritura del Informe Final de Practicas, moment que se profundiza la reflexion sobre lo viwdo
se toma la distancia suficiente para transformarvileencia en experiencia y, en ese proceso,
transformarse:

Preguntas y mas preguntas que se iban respondmuoa poco pero que pudimos darle una
respuesta mas acabada cuando tuvimos que hacénfaine final” donde debiamos narrar
nuestras practicas. Al momento de escribir dichorine -que no fue nada facil- pudimos
meternos en cada momento de esos dias de practmmsarlos ahora desde afuera y mas
tranquilas. Cuando terminamos de escribir el infomre puse a pensar si ese mes y medio que
habiamos vivido estaba realmente plasmado en égasap y me pude responder a mi misma que
si. Cada oracién, parrafo, titulo y recorte queidaos hecho tenian un sentido para ambas que lo
habiamos discutido largamente para que ese “pedaldt experiencia estuviera escrito. Asi una
oracion que parecia amplia y corta en explicaciceresel informe, representaba un mar de
decisiones, sentimientos y pensamientos en NUESTRA&ticas. Si, finalmente eran
NUESTRAS porque ahora no era solo haber tenidm&bpidad de “hacer modelizacion en un
segundo afio” sino que, vivimos, experimentamosjBsms y pensamos a la modelizacion como
una forma diferente y muy provechosa de dar mateasat(Ana, 2012)
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Las experiencias de practica y de narrar esasigaactas devuelve transformadas, capaces de
reconocer lo aprendido, de proyectarse en su fytute aportar conocimientos para otros que busquen
llevar adelante una practica docente centradaaepos de modelizacion:

Personalmente la experiencia me resulté fabuloslaoya la pienso en relacién a mi futuro como
docente y siento que los desafios seran muchosspagoe muchas de las cosas vistas y vividas en
este afio del MOPE van a ayudarme a afrontar parésas desafios.[...] El hecho de que en todo
momento hayamos sido cuatro en el curso [se rediexita misma, Ana y las profesoras tutora y
supervisora], pienso que facilité que los chicoglnapodido terminar su proyecto y que nosotras,
hayamos logrado constituir en objeto de ensefiahpmoeeso de modelizacion matematica...
Ademas de la incertidumbre que me gener6 trabajaste tipo de ambiente, puedo decir que se
aprende mucho, y no solo matematica, sino temas sttas disciplinas. Pero lo que realmente se
aprende, pienso que es a trabajar en grupo, yzanstantemente Ana y yo nos consultdbamos
para buscar la mejor manera de guiar a los gripssabamos informacién y decidiamos qué era
lo mas conveniente... puedo decir que implementar tgsd de modelizacion en el aula, no solo
requiere de conocimientos matematicos, mucho wakafiempo, sino también entusiasmo e
interés en lo que los chicos quieren hacer y erodémuieren llevar a cabo (Maria, 2012).

Maria destaca la importancia del trabajo colabevataprendizaje que resulta primordial para el
desarrollo profesional docente. Se observa tamdliéaconocimiento de la necesidad de conocimientos
provenientes de otras disciplinas para trabajgrepuestas didacticas que buscan vincular la maigana
con problemas del mundo real externo a la matemadltias palabras de Irene, por su parte, refieren a
otros aprendizajes:

Todo el esfuerzo, todo el sacrificio y todo el @rso valieron la pena porque aprendi. La profe
Mara me ensefid, con su ejemplo, experiencia y enganerosidad, que las matematicas pueden
ensefiarse de manera critica y reflexiva ponierlde astudiantes como protagonistas del proceso.
Al observar sus clases pude constatar que lo ghé hestudiado y leido podia llevarse a la
practica, algo de lo que tenia mis dudas hastanresmento. De ella también aprendi que la
docencia solo puede ejercerse desde el gusto ponetimiento. Me impresioné muchisimo con
cuanto placer ensefiaba después de casi treintadafiegercicio profesional, se le ilumina la
mirada cuando escucha a sus alumnos reflexionae sab contenidos que trabajan en el curso. Al
verla trabajar me convenci, ademas, de que la fdémarofesional no tiene fin, resulta evidente
gue es una docente que nunca ha dejado de seinagtudirene, 2013)

Aparece con fuerza en este texto la presencia gefasora tutora. Ademas del reconocimiento a su
condicién de ensefiante y su rol primordial en atexto de las practicas, Irene percibe la importade
la formacion permanente y continua en la carrexee. Cabe destacar que el enunciado “me ensefd
con su experiencia” que emplea Irene, es una arprds las ideas de Britzman (2003), la experiedeia
Mara no se transmite ni se adquiere, se dispardbyliel otro toma de ella y aprende segin sus @sopi
deseos, busquedas o necesidades.

