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Resumen

¢Existe una relacion entre la biografia escolar y la construccion de la identidad docente? Desde un
estudio cualitativo se pretende problematizar las posibles relaciones entre pasado, la historia de
estudiante y la construccidon de la identidad docente en estudiantes de profesorado. ¢Cémo
reconstruyen su pasado escolar quienes se estan formado para el ejercicio docente? ¢Qué huellas
son reconocidas como una marca en su historia como estudiante? ¢Se establecen nexos entre lo

vivido y la formacidn actual?

Procurando dar una mayor apertura a la emergencia de dichas vivencias se trabajoé desde la teoria
fundamentada de los datos, sin categorias aprioristicas. El objetivo fue construir categorias a partir
de las reconstruccionesde la biografia escolar en estudiantes avanzados de profesorado desde un
proceso inductivo de construccién conceptual sobre el tema. Para ello se trabajé desde la
comparacién constante con los datos empiricos y el muestreo tedrico, por lo que se construye la
investigacion desde un disefio en espiral, donde los movimientos recursivos son constantes,

constituyéndose en el camino que permite la legitimidad de los conceptos construidos.

Registros fotograficos de la historia de estudiante, objetos significativos de la biografia
escolar,construcciones de relatos escritos,grupos de discusidn, entrevistas biograficas, permiten ir

construyendo categorias a partir de los datos obtenidos.

La necesidad afectiva de sentirse acompafiado se constituye en una categoria emergente que
requiere ser problematizada, construir sentidos a partir de categorias emergentes como esta y
otras habilitan la apertura de nuevas zonas de investigacién en educacidn en general pero
especificamente para pensar la formacion de docentes. La necesidad de superacién personal en
historias con marcas de resiliencia enmarca afectivamente las representaciones sobre la docencia
COMo un camino a seguir y a quién seguir en representaciones de admiracién sobre docentes
recordados de forma significativa. Resta preguntarnos por el lugar del vinculo con el conocimiento,
si las historias de aprendizajes constituyen marcas en las biografias escolares en estudiantes de

profesorado.

Palabras claves: Biografia escolar, docente memorable, resiliencia, vinculo con el conocimiento.



INDICE GENERAL:

RESUMEN ...ttt s b e s b e e e s b e e e s s b e e e s s aba e e s s arae s 4
INTRODUCCION ....outreaeiniintiesesesse sttt 8
Significatividad del @StUTIO.......cuiiiiiiie e e 10
El problema de investigacion y [0S ObJELIVOS. .....cccuuviiiiiiieeeceeece e e 11

Un poco de historia sobre el presente trabajo. El proceso de construccidn de la tesis y sus

iStINTOS MOMENTOS. .eiiuiiiiiiieiiie ettt sttt e st e s bee e s abeesbee s abeesabeeesabeesabeesnaeesareean 16
Consideraciones éticas y el rol del investigador. .........civiiiiiiiiiiii e 18
Capitulo 1. MARCO TEORICO .....oovevieiiieeeceeeeeeeee ettt ettt sttt sttt st e sttt as st se s sasens 20
1.1 Reconstruccidn Biografica: El YO reconStruido......cccuveeecciiiiecciieee ettt 21
A ST To Y d o Nt I =Tt olo ] -1 24
1.3 El saber de la experiencia en la educacion y la experiencia formadora.......ccccccccevvvcieeeeicnnenn.n. 26
1.4 Narratividad y experiencia €dUCatiVa. ......ccccccuiieiiiiiieiciee e e rree e 28
1.5 MéEtodo biografico-Narrativo. ........cccueieecciiii et et e e e aae e e e aae e e e aaeeeeas 30
1.6 Enfoque hermenéutico del problema. ... 30
1.7 DOCENTES MEMOTADIES. ..ottt et e n e e 31
1.8 EStado de 12 CUBSTION......eiiiiiiieiieee ettt e 32
Capitulo 2. METODOLOGIA DE INVESTIGACION. .....uiuiiieceeieieeeeeeeseeee sttt 36
2.1 Metodologia CUualitatiVa. .......eeeeciiieeecee et e e et e e e e be e e e e e e e e e araeeeeeareeas 37
2.2 Fundamento epistemMOIOZICO. ....uuiiiiiiiiieceee e ae e e e 43
2.3 Teoria fuNdamentada. ......cooeeiierieeeee e e e 46

2.3.1 Fundamentacién para la presente investigacion del trabajo desde la teoria fundamentada

(o [N (o 130 I~ | (o L3RR 48

2.3.2 Principales aportes desde sus origenes, discusiones tedricas posteriores y algunos

desarrollos actuales en Teoria Fundamentada. .......ccoccevieriiriiniiiiieeeeee e 49
2.4 DiseNo de INVESTIZACION. ......uviieeiiieecctee ettt ettt e e st e e e s e e e e s b e e e e s abae e e eabaeeeenraeeeenaseeas 54
R\, =1 oo o3 o] o ={ =Y i Tole TR USSR URRRO 57
2.6 Seleccion gradual de [a MUESTIA......ccc.uiii et e e e e e e e e tae e e e eareeas 60



2.7 Seleccion y disefio de INSErUMENTOS. .....ciiiciieieciiiee ettt e e e ree e e e ee e e e arae e e e eaaeeas 70

2.7.1 GrupO de diSCUSION. ...eiiiiiiiee ittt ettt e et e e et e e e st e e s ssbeeeessbeeeessbaeeessseeaesssstanessnes 71
2.7.2 Entrevistas en profundidad. .......cooociiiiiiiiic e 72
2.7.3 Investigacion doCUMENTAL. .......eeiiiiiiiee et 73
2.7.4 El proceso de aprendizaje desde 1o metodoldgiCo........ccouvieieiiiieiciiiie e 73
Capitulo 3. ANALISIS E INTEPRETACION DE LOS DATOS........ocveveiirieeeeeeieeeeeeeeseseseseesesssssesesesesesssssns 74
3.1 El proceso de andlisis desde la Teoria Fundamentada........ccccceeeeeeieiiiiiiieeee e 76
3.2 Analisis de datos. Momento Uno: Grupos de diSCUSION. .......cccccvieeeiiiieeeciiiee e et e 83
3.2.1 Proceso de Codificacion ADIErta. .......coceeieeriiiiiiieee ettt 84
3.2.1.1 Proceso de codificacion: Grupo de discusion 1: GD1.......ccccecuveeiviiieeeeiirereeiiieeeesineee s 85
3.2.1.2 Grupo de disCUSION DOS: GD2....cccccuuiieiiiiieeeciiieeeciireeeeeiee e e seteeeessataeesssseeeesssseeessnseeeens 87
3.2.1.3 Grupo de disCUSION Tres: GD3 ....cccuiiiieeiiiieeecieee ettt e ertee e et e e e eatre e e esbae e e eeabeeeeenaeeeean 90

3.2.1.4 Los grupos de discusiéon desde distintas dimensiones: registro fotografico, objeto

significativo de la historia de estudiante, construccion de relato escrito..........cccceeeecvvveeeinneennn. 94
3.2.1.5 DAtoS VISUAIES ..ottt ettt s s e e s s 94
3.2.1.5 .1 Registro fOotOgrafiCo: . .uuiiiiiiie e 95
3.2.1.5.2 Datos visuales: Objetos significativos de la historia de estudiante............cccceeevnneen.n. 98
3.2.1.5.3 Actividad con Palabras .........cooueeiiiieiiieiie et 100
3.2.1.5.4 La construccion de relatos @SCritos. ......covervirciieiiieneeneeree e 102
3.2.1.6 ENtrevista @ @StUdIANTE....cc.eiiiiiieeieeeeeeeece e 106
3.2.2 Proceso de codificacion axial. ........oouieiiiiiiiiei s 110
3.3 IMUBSEIO LEOIICO. .. ettt ettt b et ettt e b e s bt e sat e st e e abeebeesbeesneesaeeeateentean 118
3.3.1 Analisis de los datos: Momento dos. Entrevistas a estudiantes. .........ccccceveeveeneenenceeenen. 120
3.4 Proceso de codificacion SEIECEIVA. .........cocuirviieiieiereee e 128
Capitulo 4. CONCLUSIONES. ......oeiieciiee ettt e ettt e e et e e e et e e e e e e aba e e e e ataeeeeaasaeeasaasaeeaennssseesansseeannn 134
4.1 El problema de la legitimacion del conocimiento en investigacion cualitativa. ..................... 134
4.2 La construccion de conocimientos en Teoria Fundamentada. ........cccoeveeveiniiniiinieecieeneene, 136
4.3 Construcciones interpretativas desde las preguntas de investigacion. ..........ccccccvveeeiiiieennnns 137



4.4 Construccién de Teoria Sustantiva: los cddigos tedricos y sus derivaciones. .........cccccevveeennns 141

4.5 Implicancias del presente estudio, un campo de estudio en construccion. ..........ccccveeeeennn. 142
4.6 Para fiNAlIZar. ...coouei e e st e s e e sab e e s beeeanee e s reeeane 143
21 o] [ Lo = =Y i - 1RSSR PRPROt 144
AANEXOS ..iiiiiitiie ittt et a e s a e e s s a e s s a e e s s ra e e s s e s 151
INAICE @ CUAAIOS ...ttt ettt s s a et s s s st ettt s s s sae st s s nananaens 151
INAICE @ GAICOS ... vveveeeieceetetete ettt ettt ettt a ettt s s sttt s s s asae s et s s nanaeaees 154
INAICE dE MEMOTANUOS ......vviveveeieeecicte ittt ettt a et a et et s s asaesens 156
INAICE 8 FOTOS w.evvivviieiececeetete ettt ettt ettt b e b s sa et bbb s s e s st s s s s asaesens 156
Disefio y propuesta de [0s grupos de diSCUSION ........ceiviuiiiiiiiiiie et ee e e 157
Disefio y propuesta de [as eNtrevistas. ... 158
T I A fo T o) (oY ={ =Y i Tole RS 158
Narracion de experiencias de aprendizajes ......eeeccceeeeeeiiieeeeiiee e e e e e e bae e e e areeas 161



INTRODUCCION

“La vida no es la que uno vivié, sino la que uno recuerda y cémo la recuerda para contarla.” (Garcia Mdrquez,

2002:9)

Si la vida es lo que se recuerda, resignificar el pasado puede resultar fuente de conocimiento y de
busqueda de sentidos profundos de fendmenos sociales en general y de la realidad educativa en
particular. Resignificar es volver a dar un sentido, construir un nuevo significado a lo vivido, mirar al
pasado para reinterpretarlo a la luz de las experiencias presentes. Diversos referentes tedricos nos
invitar a pensar el término resignificar, ya sea desde una perspectiva psicoanalitica (Freud, 1912,
1914), donde resignificar nos remite a el vinculo con el otro en un proceso analitico; o desde la
Psicologia Social donde resignificar estaria relacionado a la dinamica propia de la construccion
social tal como lo plantean Moscovici(1988), Gergen(1996) y Potter (1998) quenos remiten a los
procesos posibles de construcciones sociales de la realidad. Al resignificar puedo encontrar
posibilidad ademads, de transformar la realidad, y hasta la podemos pensar como emancipadora, ya

que al resignificar pongo en duda las versiones del mundo (Butler, 2007).

Reconstruir biografias escolares de estudiantes de profesorado, buscando resignificar el pasado,
deviene no solo en fuente de conocimiento, sino que ademas, puede colocarnos frente a modos de
construcciones posibles de la realidad que habilite a posicionamientos diversos en la articulacién

pasado-presente y futuro.

Nos mueve a pensar:iQué recuerdan estudiantes de profesorado de sus recorridos biograficos al
reconstruir sus historias como estudiantes? éCémo lo recuerdan? éiDe qué manera resultan

relevantes tales recuerdos en la construccién de su identidad docente?

¢De qué forma la historia de vida influye en la formacidon docente?éiCémo se aprende el saber-
hacer docencia? éComo le afecta su propia historia de aprendizajes quien se prepara
académicamente para la docencia? Esto puede llevarnos a la nocién de experiencia para comenzar
a pensar en trayectorias de estudiantes de profesorado; experiencia entendida como experiencia
vivida en un sentido amplio, que puede ser pensada como significativa u olvidada, con aprendizajes
y frustraciones, con errores y con aciertos, experiencia puesta e inscripta en un cuerpo particular,
en momentos marcados por sensaciones: ruidos, olores, colores, sonidos, ¢Estaran aun estos
aspectos presente en el estudiante de profesorado?iSe actualizaran en el contactos con otros al

asumir el rol de estudiante-docente desde una practica educativa?De ser asi ¢podemos sostener



que dicha experiencia deviene formadora?Buscando sentidos a estos movilizadores iniciales, se

comienza a construir la presente investigacion.

Se entiende aqui a lo humano desde su construccidn narrativa permanente”...creamos y recreamos
la identidad mediante la narrativa, que el Yo es un producto de nuestros relatos y no una cierta
esencia por descubrir cavando en los confines de la subjetividad.” (Bruner,2003:122)Podemos
entender a lo humano desde la construccién de relatos diversos, y asi aproximarnos a la
construcciéon de la identidad docente en estudiantes de profesorado desde sus historias narradas,
historias en movimiento donde el estudiante “esta siendo” y es alli donde buscaremos respuestas a
lo que moviliza esta investigacidn.iQué recorridos tiene la vida de estudiantes de profesorado para

llegar a lo que son hoy? ¢ Cémo reconstruye su pasado? ¢Desde qué lugar y por qué?

Se buscaran respuestas, partiendo ademds de entender a lo humano concibiéndolo desde lo
inacabado desde la incompletud (Freire, 2006) (Morin, 2011) Pues lo humano es en movimiento,
desde lo histérico se estd siendo con otros, no se construye aisladamente el hombre. La categoria
de lo intersubjetivo cobra relevancia, por consiguiente, el vinculo con el otro es fundamental,

aquello que esta dado “entre” lo construye.

Por lo que, el estudio de la biografia escolar en estudiantes de profesorado se va constituyendo en
un problema a ser investigado, o sea la posible articulaciéon del pasado y del presente en la
construccion de la identidad docente, el estudiante que ha sido y el que es hoy a través de historias

resignificadas por los propios estudiantes de profesorado.

Para ello sera fundamentalpermitir la emergencia de los relatos, para asi poder pensar al docente
desde la reconstruccién de su pasado y sus resignificaciones posibles, apelando a la memoria, a las
huellas de su pasado vivido, de aquello que no se muestra facilmente, pero que no significa que

esté olvidado o guardado en el pasado, sino plegado en el presente.

La palabra huella segun la RAE entre sus acepciones encontramos, rastro, sefia, vestigio que deja
alguien o algo, pero también como impresidn profunda y duradera. Aquello provocado por alguien
que deja marca y que eso puede ser evocado habilitando relecturas del pasado. éQué tipo de
marcasespecialmente aquellas que hacen a su profesidn docente, son las que permanecen en

estudiantes de profesorado?

La referencia a historiasplegadas para la presente investigacion nos remite al pensamiento de
Foucault (1992), en un sentido de indagacién genealdgica, en el sentido de historias que no se

muestran pero estan presentes, construidas y silenciadas y requieren ser desplegadas, develando



un pasado plural con marcas construidas con otros, no buscando un origen o una verdad, sino

discursos construidos desde esas historias de estudiantes.

Contarse, cobrar conciencia de la propia historicidad y buscar maneras de dar sentido en relacién a
lo vivido, es no solo una elaboraciéon de la experiencia, sino también una experiencia formativa
(Josso, 2004).Cualquier intento de interpretar una experiencia vivida, lo que se aprendio de ella,

deviene una experiencia, en un nuevo aprendizaje. (Contrerasy Pérez,2010).

El presente trabajo de investigacién se enmarca el siguiente proyecto en la linea de investigacion:
Procesos de ensefianza y procesos de Aprendizaje, en el Instituto de Educacién de la Universidad
ORT. El objeto de estudio remite a historias de vidas, en el sentido de historias de aprendizajes, en

su recorte especifico, la biografia escolar.

Significatividad del estudio

Investigar sobre biografias escolares, permite no solo conocer el pasado del estudiante de
profesorado, sino principalmente analizar y comprender su presente, esto puede generar
transformaciones en las proyecciones y posicionamientos futuros para el propio estudiante en

particular y para pensar la formacién docente actual y futura en general.

Hacer visibles historias de estudiantes para comprenderlas y encontrar sentidos en lo que ocurre en
el limite de lo académicos de la formacién docente, puede generar temas discutibles, como por
ejemplo, desde donde se concibe la formacién docente, o cuales aspectos especificos debe abordar

la formacidn de profesores.

Trabajar desde la emergencia de datos a partir de sus historias resignificadas nos abren
posibilidades para comprender la construccion de la docencia desde la versidn de quienes transitan

por ella.

¢Qué se busca al trabajar con biografias escolares en estudiantes de profesorado? Encontrar
sentidos, o sea, aquellas razones que justifican la permanencia en el sistema educativo. éQué les
paso desde lo vivencial que optan por permanecer alli? éSe puede hacer referencia a un vinculo
fuerte con conocimiento —desde el punto de vista cognitivo- que los atrae al sistema educativo o

son lazos mas de tipo afectivo de contencién emocional? La presente investigacion al tratar de
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profundizar en tales aspectos puede aportar conocimiento sistematizado que habiliten nuevas

reflexiones y discusiones sobre el tema.

Permitir el analisis de historias de estudiantes en quienes por opcién permanece en el sistema
educativo, no solo abre posibilidades de analisis sobre lo resignificado por los propios estudiantes,
sino que nos permitird analizar ausencias (lo no evocado con caracter significativo), puede resultar
valioso para pensar y realizar aportes al concebir en la actualidad la formacion del docente de

enseflanza media.

El problema de investigacion y los objetivos.

La huella del narrador queda adherida a la narracion, como las del alfarero a la superficie de su vasija de
barro... de esta manera, su propia huella por doquier esta a flor de piel en lo narrado, si no por haberlo vivido,

por lo menos por ser responsable de la relacion de los hechos. (Benjamin, 1991: 6)

La huella del narrador esta por todos lados en lo narrado.Las précticas educativas de quienes se
preparan para la docenciaé¢narran de alguna forma el pasado vivenciado como estudiante?iQué
huellas de la trayectoria biografica escolar se pueden reconocer en quienes pretenden dedicarse a

la docencia?

Quien se prepara académicamente para el ejercicio de la docencia puededesplegar recorridos,
trayectorias de muchos afios construidos como estudiante. En el presente trabajo se
problematizard dicha biografia escolarresignificadaen su presente; historia que se investigara side
alguna forma se articula con su formacién docente.Para ello nos preguntaremos, si tales recorridos
vivenciales podrian afectar y mostrarse desde su presente, desde su formacién profesional. Quiza lo
lejano en el tiempo, no lo sea tanto, constituyéndose en un nucleo problematico que vale la pena
ser investigado. La sospecha de la existencia de aspectosrelacionados con la biografia escolar de
estudiantes de profesorado, del orden de lo no visible, de lo que no se muestra facilmente en la
formacién docente; o sea, historias plegadas, podrian estar cobrando sentido en la construccidn de
la identidad profesional, moviliza el deseo de conocer e investigar al respecto. ¢Qué importancia
tienen para la formacidn, las vivencias y recorridos como estudiante en etapas anteriores? ¢Qué
lugar ocupan en la formacion docente actual dichas historias implicitas en cada estudiante?

Invitacién a pensar, inquietudes que interpelan para recorrer el camino de la investigacion.
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¢Cudles son las marcas (entendidas como: sefial o huella que no se borra con facilidad(Benjamin,
1991) de la historia de estudiante que permanecen en quienes se estdn formando para el ejercicio
docente en la ensefianza media?¢Cudles son los relatos reconocidos como significativos? ¢Existiran
relatos comunes, en la diversidad de la poblacién estudiantes de profesorado? ¢éSe podrdn
reconocerhuellas comunes? ¢Si estdn tan adheridas al narrador, seran reconocibles? ¢Cudnto
afectaran a su formacién en general y su practica docente en particular? ¢Estd lejano el pasado,
para quienes pretenden dedicarse a la docencia? ¢Se actualiza la historia de estudiante y frente a

qué sucesos?

La biografia escolar de estudiantes de profesorado permite la indagacién y busqueda de sentidos
posiblemente ocultos, olvidados por el propio estudiante, significados que estdn pero que
posiblemente no sean del todo visibles, porno estar pensados y cuestionados como para
significarlos.éEs consiente el estudiante de profesorado de sus huellas de su historia como
estudiante? De ser asi: ¢Qué lugar ocupan en la formacion? ¢Serdn invisibles en la formacién de

docentes?

El ejercicio del preguntar interroga al fendmeno y nos conduce a zonas que van cobrando visibilidad

"

como nucleo tematico que demanda respuestas. “..el problema no representa una entidad
concreta cosificada, sino un momento en la reflexién del investigador que le permite identificar lo
que desea investigar y que puede aparecer en una primera aproximacién de forma difusa y poco

estructurada.” (Gonzélez Rey, 2000: 48)

Se construye un problema investigable (Valles, 1999), en torno a la tematica delimitada como la
biografia escolar en estudiantes avanzados de profesorado, como punto de partida demarcatorio

para construir una mirada en profundidad en la presente investigacion.

Se parte entonces de un problema inicial,como fue anteriormente anunciado, para construir una
trama problematica (Quifiones, 2015), que se ird desplegando en el desarrollo de la presentacion

de la investigacion. Por lo que el problema de investigacion:

...se convierte en proceso de problematizacion: que abarca todo el proceso de investigacidn, que es un
proceso de construccidn gradual del problema, de insercién del problema en el campo problematico
que oficia de contexto. Campo en tanto articulacién de problemas que se ligan por relaciones de
similitud (desde lo mas macro a los mas micros), que ofician de contexto y dentro del cual el problema

inicial guarda una posicidn dinamica. (Quifiones, 2015: 69)

La forma de pensar y construir un problema de investigacion conlleva los supuestos del

investigador. El grado de problematicidad de aquello que merece ser investigado y abordado como
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objeto de estudio, marca una forma de pensar y construir la realidad de quien la aborda. Resulta
importante que el investigador sea consciente de que tales supuestos estan, de que no solo se
construye un disefio de investigacidn sino que se sostiene una forma de entender la realidad y de
pensar el conocimiento. (Creswell, 1994); (Flick, 2007); (Alvarez-Gayou, 2009); (Denzin& Lincoln,
2012)

Llevar adelante una investigacién, donde la construcciéon del conocimiento esta dada por la
emergencia de relatos autobiograficos, requiere la necesidad de explicitar algunos supuestos.
Algunos de ellos son, por ejemplo la concepcién del relato autobiografico no como el mero
recuerdo del pasado, sino como un modo de recrearlo, un modo de descubrir sentidos en la
articulacién entre pasado y presente. Reconstruir relatos, de-construirlos, describirlos, analizarlos,
es abrir el plano vivencial para descubrir marcas de historias de aprendizajes, en éste caso en
guienes optan dedicarse a la docencia como proyecto de vida. El trabajo con la emergencia de la
vivencia puede encontrar otros didlogos posibles entre presente y futuro, es otro posible supuesto
gue subyace de lo que aqui se disefia.  La mirada al pasado en el plano educativo, a modo de
rescate del sujeto que es construido, puede generar conciencia de un sujeto que se reconoce
situado, histérico y en pleno proceso de construccion de su identidad docente, la apropiacion de su
historia le puede dar un nuevo sentido a su presente, por ende a su futuro. “Hablar de lo que uno
vivid, de lo que a uno le pasd, implica una construccidn y reconstruccion de nuestras experiencias y
en ese proceder guiado por hechos, anécdotas y recuerdos, significamos lo vivido, aparecemos y

nos proyectamos...” (Alliaud, 2004:5)

El problema inicial para la presente investigacidn es concebido desde la biografia escolar de
estudiantes avanzados de formacion docente y su posible vinculacion en la construccién de la
identidad profesional. La nocidn de biografia escolar, no se limita al recuerdo (Alliaud, 2004) sino a
una escolaridad vivida. “...es todo lo que los docentes aprendieron en la misma institucion (escolar)
a la que regresan o de la que nunca se han ido...” (Alliaud, 2004:1). O sea, adquiere caracter
problematico aquellos aspectos no académicos en la formacion docente, lo vivencial de la biografia

escolar, pensados como posibles aspectos no visibles en la formacion.

Por lo gue se proponen como preguntas de investigacién:

*¢Como resignfican su pasadolos estudiantes de profesorado a la luz de las representaciones

actuales de su rol docente y la construccion de su identidad profesional?

En el presente estudio en general y en la pregunta de investigacion planteada, el término

representacion refiere a la construcciéon de la representacién social, que segin Moscovici (1979)
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refiere a la actividad psiquica o constructos cognitivos que hace inteligible la realidad a través de
sistemas de creencias originadas en la vida cotidiana en interaccidn y comunicacién con otros. Para
este estudio la representacion actual del rol docente en estudiantes de profesorado nos remite a
construcciones sociales que operan como creencias, explicaciones que dan sentido a su rol asumido

en el presente de estudiante-docente.

Si partimos de que una representacidn social es una “preparacién para la accion”,no lo es solo en la
medida en que guia el comportamiento, sino sobre todo en la medida en que remodela y
reconstituye los elementos del medio en el que el comportamiento debe tener lugar. Llega a dar un
sentido al comportamiento a integrarlo a una red de relaciones donde estd ligado a su objeto.

(Moscovici, 1979:32)

*éQué experienciasrelacionadas con la docencia son evocadas en biografias escolares de quienes

pretenden dedicarse a la docencia?

*¢Qué huellas docentes son rememoradas como significativas?

Ya fue referido el término huella como aquello que deja una marca y permanece (ver pag. 9). Desde
la teoria psicoanalitica se conceptualiza como huella mnémica, que si bien estdasociado a la

memoria puede actualizarse desde el presente.

Huella Mnémica: Término utilizado por Freud, a lo largo de toda su obra, para designar la forma en
que se inscriben los acontecimientos en la memoria. La huella mnémica se inscribe siempre en
sistemas, en relacion con otras huellas. Freud intenté incluso distinguir los diferentes sistemas en los
qgue un mismo objeto inscribe sus huellas, segun los tipos de asociaciones... (Laplanche&Pontalis,

2004: 177-178)

En este estudio las huellas de docentes, registros en la memoria no en el sentido de lo que esta
depositado en el pasado, sino de aquello que puede reeditarse y cobrar sentido —presencialidad-

en el presente.

Con estas preguntas como movilizadoras del proceso de investigacidn se plantean los siguientes

objetivos:

Objetivo General: Comprender la articulacion entre el pasado y el presente en la construccion de

la identidad docente en estudiantes avanzados de profesorado.

Y los siguientes objetivos especificos de investigacion:

- Analizar representaciones del pasado autobiografico en estudiantes de profesorado y su

incidenciaen la construccién de su imagen de la docencia.
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- Identificar hitos y huellas desde un pasado reconstruido en estudiantes de profesorado.
- Desplegar historias de aprendizajes significativos en quienes pretenden dedicarse a la

docencia.

Desplegar en la presente investigacion, como ya fue explicitado (ver pag.9), nos remite a un sentido
genealdgico, buscar lo que estd pero no es del todo visible. Segiin la RAE desplegar significa:
*desdoblar o extender lo que estd plegado. *Aclarar y hacer patente lo que estaba oscuro o poco

inteligible.

En este sentido se desplegardn historias de aprendizajes, que de alguna forma acompaiia al
estudiante de profesorado que cobrard presencialidad al ser desplegadas cuando las resignifiquen a

la luz de sus experiencias actuales.

Estas historias de aprendizajes que se buscd desplegar nos llevan a diferenciar conceptualmente un
tipo de aprendizaje que nos remite al aprendizaje significativo. En la psicologia cognitiva y
especialmente en el constructivismo Ausubel (1976, 2002) desarrolla teéricamente este tipo de
aprendizajecomo aquel que interactia profundamente con la estructura cognitiva del sujeto.
Asimismo la propia historia de aprendizajes pasa a constituirse en ideas previas con el paso del

tiempo,resultaran fundamentales en la construccién de nuevos aprendizajes.

A continuacidn en el grifico A se presenta la articulacion entre problema y preguntas de

investigacion y objetivos pensados para este estudio.
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GRAFICO A:El problema inicial, los objetivos y las preguntas de investigacidn.
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Elaboracién propia.

Un poco de historia sobre el presente trabajo. El proceso de construccion

de la tesis y sus distintos momentos.

Estudiar es una forma de reinventar, de recrear, de reescribir...La comprension de un texto no es
algo que se recibe de regalo: exige trabajo paciente de quien se siente problematizado por él.

(Freire, 2004:53)

La historia de esta investigacién comienza en un primer momento con el impacto y el despertar de
una palabra que en distintas situaciones de aprendizaje —lecturas, en el aula- de forma recurrente
movilizaba el pensar: la palabra huella, en el sentido del posible impacto de docentes en las

historias de quienes trabajan en la docencia.

“Me parece que la ensefianza es uno de esos entornos humanos que raramente se beneficia de su

pasado. Los grandes profesores aparecen, pasan por la vida de sus estudiantes, y solo unos pocos de
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ellos quizas consigan alguna influencia en el vasto arte de la ensefianza. (..) las siguientes
generaciones deberdn redescubrir de nuevo la sabiduria que dirigié su practica (...) sin llegar a ser

plenamente conscientes de la riqueza anterior existente bajo sus pies.” (Bain, 2007: 13)

La lectura de Jackson (1999, 2002), reafirmé el camino para trabajar aspectos implicitos, pero
presentes en la ensefianza. La idea recurrente en un principio comienza a tomar forma, una posible
y atractiva tematica a investigar. “En otras esferas de mi vida, a menudo tuve la experiencia de
advertir tardiamente que alguien o algo me habia dejado su huella sin que yo lo supiera.

Seguramente esto es algo que nos ha ocurrido a todos.”(Jackson,1999:26)

Un segundo momento de la presente investigacion estd dado por el descubrimiento del método
biografico-narrativo. La relectura de Bruner (1997, 2003) y el descubrimiento de Bolivar (2001,
2005, 2006), abrieron un mundo de posibilidades para pensar en la viabilidad de un proyecto de
investigacion. Implicé un conflicto cognitivo al punto de generar una nueva forma de posicionarse
frente a la realidad. Redescubrir la narrativa y pensarla imbricada en lo que se gestaba en la
investigacion, marcé un hito en lo que sostiene esta investigacién en tres dimensiones: i)desde su
fundamentacién ontoldgica, como una forma de posicionarse ante la realidad,ii) desde lo
epistemolégico, como una forma de entender el conocimiento vyiii) ademas desde lo metodoldgico

del enfoque cualitativo parala justificacidn del presente trabajo.

Un tercer momento estd dado por el impacto de la lectura de Suarez (2007), y su trabajo con
relatos y experiencias a través de la documentacion narrativa de experiencias pedagégicas en la

formacion docente.

...Si conversamos con un docente o con un grupo de docentes, podemos escuchar historias escolares
que los posicionan como ensefiantes que hacen escuela y la piensan en términos pedagdgicos, que
los interpelan como expertos conocedores del curriculum en accién. Charlar con algunos de ellos
puede significar una invitacién a sumergirnos en relatos que narran experiencias escolares y las

sutiles percepciones de quienes las vivieron. (Suarez, 2011:100 en Alliaud y Suarez, 2011)

Se destaca desde lo pedagdgico el trabajo con el otro, es a partir de alli donde esas practicas
discursivas tienen segun la propuesta de Suarez que: objetivarse, sistematizarse, publicarse para

volver a ser debatido y desafiado.

Queda subrayado el trabajo con el otro y su relevancia en el campo pedagégico de produccion de
conocimientos. Como lo intersubjetivo y lo que se construye con otros es relevante para pensar e
investigar. De alli la decisién metodoldgica de trabajar desde un principio con grupos de discusion.

Todos los aspectos tedricos, en relacion a la tematica delimitada referida a la biografia escolar en
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estudiantes de profesorado, hasta ahora nos remiten a cuestiones muy personales, a las marcas de
la historia de esos estudiantes, sus docentes que dejaron huellas, historias de aprendizajes, pero,
équé ocurre cuando son colocados a discutir con otros? ¢Como se resignifica a partir del relato del

otro?

Un cuarto y ultimo momento estd dado por el impacto en el descubrimiento de la Teoria
Fundamentada desde lo especificamente metodoldgico y el analisis de datos (Glaser& Strauss,
1967); (Strauss&Corbin, 2002); (Charmaz, 2009);(Clarke, 2005). Se trabaja con los datos sin
categorias aprioristicas, pero desde la emergencia de lo relevante desde lo empirico para construir
teoria, invitd a descubrir y armar un puzle que no sabria exactamente donde me llevaria.Permitir
desplegar historias para que desde alli emerja lo significativo, brindd un camino para la
construccién de sentidos en base a los objetivos trazados. Estrategia metodoldgica que coloca una
cuota de cuidadosa atencion a la emergencia de la evidencia empirica al proceso de investigacion,
pues se caminard rumbo a donde los datos nos conduzcan para su debido andlisis y comprensidn

del fendmeno.

Consideraciones éticas y el rol del investigador.

Desde mi formacién profesional en la clinica psicolégica trabajo con historias, con el pasado
resignificado. Entiendo desde la practica el papel transformador que tiene la resignificacién y como
construye realidad y nuevas versiones del mundo. Pero ademas como docente me veo implicada
en mi propio proceso de construccidn y en mi propia biografia escolar. Investigar y problematizar
sobre la biografia escolar y su posible incidencia en la construccién de la identidad docente,
conlleva inevitablemente una mirada a uno mismo. Guba& Lincoln (2002) al hacer referencia al
trabajo en investigacion cualitativa desde un paradigma constructivista, posicionamiento
epistémico del presente estudio, que se profundizara mas adelante (pag.39) caracterizan al rol del
investigador de la siguiente forma: “La voz del investigador es la de un participante apasionado,
activamente comprometido a facilitar la reconstruccién de multiples voces de su propia

construccién, asi como la de todos los otros participantes.” (Guba& Lincoln, 2002: 139)

Como investigadora estoy implicada profesionalmente en mi propio objeto de estudio, por lo que
se tomo la cautela de no tomar como parte de la muestra Institutos de Formacién Docentes en el

cual me desempeiio como docente, evitando trabajar con una muestra que en el proceso de
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investigacidon me encontrara con alumnos ni con ex —alumnos, por temas referidos a mayor sesgo

en la mirada y construccion de lo estudiado.

Esta investigacion se posiciona frente a lo educativo como atravesado por la experiencia y la
vivencia, por lo que la teoria educativa no tiene sentido si no es vivenciada, estan es una idea que
fundamenta esta investigacion. Quiero y debo darle sentido a la construccién tedrica que se
presenta en el presente estudio, de lo contrario todo lo que pueda desarrollar serd contradictorio.
Siendo coherente con lo que se sostiene tedéricamente, mi propia experiencia y vivencia también es

parte del proceso de las construcciones tedrica y las busquedas de respuestas en la tematica.

Parte del recorrido del presente trabajo tiene su génesis en una experiencia reciente donde una
docente pide al grupo a modo de evaluacién, la realizaciéon de un trabajo que en un lenguaje
narrativo remitiera a una experiencia de aprendizaje. Como estudiante debia cumplir con esto. La
vivencia en el grupo fue lo que me movilizé e inquietd, el malentendido que se generd, pues
entendiamos que debiamos referirnos a una narracion pensando y problematizando los
aprendizajes de nuestros estudiantes. He aqui lo primero que me Ilamd la atencién, los docentes
tenemos tan internalizado la mirada a los estudiantes y sus procesos de aprendizaje que costaba
pensar en uno mismo. La inquietud persistia é¢por qué ocurria esto? ¢Por qué nos cuesta mirarnos
como sujetos de aprendizajes? Quiza los docentes estemos construidos desde un lenguaje mas
académico y formal, descriptivo y conceptual. Hoy pienso que la confusién en el grupo no se explica
por una cuestién de imprecisién conceptual, (es clara por ejemplola distincidon entre procesos de
ensefianza y procesos de aprendizajes), sino mds bien por la propia dificultad que tenemos de
narrarnos. En la realizacién del trabajo mencionado —que figura en anexos pag.163 - logré vivenciar
la experiencia de narrarme, y en esto de narrarme encontrarme con mis recorridos, con la
construcciéon de mi misma y como dicha experiencia me posiciona de forma distinta al tomar

conciencia de lo que siempre estuvo pero de forma latente o sea plegado.

Gonzalez Rey (2000) refiriéndose a una de las caracteristicas de la epistemologia cualitativa, refiere
al caracter interactivo del proceso de produccion del conocimiento. “...1as relaciones investigador-
investigado son condicidn para el desarrollo de las investigaciones en las ciencias humanas, y que lo
interactivo es una dimension esencial del proceso de produccién de conocimientos, atributo

constitutivo del proceso para el estudio de los fendmenos humanos.” (Gonzalez Rey 2000: 22)
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Capitulo 1. MARCO TEORICO

Yo no solo soy alguien que tiene que dar cuentas, soy también alguien que puede siempre pedir cuentas a los
demds, que puede poner a los demds en cuestion. Soy parte de sus historias, como ellos son parte de la mia. E/

relato de la vida de cualquiera es parte de un conjunto de relatos interconectados. Macintyre (1987:269)

Profundizar en una temdtica en la que se estd investigando, lleva a descubrir que otros comparten
los mismos enfoques, y para los que trabajamos en educacién, resonar con otros conlleva casi una
“complicidad” que anima a seguir investigando. Visiones y abordajes de lo educativo compartidas,

indican un camino a profundizar.

¢Desde donde se sostiene tedricamente esta investigacion? El siguiente estudio se sostiene desde
algunos conceptos rectores, tales como, por un lado los de experiencia y el de vivencia, y
especialmente el de experiencia formadora pensados desde el ambito educativo. Se les dard el
desarrollo conceptual correspondiente en el presente marco tedrico. Por otra parte, también se
constituyen en conceptos rectores para la presente investigacidon, la nocidn de biografia y
autobiografia escolar, el reconocimiento de que trabajamos con nosotros mimos primeramente con
lo que soy y con lo que fui y la presencialidad del pasado, la nocidn de cuerpo biografico, la de
relato y narratividad como forma de construccion de la realidad, el método biografico narrativoy la
de docente memorable.Estos serdn retomados a lo largo del presente desarrollo, pero resulta

necesario comenzar delimitandolos.

Un enfoque relevantea considerar es entender la vida como texto, que interpreto e interpretan los
otros conmigo. Realidad construida temporalmente desde una trama argumental fundamentada
desde un sujeto autor que interpreta la realidad. Es desde el giro hermenéutico que se justifica tal
concepcidn y dichossupuestos filoséficos subyacentes seran referenciales en el presente trabajo,
encontramos tanto Ricoeur (1996), como en Gadamer (1992) construcciones tedricas que

fundamentan tal posicionamiento.

El fundamento epistémico de lo que aqui se presenta: la resignificacion del pasado en la
construccion de la identidad docente, estd dado por una epistemologia constructivista, donde la
narratividad no solo construye conocimiento sino la propia realidad (Bruner, 1997) Esto serd
retomado en el presente desarrollo tedrico, pero queda aca presentado a modo de idea rectora de

lo que aqui se piensa y disefia para este estudio. Investigar sobre narratividad en el ambito
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educativo mds que un modismo en ciencias sociales, es un complejo tema que requiere una

fundamentacion desde el punto de vista filoséfico.

1.1Reconstruccion Biografica: El Yo reconstruido.

Para el abordaje tedrico de la tematica referente a la reconstruccion biogréfica, requiere distinguir
los campos del saber que histéricamente lo abordaron. Desde la Filosofia, como el relato de Las
Confesiones de Agustin de Hipona (2005) y también desde diversas obras desde la Literatura.
Diferenciaremos el abordaje del tema tanto como método de estudio, pero como también se ha
convertido en una forma de posicionarse frente a la realidad, o sea como un paradigma con
fundamento epistemolégico hermenéutico, que hoy habilita el pensar y sostener un proceso de
investigacion, por ejemplo desdeBolivar, Domingo & Fernandez, (2001),Ricoeur (1996, 1996),

Bruner (1991, 1997 y 2003)

La biografia se convierte en autobiografia cuando a través del relato se recrea el yo, no buscando la
correspondencia relato-hechos, o sea la exactitud por reproduccién de los hechos(lo que moviliza a
la investigacién en un paradigma positivista), sino la reconstruccion del yo a través del relato. Va
mas alld de la verdad o falsedad segun Gusdorf (1991) el relato autobiografico debe entenderse

como obra de arte, donde se recrean imagenes de si y del mundo.

No importa si el relato coincide o no con lo que dirian otras personas, testigos de los hechos, ni es
nuestra meta ocupamos de cuestiones ontolégicamente tan oscuras como saber si la descripcion es
«autoengafiosa» o «veridica». Nuestro interés esta en lo que la persona piensa que hizo, por qué

piensa que lo hizo, en qué tipo de situacidn creia que se encontraba. etc. (Bruner, 1991: 118)

El pasado recuperado sera resignificado, que no es la mera recuperacién del pasado, sino un

pasado rememorado o sea redescubierto (Gusdorf, 1991).

El término resignificar nos lleva a aquello que puede ddrsele una nueva significacién, o sea una
nueva representacién a modo de interpretacién del pasado. Si bien el término no esta definido por
la Real academia Espafiola (RAE) el prefijo re nos habilita a pensarlo desde volver a significar. Desde
la Psicologia en general y desde la teoria Psicoanalitica en particular, nos permite pensarlo como
por ejemplo, el sintoma, o el deseo que desde el pasado se hace presente, latente que pide

interpretacién. Aquello que no esta visibilizado en el plano de la consciencia, que esta silenciado
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pero estd, que puede por ende ser reinterpretado en una busqueda de sentidos desde un hoy, o

sea resignificado.

Es a través del relato que se retoma lo vivido para ser reapropiado por el sujeto, y esto tiene un
efecto transformador por el impacto que genera en el futuro,en la media que el pasado se

reconstruye mediado por otro de forma dialéctica.

El Yo cuando narra, no se limita a contar, sino que ademas justifica. Y el Yo, cuando es
protagonista, siempre estd, por asi decir apuntando hacia el futuro. Cuando alguien dice, como
resumiendo su infancia, «yo era un encantador nifio rebelde», generalmente puede tomarse

como una profecia ademas de como un resumen. (Bruner, 1991:119)

A continuacién presentamos una imagen grafica en donde se observa el entramado de la

reconstruccion de la vida por el relato:

GRAFICO B: Reconstruccién de la vida por el relato.
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Adaptado de Bolivar, Domingo y Fernandez (2001: 34)

Diversos referentes tedricos se interesaron sobre la tematica de las reconstrucciones biograficas,
algunos de ellos son por ejemplo, Gusdorf (1991); Bolivar (1991, 1997, 2003);Bolivar, Domingo y
Fernandez (2001);Huberman (2005).

...estd mas sélidamente establecida la idea de que recuperamos conocimiento y emociones desde
la memoria, consciente o preconscientemente, en forma narrativa como una manera primaria
(pero no exclusiva) de organizar nuestras experiencias y transmitirlas a los otros. La narrativa
oral —como la biografia o simplemente el relato cotidiano acerca de uno mismo- seria entonces
una presentacion mas fiel de las experiencias personales que otros modos de expresion (...)
contar la historia de la propia vida suele ser un vehiculo para tomar distancia de esa experiencia

y, asi, convertirla en un objeto de reflexién. (Huberman, 2005:188).