La satisfaccion por la tarea realizada y los logobsenidos también pueden observarse en las
narrativas. Expresiones de agradecimiento y reg¢omecto hacia los docenteasi como a los propios
alumnos y compafieros de practicas estan presar#sén en todas ellas. De una manera singular
Blanca se refiere a sus alumnos y a lo aprendidetios:

... cada dia que pasaba, hacia que me encarifiareomé&tlos y que cada una de esas 36 caritas,
ocupara un lugar muy importante en mi y que hoyianlo siguen ocupando. Como me voy a
olvidar de ese grupo de alumnos que fueron losgroma los cuales les di clases, los reté, les
tomé prueba, los felicité, a los que “pedi silehdias dejé salir al bafio en hora de clases yiies d

“buenos dias chicos”, “por favor chicos preguntatigan las cosas de a uno o levanten la mano”,
y con los que me rei, aprendi y emocioné (Blan@a3p

Por su parte Irene reconoce el valor del trabajgrepo, tal como lo mostramos antes en el caso de
Maria y Ana, y también otorga un lugar especialiames fueron sus alumnos:

De mis compafieras de practica también aprendi. ireguntas aprendimos a trabajar en equipo
y a consensuar. Por supuesto, no todo fue un léehmsas, por momentos tuvimos dificultades
mas bien producto del cansancio y el cuasi conatbique el enorme trabajo imponia. Pero me
enorgullece pensar que supimos resolver los prasem que pudimos acompafiarnos,
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apuntalarnos y apoyarnos al momento de las précti€latrabajo dio como fruto una hermosa
amistad.

De los chicos aprendi todo lo demas, desde el magejlos recursos tecnoldgicos hasta la
adiccién por el CandyCrush [se refiere a un videg@). Hablando fuera de chiste, ahora si, los
chicos me ensefiaron que nunca debo subestimar alunmos y que hay muchas cosas que
todavia debo aprender, cosas que mis futuros asipueden ensefiarme. (Irene, 2013).

Finalmente Celina reconoce sus logros, el afectiahsus alumnos y, nuevamente aparece en este
extracto, el valor del trabajo en colaboracion:

Por ultimo lo que me llevo conmigo es el enormealegle superarme a mi misma, el ver que si
puedo y sobre todo el carifio de ellos que coresifib fui adquiriendo, ademas de la importancia
de trabajar en equipo pues creo que sin mi eqaippaco lo hubiera logrado (Celina, 2013).

Los extractos de narrativas que hemos analizaderpen evidencia reflexién, atribucién de sentido a
lo vivido en la practica profesional, transformarcide las protagonistas y narradoras, conocimientos
aprendizaje construidos en instancia de practicasgnfigurados en instancia de escritura, y apn
de ese texto en el que reconocen lo vivido.

IV. AMODO DE REFLEXION FINAL

Entender los saberes docentes como un entramadondeimientos y sentidos que pueden ponerse de
manifiesto a través de narrativas escritas, abpediilidad de aproximarnos a ellos a partir délliais

de esas producciones. Contar con las narrativdi&fetentes momentos del curso de MOPE nos permitié
visualizar los procesos de transformacion que xperimentando los alumnos y evaluar si efectivament
se va produciendo un proceso de aprendizaje enwarlde ellos. Segun Fiorentini y Castro (2003) “es
justamente en el momento de insercion en el carmepla gractica profesional cuando los saberes de la
accion docente se constituyen para cada profesam @roceso que moviliza, resignifica y contexazal

los saberes y los valores adquiridos a lo largia déda estudiantil, familiar y cultural” (p. 122).