Para hacer referencia al Yo reconstruido la nocién de Yo narrativo de Bruner (1991, 1997 y 2003)
nos remite a la conceptualizacion de la Psicologia cultural y de a Yoes construidos inmerso en

multiples significados es una referencia a tener en cuenta para el abordaje autobiografico.
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...he intentado mostrar como las vidas y los Yoes que construimos son el resultado de este
proceso de construccion de significados. Pero también he intentado dejar claro que los Yoes no
son nucleos aislados de conciencia encerrados en nuestras cabezas, sino que se encuentran
«distribuidos» de forma interpersonal. Ni tampoco los Yoes surgen desarraigados en respuesta
solo al presente; también toman significado de las circunstancias histdricas que dan forma a la

cultura de la que son expresion (Bruner, 1991:133)
Las ideas plasmadas anteriormente podrian resumirse en la siguiente imagen grafica:

GRAFICO C:El Yo reconstruido en la confrontacidn del relato.
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RECONSTRUIDO

Desde esta concepcion sobre los estudios sobre la vida —biograficos y autobiograficos- no podemos
sostener el relato de la vida como algo unitario, como la construccidn deuna historia, Bourdieu
(1997) nos fundamenta que el sentido comun nos remite a esto, por lo que la nocién de trayectoria
nos resulta pertinente para abordar la complejidad del problema del estudio de la vida de las
personas. “Lleva a elaborar la nocién de trayectoria como serie de las posiciones sucesivamente
ocupadas por un mismo agente (o0 un mismo grupo) en un espacio en si mismo en movimiento y

sometido a incesantes transformaciones.” (Bourdieu, 1997:82)

Es entonces que desde este marco referencial podemos entender a lo biografico como: “la
construccién de la trayectoria biografica de una persona (de un docente), a partir de diversos datos

(narrativos y no narrativos)”. (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001:31)
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1.2 Biografia escolar.

Alliaud (2003) en Argentina en su tesis de doctorado: -“La biografia escolar en el desempefio
profesional de los docentes noveles” UBA-, desarrolla una investigacion desde el método
biografico-narrativo. Alli desde las nociones de experiencia formadora y de vivencia,
conceptualizada como experiencia vivida, investiga la biografia escolar de ndéveles docentes. Los
conceptos fuertes para tal investigacidon serdn los de practica y formacion, trabajando desde Ia
sospecha de las relaciones entre estos dos conceptos. Haciendo especial énfasis en la siguiente
cuestion: la convivencia de lo vivido y el presente desde un contexto social actual. Tomando como

nucleo problematico: éDe qué hablan los maestros cuando hablan de su recorrido escolar?

En realidad no me preocupaba tanto en saber “que pasdé en ese momento”, sino que “les” paso
a esos sujetos; qué “les” paso durante el recorrido escolar a sujetos que hoy son docentes. Mi
interrogante no tenia que ver con preguntarles cdmo era la escuela en el momento que ellos la
transitaron. A mi me interesaba ver qué les pasé a ellos cuando eran alumnos. (Alliaud,

2007:14)

Desde un proyecto y enfoque genealdgico, Alliaud trabaja con la escolaridad vivida. Concluyendo
que “mas que formados por sus propias experiencias escolares los docentes son formateados...”
(Alliaud, 2004:2) contempla desde aspectos contextuales, institucionales, quienes optan por la
docencia muchos nunca salieron de dicho entorno, ya que desde lo laboral-profesional se mueven
en el mismo entramado simbdlico. “Los jovenes maestros aparecen asi formados, experimentados,
formateados, en tanto tienen incorporadas las formas, de un espacio altamente regulado,

formalizado, estructurado.” (Alliaud, 2004:3)

Este entrelazamiento sincréonico de pasado, presente y futuro es precisamente es lo que se da,
sostenia yo, cuando uno reflexiona sobre su experiencia docente anterior y trata de determinar que
aprendio de ella y que le falta aprender aun. En este sentido, pues, el pasado docente continta siendo
una fuerza activa en la propia vida o puede llegar a serlo mediante un proceso de reflexidon, mediacion

y reconstruccion imaginativa. (Jackson, 1999: 133)

Si pensamos el problema de la formacién docente, tales categorias resultan muy valiosas. Jackson
se pregunta insistentemente équé necesita saber un docente para ensefiar? Y es ahi donde se

abren caminos posibles. Quiza parte de lo que tenga que saber ya lo sabe, quiza parte de ese saber

24



deba buscarlo en si mismo, son sugerencias fuertes de Jackson que fundamenta también el

siguiente proyecto de investigacion.

En consecuencia, nuestro conocimiento acumulativo de lo que se necesita para ser un docente se
deriva de muchas clases diferentes de experiencias con docentes de distintos tipos. Cada uno de
estos contactos con un docente en accién nos proporciona un atisbo, aunque unilateral, de lo que es
la ensefianza. En el caso de la mayoria de la gente del mundo actual, este atisbo, repetido una y otra
vez y sin interrupcion a través de los afios, es suficiente para formarse y sustentar creencias firmes y

perdurables sobre los docentes y su trabajo. (Jackson, 2002:19)

¢Qué importa conocer si en la formacion docente estamos pensando? Bolivar dira “el saber de si”
“Cada uno conoce mejor que nadie su vida, pero también la desconoce. Es el trabajo reflexivo sobre
ella, que no esta dado previamente sino que se construye en el curso de la formacién...” (Bolivar,

Domingo y Fernandez, 2001:42)

Conocimiento autocritico que se interpela a si mismo antes de interpelar al otro.

En otras palabras, en vez de entrevistar a uno o mas docentes a fin de descubrir lo que pensaban de
los efectos que habia tenido en ellos su trabajo, me parecid que un plan mejor seria echarme una
atenta mirada a mi mismo como docente y observar lo que la ensefianza me habia hecho. (Jackson,

1999: 89)

En tal sentido cabe referir preferentemente a la nocidn de saberes que a conocimiento, porque el
saber siempre va ligado a la experiencia y porque fundamentalmente se refiere también a
dimensiones no conscientes como las que fueron citadas recientemente. También esos saberes
tienen una dimensidn corporal, se inscriben en un cuerpo particular. “Que lo que sea que tenga
como saber pedagdgico es lo que lleva puesto, in-corporado, en su sentido literal, metido en el

cuerpo, hecho cuerpo.” (Contreras, 2011: 28)

En esto de trabajar la experiencia, la tradicién francesa en narrativas biograficas, resalta la nocion
de formacion existencial, especificamente Josso (2012) nos habilita a pensar lo autobiografico
referido al cuerpo, la experiencia inscripta en el cuerpo, un cuerpo biografico, como un cuerpo
hablado y un cuerpo que habla, amplia el espectro para abordar la cuestidn de la reconstruccion

biografica.
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1.3 El saber de la experiencia en la educacion y la experiencia formadora.

Esto nos lleva pensar lo educativo desde lo que irrumpe y no como aquello que se dice educativo

que generaliza, clasifica y predetermina las cosas en un sentido normalizador.

La nocién de sujeto que se sostiene aqui, es la de un sujeto singular, concreto e histdrico. Contreras
también sostiene la necesidad de posicionarnos desde alli y pensar a la educacidon desde la

experiencia, entendida como un acontecimiento singular.

Skilar y Larrosa (2009), advierten sobre la banalizacion del uso del término experiencia en el dmbito
educativo. Evitando tales enfoques, define a la experiencia como “eso que me pasa”, lo que

emerge, irrumpe en el encuentro con un otro.

La experiencia es lo que me pasa. No lo que hago, sino lo que me pasa. La experiencia no se
hace, sino que se padece. La experiencia, por tanto, no es intencional, no depende de mis
intenciones, de mi voluntad, no depende de que yo quiera hacer (o padecer) una experiencia.
La experiencia no esta del lado de la accidn, o de la practica, o de la técnica, sino del lado de la
pasidon. Por eso la experiencia es atencion, escucha, apertura, disponibilidad, sensibilidad,

vulnerabilidad, ex/posicién. (Larrosa, 2009: 38)

Sostener la posibilidad de aprender de eso que nos pasa constituye un giro para pensar la
educacion. Permitir que algo nos pase en el encuentro con el otro, donde yo estoy implicado e
inmerso. Prerrequisito importante para ponerlo en juego en el analisis del proceso de formarse
como docente, en el devenir docente la articulacidn de experiencias ya sean pasadas o presentes

resulta ineludible.

Encontramos en Dewey (1967) un antecedente importante para pensar el valor de la experiencia, si
bien esta posicionado desde lo pedagdgico-didactico la valoracién de la experiencia encuentra un

precursor y por ende una fundamentacion que abrirad camino a posteriores abordajes.

..tenemos el problema de descubrir la conexidn que existe actualmente dentro de la
experiencia entre los hechos del pasado y los sucesos del presente. Tenemos el problema de
descubrir como el conocimiento del pasado puede convertirse en un instrumento potente para
tratar eficazmente el futuro. Podemos rechazar el conocimiento del pasado como el fin de la
educacién y por tanto realzar su importancia solo como un medio. Al hacer esto nos

encontramos con un problema que es nuevo en la historia de la educacién: ¢ Cémo llegara el
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joven a conocer el pasado de modo que este conocimiento sea un agente poderoso en la

apreciacidn de la vida presente? (Dewey, 1967: 20)

Asimismo este autor destaca la importancia del encadenamiento de las experiencias

personales:

“toda experiencia debe hacer algo para preparar a una persona para ulteriores experiencias de una
calidad mds profunda y expansiva. Este es el verdadero sentido del crecimiento, la continuidad y la

reconstruccion de la experiencia.” (Dewey, 1967:52)

En el presente trabajo y conjuntamente con autores contemporaneos que conceptualizan sobre la
experiencia (Larrosa,Skilar, Contreras, Josso), se da un paso mas alla del legado de Dewey. En esto
de aprender a ser profesor, primeramente tratamos con nosotros mismos; y desde la presente
investigacion se trabaja desde la experiencia hecha relato, reconstruida desde un sujeto autor, por

guienes se estan formando para la docencia.

Al decir de Contreras (2011:38) “...como hacer para que la cualidad de la experiencia pueda
fraguar; cdmo hacer para cuidar la posibilidad de que algo nos pase y para que ese algo nos empuje
a la necesidad de pensar..” Queda eliminada la posibilidad meramente reproductivista de las
vivencias en la biografia escolar, sino que, volver a darle un sentido, o sea resignificar. El mismo
Contreras en el texto referido nos afirma esto tan crucial desde lo conceptual, “...pensar lo vivido

sin repetir lo dado...” (Contreras, 2011:36)

La reconstruccién de la biografia escolar en estudiantes de profesorado sera la via para trabajar la
resignificacion del pasado, desde lo biografico-narrativo. Esto serd abordado en el apartado
metodoldégico, si bien hoy muchos sostienen que es mas que un enfoque metodoldgico sino que
constituye una forma de posicionarse frene a la realidad, una forma de pensar y construir el

conocimiento(Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001)

Las derivaciones epistemoldgicas de lo expuesto generan una discusion que va mas alla de los
limites del presente trabajo, pero que al menos corresponde sefialarla. El giro hermenéutico que
nos abre a la comprension y a la blisqueda de sentidos y no a la explicacién causal de los hechos,
puede habilitar enfoques distintos en lo que refiere a construccién de conocimiento y de realidad
desde narraciones autobiograficas. Bolivar (2001) advierte una peligrosidad en la radicalizacion de
la postura en defensa de la investigacidon narrativa. El refugio en el relato, conlleva una postura
respecto a la verdad y validez del conocimiento. No corresponde segun este autor posicionarse
desde una autonomia de la practica al costo que se aleje de los canones de racionalidad cientifica.

Se acerca a una postura dialéctica, practicamente de vigilancia epistemoldgica con la investigacién
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formal, o sea la racionalidad técnica. Sin embargo existen quienes defienden la autonomia de la
practica, reclamando una ciencia de la formacién para el caso de la formacién docente. Tal es el
caso de Josso (2004) que reclama una ciencia de la formacién construida a partir de metodologia
especifica, con su propio objeto de estudio. Define el concepto de experiencia formadora:
“...implica una articulacidon conscientemente elaborada entre actividad, sensibilidad, afectividad e

ideacidn...la formacién es experiencial o entonces no es formacion...” (Josso, 2004: 48)

1.4 Narratividad y experiencia educativa.

Para pensar la tematica de la narratividad, encuentro en Bruner (1997) un exponente importante,
que ha tratado de darle lo que anteriormente fue mencionado como legitimidad epistemoldgica al
tema. El dltimo Bruner radicaliza la hipdtesis constructivista, sosteniendo que los discursos
construyen realidad. La cuestion de la cultura en general y de la educacion en particular oficia de
marcos para la construccién de conocimiento y de un yo narrativo. Lo que se cuenta, lo que
contamos reconstruye lo que vamos siendo. “Mediante la narrativa construimos, reconstruimos, en
cierto sentido hasta reinventarnos, nuestro ayer y nuestro mafiana. La memoria y la imaginacion se

funden en ese proceso.” Bruner (2003: 130)

“El conocimiento es lo que se comparte dentro del discurso, dentro de una comunidad (textual).
Las verdades son el producto de la evidencia, la argumentacion y la construccion mas que de la

autoridad, ya sea textual o pedagdgica.” Bruner (1997:75)

Otro referente ineludible, desde la fundamentacion filoséfica para los que pretendemos trabajar
con narrativas, es Ricoeur(1995) Lo humano estd pensado desde la dimensiéon temporal, la
temporalidad, la dimensién cronoldgica en el narrador le da significacién y sentido a lo vivido. En su

£

obra Tiempo y Narracion (1995) “...el tiempo se hace tiempo humano en la medida en que se

articula con un modo narrativo, y la narracion alcanza su plena significacion cuando se convierte en

III

una condicién de la existencia temporal.” La relacion entre tiempo y narracion segun Ricoeur, estd
dada por la construccion de una trama de un relato, construccidon que es dindmica. Estas cuestiones
son retomadas en su obra Si mismo como otro y a la idea de trama le agrega la construccioén de la
identidad de un personaje que permite pensar en una identidad narrativa, concepto clave para el

presente proyecto de investigacion.
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La persona, entendida como personaje de relato, no es una identidad de sus experiencias. Muy al
contrario: comparte el régimen de la identidad propia de la historia narrada. El relato construye la
identidad del personaje, que podemos llamar su identidad narrativa, al construir la de la historia

narrada. Es la identidad de la historia la que hace |a identidad del personaje.(Ricoeur, 1996:147)

Los relatos en general estan construidos socialmente, los relatos biograficos de docentes en
formacién evidentemente también. Existe, entonces, un marco para la construccién de los relatos.
Bolivar (2001) retoma la hipdtesis de Ricoeur (1996), pero haciendo énfasis en el sentido
comunitario de la construccién de los relatos. éPor qué lo hace? Para no caer en un individualismo
liberal, que exponga mds que nada al yo a un mecanismo de control, para visibilizar la vida a modo
de confesién moderna, tal como lo denuncia Foucault (1990) Tecnologias del yo. Otros, Espejo
(2010) por ejemplo sostienen la hipdtesis que las historias de vida pueden evidenciar alienacion a
modo de manipulacién ideoldgica. Refiere a lo deseable, lo esperado, a lo que se nos impone
socialmente responde a practicas institucionalizadas y ritualizadas en la vida, que corresponden a

determinadas légicas de formacién de historias de vida.

El rescate ético-politico le da protagonismo a los docentes no solo como actores de sus vidas sino
de actores conjuntamente con otros desde el compromiso social-politico, potenciando su poder
creador y transformador. Lo que podria ser un mero relato individualizado, parcializado, por ende
desconectado de su realidad concreta de produccién, podrd ser un relato emancipador si reconoce
el compromiso que comparte con el otro. El docente al dar la voz, dar a decir, denuncia su contexto
en el cual estd inmerso, pero al lograr reconocer en su relato su contexto puede asumir un

compromiso ético-politico desde y para su comunidad.
Goodson (2003), por ejemplo comparte la necesariedad de incluir de la dimensidon comunitaria.

El estudio de la vida de los docentes también nos permitird observar mejor al individuo en relacion
con su contexto histdrico; al poner de manifiesto la interseccidon entre su historia y la de la
sociedad, y ver bajo una nueva luz el abanico de elecciones, contingencias y opciones que se abren

para el individuo.

Tanto Goodson (2003), como Bolivar (2001, 2005) comparten lo que seria un enfoque genealdgico

desde el contexto para pensar las trayectorias autobiograficas de profesores.

La narratividad y el estudio de las vidas de los profesores no pueden aislarse, a riesgo de ejercer la
funcién de dejar las cosas como estdn, de un contexto social y politico mas amplio que las
sobredetermina. De lo contrario podemos caer en una politica ingenua: reflexionar sobre las propias

biografias o sobre las imagenes personales de la ensefianza, sin conectarlas con otras historias o
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sobre las condiciones que las han hecho posibles. De este modo, inducir a que los profesores y
profesoras enuncien sus biografias personales, sin —al tiempo- relacionarlas con un contexto
histérico mas amplio del que forman parte o sobre las condiciones que les dan sentido, dentro del
movimiento “politicamente” postmodernista, solo puede conducir a incapacitar para transformar sus

contextos de trabajo. (Bolivar, 2001:74-75)

1.5 Método biografico-narrativo.

Si bien la tematica general: el enfoque biografico-narrativo, comparte las generalidades hasta aqui
expuestas por los grandes maestros en la tematica, cabe sefalar la existencia de matices tedricos
en las distintas tradiciones para pensar y abordarlo. La tradicién Francéfana, nos remite a una
tradicidn mas existencialista, mas centrada en el problema de la formacién, por lo que la nocién de
autoformacién es muy relevante. “Los modelos de investigacién propuestos son cualitativos,
pluridisciplinares y colaborativos. Se rechaza explicitamente la separacién de las disciplinas y se
aboga por una colaboracion, en todas las fases y contenidos del proceso, entre formadores,
investigadores y adultos en formacion.” (Gonzalez, 2010:18) Los exponentes referentes de ésta
tradicidn son por ejemplo, Pineau y Bertaux y Josso, ésta uUltima ya mencionada en el presente
marco tedrico. El enfoque francéfano coloca mas el acento en la autoria, por eso abordar la
formacién desde lo existencial es fundamental, a diferencias de otros enfoques mas comunitaritas,
por ejemplo Taylor (1996), Macintyre (1987), donde al sujeto autor corresponde visualizarlo

haciendo parte de diferentes historias en un marco referencial comunitario determinado.

1.6 Enfoque hermenéutico del problema.

Con el giro hermenéutico, las posibilidades de comprensién de la narratividad en su dimensidn
temporal, se abre a nuevos enfoques en busqueda de nuevos sentidos. Como ya fue expresado
tanto con Ricoeur (1986), pero también conGadamer (1992). Alguien que supo apropiarse de tales
categorias conceptuales y no solo pensarlas sino problematizarlas desde la ensefanza fue Jackson
(1999, 2002). Con un estilo muy particular, en su obra “Ensefianzas Implicitas” (1999) se narra a si
mismo, y al mismo tiempo nos narra. Piensa y articula la problematica del tiempo, en su
preocupacién por pensar la influencia de los docentes en sus estudiantes, en un pasado que deja

marcas, huellas, que tiene memoria. Jackson (1999), alli lo concibe, siguiendo por ejemplo a Ricoeur
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(1996), un tiempo sincrénico, donde pasado, presente y futuro no estdn totalmente separados,
sino que se afectan y entrecruzan mutuamente. Por ejemplo, pensar mi trayectoria como docente,
me retrotrae a mi historia, imbricada en un hoy, pero que al tomar conciencia de esto ya me
proyecta al pensarme. Es la presencialidad del pasado, habilitando mi conciencia del hoy y mi

proyeccion del mafiana como docente.

1.7 Docentes memorables.

Siguiendo ésta linea que resignifica, que mira hacia atrds pero para pensar y construir el presente, y
el futuro, sera muy valiosa la nocidon de docente memorable Maggio (2012) nos remire a pensar en
aquellos docentes que nos han transformado a través de una “ensefianza poderosa”. Docentes que
tenemos en nuestra memoria por lo que nos han dejado. Aqui se mezclan aspectos cognitivos con
afectivos, ellos nos demostraron una relacién tal con el conocimiento que despertd admiracion y
aprecio. Conocimiento que puede perdurar o no, pero lo que permanece en la memoria es el

docente y su forma de ensefiar, o sea de vincularse con el conocimiento.

Porta y Sarasa (2014) presentan una investigacidon narrativa realizada con docentes memorables,
desde alli nos permiten también pensar al docente que permanece en la memoria también desde

aspectos éticos relacionados a la forma de trabajo en el aula.

Como se ha indicado, la forma de ensefiar es el proceder que revela precisamente los rasgos y
disposiciones morales del profesor. Vemos que compromete a la identidad toda del docente, no
tanto lo que sabe o hace sino quién es. Estas narrativas muestran esencialmente cémo nuestro
profesor memorable realiza practicas que despliegan adverbialmente trazos morales: ensefia

respetuosa, responsable, generosa y solidariamente.(Porta y Sarasa 2014: 299)

Fenstermacher (1989) nos plantea el tema del estilo del docente y destaca la libertad como
modelo, ensefiar con un estilo libre es lo que destaca en un buen docente, no es lo que sabe de su
especialidad o la idea de formar eruditos, sino en el estilo libre de ensefar, esto permite la

liberacion por parte del estudiante de dogmatismos y estereotipos.

Bain (2007) al definir la excelencia en lo que refiere a docentes, nos lleva a concebir a los

profesores extraordinarios desde su influencia tanto en su forma de pensar como de actuar.
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1.8 Estado de la cuestion.

Interesa no solo realizar precisiones conceptuales, y busqueda de referentes en el tema a nivel

internacional, sino que corresponde también verificar antecedentes de investigaciones en la region.

La temdtica delimitada a investigar no es para nada nueva en las ciencias sociales, como ya fue
ampliamente expuesto, y con derivaciones caudalosas en el ambito educativo en particular. Se hara
referencia tanto a nivel regional como a nivel nacional, a las producciones e investigaciones

realizadas relacionadas a la tematica.

A nivel regional, tanto en Argentina, como en Brasil, encontramos importantes desarrollos
tedricos al respecto e investigaciones asociadas tanto en lo biografico-narrativo, como método de
investigacion o como enfoque tedrico a modo de cosmovisién, como una forma de ver y construir la
realidad, y como una forma de pensar y concebir a la educacién. Se pasara a mencionar los
exponentes referenciales de la regién, no sin antes destacar el escaso desarrollo a nivel de
investigacion o sistematizacidn de experiencias en la tematica referida a nivel nacional. La reflexion
en torno al maestro que vuele a la escuela es mas frecuente, pero la investigacion desde lo
biografico-narrativo en estudiantes de profesorado -docente de la ensefianza media- es de escaso
desarrollo en nuestro medio, lo que fundamenta la relevancia del mismo. Constituyéndose

practicamente, por ende el presente proyecto en un enorme desafio experiencial y académico.

Otro referente desde Argentina es Suarez (2007), donde en la misma linea tedrica que Alliaud
trabaja sobre la practica narrativa constituyendo una forma de entender y hacer pedagogia. Trabaja
especificamente con la documentacién narrativa de experiencias pedagdgicas. Pone en juego la
escritura de las practicas, la lectura y reflexién, trabajando en la modalidad de talleres. Se

fundamenta por ende en el trabajo colaborativo.

La hipdtesis de trabajo en éste punto es que generar nuevas narrativas y contar nuevas historias
sobre la ensefianza escolar no solo facilita la elaboracién colectiva de comprensiones mas sensibles
y democraticas sobre los mundos escolares, sino que ademds lleva implicito un sentido de

transformacion radical de las practicas docentes y la escuela. (Suarez, 2007: 73)

En el apartado metodoldgico se retoma tal modalidad de abordaje, pues fundamentara uno de los
instrumentos seleccionados para el desarrollo de la presente investigacion. Entiendo que el trabajo
con documentacion narrativa pedagdgica nos lleva a dar un paso mas que el trabajo solo desde lo

biografico-narrativo. ¢Por qué estoy afirmado esto? Porque el propio trabajo hermenéutico es
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construido entre todos. Desde lo biografico narrativo la persona reconstruye su historia, y el
investigador realiza una interpretacion de la interpretacién. Acd en la documentacién narrativa de
experiencias pedagdgicas los sentidos los van creando entre los participantes, se torna publica esa
interpretacion. Aparece lo que Sudarez define como docente narrador (2007:11)  “..como una
modalidad particular de indagacidn narrativa e interpretativa que pretende reconstruir,
documentar, tornar publicamente disponibles, tensionar y volver criticos los sentidos ,
comprensiones e interpretaciones pedagdgicas que los docentes construyen, reconstruyen y
negocian cuando escriben, leen, reflexionan y conversan entre colegas acerca de sus propias

practicas educativas.”

Insisto en el potencial transformador y emancipador de tal enfoque, pues coloca la voz de la

interpretacion y elaboracién en el colectivo, quien lo construye y discute.

...cuando escriben y re-escriben sus relatos de experiencias pedagdgicas, cuando documentan
narrativamente los saberes y comprensiones que alcanzaron a producir en torno de ellas, los
docentes dejan de ser lo que eran, se transforman, son otros. Se convierten en lectores, intérpretes
y comentaristas de sus propias vidas profesionales y de los sentidos pedagdgicos que elaboraron en

su transcurso.(Suaréz, 2007: 13)

Alliaud (2011), compiladora y coautora conjuntamente con Sudrez en un texto: “El saber de la
experiencia, Narrativa, investigacion y formacién docente”, plantea, retomando la temdtica de los
relatos pedagdgicos, una linea interpretativa muy interesante para pensar estos abordajes
colaborativos de trabajo con otros, con docentes narradores. Toma el texto de Ranciere El maestro
ignorante (2003) colocando sobre la mesa al maestro emancipador y cuenta la aventura intelectual
de Joseph Jacotot.Desde alli se pueden plantear algunas reflexiones, el docente narrador se
transforma en un maestro emancipador, pues puede ensefiar lo que ignora. El maestro explicador
necesita al ignorante y nunca al contrario, explicar es reconocer que el otro no puede comprender
por si mismo. Desde alli me pregunto: cuando el investigador en el método biogréafico-narrativo
interpreta, construye sentido éno se posiciona en este lugar cercano al maestro explicador? El nivel
de elaboracidn y apropiacidon que puede lograr un grupo lleva a que el propio grupo construya las

interpretaciones validas y no un agente externo.

Brasil presenta un desarrollo importante en la tematica de la narrativa en educacién y del método
biografico-narrativo. Cuenta por ejemplo con la Asociacién de Investigacion (Auto) Biografica —
ABPA- desde 2008. Son abundantes las publicaciones académicas sobre la tematica. Se destaca las
producciones por un lado de LuciaMariaVazPerez y CeciliaWarschauer, ambas con influencias muy

claras de la tradicidn francéfana, especificamente de Marie-Chrstinelosso.
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A nivel nacional, se encuentran investigaciones y trabajaos desde el enfoque metodolégico
biografico-narrativo; pero pocas producciones e investigaciones referidas a la formacion docente
desde dicho enfoque, trabajando la biografia escolar como eje articulador de una investigacion.
Practicamente no se encuentran antecedentes directos con el proyecto de investigacidn aqui

planteado.

Se reconoce como antecedente importante la investigacion de Diaz, D y Zaballos, Y (2008)
Biografia Escolar y eleccién docente. El caso de los estudiantes de magisterio de Lavalleja que
plantean no tener vocacién. Comparte con la presente investigacion la metodologia y el trabajo con

formacién docente, que también toman como uno de los instrumentos a los grupos de discusion.

Otro antecedente, no dado desde lo metodolégico, sino por la cercania con la tematica es de
Rodriguez, E (2001) Teorias Implicitas del profesorado. Una aproximacion desde la investigacion en

el marco de la Reforma Educativa en el Uruguay.

Desde lo metodoldgico se registra a nivel nacional: Ruiz, M (2014) Tesis de Doctorado: “Narrativas
biograficas: condiciones de existencia y lugares sociales de los y las jovenes, en el contexto

uruguayo”. FLACSO-Argentina.

Relacionada con la tematica, desde lo metodolégico, en el medio local también, se encuentra la
tesis de Maestria de Gutierrez, A (2012): (En) Lazo con la Universidad. Investigacién Biografico-
narrativa de estudiantes universitarios. Estudio de caso. Realiza desde lo metodoldgico entrevistas

biograficas. UdelaR.

Villalba, Figuerdn ,Baute, L (2010) presentan en su proyecto de investigacion: Coronilla: Biografias
de maestros rurales, disponible como ponencia en Flor de Ceibo de la UdelaR como ponencia,
exponen el estudio de caso a través de narrativas autobiograficas, trabajando biografias de

maestros rurales.

Dentro del CFE (Consejo de Formacion en Educacidn) el departamento de ciencias de la educacion,
area pedagodgico-historica filosdfica, se encuentra el proyecto (2012): Uso Educativo y apropiacion
de las Tic por parte de los docentes: enfoque biografico-narrativo. Grupo “Educatic”; donde en los
objetivos especificos se proponen “Describir la biografia de los docentes y los aspectos de ésta que
han actuado, -a juicio del docente-, como facilitadores de su rol de sujeto-autor con respecto al uso

de tecnologias en el aula.”

Pereyra y Corbo (2012) “La préctica profesional como eje articulador de la formacidén del futuro

docente. Estudio comparativo de los Modelos de Practica Profesional en la Formacidon de
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Licenciados en Educacién Fisica, Recreacién y Deporte.” Encontraos un capitulo pensado desde lo
metodolégico. Capitulo 4 Una propuesta alternativa para la practica profesional de la Licenciatura
en Educacidn Fisica, Recreacion y Deporte del IUAC) Dispositivos para la reflexién sobre las

practicas La narrativa, las biografias escolares y el diario de campo en la practica profesional.

En la actualidad el caudal de publicaciones en torno a la tematica referida a la narrativa, indica
mas que un modismo un camino que se abre para pensar y construir conocimiento y pensar la

experiencia educativa. Se destacan las siguientes compilaciones:

En Uruguay: Elgue, M vy Sallé (2014) Narrar las primeras experiencias laborales. Un aporte de
maestros y profesores al conocimiento profesional. Anep- Codicen. Consejo de Formacion en

Educacion.

En Argentina: Suarez, D; Ochoa L y Davila, P (2003) Narrativa docente, practicas escolares y
reconstruccion de la memoria pedagdgica. Manual de capacitacidn sobre registro y sistematizacion
de experiencias pedagdgicas. Ministerio de Educacién Ciencia y Tecnologia. Organizacidon de los

Estados Americanos. Agencia Internacional para la Cooperacion y el desarrollo (AICD)

Sudrez, D. (2007) Documentacidon Narrativa de experiencias y viajes pedagdgicos ¢Qué es la
documentaciéon narrativa de experiencias pedagdgicas? Proyecto CAIE Instituto Nacional de

Formacion Docente.

En Brasil: Vaz, L y Kemel, A (2011) Escritas de Autobiografias Educativas... O que dizemos e o que
elasdizem? Warschauer, C (2004) Rodas e narrativas: Caminhos para a autoria de pensamento,

para a inclusdo e a formacgao.

En Espafia: Hernandez, F, Sancho, M y Rivas, J (2011) Historias de Vida en Educacién. Biografias en

contexto.

Rivas, J y Herrera, D (2010) Voz y Educacién. La Narrativa como enfoque de interpretaciéon de la

realidad.
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Capitulo 2. METODOLOGIA DE INVESTIGACION.

El disefio y el proceso de una investigacion conllevan una serie de decisiones metodoldgicas que
requieren ser explicitadas. En el presente capitulo se pasara a justificar y a exponer cada una de
ellas, conjuntamente por su relevancia para el objeto de este estudio consistente en la biografia

escolar en estudiantes de profesorado.

Las decisiones que fundamentan metodoldgicamente la presente investigacion pueden

esquematizarse y presentarse como sigue:

CUADRO 2A:Justificacion Metodoldgica del estudio realizado.

O D
Paradigma y perspectiva Investigacion Cualitativa Interpretativa,
tedrica constructivista,
— Hermenéutica
Concepcidn del Socialmente construido: Constructivismo:
conocimiento Método Inductivo. Comprension
Significados de participantes
multiples
Construccion histérica
ﬁ y

social
Generacion de teoria

Estrategia de Investigacion Teoria Fundamentada Constructivista
Instrumentos Investigacion biografica Grupos de discusion
Recoleccidn de datos Entrevistas
Investigacion documental
> Relatos escritos
Muestra Seleccidn gradual de la Muestreo intencional y
muestra, en el proceso de la tedrico
— investigacion y enraizada en

el analisis de los datos.

Analisis de datos Recursivo y constante En el proceso de

investigacion

Adaptado de:(Denzin& Lincoln, 2012; Creswell, 1994)
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2.1 Metodologia Cualitativa.

La narracion imita a la vida, la vida imita a la narracidn. "Vida" en este sentido es la misma clase de
construccion de la imaginacion humana que "una narracion”. La construyen los seres humanos por medio de
raciocinio activo, por la misma clase de raciocinio mediante el cual construimos narraciones. Cuando alguien

te cuenta su vida... es siempre un logro cognitivo mds bien que un relato transparente de algo dado

univocamente. Al final, es un logro narrativo. No existe psicolégicamente algo como la "vida misma". Como
minimo, es un logro selectivo de recuerdo de la memoria; fuera de eso, contar la vida de uno es una hazafia

interpretativa.(Bruner 1987:12,13)

El trabajo con la subjetividad, con historias, y especificamente con biografias escolares de
estudiantes de profesorado nos llevard al trabajo con la interpretacidon, convocandoa la
elucidacion,invitando al conocimiento de procesos complejos, al descubrimiento ydes-velamiento
de trayectos vitales que contribuyen a la formacién de formas de pensar,sentir, y valorar, o sea de

ver el mundo.

La delimitacién del problema de investigacion desde la biografia escolar y la reconstruccion de
historias, el trabajo con relatos de estudiantes de profesorado, y con narraciones biograficas, llevan
a miradas en profundidad, desde la curiosidad interpelante de busquedas de sentidos en dichos

relatos, nos conducen a un trabajo interrogativo e interpretativo y no solo descriptivo.

Creswell (1994) concibe a la investigacion cualitativa desde el proceso interrogativo, desde la
exploracién de un problema buscando su comprensién, desde lo complejo y holistico a la vez

mediante el andlisis del discurso.

Los enfoques en investigacion cualitativa son diversos,(Denzin& Lincoln, 2012; Creswell, 1994). Por
lo que se pretende ir construyendo en el presente trabajo laperspectiva en el que se sostiene la
investigacion realizada, pues resulta una visidn limitante —como ya ha ocurrido en la historia de la
investigacion cualitativa- entender a la investigacién cualitativa, como la metodologia de

investigacion que no es cuantitativa. (Flick, 2015)

En la presente investigacion la decision de un abordaje metodoldgico cualitativo no esta ligado a
aspectos instrumentales, o sea relacionado a los instrumentos seleccionados para el abordaje, o el
tipo de dato que debe incluirse desde el problema seleccionado, sino que la decisién de un
abordaje metodoldgico cualitativo esta dado desde una postura epistemoldgica, o sea desde una
forma de entender el conocimiento, la realidad y la relacién del investigador con el saber en el

proceso de produccion del conocimiento. Desde esta perspectiva la investigacion cualitativa se
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constituye como una forma diferente, alternativa de saber cientifico, que se aleja de la

cuantificacion o la descripcidn de la realidad empirica directa.

Investigar sobre biografias escolares en estudiantes de profesorado nos lleva a un campo complejo,
que habilita fronteras disciplinares (Morin, 2011), alli confluyen Psicologia y Educacion, asi que
dicha investigacién fluctuard en una tensién disciplinar propia de la temdtica delimitada a
investigar. La Educacion desde una lectura “Psi” nos remite a un sujeto que se construye

cognitivamente, afectivamente y socialmente.

Gonzdlez Rey fundamenta el trabajo con la subjetividad en investigacion desde una epistemologia
cualitativa“La epistemologia cualitativa es un esfuerzo en la busqueda de formas diferentes de
produccién de conocimiento en psicologia que permitan la creacién tedrica acerca de la realidad
plurideterminada, diferenciada, irregular, interactiva e histérica, que representa la subjetividad

humana.”(Gonzalez Rey, 2000:19)

La investigacién cualitativa trabaja desde la complejidad, la singularidad, la historicidad,
posicionada desde la reconstruccion interpretativa de la realidad. Las biografias escolares quedan
enmarcadas desde esta légica comprensiva, ya que implica el trabajo con la subjetividad del

estudiante de profesorado desde sus historias evocadas y reconstruidas.

La investigacidn cualitativa se orienta al conocimiento de un objeto complejo: la subjetividad, cuyos
elementos estan implicados simultdaneamente en diferentes procesos constitutivos del todo, los
cuales cambian frente al contexto en que se expresa el sujeto concreto. La historia y el contexto que
caracterizan al desarrollo del sujeto marcan su singularidad, la cual es expresion de la riqueza y

plasticidad del fendmeno subjetivo. (Gonzalez Rey, 2000:33)

El desarrollo creciente de investigacion cualitativa en el ambito educativo nos abre a nuevas
sensibilidades, a miradas que interroguen, buscando nuevos conocimientos movido por la
incertidumbre de una realidad que cambia y por ende interpela. En un sentido muy genérico,la
investigacion cualitativa en educacidon nos abre a conceptos sensibilizadores, enraizados en las

nuevas subjetividades, mas que en métodos deductivos tradicionales verificacionista.

Autores como vya citado (Flick,2007); (Creswell,1994); (Alvarez-Gayou, 2009); (Gonzalez Rey,2000)
definen caracteristicas comunes de la investigacién cualitativa, independientemente del enfoque,
gue nos permite aproximarnos a una la compleja trama de la construccidon de conocimiento desde

lo cualitativo:

- Un principio ontoldgico: La construccién de la realidad como base. No es una realidad dada

sino construida por los actores.

38



- Un principio epistemoldgico que nos lleva a posicionarnos desde la comprensién vy

busqueda de sentidos profundos desde una légica interna de sujetos o situaciones concretas.

- La reconstruccién de casos como punto de partida.

- El texto como material empirico. Desde una relacion compleja entre texto y realidad/es.

CUADRO 2.1.A:Los supuestos del Paradigma Cualitativo.

Supuesto Ontoldgico

La realidad es subjetiva y muiltiple, tal como es vista desde la
perspectiva de aguellos involucrados en una investigacion.

Supuesto

Epistemologico

El investigador interactia con aquello que investiga.

Supuesto axiologico

Cargado de valores y sesgado

Supuesto Retodrico

Informal
Las decisiones se desarrollan junto con la recoleccion de datos

Voz personal

Fuente: Creswell (1554)

Segun Flick(2007) tenemos varios criterios para determinar posiciones tedricas en investigacion

cualitativa. El mismo autor refiere a tres enfoques como posiciones bdsicas: interaccionismo

simbdlico, ethometodologia y las posiciones estructuralistas.

La presente investigacidén se acerca, por la naturaleza del problema abordado al Interaccionismo

Simbdlico

INTERACCIONSIMO SIMOLICO: Perspectiva tedrica originada a partir del Pragmatismo que parte del
principio de que las personas construyen las personalidades, la sociedad y la realidad por la interaccidn.
Como esta perspectiva se concentra en las relaciones dinamicas entre el significado y las acciones, ella trata
de los procesos activos por los cuales las personas crean y median las significaciones. Las significaciones
proveen de las acciones y, por su vez, influyen esas acciones. Esta perspectiva presupone que los individuos

son activos, creativos y reflexivos y que la vida social se compone de procesos.(Charmaz, 2009: 250-251)

Traduccidn propia.
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Este enfoque privilegia el significado subjetivo (Goffman, 2006)Significados atribuidos a los propios
sujetos como a sus ambientes sociales concretos. Tiene su raiz filoséfica en el pragmatismo
norteamericano, histéricamente nos remite a Blumer (1969), y posteriormente referentes en
investigacion cualitativa tales como Strauss, Glaser, Becker, (Denzin& Lincoln, 2012) entre otros

dejan entrever fundamentos desde tal enfoque (Flick, 2007)

El Interaccionismo simbdlico (Blumer, Mead) sostiene que el ser humano actua basados en los
significados de las cosas para ellos, derivado de la interaccién con otros seres humanos. “Los
significados son manejados o modificados por medio de un proceso interpretativo que la persona

pone en juego cuando establece contacto con las cosas.” (Alvarez-Gayou, 2009:65)

El trabajo en la presente investigacién con biografias escolares en estudiantes de profesorado, la
reconstruccién del punto de vista de cada sujeto y al tratar de ver el mundo desde esa construccién
de significados, descubrirlas, interpretarlas en el proceso de investigacion, nos acerca a tal enfoque

tedrico, pero desde lo que recientemente seconcibe como interaccionismo interpretativo.

El enfoque —paradigma- adoptado, por consiguiente en esta investigacion, es cualitativo, de

tipointerpretativo, constructivista y hermenéutico.(Creswell, 1994)

Desde esta perspectiva hermenéutica uno de los rasgos distintivos de la investigacion cualitativa es
el trabajo con textos, textos que ofician como registros y trascripciones de los datos empiricos, que
nos lleva a la produccién de textos interpretativos(Flick, 2007) El fundamento de tal
posicionamiento se encuentra en lo que se conoce como la crisis de la representacién; entendida

como la posicidn tedrica donde el investigador puede captar directamente la realidad.

...el proceso de investigacion cualitativa se puede representar como un camino de la teoria al texto y
otro de vuelta del texto a la teoria. La intersecciéon de los dos caminos es la recogida de datos

verbales o visuales y su interpretacidn en un disefio de investigacion especifico. (Flick, 2007:25)
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GRAFICO 2.1.B: LA INVESTIGACION CUALITATIVA: Importancia de los textos y el lugar de la interpretacion.

Camino a la
construccion Posiscion Disefio de
Mueva Teoria tedrica investigacion
implicita especifico
Recogida
Interpretacion de los
datos

N oo &

Adaptado de Flick, 2007

Para esta forma de entender la investigacion cualitativa el texto es concebido como creacién del
mundo, para ello juega un rol fundamental la comprensién y la interpretacién. Pero si definimos a
la investigacion cualitativa de un modo muy general como la bdsqueda por comprender relaciones
sociales, dicho proceso de comprensidon es complejo, entran en juego varios elementos imbricados:
interpretacion, comprensién y creacidon, articulados por procesos miméticos siguiendo a
(Ricoeur,1995). O sea el pasaje desde la precomprension a través del texto a la interpretacion.
Dichos procesos miméticos, donde juegan la comprension e interpretacidn, se convierte en un

proceso activo de produccion de realidad.

GRAFICO 2.1.C:LA INVESTIGACION CUALITATIVA EN SU COMPLEJO PROCESO DE COMPRENSION-

CONSTRUCCION DE LA REALIDAD:

P 4-Proceso 8-Texto como
1-La experiencia n 2
P mimético 2: 5-Lainterpetacion versién

Dato empirico Transformacion reconstruida del

mundo.

2-Proceso 3-Textos como 6-La comprension,
mimético 1: versiones del atribucién de 7-Proceso
Transformacion 3 mundo significado " mlmetlcols":
Trasfomacion

Procesos miméticos de trasformacion-creacion de la realidad. Adaptado de Flick, 2007:48

41



Leer y comprender textos se convierte en un proceso activo de produccién de realidad, que implica
no solo al autor de dichos textos -en nuestro caso, de ciencia social-, sino también a la persona para
la que estan escritos y que los lee. Esto, transferido a la investigacidn cualitativa, significa que en la
produccion de textos (sobre una cierta materia, una interaccion o un acontecimiento) la persona que
lee e interpreta el texto escrito estd tan implicada en la construccién de la realidad como aquella que

lo escribe. (Flick, 2007: 47)

Para la presente investigaciéon el trabajo desde la reconstruccién de biografias escolares de
estudiantes de profesorado, entendida no como una representacion de procesos objetivos, sino
desdela construccién-compresion-interpretacion (proceso mimético de transformacion de la

realidad) de trayectorias vitales de futuros docentes.

El grafico 2.1.D muestra la postura asumida para la presente investigacién, la importancia de los
procesos interpretativos que se constituyen en versiones del mundo, estas serdn recursivas a través
de la problematizacidn de los datos empiricos. El proceso de reconstruccién de sentidos es

permanente y nunca definitivo.

GRAFICO 2.1.D:PROCESO RECURSIVO EN INVESTIGACION CUALITATIVA ASUMIDO PARA ESTA

INVESTIGACION.

*DATO * TEXTO
EMPIRICO

Versiones del
Interpretado mundo

Reconstruccion

Problematizado =

buasqueda de
sentidos

TS

En el grafico 2.1.E se presenta a modo de esquema la légica de la investigacién con sus elementos y

en su totalidad conectada.
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GRAFICO 2.1.E: CARACTERISTICAS GENERALES DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA: Posicionamiento tedrico
de la Investigacidn.