Cabe acotar que este proceso movilizador y tramsfdor que se espera en el periodo de préacticas a
veces no se produce, lo cual indica que esas pmactio se estan constituyendo en una auténtica
experiencia en el sentido de Larrosa (2002), loajumismo tiempo obtura la posibilidad de la piceti
docente en si. En este caso puede decirse quéddcpr‘pasa” y no “nos pasa’, y en este sentideao
produce la experiencia porque el sujeto no se abree expone al cambio, condiciones indispensables
para que la experiencia ocurra. El texto que ramingbs a continuacion es parte de un mensaje que
recibimos de un alumno hace algunos afios. Si biesentrata de una narrativa es un ejemplo de un
escrito que pone en evidencia que para este allammracticas no pudieron constituirse en expeidenc

Hoy charlamos sobre las clases que tenemos quarprepelegimos con los comparfieros de mi
grupo [se refiere al grupo para las préacticas|géametria en ese segundo afio, el tema es que la
profesora [se refiere a la profesora supervisouadrg que use GeoGebra [software de geometria
dindmica de uso comun en clases de matematica]noyengo ni la mas minima idea de qué es
eso, cuando cursé Geometria | no lo vimos al progra se me va a complicar, tampoco quiero
hacer la clase tipica de definicién, teorema, ejesp ejercicio, por eso queria saber si no hay
otra forma, yo aprendi las cosas de un modo yasssmritirlas de ese modo y no quiero que me
impongan a la fuerza nuevos métodos o el uso deltsgias...

El alejamiento de lo conocido y familiar (“yo apdéhas cosas de un modo y sé transmitirlas de ese
modo”) o la exposicién a lo nuevo (“no quiero que impongan a la fuerza nuevos métodos o el uso de
tecnologias”) no estaban en el horizonte de lathilidades de accion de este estudiante. Lo qua par
otros alumnos fue una posibilidad de aprendizdjkzar tecnologias para ensefiar matematica, petea e
alumno era un obstéculo que no parecia estar digpaesortear. Nuestra intencion al incluir eséengjlo
es mostrar que el analisis de un texto escritadtian o no) nos permite, como formadores de pots
contar con elementos para poner en evidencia Isepcéa 0 ausencia de aprendizaje o procesos de
apropiacién por parte de los practicantes.

Las narrativas analizadas en este articulo pusierorevidencia diferentes aprendizajes y saberes
relevantes para la tarea docente. Aprender a &nadej manera colaborativa, a escuchar los intedsses
los alumnos, a tomar decisiones para el aula, @oeer los requerimientos especiales del trabajo co
modelizacion matematica, etc. Todos estos apregedizaconocidos por las estudiantes en diferentes
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pasajes de las narrativas presentadas, dan cugntaldr de la narrativa como espacio para la nairad
retrospectiva y reflexiva de las experiencias \agidLas estudiantes lograron hacer visible, pdas gl
para nosotros, lo que piensan o sienten cuandomdgmea ensefiar, y al mismo tiempo, nos ayudan a
orientar nuestras propias acciones como profedoresadores de MOPE. Al menos estas narrativas
mostraron potencial de formacion para las estuelsapttambién para nosotros. Proporcionaron evidenci
del accionar de personas que reconstruyeron swenaias al narrar, que fueron protagonistas de
verdaderas experiencias. Segun Larrosa (2002pdiipdad de la experiencia, de que algo “nos hase
requiere de un gesto de interrupcion:

...parar para pensar, parar para mirar, parar panaclear, pensar mas lentamente, mirar mas
lentamente, y escuchar mas lentamente; parar pata, sentir mas lentamente, demorarse en los
detalles, suspender la opinién, suspender el justispender el deseo, suspender el automatismo
de la accién, cultivar la atencién y la delicade#tajr los ojos y los oidos, hablar sobre lo que no
pasa, aprender la lentitud, escuchar a los otudsyar el arte del encuentro, callar mucho, tener
paciencia y darse tiempo y espacio (p.24).