*Problema de *Relacion con el
Investigacion conocimineto

Se contruye Interpretativo

Se complejiza Constructivo

De relevancia
para la
investigacidn

Reflexividad

* Muestra + Roldel

investigador

Elaboracién propia

2.2 Fundamento epistemoldgico.

"Los temas de paradigmas son cruciales, sostenemos que ningun investigador debe avanzar en el
negocio de la investigacion sin tener en claro qué paradigmas dan forma y guian sus trabajos."

(Guba y Lincoln, 2002:142)

Si definimos a las cuestiones vinculadas al Paradigma de investigacidn como el sistema basico de
creencias o vision del mundo que guia una investigacién (Guba& Lincoln, 2002), entonces en el

siguiente apartado se pasaran a explicar los supuestos que sostienen la presente investigacion.

Varios referentes académicos en investigacion le han dedicado relevancia a los temas
epistemoldgicos en investigacidon; y con abordajes y criterios diferentes. Asi por ejemplo(Denzin&
Lincoln, 2012:84) lo presentan como ocho momentos en la investigacidén cualitativa, desde una
perspectiva histoérica, para luego presentar y definir en cuatro paradigmas definidos como centrales
para pensar hoy la Investigacion Cualitativa: 1- El Positivista y el Pospositivista 2- EI Constructivista-

Interpretativo 3- El Critico (marxista emancipatorio) 4- El Feminista Posestructural.

Sin una revisidon epistemoldgica corremos el riesgo, como de hecho ha ocurrido hasta hoy, de
mantener una posicidn instrumentalista en la investigacién cualitativa, lo que se produce al legitimar
lo cualitativo por el tipo de instrumentos usados en la investigacion, y no por los procesos que

caracterizan la produccion del conocimiento. Gonzalez Rey (2006:21)
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¢Qué implica realizar una revisién epistemolégica? La explicitacion de los supuestos que
fundamentan los tipos de decisiones que se realizan al llevar adelante una investigacién. Para ello
puede resultardtil la aclaraciéon de(Guba& Lincoln, 2002), ante la distincién entre método y
paradigma. La esfera de lo metodoldgico, por ejemplo cuali-cuanti puede ser apropiado para
cualquier paradigma, para estos autores las disputas metodoldgicas resultan menores frente a las

cuestiones de paradigma entendido como el sistema de ideas que sustenta una investigacion.

Para explicitar tales sistemas de creencias los mismos autores nos llevan a tres cuestiones: la
cuestion ontoldgica (concepcion de la realidad y su acceso), la epistemoldgica (concepcion del
conocimiento y la produccién del conocimiento) y la metodoldgica (la pregunta por el cdmo accede
al conocimiento).Implica por lo tanto la explicitacién de supuestos ontoldgicos, epistemoldgicos y

metodoldgicos.

“Los paradigmas de investigacion definen para los investigadores qué es lo que estan haciendo y
qué cae dentro de lo y fuera de los limites de una investigacion legitima.”(Guba& Lincoln,

2002:120).

El paradigma en el cual se apoya el presente trabajo de investigacion es el Constructivista-

Interpretativo.

CUADRO 2.2.A:Paradigma Constructivista en Teoria Fundamentada.

*PARADIGMA CONSTRUCTIVISTA: Sistema de

creencias basicas.

Ontolégicas Relativismo: Realidades construidas

Epistemoldgicas Transaccional/Subjetivista.

Hallazgos conocimientos creados

Metodolégicas Hermenéutica/Dialéctica

Adaptado de (Guba y Lincoln, 2002: 124 y 131) * **

Desde esta concepcion paradigmadtica no existe una correspondencia lineal con la realidad, sino
recursiva interpretativa, por lo que se aleja del ideal verificacionista. Desde el paradigma

Constructivista la legitimidad es Tedrica y de construccién permanente.

CUADRO 2.2.B:Implicancias metodoldgicas del Paradigma Constructivista en Teoria Fundamentada.
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**Pparadigma Constructivista -implicancias en lo

metodoldgico-

Interés investigativo Comprensién- Reconstruccion

Naturaleza del conocimiento Reconstrucciones personales dialdgicas
Acumulacién de conocimiento Reconstrucciones mas sofisticadas y complejas
Criterios de calidad Confiabilidad, autenticidad, transferibilidad.

La Epistemologia Cualitativa define el caracter constructivo-interpretativo del conocimiento, lo que
de hecho implica comprenderlo como una produccidn, y no como una aprehensién lineal de una
realidad que se nos devela. La realidad es un dominio infinito de campos interrelacionados,
independientes de nuestras practicas, sin embargo, cuando nos aproximamos a ese complejo
sistema a través de nuestras practicas, en este caso la investigacion cientifica, formamos un nuevo
campo de realidad, donde esas practicas se tornan inseparables de los aspectos sensibles a ellas en
la realidad estudiada. Son precisamente estos los aspectos susceptibles de ser significados en

nuestra investigacion. (Gonzalez Rey, 2006: 23)

éSe corre el riesgo de caer en meras especulaciones? Segun (Gonzalez Rey, 2006) el proceso de
construcciéon tedrica es lo que permite superar el nivel especulativo. Entiende por especulacion
tanto el deseo, como la fantasia, la creatividad del investigador (Gonzdlez Rey, 2006:26) Entendida
de esta forma la especulacion abre horizontes en terreno investigativo. Pero tal especulacién no se
puede desvincular del momento empirico, como garantia de construccién tedrica, es hermenéutica

y dialéctica con la experiencia.

En conclusion, desde el punto de vista epistemoldgico los métodos cualitativos implican que no
debemos inventar los puntos de vista de los actores ni asignarles mas que las ideas que ellos tienen
sobre el mundo para comprender sus propias acciones, sus razones y sus motivos. (Quifiones y

Superville, 2015:23)

Denzin& Lincoln(2012) al pensar y conceptualizar al investigador cualitativo utilizan imagenes que
lo vincula al acto creador. “El investigador, a su vez, puede ser visto como bricoleur, como
quiltmaker, o, como la persona que, en el cine, une las imagenes en el montaje...un bricoleur

trabaja adaptando los retazos del mundo.”(Denzin& Lincoln, 2012:49-50)

“El bricolage generado por el bricoleur interpretativo puede definirse como una serie de
representaciones compuestas de partes, adecuada a la especificidad de una situacién compleja”
(Denzin& Lincoln, 2012:50), del cual emerge una construccion conceptual-tedrica, que ird

cambiando, complejizando, en el proceso investigativo.
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Desde este paradigma Constructivista-Interpretativo, algunos autores como Gonzalez Rey (2000)
sostienen que la metodologia cualitativa se apoya en tres principios epistemolégicos. Dichos
principios son: 1. El conocimiento es una produccion constructiva-interpretativa, entendiendo a la
interpretacion como proceso constante y complejo en el desarrollo de una investigacién. 2. La
produccién de conocimiento entendida desde un proceso interactivo. En ciencias humanas las
multiples relaciones investigador-investigado —en didlogo permanente- son transversales a la
investigacion y a la produccion de conocimiento. 3. Significacién de la singularidad como legitima
para produccion de conocimiento. El nUmero de casos a considerar en una investigacion estaria
relacionado a las necesidades de informacidn definidas en propio curso de la investigacion mas que
a representatividades numéricas de la muestra. Los principios uno y dos resultan importantes

referenciales para la presente investigacion, ya el tercer principio nos demuestra tensiones a la

interna de investigadores cualitativos. Tensiones que generan discusiones epistemoldgicas actuales.
Si bien para este trabajo para la seleccidon de la muestra se trabaja bajo la decisién tedrica desde
representatividades socio-estructurales (Mejia Navarrete, 2000), coexisten en la actualidad

planteos diversos que alimentan una discusion valida en el terreno metodoldgico.

Desde esta concepcidn constructivista-interpretativa el conocimiento se legitima en su continuidad,
generando segun el concepto de Gonzédlez Rey (2000, 2006) nuevas zonas de sentido, y

permitiendo por consiguiente darle mayor inteligibilidad al problema estudiado.

El trabajo desde esta perspectiva implica la apertura a lo inesperado y doble movimiento de, por un
lado desarme de lo no pensado vy, por el otro, reconstrucciones sucesivas de versiones del mundo
desde un problema delimitado a investigar o sea problematizar. Desde alli se justifica la

investigacion cualitativa con tal enfoque constructivo-interpretativo.

La idea de base es que como seres humanos actuamos en el mundo sustentandonos en
presupuestos que jamas ponemos en cuestién, pero que nos hacen actuar con la cabeza de que
cuando actuamos asi, los demds reaccionaran como pensamos que lo van hacer.(Quifiones vy

Superville, 2015:23

2.3Teoria fundamentada.
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La teoria Fundamentada corresponde a una forma de abordaje en metodologia cualitativa, respecto
a la toma de decisiones respecto al modelo adoptado para analizar los datos. Con base en el
Interaccionismo Simbdlico (definido en la pagina 39 del presente trabajo) y el Pragmatismo,
sustenta un modelo inductivo de trabajo y diseio metodolégico para generar o descubrir teorias

emergentes.

PRAGAMATISMO: Tradicidn filoséfica norteamericana que percibe la realidad como caracterizada por la
indeterminacidon y por la fluidez, y por su apertura a mdultiples interpretaciones. EI Pragmatismo
presupone que las personas son activas y creativas. En la Filosofia Pragmatista, los significados emergen
por medio de las acciones practicas para solucionar problemas y es por medio de acciones que las
personasterminan conociendo el mundo. Los Pragmatistas consideran que los hechos y los valores estan
mas vinculados que separado, y conciben la verdad como relativista y provisoria. (Charmaz, 2009:251)

Traduccidn propia.

La Teoria Fundamentada basada en los datos tiene suinicio formalizado con Glaser y Strauss (1967)
Thediscovery of groundedtheory,y fue desarrollada posteriormente, tanto por sus autores iniciales,
como por distintos investigadores en diferentes areas aplicadas a las ciencias sociales en general.
Conceptualizan un método inductivo para la generacién de teoria y marcando un quiebre con la
concepcion verificacionista deductiva de la ciencia en el area social. Desde ese punto de vista se
concibid histéricamente como critica y alternativa a un modelo dominante en la época. Denuncian
en la primera parte de su libro (1967) un énfasis exagerado en la verificacion en los investigadores
sociales de la época.Sus pilares conceptuales estan dados por el método comparativo constante, el
cual sostiene que la codificacidén y el andlisis van dados simultdneamente buscando el desarrollo y
emergencia de conceptos, explorando interrelaciones desde los datos empiricos. Y el otro pilar
fundamental es el muestreo tedrico, la reformulacién y la movilidad en la seleccién de los casos y

las reorientaciones que sean necesarias emergentes de los datos empiricos.

En las formulaciones conceptuales-metodoldgicas propuestas por Glaser y Strauss convergen en un
inicio, tradiciones intelectuales académicas diferentes. Glaser proviene del departamento de
Sociologia de la Universidad de Columbia, con una influencia metodoldgica cuantitativa,
especificamente de Lazarsfeld (Dr. en Matematica aplicada, socidlogo, referente en el andlisis
socioldgico); y Srauss proviene del departamento de Sociologia de la Universidad de Chicago, con
influencia en metodologia cualitativa, especificamente del interaccionismo simbdlico de Blumer.
(Soneira, 2006) Pese a estas diferencias, lograron en sus inicios la construccién de una mirada vy

abordaje en investigacidn socioldgica alternativo e innovador para la época.
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Generar teoria basada en los datos empiricos ide qué forma nos acercaria a la comprension los
fendmenos sociales? Tal cuestionamiento nos permite pensar el problema de la validacién del
conocimiento ¢Qué garantias podemos encontrar en esta forma de construir y relacionarse con el

conocimiento?

La emergencia, analisis y validacién de las hipotesis tedricas no estan separados de los procesos de
analisis y obtencion de los datos. El procedimiento establecido y aplicado sistematicamente en la
Teoria Fundamentada permite incluir los criterios que garantizan la emergencia de un conocimiento
con garantias, susceptible de una continua modificabilidad o reajuste emergente, en el
procedimiento metodoldgico a utilizar. Todo ello permite integrar en la sistematica de aplicacién del
método las condiciones que garantizan la fiabilidad, relevancia, ajuste y aplicabilidad de las hipdtesis

tedricas emergentes... (Carrero, Soriano y Trinidad, 2012: 10-11)

Movilizados los investigadores posicionados desde tal enfoque en generar teoria emergente de
cardacter inductivo sobre un area sustantiva, fundando un nivel conceptual enraizado en el trabajo
de campo. Buscando una construccién que permita el pasaje —siempre comparativo desde los
datos- de una teoria sustantiva a una teoria formal sobre el area social delimitada como

problematica y a investigar.

...establecen diferencias en relacién a lo que es teoria sustantiva y teoria formal, identificando a la
primera como la explicacidon que cada informante o persona entrevistada da de su forma de very
percibir la realidad, mientras que la segunda se desprende de estudios de fenédmenos bajo una

variedad de condiciones de la investigacion. (Strauss yCorbin, 2002)

TEORIA SUSTANTIVA: Interpretacién o explicaciéon tedrica de un problema delimitado en un &rea
especifica, como las relaciones familiares, las organizaciones formales o la educacién. (Charmaz,

2009:252) Traduccidén propia.

TEORIA FORMAL: Es una version tedrica de un tema o proceso genérico que cubre varias areas de
estudio. En una Teoria Formal, los conceptos son abstractos y generales, y la teoria especifica las

conexiones entre esos conceptos. (Charmaz, 2009:252) Traduccion propia.

2.3.1 Fundamentaciéon para la presente investigacion del trabajo desde la teoria

fundamentada de los datos.
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éPor qué el trabajo desde la Teoria Fundamenta? Desde la lectura y el curso Andlisis de Datos
descubro los distintos tipos de enfoques para el abordaje de los datos en el curso de una
investigacion, pero el efecto movilizador se dio al confrontar los dos tipos de enfoques que plantea
Taylor y Bogdan (2006) diferenciando la generacion de la teoria y la verificacion de la teoria, ello
generd un desafio, que implicaba ser pensado y que resulté muy productivo para el proceso.
Cuestiones queaportaron para pensar y decidir desde lo metodolégico en este sentido; uno de ellas
remite a lo planteado por losmismos autores recientemente citados, Taylor &Bogdan (2006)
referido al trabajo investigativo siguiendo pistas detemas emergentes, sin supuestos a priori ya
existentes, bajo la consigna: ¢ qué estd pasando aqui? Por lo que, el trabajo con la reconstruccién de
la biografia escolar en estudiantes de profesorado se constituye entonces en una delimitacion

problematica para ir a la busqueda de datos emergentes y para indagar que sucede y que pasa alli.

...es totalmente legitimo buscar sentidos comunes a través de las vidas de los maestros. En
primer lugar, es evidente que tales expresiones e interpretaciones existen, especialmente entre
los maestros de cierta generacion, que tienen antecedentes similares y trabajan en contextos
parecidos. Basta con pensar unas pocas semanas en escuelas y aulas para ver todo esto con
claridad. También es legitimo hacer concordar estos sentidos comunes con otros que tratan de
explicar como y por qué, en estas circunstancias, las personas podrian pensar o sentir o
comportarse como nos narran que lo hacen o lo hicieron, en el presente o en el pasado.
Posiblemente sea esto lo que la investigacion del ciclo de la vida y, en términos mas generales, de

las ciencias sociales, trata de hacer. (Huberman, 2005:226)

2.3.2 Principales aportes desde sus origenes, discusiones teoricas posteriores y

algunos desarrollos actuales en Teoria Fundamentada.

BerneyGlaser y AnselmStrauss, en la segunda mitad de la década del 60 en Estados Unidos
comparten el trabajo de investigaciones en hospitales sobre el proceso de muerte, que los lleva a la
publicacion conjunta de dos textos referidos, el primero de ellos 1965 Awareness of Dying (1965); y
el posterior, que explicita como fue realizado el estudio Thediscovery of groundedtheory(1967), es
reconocido como el inicio formal de la Teoria Fundamentada en los datos. Trabajo considerado

pionero en la tematica.(Carrero, Soriano y Trinidad, 2012), (Charmaz,2009) y (Soneira, 2006).

No mucho tiempo después comenzaron a surgir las diferencias respecto a las versiones y posturas
frente a la misma Teoria Fundamentada, entre los propios autores mencionados e investigadores

posteriores.
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Sin marcar una ruptura mayor, publicaciones posteriores por separado de Glaser y Strauss fueron
delineando diferencias al enfoque inicial respecto a la Teoria Fundamentada. Lo realiza Glaser en
1978TheoreticalSensitivity. Advances in theMethodology of GroundedTheory con una publicacion
gue se propone clarificar las bases metodoldgicas iniciada en la publicacidn reconocida de 1967.
Afios mas adelante Strauss por su parte publica en 1987 QualitativeAnalysisfor Social Scientists,
donde profundiza en aspectos mas técnicos de la Teoria Fundamentada, desarrolla la codificacidon
paso a paso, con muchos ejemplos, y plantea y profundiza en la codificacién axial. Adn alli no se
percibia una profunda escisién entre ellos, si algunas diferencias. La divergencia que si los
distanciard tedéricamente, la encontramos formalmente en la publicacion de Srauss y en esta
oportunidad conjuntamente con JulietCorbin en 1990 Bases de la investigacion cualitativa.
Técnicas y procedimientos para desarrollar la teoria fundamentada.(Carrero, Soriano y Trinidad,

2012)

Glaser intenta persuadir a Strauss de lo que, en su opinidn, son erréneas interpretaciones realizadas
sobre los presupuestos basicos de la Teoria Fundamentada y de la necesidad urgente de corregirlas.
Tras fracasar en varios intentos, Glaser decide publicar su obra Basics of GroundedTheoryAnalysis
(1992). En la introduccion el propio Glaser sefiala el propdsito de la obra: «en un intento de corregir
cada una de las distorsiones que, en mi opinion, desvirtian y desmerecen los procedimientos de la

Teoria Fundamentada». (Carrero, Soriano y Trinidad, 2012:19)

A partir de alli quedan definidos dos estilos de trabajo, que algunos denominaron dos versiones de
la Teoria Fundamentada. Una versidn Glaseriana, fiel al planteo inicial y al concepto de emergencia,
reduciendo las descripciones en tarea investigativa. Ya la versién Strausiana, enraizada en la

descripcidn interpretativa, con relevancia a las operaciones de codificacién.

...se dirigen a distintos objetivos: mientras que Strauss cuando examina los datos se para en cada
palabra y pregunta «¢Qué pasaria si...?», Glaser mantiene su atencién centrada en los datos y
pregunta «¢Qué es lo que tenemos aqui?». Strauss intenta encontrar cualquier posible contingencia
que pueda relacionarse con los datos, esté o no presente en los datos; Glaser dirige el esfuerzo a
permitir que los datos «cuenten su propia historia por si mismos», evitando descripciones forzadas y

no fundamentadas. (Carrero, Soriano y Trinidad, 2012:20)

Desde sus diferencias y polémicas, nos remiten al problema de la generalizacién en este tipo
deconstruccién tedrica inductiva. Glaser sosteniendo una teoria de la generalizacién conceptual,
enraizada siempre en los datos empiricos, por lo que se le reconoce un empirismo objetivo que
evita la manipulacién de los datos, y en este sentido es critico de la postura interpretativa de

Strauss. Si tal critica es cierta Strauss contradice a la propia Teoria Fundamentada que sostiene, por
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forzar los datos en analisis categoriales estructurados, aparecen estas criticas en la refutacion a la

publicacion de Strauss y Corbin, realizada por Glaser en 1992. (Charmaz:2009)

Glaser (1992)Basics of GroundedTheoryAnalysis distingue entre analisis cualitativo e investigacidn
cualitativa, apegado aun a su formacién cuantitativa en investigacidén socioldgica, sostiene que es
posible realizar un andlisis cualitativo partiendo inclusive de datos cuantitativos. (Carrero, Soriano y

Trinidad, 2012)

Esta matizacidn le permite sefialar que el tema central, en las teorias fundamentadas, es facilitar un
andlisis cualitativo de cualquier tipo de datos (ya sean cualitativos o cuantitativos), en contraste con
otros tipos de investigacion cualitativa que parten de una descripcién conceptual empirica y

preconcebida de los datos obtenidos.(Carrero, Soriano y Trinidad, 2012:9)

Strauss sostiene una generalizacidn de tipo interpretativo-descriptiva, por lo que algunos sostienen
gue Strauss lleva a la teoria Fundamentada a la verificacion. El ambiente académico del entonces le

criticaba a la Teoria Fundamentada inicial la falta de procesos de verificacion.

Divergencias que generan controversia para conceptualizar la Teoria Fundamentada desde sus
referentes académicos iniciales hasta la actualidad, ya sea desde lo estrictamente metodoldgico

como desde lo epistemoldgico.

Genera al menos la dudas en muchos dmbitos la validacién y la confiabilidad de dicha forma de
concebir la investigacion, para despejar tal cuestion dependera desde donde se esté posicionado
epistemoldégicamente, desde el paradigma que oriente la concepcidn, de la naturaleza del

conocimiento y la concepcion de la realidad que se sostenga.

Si miramos el desarrollo o vicisitudes de la Teoria Fundamentada, segun (Soneira,2006) podemos

distinguir tres disefos de Teoria Fundamentada:

1- Disefio emergente. Siguiendo los planteos de Glaser. Ajustado a cuatro criterios: ajuste,
relevancia, funcionamiento y modificabilidad.

2- Disefio sistematico. Siguiendo los planteos de Strauss &Corbin. Con énfasis en la
codificacién.

3- Disefio constructivista. Siguiendo los planteos de Charmaz, que parte de la critica a los otros
dos modelos. Parte de la idea de que las personas crean mundos significativos, le otorgan

significados a sus realidades y actta en funcion de ello.
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Se pasara a desarrollar el tercer modelo de disefio de Teoria Fundamentada, ya que el enfoque
para el trabajo con los datos para la presente investigacion, es desde la Teoria Fundamentada, con

enfoque Constructivista, conceptualizado por Kathy Charmaz.

Kathy Charmaz es una sociéloga norteamericana, actualmente directora del Programa de Escritura
en Sonoma, StateUniversity; con un Ph.D de la Universidad de California en San Francisco. Integré
la primera generacion de estudiantes del doctorado en la misma Universidad, alli estudié Teoria
Fundamentada con Glaser en varios seminarios. También tuvo contacto directo con Strauss, quien
fue su orientador de su disertacién, con quien permanecié en contacto hasta su muerte de él en
1996. Pese a la estrecha cercania con ellos, conceptualiza una version diferente a los referentes

iniciales de la Teoria Fundamentada.

Charmaz presenta varias publicaciones sobre Teoria Fundamentada, constituyéndose en un

referente actual en el tema.

Su aporte estd en la distincion conceptual entre una Teoria Fundamentada Objetivista de una
Teoria Fundamentada Constructivista. Abre una discusion epistemolégica con implicancias

metodoldgicas.

Sostiene que dada la definicidn de teoria del investigador es que se puede comenzar a diferenciar
los enfoques en Teoria Fundamentada. Se pregunta reiteradamente en sutexto La construccion de
la Teoria Fundamentada (2009) ¢ Qué lugar ocupa la teoria en la Teoria Fundamentada? Desde una
perspectiva muy general distingue entre definiciones positivistas e interpretativas de teoria, para
comenzar a diferenciar enfoques. Se refiere a la teoria positivista como la que tiene como objetivo
la explicacion y la prediccidn, enfatizando en la generalidad. Charmaz desarrolla las caracteristicas
de definiciones interpretativas de teoria. Asumiendo a que corresponde a una vision alternativa,
pues reconoce la predominancia en el ambito académico-cientifico de las definiciones mas

positivistas en el momento de conceptualizar la teoria.

Reconoce el énfasis en la comprension en las definiciones interpretativas de la nocién de teoria.

Las teorias interpretativas permiten la indeterminacidon sin buscar la causalidad. .. La teoria
interpretativa exige una comprension imaginativa del fendmeno estudiado. Este tipo de teoria
presupone: realidades multiples y emergentes; indeterminacién; hechos y valores cunado asociados;
la verdad como algo provisorio; y la vida social como proceso. (Charmaz,2009: 173) Traduccion

propia.

Desde ese enfoque, las teorias interpretativas estan cercanas conceptualmente al interaccionismo

simbdlico. Las realidades multiples y emergentes estan dadas por la diversidad de significados que
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las personas atribuyen para ellas y en interaccién con otros. Cuando investigamos interpretamos
significados y al mismo tiempo los participantes de una investigacion nos interpretan desde sus

significados construidos.

Segun Charmaz (2009) en lugar de explicar la realidad, el investigador observa multiples realidades,
partiendo de tal presupuesto el quehacer del investigador es preguntarse por la construccién y

percepcién de la realidad de las distintas personas, reconstruyendo versiones de la realidad.

“De este modo, el conocimiento, y las teorias, estan situados y establecidos en determinadas

posturas, perspectivas y experiencias.” (Charmaz,2009: 174).

Concluye contundentemente entonces que la Teoria Fundamentada Objetivista deriva del

positivismo y la Teoria Fundamentada Constructivista pertenece a la tradicién interpretativa.

Reconoce en las conceptualizaciones de Glaser& Strauss (iniciales y posteriores) inclinaciones

positivistas.

CUADRO: 2.3.2.A: Distincidn segun Charmaz de enfoques distintos en Teoria Fundamentada.

Teoria Fundamentada Objetivista

eDe tradicion Positivista

eConsidera a los datos como verdaderos en si mismos.
eLos datos estan en el mundo, el investigador descubre, genera teoria a partir de los mismos.

Teoria Fundamentada Constructivista

eDe tradicion Interpretativa
eConsidera tanto a los datos como el analisis como generados por experiencias compartidas.
eLa Teoria depende de la percepcion del investigador.

Adaptado de Charmaz, 2009
Charmaz define a la Teoria Fundamentada Obijetivista como

...un abordaje de la Teoria Fundamentada en la cual el investigador asume el papel de un observador
imparcial, neutro que permanece separado de los participantes de la investigacién, analiza sus
esferas de la vida como un especialista no integrado al grupo... La teoria Fundamentada Objetivista

es una forma de investigacion cualitativa positivista. (Charmaz, 2009:252)Traduccién propia.
Y al constructivismo en investigacidn cualitativa como:

...una perspectiva cientifica social que trata de como las realidades son construidas. Esa perspectiva

supone que las personas, inclusive los investigadores construyen las realidades de las cuales
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participan. La investigacidn constructivista tiene inicio con la experiencia y cuestiona como los

miembros la construyen.(Charmaz, 2009:250)Traduccién Propia.

Serd la nocidn de reflexividad, o sea el ejercicio de tomar conciencia de sus presuposiciones, central
para sostener un enfoque Constructivista en investigacion, serd la garantia en la construccién de

teoria. Sin la reflexividad se corre el riesgo de elevar los propios presupuestos a nivel tedrico.

Iz

Charmaz define a la reflexividad como: “...el analisis minucioso del investigador de su propia

experiencia de investigacion, de sus decisiones e interpretaciones...”(Charmaz, 2009:252)Traduccién

propia.

Se puede afirmar que los aportes a la investigacion actual en general y a la Teoria Fundamentada en
particular es entender a la teorizacidn como una practica que permite construir comprensiones
abstractas sobre el mundo y dentro del mundo. Por lo que la concepcién de Charmaz se aleja de

concepciones que proveen esquemas, un paso a paso para construir teoria.

2.4Disefio de investigacion.

Por el tipo de investigacién que se fundamenta y por las distintas decisiones que se fueron
adoptando, desde la delimitacion del problema, el abordaje metodoldgico, seleccion de
instrumentos y el muestreo y el tipo de analisis de datos asumidos, se aleja de un disefio lineal en
investigacion, sino que se adopta un disefio entendiendo al proceso investigativo desde la

circularidad.(Flick, 2007)

La adopcidn de un tipo de disefio de investigacion dado desde la circularidad-recursividad, conlleva
a la revision continua, la apertura a los cambios, o sea que la incertidumbre se transforma en un
acompafiante en el proceso que se procura superar. En teoria fundamentada las comparaciones
constantes y el muestreo tedrico permiten construir conceptos que admiten la superacién de las

incertidumbres, aunque el mismo proceso recursivo nos lleve a nuevas incertidumbres.

Por el tipo de decision metodolégica del trabajo con los datos desde la teoria fundamentada, la
sensibilidad -“capacidad de responder ante los sutiles matices y clases significativas de los datos.”
(Strauss &Corbin, 2002:39)-con el dato empirico debe ser constante, transformandose en un

trabajo interpretativo permanente.
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Otros autores como Mendizabal (2006) caracterizan a este tipo de disefio de investigacién como
diseio flexible, dado potencial de modificacién que conlleva. Tal es el caso de Mendizabal que

conceptualiza al disefio flexible de la siguiente forma:

El concepto de flexibilidad alude a la posibilidad de advertir durante el proceso de investigacién
situaciones nuevas e inesperadas vinculadas con el tema de estudio, que puedan implicar cambios
en las preguntas de investigacion y los propdsitos; a la viabilidad de adoptar técnicas novedosas de
recoleccion de datos; y a la factibilidad de elaborar conceptualmente los datos en forma original
durante el proceso de investigacion. Este proceso se desarrolla en forma circular. (Mendizabal

2006:67)

La flexibilidad en el disefio requiere del investigador cualitativo una actitud abierta, expectante y

creativa para la misma autora.

Los conceptos tedricos ocupan el rol sensibilizador, y ya no de guias en el analisis como en disefios

mas rigidos o lineales.

Por lo que desde este orientacion el abordaje es holistico, o sea, desde una mirada que
problematiza y complejiza las situaciones sociales desde una mirada integradora abierta a lo no

previsto.

En el gréfico 2.4.A (pag.56) se presenta el disefio de investigacion para este estudio concebido
desde la Teoria Fundamentada. La recursividad intrinseca desde este tipo de abordaje
metodolégico nos lleva a construir este disefio en forma espiralada, a modo de representar los
movimientos circulares permanentes de ida y vuelta a los datos empiricos a través de la
comparacién constante. Para este disefio que se visualiza como una espiral descendente, que
nunca se cierra en la parte inferior de forma definitiva, puesto que el proceso de construccion
puede habilitar la apertura de otras espirales a partir de esta. El objetivo de la representacion como
espiral descendente es poder evidenciar el proceso de construccién conceptual y como las
categorias van cobrando densidad tedrica, a medida que cada vuelta a lo empirico por medio de la
comparacioén constante permite niveles de abstraccién mayor, donde los cddigos tedricos se van
definiendo. Se aclara que este tipo de disefio (espiral descendente) no representa el proceso
inductivo propio de la Teoria Fundamentada, sino que representa una aproximaciéon a como las

categorias van cobrando densidad tedrica a medida que el proceso transcurre.
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GRAFICO: 2.4.A:DISENO GENERAL DE LA INVESTIGACION:(MCC: Método Comparativo Constante)
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2.5 Método biografico.

...la educacion es la construccion y la re-construccion de historias personales y sociales; tanto los profesores
como los alumnos son contadores de historias y también personajes en las historias de los demds y en las

suyas propias. (Connelly y Clandinin 1995: 12)

La investigacidn estd enmarcada desde la investigacion biogréfica, entendida como el estudio del
ciclo de la vida; en este caso el estudio del ciclo de la vida en estudiantes de profesorado. La mirada
biografica a un fendmeno social nos lleva a procesos de reconstrucciones permanentes, a la
emergencia de hitos y marcas en los distintos ciclos vitales, representa una mirada al pasado pero

desde un presente que reconstruye historias.

Huberman quien investigd biografias de docentes, subraya el valor de la investigacion biografica
» . L , . . L
...contar la historia de la propia vida suele ser un vehiculo para tomar distancia de esa experiencia

y, asi, convertirla en un objeto de reflexién.” (Huberman, 2005,188)

La investigacion biografica pertenece al giro “hermenéutico” en ciencias sociales, varios campos del
saber se apropian de tal metodologia y cosmovisién del mundo y de los vinculos humanos, tales

como la sociologia, la antropologia, la psicologia, etc. Se parte de la idea de que:

El juego de subjetividades que se producen en un relato biografico, basado en un didlogo consigo
mismo y con el oyente en busca de una verdad consensuada, es un proceso dialdgico, privilegiado de
construccién de comprension y significado. Es una manera de hacer aflorar y priorizar un yo

narrativo y dialdgico, con una naturaleza relacional y comunitaria. (Bolivar, 2006)

Por lo que podemos sostener a la investigacidn biografica como una derivacién de la investigacion

interpretativa.

Por lo que se sostiene que es mas que una metodologia para recoger y analizar datos, es un
enfoque, un modo de posicionarse frente a la realidad. Cabe aclarar que, las biografias
anteriormente eran espacios para grandes personalidades, con éste nuevo enfoque el mundo de la
vida y de las vivencias se transforma en fuente de informacién, no de la personalidad reconocida,
sino para el excluido y el anénimo, estos se constituyen en fuente rica de datos a analizar y fuente

de conocimiento.

Un nuevo enfoque que, entre otras caracteristicas, permitiria conciliar la observacion y la reflexion.

Bertaux (1980)
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El discurso biografico es de caracter polifénico, complejo y contextualizado, y la investigacion
biografica trabajara desde la reconstruccién teniendo en cuenta tales caracteristicas intrinsecas a
todo discurso biografico. La reconstruccion interpretativa es lo que coloca al investigador a dialogar
con las distintas biografias, buscando sentidos y nuevos horizontes explicativos. “Dejarse llevar por

el propio orden sugestivo del discurso biografico, renunciando a todo ejercicio de reconstruccion,

es la ilusion biografica.” (Bolivar,2006: 123)

Pensar que el relato biografico desde la l6gica de la verdad como correspondencia, o sea sostener
que la narracién se corresponde a los hechos sucedidos, nos llevaria a problemas epistemoldgicos.
Por lo ya fundamentado, el enfoque adoptado en la presente investigacion, sostiene al igual que
Bruner (1997, 2003) que los relatos construyen realidad, deviene en un proceso de construccion,

mds que en términos de correspondencia con una supuesta realidad externa.

Esto significa que en la metodologia biografica no solo interesa el relato obtenido, dando primacia al
comprender referencial del discurso; es preciso entrar en una hermenéutica de la interaccion
establecida entre narrador y observador, puesto que dicho relato es dependiente de ella y el

investigador forma parte del propio proceso, coautor de la propia narracién. (Bolivar,2006: 124)

La biografia de una persona es la individualizacién de historias sociales que lo acompafian, es la
historia al mismo tiempo de un contexto. Desde esta perspectiva la investigacion biografica
contribuye a la comprension de un contexto social por la via interpretativa de historias
individualizadas. “La historia de vida, y la propia identidad personal, no es mas que la reflexién del

sujeto sobre los sucesivos escenarios recorridos...” (Bolivar,2006:128)

Resulta pertinente en este tipo de concepcidn la nocidn de subjetividad desde la Psicologia Social,
entendida como construccién permanente, plurideterminada, contradictoria, que se aleja por ende

de toda concepcidn esencialista de la identidad.

En su condicidn social, el individuo es parte de sistemas de relaciones constituidos en los sistemas de
significacion y sentido subjetivo que caracterizan la subjetividad social. Estos sistemas representan
un momento constitutivo de las estructuras dialdgicas en las que se expresa el sujeto en sus
diferentes instancias sociales, sin embargo, ellos no se imponen como determinantes externos de
esas estructuras dialdgicas, sino que son parte del sentido subjetivo que se constituye en el didlogo.
En el desarrollo del sentido subjetivo de cualquiera de los momentos de existencia social del sujeto
participan tanto los elementos de la subjetividad social, como de la subjetividad individual y aquellos
relacionados con los interjuegos de comunicacion que se dan en los espacios de relacion en los que

aquél se expresa. (Gonzalez Rey,2000: 25)
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GRAFICO 2.5.A:Proceso de comprensidn intrinseco en la investigacidn biogréfica.

. //""\\\

COMPRENDER LA

PERSONA:

El yo en relacion con el
Trayectoria, sentimientos,

contexto.
vivencias, proyectos.

Elyo y las otras vidas

COMPRENDER EL
ENTORNO:

COMPRENDER OTRAS
PERSONAS:

Contexto social, historico,
Familia, hijos,

politico.

compafieros, alumnos. Los demas y su entorno

Adaptado de (Bolivar, 2006: 126)

El sujeto en los relatos biograficos, suele estructurar su vida -explicitamente o implicitamente — en
relacion con otras vidas o personas y el contexto social o histdrico en que se ha desenvuelto. Los
recursos y como se articulan los acontecimientos vitales son dependientes de los procesos sociales

en que estan o han estado inmersa las personas. (Bolivar2006: 125)

No se concibe entonces un sentido determinista la relacién relato personal, otros y el contexto
socio-histdrico. Si pensarlo y abordarlo desde la complejidad y desde las multiples tensiones
problematicas entre dichos campos, relacionados y a la vez en tension. Lo que muchos tedricos e
investigadores conciben como reinstaurar la subjetividad en la investigacion social. (Gonzalez Rey,

2000,2006)

La concepcién del pensamiento complejo nos ayuda a poder comprender la encrucijada en el cual
el método biografico se inscribe, por sus tensiones multiples entre relatos personales, la afectacion
de esos relatos por los Otros en vinculacidn intersubjetiva y a su vez relacionado con un contexto

emergente del cual también actla y potencialmente lo puede modificar.

Nunca pude, a lo largo de toda mi vida, resignarme al saber parcelarizado, nunca pude asilar un
objeto de estudio de su contexto, de sus antecedentes, de su devenir. He aspirado siempre a un
pensamiento multidimensional. Nunca he podido eliminar la contradiccién interior. Siempre he
sentido que las verdades profundas, antagonistas las unas de las otras, eran para mi
complementarias, sin dejar de ser antagonistas. Nunca he querido reducir a la fuerza la

incertidumbre y la ambigiiedad. (Morin, 2011:23)
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2.6 Seleccion gradual de la muestra.

En el proceso de investigacién se transitan por distintosmomentos respecto a varios tipos de
decisiones de muestreo, mientras se recogen los datos, mientras son interpretados, mientras se
presentan los hallazgos, pudiéndose establecer métodos para cada caso de muestreo. (Flick,
2007:75) En el siguiente apartado se presentaran los criterios de muestreo para a la recogida de
datos e interpretacion de los mismos. Por el tipo de disefio metodoldgico presentado (pag.56) y la
decisidon de un abordaje desde la Teoria Fundamentada, ambos momentos —recogida de datos e
interpretacién- permanecen interrelacionadas. Los criterios para definir las estrategias de
muestreo van desde los mas abstractos a los mas concretos. “...los criterios son abstractos en la
medida en que parten de una idea de la tipicidad y la distribucion del objeto investigado.” (Flick,
2007: 76) Los criterios mas concretos para la realizacién del muestreo estan enraizados en los datos
empiricos. Para estos casos“El muestreoprocede segln la relevancia de los casos, en lugar de
hacerlo seglin su representatividad. Este principio es caracteristico también de las estrategias

relacionadas de recogida de datos en la investigacion cualitativa.” (Flick, 2007: 80-81)

La discusidn respecto a los criterios constituye un punto de tension fructifero en investigacion
cualitativa. Pujadas (1992: 60), refiriéndose a la etapa inicial de una investigacion, desde el método
biografico, presenta criterios para la seleccion de la muestra tales como el azar —criterio mas
pragmatico- sin tener en cuenta la representatividad; y criterios de base tipoldgica, significando una
aproximacion al universo de analisis. Lo significativo del aporte de dicho autor, es entender tales
planteos desde lo conceptual-teérico como diferenciados, pero reconoce que, desde un plano

practico no son contradictorios y se combinan en el proceso de investigacion.

En la practica, resulta dificil pronunciarse de forma absoluta por una u otra de estas dos estrategias,
pues son siempre las circunstancias “pragmaticas” de cada terreno particular, asi como el buen
criterio del investigador, las que recomiendan seguir por un camino u otro. En el fondo, se trata de

combinar ambos criterios, que no son en absoluto contradictorios. (Pujadas, 1992: 60)

El mismo autor presenta tres criterios para pensar delimitaciones de las muestras en el trascursode
una investigacion cualitativa, disefiada desde el método biografico.(Pujadas 1992:61); refiere a la
representatividad, pertinencia y predisposicidon. Lo mismo que ocurria con los criterios referidos
anteriormente, en base al azar o en base a tipologias, existen diferencias respecto a los criterios, al
rol definitorio de algunos de ellos - representatividad, pertinencia y predisposicidn- para un disefio
cualitativo. Como fue recientemente expuesto segun Flick(2007:81), los criterios de tipo mas

concretos, enraizados en los datos empiricos, prevalece el criterio de la pertinencia por sobre el de
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la representatividad, especificamente el autor conceptualiza a las selecciones graduales de

muestreo.

El término enraizado nos remite a terminologia especifica de la Teoria Fundamentada, donde
la vuelta a los datos empiricos continua es lo que le da fundamento a este enfoque
metodoldgico. Las construcciones posibles, el planteo de hipdtesis son siempre a posteriori
de los datos empiricos, estos representan la raiz de lo que se construye analiticamente en

eldevenir de una investigacion posicionada desde alli.

Pero en investigacion cualitativa coexisten diversas miradas al respecto. Mejia Navarrete (2000),
coloca el criterio de representatividad como el privilegiado, desde lo conceptual para definir una
muestra en investigacidon cualitativa. “La muestra cualitativa es una parte de un colectivo o
poblacién elegida mediante criterios de representacidon socioestructural, que se somete a
investigacion cientifica social con el propdsito de obtener resultados vdlidos para el universo.”
(Mejia Navarrete 2000:166) La fundamentacion corresponde ala profundidad del conocimiento
gue pretende obtener una muestra cualitativa. “...cada miembro seleccionado representa un nivel
diferenciado que ocupa en la estructura social del objeto de investigacién.” (Mejia Navarrete
2000:166) Se da un movimiento primero analitico de descomposicién diferencial —al seleccionar la
muestra- y luego, un movimiento de sintesis, donde juntas las distintas muestras seleccionadas
“...reproducen en su composicién y dinamica las situaciones sociales del objeto.” (Mejia Navarrete

2000:167)

Segun Flick (2007) lo distintivo en investigacién cualitativa para la selecciéon de la muestra a
investigar esta en poder lograr amplitud y profundidad. “Las decisiones de muestreo fluctdan
siempre entre los propdsitos de cubrir un campo lo mds amplio posible y de hacer analisis que sean
lo mas profundos que se pueda.” (Flick, 2007: 84) La mayor diversidad posible de la muestra por un
lado, articulado con la penetracién en la individualidad y sectores especificos del campo delimitado

en la investigacion, por otro lado.

En este sentido las explicitaciones que refieren a las decisiones respecto al muestro en una
investigacion, constituyen un momentosustancial en el proceso investigativo, las decisiones
respecto al manejo de los datos empiricos (a quienes, donde, de qué forma), nos llevaran
directamente a las formas de construccién del conocimiento en una investigacién, por ende a los

fundamentos metodoldgicos y epistemoldgicos.

Se pasaran a explicitar las delimitaciones metodoldgicas realizadas para la presente investigacidn

en sus distintas etapas:
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GRAFICO 2.6.ADelimitaciones generales de la investigacion:

Universo: Estudiantes de profesorado *1

Poblacion *2 . Unidad de Analisiz*3 I . Drelimitacion espacio-temporal *4
( Estudiantes de profesorado Biografias escolares de Institutos de Formacign
cursando 3ro y 4to. estudiantes de profesorado docentedel pais, estudiantes

cursando 3ro o 4to en el

momento de realizarse la

Y

Muestra: *5

Definida por criterio de heterogeneidad estructural

Adapatado de:Marradi, Archenetiv Pigvanj, (2007: 87-89)
Elaboracion Propia del proceso de investigacion.

*1 Universo: Infinito, ambito posible de extension de la investigacion y construcciones de nuevas zonas de sentidos.