Creemos que las cinco autoras de las narrativaprg@sentamos en este articulo encarnan estas galabr
de Larrosa, ya que al momento de mirar “lo queplasd”, tuvieron el “gesto de interrupcion” que
posibilita la experiencia. Fueron personas queesavieron para pensar, mirar, escuchar o senté;sgu
tomaron tiempo para ir a detalles y hablar de ke lgs acontece. Personas que aprendieron a s®s,lant
escuchar a los otros, a darse tiempo. Tal vezrhoghos de nosotros, terminemos con mas pregunéas qu
respuestas, con menos certezas y mas incertidursblee las potencialidades de la narrativa en la
formacion de profesores. Sin embargo, si miramesarativas de Ana, Maria, Irene, Blanca o Celina
podemos decir que eso no parece ser tan malo.

AGRADECIMIENTOS

Se agradece al Fondo para la Investigacion CieatifiTecnoldgica (FonCyT), por el apoyo otorgado a
través del proyecto PICT 2011-0857.

REFERENCIAS

Alomar, B.; Carreras, C. y Dipierri, 1. (2013)ilna experiencia con modelizacion matematica en el
contexto escolarinforme final de practicas Facultad de Matematikstronomia y Fisica - Universidad

Nacional de Cérdoba. Cérdoba. 111 p. Disponible en:
http://www2.famaf.unc.edu.ar/institucional/bibliotgtrabajos/6085/16927.pdf  Consultado en:
30/10/2014.

Britzman, D P. (2003Practice makes practicélbany, N.Y: State University of New York Press.
Bruner, J. (1991). The narrative construction alfite. Critical Inquiry, Vol. 18, p.1-21.

Chapman, O. (2008). Narratives in mathematics ragtucation. En Tirosh, D. y Wood, T. (EdtShe
International Handbook of Mathematics Teacher Edtioa V. 2: Tools and processes in mathematics
teacher educatiofpp. 15-38). Rotterdam: Sense Publishers

Clandinin, D. y Connelly, F. (2000)arrative inquiry San Francisco: Jossey-Bass.

Coirini, A. y Giannone, M. (2012)Proceso de modelizacion matemati¢aforme final de practicas
Facultad de Matematica, Astronomia y Fisica - Usickend Nacional de Cdérdoba. 60 p. Cérdoba.
Disponible enhttp://www2.famaf.unc.edu.ar/institucional/bibliotétrabajos/6085/16668.p@onsultado
en: 30/10/2014.

Connelly F. y Clandinin, D. (1995). Relatos de eigrcias e investigacion narrativa. En Larrosalet a
(Edts.),Déjame que te cuente: ensayos sobre narrativasugamion (pp. 11-59). Barcelona: Editorial
Laertes.

Revista Ensefianza de la Fisica. Vol. R, 1, Dic. 2014, 23-36 34 www.revistas.unc.edu.ar/index.php/revistaEF/



Las potencialidades de la narrativa

Costa, G. y Fiorentini, D. (2007). Mudanca da aaltdocente em um contexto de trabalho colaborativo
de introducdo das tecnologias de informacédo e cmagdo na pratica escolaBoletim de Educacédo
Matematica (BOLEMA)27, pp. 1-22.

Ferreira, A. (2008). O trabalho colaborativo conmrdmenta e contexto para o desenvolvimento
profissional: compartilhando experiéncias. En Ac&tato y M. Paiva (Eds.pA formacéo do professor
gue ensina matematica: perspectivas e pesq(Easl49-166). Belo Horizonte: Auténtica.

Fiorentini, D.; Souza Jr, A., Melo, G. (2000). 8e¢s docentes: um desafio para académicos e ratico
En Geraldi, C.; Fiorentini, D. Pereira, E. (OrgXartografias do trabalho docente: professor(a)-
pesquisador(a)Campinas: Mercado de Letras/ Associagéo de leeitarBrasil, pp. 307-335.

Fiorentini, D. y Castro, F. (2003). Tornando-sef@sgor de matematica: o caso de Allan em pratica de
ensino e estagio supervisionado. En D. Fiorentnig(), Formacao de professores de matematica:
explorando novos caminhos com outros olhdpgs 121-156). Campinas: Mercado de Letras.