*2Poblacion: Conjunto de los ejemplares de la unidad, que se encuentran en el ambito espacio-temporal definido. A

diferencia del universo es finito.(Marradi, Archeneti y Piovani, 2007: 89)
*3 Unidad de Analisis: Tipo de objeto acerca del cual se buscan informaciones en una investigacion.
*4 Delimitacidn espacio-temporal: Planteado como una necesidad luego de definida la unidad de andlisis.

*5 Muestra: Cualquier subconjunto, amplisimo o limitadisimo, de miembros de unapoblacidén que se investiga. (Marradi,

Archenetiy Piovani, 2007: 89)

El proceso de muestreo se construye desde la etapa inicial buscando la mayor diversidad posible
respecto a la poblacion definida, tratando asi de precisar que estudiantes incluir para la recogida de
los datos. Los cambios que devienen en este proceso investigativorespecto a movimientos
realizados en funcidn de los analisis emergentes, corresponden, para esta investigacion, a cambios
de estrategias que se dan en relacion de los instrumentos para la recolecciéon de datos, que seran

definidos y explicitados en los apartados siguientes.
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La nocién de representatividad para la eleccion de estudiantes, que permita indagar aspectos de
sus biografias escolares, va cobrando fuerza, desde el muestreo inicial y los que le siguieron, como

una forma de garantia en profundidad del estudio realizado.

Pero también la muestra tiene la misma forma circular que el universo. Ello pretende indicar que,
cualitativamente la muestra debe tener las mismas caracteristicas que la poblacién que representa.
El universo esta formado por toda la poblacién o conjunto de unidades que se quiere estudiar y que

podran ser observadas individualmente en el estudio.(Sierra Bravo, 2001:179)

Segln Mejia Navarrete la representatividad estd dada por niveles estructurales. “La muestra
cualitativa busca la diversidad de matices de la naturaleza de las relaciones sociales, lo que se

denomina heterogeneidad estructural del objeto de estudio” (Mejia Navarrete, 2000:168)

Se realizarda un muestreo dirigido, fundamentado tedricamente en los datos emergentes, de
participantes voluntarios, pero no fortuito, sino en construccidn desde un actor institucional DOE
(docente orientador educacional) para cada Institucion de formacion docente. Se pasaran a

explicitar y definir lo que se acaba de presentar, lo representa el CUADRO: 2.6.B y GRAFICO: 2.6.C

(pag.65)

El muestro dirigido conceptualizado por Hernandez, Fernandez y Baptista, “obtener los casos que le
interesan al investigador” (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006: 565), segun estos autores la
muestra puede ser de tipo dirigida pero de participantes voluntarios, en este caso de tipo no
fortuito, por las delimitaciones estructurales ya definidas. Los estudiantes que participan una vez
determinada la seleccion son aquellos que voluntariamente acceden a la participacion del grupo de

discusion o a las entrevistas.

Cuando refiero a que, el proceso de muestreo estd mediado institucionalmente, significa que, en
los Institutos de Formacién docente un actor especifico, director, docente orientador educacional o
docentes de didactica, realizan el nexo con los estudiantes, que luego se los tenian en cuenta o no

segun los criterios estructurales definidos.
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CUADRO: 2.6.BDelimitacion de la muestra.

Muestreo de casos

Criterio: Heterogeneidad estructural
Wariabilidad en el nivel socioecondmico:

Edad
Género
Especialidad del profesorado
Modalidad de cursar: Semi-libre, semi-presencial o presencial.
Con y sin experiencia de grupos a cargo fuera de la asignatura
Didactica.

wvariabilidad en el nivel del espacio:
Distintos Institutos de Formacion docente del pais con diferentes

referencias geograficas.

Adaptado de Mejia Navarrete (2000)

GRAFICO: 2.6.CConfiguracidn conceptual del muestreo:

Criterio de
representatividad

estructural.

Muestreo
intencional
por juicio.

Mediado por un
actor institucional:
Direccion de los
Basado en los datos institutos o
emergentesy el andlisis. docente orientador De participantes

educacional: DOE )
Muestre‘ Muestreo voluntarios
L

tedrico dirigido

Elaboracion Personal.

Ya el muestreo tedrico nos remite al proceso de la investigacidn, en sus distintos momentos.

Srauss&Corbin (2002) lo definen como:

Recoleccion de datos guiada por los conceptos derivados de la teoria que se esta construyendo y
basada en el concepto de “hacer comparaciones”, cuyo propdsito es acudir a lugares, personas o
acontecimientos que maximicen las oportunidades de descubrir variaciones entre los conceptos y
que hagan mas densas las categorias en términos de sus propiedades y dimensiones.

(Srauss&Corbin, 2002: 219)
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Desde el trabajo con trayectorias escolares en futuros docentes de la enseflanza media, la
busqueda y la construccién de subjetividades debe buscarse desde la emergencia de los datos, pero
mas aun, de la problematicidad de los datos empiricos (Quifiones, 2015); por lo que el trabajo
desde el muestreo teorico, conlleva a la toma de decisiones respecto a nuevas muestras, para dar

continuidad a la investigacion.

La cientificidad de una construccion esta definida por su capacidad para inaugurar zonas de sentido
que crecen se desarrollan ante los desafios que enfrenta el modelo tedrico a lo largo del proceso de

investigacion en sus confrontaciones con el momento empirico. Gonzalez Rey (2006:109)

Se transita por dos momentos en el proceso de investigacion que corresponden a decisiones
respecto la muestra, lo cual implicé el trabajo con laseleccidn de estudiantes segun los criterios ya

explicitados anteriormente.

GRAFICO: 2.6.DMomentos correspondientes a la recogida de datos.

Grupos de Momento 1
discusion:
G1-G2-G3,

Comparacion
constsnte

Muestreo
tedrico
Entrevistas a
estudiantes: E1
-E2-E3-E4-

Momento 2

Elaboraciéon Personal

La representatividad de una muestra no se garantiza por el muestreo aleatorio ni por la estratificacion.
Por el contrario, los individuos, los grupos, etc., se seleccionan segun su nivel (esperado) de nuevas
ideas para la teoria en desarrollo, en relacidon con el estado de elaboracion de la teoria hasta ese

momento. (Flick, 2007:78)
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En teoria fundamentada el muestreo es tedrico ya que direcciona el proceso de construcciéon de
codigos tedricos en niveles cada vez mayores de abstraccién por medio de comparaciones

constantes.

El muestreo tedrico es el proceso de recogida de datos para generar teoria por medio del cual el analista
recoge, codifica y analiza sus datos conjuntamente y decide qué datos recoger después y donde
encontrarlos, para desarrollar su teoria a medida que surge. Este proceso de recogida de datos esta

controlado por la teoria emergente. (Glaser& Strauss, 1967: 45)

Para darle profundidad a las categorias emergentes de los grupos de discusién y poder triangular
desde lo metodoldgico bajo la misma tematica, pero con la variable de lo que se construye en
didlogo y discusion con otros —grupo de discusion-, ahora desde entrevistas, colocando en juego lo
que se recuerda y se reconstruye con un investigador- entrevistador; ahora priorizando aspectos
desde la delimitacion del muestreo tedrico. “... busca penetrar mds el campo y su estructura
concentrandose en ejemplos individuales o ciertos sectores del campo.” (Flick, 2007:84) referido
entonces como la busqueda de profundidad en el muestreo. Pero el muestreo es tedrico, por lo
gue las decisiones deben ser adoptadas desde la construccién y fundamentacién de la teoria

emergente. Sera explicitado en el capitulo de andlisis de datos.
En cuadro 2.6.F se puede observar la delimitacién final de la muestra.

CUADRO 2.6.F:Delimitacién final de la muestra de la Investigacion:

Estudiantes Institutos de Formacion Grupos de Entrevistas
docente discusidn
28 F 4 =1

Elaboraciéon Personal
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CUADRO 2.6.E:Construccidon de la muestra desde el criterio espacial—georeferencial- y la toma de

decisiones desde el muestreo tedrico.

Grupo de Discusion 1 Grupo de Discusion 2 Grupo de Discusion3

Institucion Formacion doosnte Instituto de Formacian dooente Institucion de Formadion doosnte
Mol o2 Mro3

Moreste del pais Norte del pats Litoral del pats

Estudiante del 1 al & Estudiants del 2 a3l 15 Estudiante 16 al 22

Entrevista &

Institucion de Formadcion docents Nrod

Estudiante 23 *Srupo de discusion que &n el momento no seconformd, serealiza entrevista 3 estudiante Que concurre.

[Muestro por conveniencia )

Entrevistas: Entrevistas:
Institucion de Formacion docente Institucion de Formacion docente
Mros NroG

Este del pais sur del pais

Estudiamts 24 Estudiants 26

Estudianmts 25 Estudiants 27

Estudiants 28

Elaboracion Personal: Material de la presente investigacion.

CUADRO 2.6.G:Delimitacidn estructural de la primera muestra:

Grupo de discusion 1- Institucién Formacion docente 1- Noreste del pais-. Estudiantes convocados:

9 — concurren: 8 - Estudiante del 1 al 8 del total de la muestra.

lra o 2da
opcién la
Nro de Género Edad Curso Especialidad Modalidad de Experiencia docencia
Estudiante Cuirsar docente como
fuera de | proyecto
Didactica de vida.
1 Femenino 44 3ro Id Espafiol Semipresencial No 1ra
2 Femenino 22 3ro Derecho Semilibre No 2da
3 Masculino 43 4to Biologia Semipresencial Si 2da
4 Femenino 31 4to Literatura Semilibre Si 1ra
5 Femenino 25 4to Historia Semilibre Si 1ra
6 Femenino 42 4to Sociologia Semilibre Si 2da
7 Masculino 49 4to Geografia Semilibre No 2da
8 Masculino 37 4to Matematica Semipresencial Si 1ra

Elaboracion Personal: Material de la presente investigacion.
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Dentro de los datos ya referidos sobre las caracteristicas socio-estructurales de la muestra, en los
cuadros disefiados para la presentaciéon de la muestra, se agrega una columna referida a la
docencia como 1lra o 2da opcion. Dato que resultara relevante desde las caracteristicas
socioecondmicas, estariamos en transitos curriculares en edades relativamente avanzadas, que nos
alejan a pensar en la docencia como primera opcion. El promedio de edad del total la muestra para
la presente investigacidén es de 38.5 afios. Si lo comparamos con el Ultimo censo estudiantes de
formacién docente, (CFE-ANEP 2015), la poblacion de profesorado un 40% es mayor de 30 afios
(dividido en tres franjas de 18 a 24 afios, de 25 a 30 y mas de 30, la mayoria se ubicaria en la tercer

opcidén).

En especial este aspecto de la docencia como primera o segunda opcidn es sefialado como uno de

los aspectos a observar en lo que refiere a la mejora en la formacidn docente en el contexto actual.

Habria que lograr que la eleccidon de la profesién docente sea la primer opcién de carrera. Para
lograrlo es necesario prestar particular consideracién al perfil sociodemografico de maestros y
profesores y a la mejora de las condiciones de trabajo y de la estructura de remuneracién e

incentivos. (Vaillant, 2007: 14)

CUADRO 2.6.H:Delimitacion estructural de la segunda muestra:

Grupo de discusidn 2- Institucion Formacién docente 2- Nortedel pais- Estudiantes convocados: 11

—concurren: 7 - Estudiante del 9 al 15 del total de la muestra.

lra o 2da
opcién  la
Nro de Género Edad Curso Especialidad Modalidad de Experiencia docencia
Estudiante QTR docente como
fuera de | proyecto
Didactica de vida.
9 Femenino 25 3ro Derecho Semilibre No 2da
10 Masculino 22 4to Geografia Semipresencial Si 1ra
11 Femenino 35 3ro Filosofia Semipresencial Si 1ra
12 Femenino 23 4to Filosofia Semipresencial Si 1ra
13 Masculino 24 3ro Matematica Semipresencial Si 2da
14 Femenino 53 3ro Id. Espanol Semipresencial Si 2da
15 Femenino 32 4ato Id. Espanol Semipresencial Si 2da

Elaboracidn Personal: material de la presente investigacion.
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Las muestras de los grupos de discusién que estdn siendo referenciados se construyen mediado
institucionalmente por Docente Orientador Pedagdgico, donde se le explicita los criterios

estructurales y los convoca.

CUADRO 2.6.1: Delimitacion estructural de la Tercer muestra:

Grupo de discusion 3- Institucion Formaciéon docente 3- Litoral del pais-.Estudiantes convocados: 10 —

concurren: 7- Estudiantes del 16 al 22 del total de la muestra.

lra o 2da
opcion la
Nro de Género Edad Curso Especialidad Modalidad de Experiencia docencia
Estudiante QTR docente como
fuera de | proyecto
Didactica de vida.
16 Femenino 39 3ro Matematica Semipresencial No 2da
17 Femenino 58 3ro Inglés Semipresencial Si 2da
18 Masculino 24 4to Derecho Presencial Si Ira
19 Femenino 32 3ro Com. Visual Semipresencial No 1ra
20 Femenino 37 3ro Geografia Semilibre No 2da
21 Femenino 36 4to Matematica Semipresencial Si 2da
22 Femenino 41 4to Derecho Semilibre No 2da

Elaboracion Personal: Material de la presente investigacion.

CUADRO 2.6.J:Delimitacion estructural de la Cuarta muestra:

Entrevistas- Institucion Formacion docente 4 (litoral); 5(este) y 6(sur)- Litoral del pais-. Estudiante

del 23 al 28 del total de la muestra.

lra o 2da
opcién la
Nro de Género Edad Curso Especialidad Modalidad de Experiencia docencia
Estudiante QTR docente como
fuera de | proyecto
Didactica de vida.
23 Masculino 23 3ro Filosofia Semipresencial No 1ra
24 Femenino 48 3ro Geografia Presencial No 2da
25 Masculino 42 4to Id. Espafiol Presencial Si 2da
26 Femenino 48 4to Literatura Presencial No 1ra
27 Femenino 37 4to Literatura Presencial Si 2da
28 Masculino 36 4to Filosofia Presencial Si 1ra

Elaboraciéon Personal: Material de la presente investigacion.

69



La entrevista del estudiante Nro 23 se realiza en el marco de una convocatoria a un grupo de
discusidn, en un Instituto de Formacidon docente del litoral del pais. Se convocan 9 estudiantes
mediado por docente orientador educacional, y concurre solamente uno, con lo que decide

realizarle una entrevista. Lo que fue referenciado anteriormente como muestreo por conveniencia.

Los estudiantes de lasentrevistas 24 y 25 fueron convocados via docente orientador vocacional; y
las entrevistas 26, 27 y 28 la convocatoria fue realizada via docente de didactica de la Institucidn,
mediado por la direccién del instituto. Se constituye también como muestro por conveniencia, ya
que el objetivo era poder conformar grupo de discusién en la etapa inicial de la investigacion; pero
en dicho lapso de tiempo por razones ajenas al funcionamiento de la institucion —conflicto
educativo con ocupacién del centro de estudios- no permitid que se concretara. Pero el nimero de
estudiantes que pasado el conflicto manifestaron interés en la participacién en la investigacion
resulté insuficiente como para concretar un grupo de discusion. Los contactos estaban dados y
como se estaba trabajando en la etapa por muestreo tedérico con entrevistas para ese entonces, se
decidié incorporar a dicha institucion al proceso investigativo con las entrevistas 26, 27 y 28, desde
una muestra por conveniencia, pero presentando la caracteristica diferencial de a su vez constituir
desde un muestreo por representatividad, atendiendo un nivel estructural espacial. (Mejia

Navarrete, 2000:168)

2.7 Seleccion y diseiio de instrumentos.

Losinstrumentos de la investigacion adquieren un sentido interactivo. El instrumento no es
importante solo por lo que el sujeto responde o realiza, sino por las conversaciones que suscita,
por las expresiones del sujeto frente a €l, por las preguntas que formula durante su ejecucion,
por las caracteristicas de la ejecucion, etc. El sentido que un instrumento adquiere para el
sujeto, procede, entre otros factores, del nivel de relaciones construidas en el momento de

aplicacion del instrumento y en el curso de la investigacion en general. Gonzdlez Rey (2000:37)

El instrumento es una herramienta interactiva, por la naturaleza constructivista del presente
estudio, los instrumentos no reflejan directamente la naturaleza de lo estudiado con independencia
del investigador.Sino que seran puestos a interactuar siendo susceptibles de multiplicidad de usos
dentro del proceso investigativo. (Gonzalez Rey, 2000) Por lo que en la presente investigacion los

instrumentos puestos en juego para reconstruir biografias escolares y poder son grupos de
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discusidn, entrevistas en profundidad de tipo narrativas y fotobiografia, como documento de tipo
visual. En todos los casos fueron colocados para generar didlogos y la apertura de emergentes

desde el problema de investigacién delimitado.

2.7.1 Grupo de discusion.

La decisién metodoldgica de comenzar el trabajo de investigacién planteando grupos de discusién,
se relaciona con la posibilidad de que la biografia escolar puede ser no solo compartida con otros,
sino que también resignificada con otros. Desde una trama intersubjetiva se puede generar
identificaciones entre relatos. El estimulo a la interaccidn y la provocacién que genera el grupo en si
mismo, genera una herramienta pertinente para el trabajo de emergentes dada la opcion

metodoldgica de trabajar desde la Teoria Fundamentada, ya que es una herramienta flexible.

La naturaleza semiestructuradade las guias tematicas permite al investigador centrarse en
problemas destacados para las personas a las que estudia, en lugar de poner énfasis en las ideas
preconcebidas del investigador o en su agenda. De esta manera la investigacion cualitativa en
general —y especialmente la investigacion con grupos de discusion — trata de iluminar la perspectiva

de la persona que esta dentro...” (Barbour, 2013:60)

“Estimular activamente la interaccién de grupo se relaciona de modo muy obvio con llevar el
debate del grupo de discusion y asegurar que los participantes hablen entre si, en lugar de
interactuar solo con el investigador...” (Barbour, 2013:25) “El grupo focal tiene por objetivo
provocar confesiones o autoexposiciones entre los participantes, a fin de obtener de éstos

informacidn cualitativa sobre el tema de investigacion.” (Alvarez-Gayiu, 2009: 132)

Trabajar con grupos de discusidon habilita la reflexion de los participantes, puede dejar en
evidencias diversos tipos de tensiones, hacer circular supuestas certezas y dudas vividas desde su
experiencia. “En algunos casos, los grupos de discusion pueden permitir al investigador relacionarse
con participantes que podrian resistirse en otro caso a dar mas detalles sobre sus perspectivas y

experiencias.” (Barbour, 2013:45)

En el grupo de discusidn se trabaja sobre un tépico, en este caso sobre los objetivos especificos ya
sefialados para la presente investigacidon (ver propuesta en anexos pag.160) Se incluye como
herramienta para recabar informacién el pedido de traer documentacién u objetos de la historia
escolar para trabajar con ellos como un tépico mas para la discusidn. La confrontacién cara a cara 'y

lo que acontece en ese momento, hace que la dindmica creada sea mas que las individualidades,
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responde a una dindmica grupal, o sea al grupo como tal y como un todo, por lo que se justifica
como una herramienta mas en este proyecto, y al finalizar el grupo de discusién se les pide en el

momento la elaboracién de un relato escrito que narre lo ocurrido durante el grupo de discusién.

A diferencia de las formas mas difundidas de relevamiento y sistematizacion de las practicas
educativas, que pretenden limitar o eliminar las dimensiones subjetivas y personales puestas en
juego por los actores en su experiencia escolar, por entender que su singularidad estaria minando la
pretendida objetividad o neutralidad de la informacidn sistematizada, la documentacidn narrativa de
experiencias pedagégicas procura integrar esos aspectos en sus procesos y productos. (Suarez,

2007:106-107)

2.7.2 Entrevistas en profundidad.

La entrevista es una forma de conversacién —entrevistador y entrevistado- en la que se permite
generar conocimiento pues se realiza con fines cientificos, a diferencia de entrevistas terapéuticas
o conversaciones informales de la vida cotidiana. “Una entrevista de investigacion cualitativa
intenta entender el mundo desde el punto de vista del sujeto, revelar el significado de las
experiencias de las personas, desvelar su mundo vivido previo a las explicaciones cientificas” (Kvale,

2011:19)

Valles (1999) al referirse a entrevista cualitativa nos remite a la entrevista en profundidad, y le
llama entrevista estandarizada no programada donde no existe una secuencia de preguntas, por lo

que el disefio de una entrevista de estas caracteristicas se asemeja mas a un guion.

A diferencia del cuestionario de encuesta, el guidn de las entrevistas en profundidad contiene los
temas y subtemas que deben cubrirse, de acuerdo con los objetivos informativos de la investigacion,
pero no proporciona las formulaciones textuales de preguntas ni sugiere las opciones de respuestas.
Mas bien se trata de un esquema con los puntos a tratar, pero que no se considera cerrado y cuyo

orden no tiene que seguirse necesariamente. (Valles, 1999: 203-204)

En este estudio, la resignificacién del pasado biografico se vio favorecida desde el abordaje desde
entrevistas en profundidad. El didlogo cara a cara a diferencia del grupo de discusion, habilita mas
la intimidad en el relato, o sea contarse desde sus vivencias mas significativas. Es por ello que las
entrevistas realizadas por el enfoque adoptado —narrativo-biografico- se centraron en un guién que
buscaria comprender categorias que fueron emergentes para los grupos de discusidn, pero que se

buscara que cobre sentido para una historia (ver propuesta de guién en anexos pag.160)
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2.7.3 Investigacion documental.

Valles (1999)menciona la relevancia en una investigacion de los materiales que nos remiten al
pasado para el abordaje de problemas sociales concretos. Para la presente investigacion las
fotografias de la biografia escolar fueron articuladoras entre el pasado y las reconstrucciones de

esas fotos a la luz de las vivencias actuales.
En Investigacidon cualitativa se conoce como fotobiografia (ver anexos pag.161-163)

En este sentido, la fotobiografia revalora la postura de que lo verdaderamente significativo son las
fuerzas que mueven a los seres humanos como tales y no simplemente como cuerpos: sus ideas, sus
sentimientos y sus motivaciones internas, toda vez que el fenomendlogo quiere entender los hechos

desde la mirada de la persona que los vive. (Banks, 2010:114)

Para esta investigacién se les pidio a los estudiantes participantes que llevaran
especificamente un objeto significativo de su historia de estudiante y una fotografia también
significativa de su biografia escolar. Se aclara que puede ser de cualquier periodo de la historia

de estudiante.