Freitas, M.T y Fiorentini, D. (2007). As possibdides formativas e investigativas da narrativa em
educacdo matematiddorizontes 25(1), pp. 63-71.

Freitas, M.T y Fiorentini, D. (2008). Desafios etgrwialidades da escrita na formagcdo docente em
matematicaRevista Brasileira de Educa¢ab3(37), pp. 138-149.

Guérios, E. (2005). Espagos intersticiais na fodnagocente: indicativos para a formagéo continakda
professores que ensinam matematica. En Fiorerdiny, Nacarato A. (Eds.)Cultura, Formacédo e
Desenvolvimento profissional de professores qumamsmatematica: investigando e teorizando sobre a
pratica (pp.128-151). Sdo Paulo: Musa.

Jackson, P. (1998). Sobre El lugar de la narr&tivia ensefianza. En Mc Ewan, H. y Egan, K. (Comps.)
La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje ynleestigacion(pp. 25-51). Buenos Aires: Amorrortu
editores.

Kramer, S. (2000). Escrita, experiéncia e formagauultiplas possibilidades de criagdo de escrita. E
Candau, V. M. (Org.)Linguagens, espacos e tempos no ensinar e aprefpier105-121). Rio de
Janeiro: DP&A.

Larrosa, J. (2002). Notas sobre a experiéncia &ersde experiénci&evista Brasileira de Educacio
19, pp. 20-28.

Larrosa, J. (2003).a experiencia de la lecturdMéxico: Fondo de Cultura Econémica.

Matos, J.F.; Powell, A. y Sztajn, P. (2009). Mathéns teacher’s professional development: procasises
learning in and from the practice. En Even, R. JI,BB. (Edts.), The professional education and
development of teachers of mathematlte 15" ICMI Study(pp. 167-185). New York: Springer.

Mc Ewan, H. y Egan, K. (1998). Introduccion. En Bwan, H. y Egan, K. (CompsLa narrativa en la
ensefianza, el aprendizaje y la investigadigm 9-21). Buenos Aires: Amorrortu editores.

Ministerio de Educacién Ciencia y Tecnologia. Oigacion de los Estados Americanos (2005.
documentacién narrativa de experiencias pedagégioaa estrategia para la formacién de docentes
Disponible enhttps://www.unrc.edu.ar/unrc/academica/pdf/libroraal.pdfConsultado en 30/10/2014.

Oliveira, M. K. (1995). Letramento, cultura e mddatles de pensamento. En Kleiman, A. B. (O@9,
significados do letramento: uma nova perspectivarsoa pratica social da escritdpp. 147-160).
Campinas: Mercado de Letras.

Passos, C., Nacarato, A., Fiorentini, D., Miskulty, Grando, R., Gama, R., Megid, M., Freitas, M.,

Melo, M. (2006). Desenvolvimento profissional dofessor que ensina matematica: uma meta-andlise de
estudos brasileiroQuadrante: Revista tedrica e de investigacho(1-2), pp.193-219.

Revista Ensefianza de la Fisica. Vol. R, 1, Dic. 2014, 23-36 35 www.revistas.unc.edu.ar/index.php/revistaEF/



Villarreal y Esteley

Ponte, J. P. (2005). Gestdo curricular em Matematn Grupo de Trabalho de Investigacdo (Ed.),
professor e o desenvolvimento curricu{pp. 11-34). Lisboa: Associacdao de Professorédatematica.

Programa Documentacién Pedagégica y Memoria Dod@0t&7).Coleccion de materiales pedagdégicos.
Documentacion narrativa de experiencias y viajeslgg@gicos. Fasciculo 1: ¢(Qué publican los
docentes?Ministerio de Educacion Ciencia y Tecnologia. Laborio de Politicas Publicas. Buenos
Aires.  Disponible en: http://www.memoriapedagogica.com.ar/sist_info/feglts/fasciculol.pdf
Consultado en 30/10/2014.

Skovsmose, O. (2000). Escenarios de investigaddurenos Aires: Libreria Hachette S.A.

Revista Ensefianza de la Fisica. Vol. R, 1, Dic. 2014, 23-36 36 www.revistas.unc.edu.ar/index.php/revistaEF/