2.7.4 El proceso de aprendizaje desde lo metodolodgico.

Gran parte de lo que se ha desarrollado en el presente capitulo metodoldgico, representan un
nucleo de conocimientos nuevos y mas especificamente a lo referente a la Teoria Fundamentada.
Como todo proceso de aprendizaje implic6 momentos distintos. La primera etapa implicé la lectura
practicamente compulsiva de lo que generd interés por el cardcter novedoso. Luego devienen los
conflictos cognitivos, donde se trata de colocar a dialogar-confrontar lo nuevo con el propio bagaje

de conocimientos hasta entonces adquirido. Paulatinamente lo nuevo se va tornando familiar.

Los fundamentos epistemoldgicos generaron especial interés, la busqueda por la coherencia
interna constituyé en otro desafio. Ambos instauran (el interés epistemoldgico y la busqueda por la

coherencia interna) aprendizajes en si mismos.

Aprender significa cambiar radicalmente estructuras previas, de ser asi, reconozco que esta
investigacion los mayores cambios respecto a la forma de posicionarse frente al conocimiento

estan dados desde lo metodoldgico especificamente.

73



Capitulo 3. ANALISIS E INTEPRETACIONDE LOS DATOS.

“...queremos resignificar la tarea de analisis del investigador en ciencias sociales, problematizar su

lugar, su rol, que no es “sobre los otros” sino “con los otros”.
(Schettini y Cortazzo, 2015: 16)

El enfoque para la presente investigacion estd dado desde la Teoria Fundamentada Constructivista,
como ya fue referido en el capitulo metodoldgico (pag. 52-53).En el siguiente apartado se
explicitara desde donde es concebido el trabajo de andlisis de los datos que sera presentado en el

desarrollo del corriente capitulo.

Existen divergencias tedricas para conceptualizar el mundo que se va a analizar en una
investigacion. Gibbs (2012) plantea diferencias entre los supuestos basados en el Realismo y los
supuestos basados en el Constructivismo para el analisis de los datos. Basicamente el realismo
sostiene que existe un mundo material independientemente de nosotros. “El mundo es solamente
de una manera. Nuestras descripciones y explicaciones de él son representaciones de ese mundo
con diversos grados de precisiéon y son correctas en la medida en que se corresponden con ese

mundo real.”(Gibbs, 2012: 26)

La otra forma de posicionarse para analizar el mundo es la Constructivista, con base no en una

concepcion realista sino idealista.

El Constructivismo es una version del Idealismo que pone énfasis en que el mundo que
experimentamos deriva de realidades multiples construidas socialmente. Estas construcciones se
crean porque los individuos quieren dar sentido a sus experiencias... Para los idealistas vy
constructivistas no podemos decir como es el mundo, solo cémo lo ven algunas personas. (Gibbs,

2012: 26)

Delimitada la concepcién de mundo-realidad aindagar, se contextualizard el lugar delanalisis en el
proceso de investigacion. ¢Es el andlisis la etapa final en la construccién de conocimiento en una
investigacion? No en el tipo de estudio que se esta presentando. El andlisis es concebido como la
configuracién de momentos que se superponen, y no desde una concepcidn lineal cronolégica del
proceso investigativo, que corresponderia a un disefio de investigacion no flexible; y como ya fue
explicitado lo disefiado, pensado, analizado, interpretado, desde la presente investigacidn, nos
remite a la movilidad, flexibilidad que permite, para este tipo de investigacion, pensar y abrir zonas

de sentido para relacionarnos con lo nuevo y asi descubrir como los otros construyen sus mundos.
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Desde esta forma de posicionarse en investigacidn, el andlisis no es la Ultima etapa en el proceso
(Schettini y Cortazzo, 2015) (Taylor y Bogdan, 1994), sino que de forma transversal estd instalado, el

propio analisis en el mismo proceso investigativo.

..pensamos que el analisis comienza en el mismo momento enque estamos pensando en el
problema a ser investigado, en las técnicas a ser utilizadas, en qué preguntar, a quién y en cémo
elegir los lugares, e incluso en el mismo momento del registro de las notas. (Schettini y Cortazzo,

2015:13)

Una investigacidon pensada desde momentos que se superponen, conlleva una forma de entender la
relacidn teoria y practica en el proceso investigativo. No podemos decir que existe un momento
tedrico y otro practico; sino que estan implicados, interrelacionados durante todo el proceso. En
teoria fundamentada la relacion teoria-préctica se construyen reciprocamente e inesperadamente,
a través del método comparativo constante y el proceso de codificacién para la construccién de

cddigos tedricos que emergen de los datos empiricos.

Desde esta forma de entender la investigacidon el andlisis comienza con la propia investigacion, en
su proyecto y disefio. Una investigacidn pensada por momentos que se superponen, donde no
existe una separacion determinante entre teoria y practica, sino una implicacién continua entre
ambos momentos, se podra representar al proceso investigativo como tres circulos concéntricos

dado por cuatro momentos. (Schettini y Cortazzo, 2015: 52), como se muestra en el grafico 3.A

GRAFICO 3.A: La concepcién del Anélisis Cualitativo como proceso simultdneo.

Momento 1:

Teorico Momento 4: TEGRICO, EMPIRICO Y DE ANALISIS

Momento Tedrico: Proyecto

Momento A Momento de Investigacion

?I. . 2,' . Momento Empirico:
Anélisis EmpII'ICO Recoleccion de datos.

Momento de Analisis:
Codificacion - Interpretacion.

Adaptado de (Schettini y Cortazzo, 2015: 52)

“Pero hay una zona en que la investigacion es tedrica, empirica y de analisis. Es importante
comprender esto para enfrentar el analisis cualitativo de una investigacién.” (Schettini y Cortazzo,

2015: 52)Representado en el grdfico 3.A como momento cuatro.
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El proceso de analisis es complejo, pues busca reconstruir versiones del mundo. Trata de responder
a la pregunta “éQué esta pasando aqui?” (Gibbs, 2012: 23) Al decir de Denzin y Lincoln (2012) al
conceptualizar al investigador cualitativo como un bricoleur, como ya fue conceptualizado en las

pag.45-46.

¢Como un investigador adapta retazos del mundo? En el proceso de andlisis cobra relevancia el

didlogo con los datos para construir y reconstruir sentidos.

El dato no se legitima de forma unilateral por lo que representa en relacién con el objeto estudiado,
sino por su “capacidad de didlogo” con el investigador, mismo que se articula a lo largo de la
investigacién, en cuyo curso un mismo dato puede entrar en diferentes momentos de elaboracién
tedrica, que lo integren sistemas diferentes de relacién con otros datos, en los cuales adquirira

multiples significaciones. (Gonzalez Rey, 2000: 74)

El andlisis cualitativo nos lleva a la reconstruccién de realidades en profundidad, tratando de

encontrar sentidos construidos colectivamente.

Analizar datos cualitativos es fascinante ya que involucra descubrir lo profundo de lo dicho, de lo no
dicho, de lo expresado, de lo gestual, es encontrar sentido a los materiales provenientes de las mas
diversas fuentes; vivencias obtenidas por el investigador durante su permanencia en los locales de
investigacion, los documentos que son producidos por los distintos actores (visuales, escritos,

actuados). (Schettiniy Cortazzo, 2015: 14)

3.1 El proceso de analisis desde la Teoria Fundamentada.

Se pasara a desarrollar algunos conceptos estructurantes para fundamentar como serd el

procedimiento de analisis que se presentard en el apartado siguiente.

Como fue presentado en el capitulo metodolédgico el andlisis desde la Teoria Fundamentada
construye conocimientos, en el sentido que descubre explicaciones tedricas a partir de los datos

empiricos.

Se plasmara en el presente apartado un recorrido conceptual aproximativo,a modo de guia del
trabajo posterior de presentacidn de analisis y hallazgos. Se presentara tres ejes estructurales de la
Teoria Fundamentada:i)el proceso de codificacidon -ii)el método comparativo constante - eliii)

muestreo tedrico.
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i)Comenzaremos por el proceso de codificacion, con la aclaracién que la separacién entre las
categorias conceptuales referidas, se realiza en un sentido tedrico hipotético, ya que el trabajo con
los datos, codificacion, formulacién de preguntas, la comparacidn constantey la salida a buscar mas
datos se da, no desde una concepcién lineal y metddica que los separa, sino todo lo contario,
puesto que se relacionan tales categorias conceptuales de forma ciclica y creativa, a través del
didlogo e interrogacién de los datos. Para ello corresponde desarrollar la sensibilidad ante los
datos, y asi por avanzado que el trabajo esté, la vuelta a los datos empiricos resulta una pieza clave.
“Tener sensibilidad significa ser capaz de penetrar y dar significado a los acontecimientos y sucesos
gue muestran los datos. Significa ver mas alld de lo obvio para descubrir lo nuevo.” (Strauss y

Corbin, 2002: 52)
Asimismo el proceso de codificacion es transversal a todo el andlisis.

Codificar significa categorizar segmentos de datos con una denominacién concisa que,
simultdneamente resume y representa cada parte de los datos. Sus cédigos revelan la forma como el
investigador selecciona, separa y clasifica los datos para iniciar una interpretacidon analitica sobre

ellos. (Charmaz, 2009: 69) Traduccién propia.

El analisis desde la codificacién lo podemos concebir como un proceso desde lo minucioso, que
abre todas las posibilidades, desde una unidad de la muestra, que es separada y etiqueta, se
compara, e interroga, para ser interpretada tedricamente en un proceso inductivo.En un primer
nivel de abstraccién se encontrarian los incidentes entendidos como el lugar de los mismos como
arraigados en los datos y punto de partida en el andlisis segun Carrero, Soriano y Trinidad
(2012).Los incidentes representardn esa fragmentacién del dato y seran las pistas para codificar y

asi comenzar a comprender y descubrir sentidos en los fendmenos sociales.

Cada parte de la unidad de muestreo que pueda ser considerada como analizable separadamente
porque aparezca en ella una de las referencias que el investigador considera importante para llevar a
buen puerto el objetivo de la investigacion. En otras palabras, seria aquella porciéon del contenido
que el investigador aisla y separa por aparecer alli uno de los simbolos, palabras clave o temas que

se consideran oportunos desde los propios datos. (Carrero, Soriano y Trinidad, 2012: 25)

En un segundo nivel de abstraccién estan la construccion de cédigo-categoria, como un elemento
clasificable asociado al incidente; y en un tercer nivel de abstraccidén estan los cédigos tedricos ya
como interpretaciones explicativas derivados de un sistema de categorias concretas, de mayor

abstraccion que los cédigos-categorias. (Carrero, Soriano y Trinidad, 2012)

A continuacidn en grafico 3.1.A se muestra los tres niveles de abstraccién referidos:
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GRAFICO 3.1.A: El proceso de andlisis desde la Teoria Fundamentada.

INCIDENTE CODIGO ‘ CONCEPTO

Indicador
Categoria
Teoria

A
Y

MICROAMNALISIS: Analisis detallado, linea a linea

Elaboracién Propia.

Desde el dato empirico a la generacidon de conceptos tedricos, el analisis va ganando nivel de

abstraccion cada vez mayor.

El microanalisis si bien es fundamental en la etapa inicial, la vuelta a la mirada en detalle es
constante y necesaria como garantia de trabajo lo mas cercano posible a los datos empiricos por
mas avanzado que esté el trabajo. “....sin este anadlisis microscépico seria extremadamente dificil
descubrir de manera sistematica dimensiones importantes, relacionar categorias y subcategorias y

rastrear los aspectos mas sutiles de la causalidad.” (Strauss y Corbin, 2002: 78)

Todo el proceso de codificacion nos posiciona frente una mirada analitica frente a los datos
empiricos, que conlleva una forma distinta de posicionarse frente a fenédmenos sociales, el proceso
de interrogacidn de los datos empiricos implica un desarme minucioso, que busca lo novedoso, que
rompe con estructuras de abordaje muy arraigadas de pensar los problemas de investigacion a

partir de posturas previas. (Quifiones, 2015)

En el proceso de codificacidn se pueden identificar segun el nivel de abstraccién: i) abierta, ii) axial

y iii) selectiva, tal cual se muestran en el grafico 3.1.B (Strauss y Corbin, 2002)

Descubrir clasificaciones implicitas creadas en contextos socio-histdricos especificos, permite
etiquetar, colocar nombre a lo que ocurre e ir diandole mayor densidad —camino a la

conceptualizacion- siempre desde los datos de forma recursiva permanente.

En el proceso de analisis el investigador empieza a darse cuenta de que ciertos conceptos se pueden
agrupar bajo un orden abstracto mds elevado basado en su capacidad de explicar lo que esta
sucediendo. Lo que intenta plasmar esta metodologia es, por tanto, que la conceptualizacidn lleva a

la clasificacién implicita. Es decir, se parte de la idea de que los conceptos, cuando se usan en la
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interaccion, suelen provocar un imaginario cultural comun y que ello se debe a que comparten

ciertas propiedades que les permite clasificarlos bajo una etiqueta comun. (Qufiones, 2015: 118)

El trabajo con los datos empiricos cobra centralidad, no solamente en etapas iniciales sino en todo
el proceso de analisis. La apertura y sensibilidad entendida como la “capacidad de responder ante
los sutiles matices y clases significativas de los datos.” (Strauss &Corbin, 2002: 39), habilita el

proceso de abstraccidn paulatino enraizado en los datos.

GRAFICO 3.1.BProceso de Codificacidn.

ABIERTA

*Reduccion del
conjunto inicial
de categorias,
trabajndo un

codigo como

=Proceso de
relacion de

categorias. Se
establecen

jerarguias.

» ldentificacidon
de categorias y
sus
propiedadesy
dimensiones.

variable
central.
— !

Hallar patrones y procesos construidos por un grupo, una realidad construida en interaccidn social y
que puede ser descubierta a través del anadlisis minucioso de los datos. Por tal razén la Teoria
Fundamentada no parte de hipdtesis a priori, sino que las mismas surgiran como parte del proceso

en el camino a la construccién tedrica. (Quifiones, 2015)

GRAFICO 3.1.CProceso recursivo constante en el andlisis: De los datos al concepto — del concepto a

los datos.

_v Datos

Elaboracion Propia

En la medida que el andlisis avance, en un segundo nivel de codificacidon —axial- se trabaja de forma
mas focalizada, relacionando categorias y se buscan relaciones de jerarquias dentro de las
categorias. Se encamina el andlisis a la construccidén de una categoria central y se comienzan a

plantear hipdtesis para ello. “El propdsito de la codificacién axial es comenzar el proceso de
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reagrupar los datos que se fracturaron durante la codificacion abierta.” (Strauss &Corbin, 2002:

135)

En un tercer nivel de codificacién, tenemos la codificacién selectiva, con un mayor grado de
abstraccidon que los niveles anteriores. Todo el proceso anterior permite el paso del dato a la teoria

por medio de la construccidn interpretativa de los mismos por el investigador.

...cOomo son interpretaciones abstractas y no detalles descriptivos de cada caso (datos crudos), el
analista los “construye” (como los conceptos) a partir de los datos. Por “construir” queremos decir
que el analista reduce datos de muchos casos a conceptos y los convierte en con-juntos de
afirmaciones de relacion que pueden usarse para explicar, en un sentido general, lo que ocurre.

(Strauss &Corbin, 2002: 159)

En esta etapa del analisis se descubre |la categoria central, que serd eje y articuladora de las demas
categorias para la investigacién, esta puede ir evolucionando en el correr del andlisis. “Una
categoria central tiene poder analitico. Lo que le otorga tal poder es la capacidad de reunir las

categorias para formar un todo explicativo.” (Strauss &Corbin, 2002: 160)

GRAFICO: 3.1.D:Proceso de codificacién: Desde los datos a la emergencia de la categoria central.

Incidente

Cédigo Cédigo Categoria
Cartegoria Tedrico Central

Incidente

Incidente

Codificacidon Abierta Codificacion Axial Codificacién Selectiva

Elaboracién Propia

ii)Otro concepto a presentar para la realizacion del analisis es el método comparativo constante.
Ya presentado en el origen de la Teoria Fundamentada (Glaser&Srauss, 1967). El andlisis desde esta
perspectiva cobra énfasis desde la comparacion sistematica de incidentes, buscando semejanzas y
diferencias entre los mismos. Permite asi interrogar a los datos para permitir que emerjan
regularidades —categorias- como construcciones sociales que permiten una aproximacion a un
fendmeno social. Por lo que en la etapa inicial se construyen tantas categorias como sean

necesarias e inclusive pueden parecer inconexas.
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GRAFICO 3.1.E: Andlisis comparativo constante: Modelo Indicador-concepto.

CONCEPTO

Fuente: Glaser 1578:62

La comparacién constante procede de incidente en incidente para construir categorias, que luego
se buscardn ser desarrolladas. Las categorias son desarrolladas a través del planteo de sus
propiedades y sus dimensiones. Esto representa un grado de sensibilidad con los datos por parte
del investigador que implica apertura e interrogacidon permanente para el trabajo interpretativo de

los datos.

Una vez que una categoria es identificada, el analista estd orientado de lleno a seguir desarrollandola
en términos de propiedades y dimensiones: se trata de mostrar que queremos decir con la categoria
que elegimos. Sigue trabajando en esta direccién el analista para darle mayor especificidad por
medio de definiciones de sus caracteristicas particulares, pues es por medio de la delineacién de
propiedades y dimensiones que diferenciamos una categoria de las otras y le damos precision.

(Quifiones,2015: 120)

En el siguiente grafico 3.1.F podemos observar la interrelacion que se sucede en el proceso de

interrogacion de los datos entre dimensiones, propiedades y categorias.

GRAFICO 3.1.F:Categorias, propiedades y dimensiones en el proceso de andlisis.

| [

Propiedades Propiedades

Proceso de

interrogacion

de los datos

I—.—I—.—

Dimensiones Dimensiones Dimensiones Dimensiones

Elaboracién Propia.
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La comparacion constante permite construir categorias y el analisis de los padrones repetidos nos
conduce a sus propiedades. El investigador pasa a desarrollar tales categorias desde sus
propiedades y dimensiones, dandole profundidad y densidad al proceso de andlisis. Ya lo que en un
principio estaba inconexo comienza cobrar paulatinamente sentido. Ya las variaciones
dimensionales de las propiedades nos conducen al desarrollo de la dimensiones. “...Ias propiedades
son las caracteristicas generales o especificas o los atributos de una categoria, las dimensiones
representan la localizacidn de una propiedad durante un continuo o rango.” (Strauss &Corbin, 2002:

128)

...hacer comparaciones obliga a los analistas a examinar los datos en el nivel de las dimensiones.
Hacemos hincapié en que la razén de ser de las comparaciones es estimular el pensamiento en el
nivel de las dimensiones y de las propiedades para conseguir una buena perspectiva, una mirada

amplia al examinar un segmento de datos. (Quifiones, 2015: 126)

iii)El tercer aspecto conceptual a tener en cuenta para el analisis cualitativo desde la teoria
fundamentada es el muestreo tedrico. El mismo ya fue referenciado en el capitulo metodolégico en

los aspectos referidos a la delimitacion gradual de la muestra (pag.66)

Frente a categorias provisorias, el muestreo tedrico obliga a revisar el proceso para redefinir
rumbos en la investigacion en términos conceptuales. Dichas categorias provisorias estaran aun
incompletas y requieren por lo tanto, cobrar densidad tedrica, lo que conlleva adecidir que buscar
(qué preguntar, con qué instrumentos por ejemplo) para refinar las categorias emergentes. Es pues

objetivo del muestro tedrico desarrollar categorias.

El muestro tedrico tiene como finalidad buscar datos pertinentes para desarrollar la teoria
emergente. El principal objetivo del muestro tedrico es elaborar y refinar las categorias que
constituyen la teoria del investigador. Este conduce el muestreo tedrico al utilizar la muestra para
desarrollar las propiedades de las categorias hasta que no surjan mas propiedades nuevas.

(Charmaz, 2009: 135) Traduccidn propia.

Por lo que las decisiones de muestro tedrico nos llevan a nuevas investigaciones empiricas, de una
formaestratégica, especifica y sistémica(Charmaz, 2009) Dirigidas de alguna forma para buscar la

emergencia de una teoria que de sentido a lo que ocurre en el fendmeno estudiado.

La légica que opera en el proceso de analisis desde la teoria fundamentada estd basada en el
razonamiento abductivo, si bien desde una mirada general todo el proceso es inductivo, desde el
microanalisis, desde un procederinterno, aparece una légica basada en el razonamiento abductivo.

(Charmaz, 2009) La abduccién la podemos entender como una operacion ldgica que permite la
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aparicion de hipdtesis nuevas. Ya que la teoria fundamentada abarca la experiencia, pues los datos
estan enraizados alli, el planteo de hipdtesis explicativas representa un juego de potencialidades a

ir construyendo y refinando en la medida que el proceso de analisis avanza.

La hebra analitica que se desarrolla en una investigacion ird desplegando los pasos y ldgicas
operantes que conducen a hallazgos, especificamente el muestro tedrico devela hipétesis,

razonamientos del investigador.

Lo que el investigador busca por medio del muestro tedrico y el modo como lo conduce depende de
sus objetivos al realizarla. Coherente con la ldgica de la teoria fundamentada, el muestro tedrico es
emergente. Sus ideas en desarrollo determinan lo que hard, las areas que explora y las cuestiones

que presenta al realizar muestro tedrico. (Charmaz, 2009: 149)

Por ultimo se destacard el lugar en el andlisis cualitativo de los memorandos. Estos son: “...registros
escritos del analisis, que pueden variar en tipo y forma.” (Strauss &Corbin, 2002: 236) Referentes
de la teoria fundamentada lo sefialan como importante en el momento de tomar decisiones
referidas al muestro tedrico. La escritura analitica y reflexiva por parte del investigador fortalece
todo el proceso de analisis. Alli casi siempre de forma informal, no solo se encuentran registros
descriptivos, sino también proyecciones, reflexiones, sensaciones, y, por qué no el corazén de la
investigacion. Desde la postura tedrica sostenida para la presente investigacion, trabajar desde la
teoria fundamentada constructivista, el lugar de los memorandos cobran espacios medulares en la
construccién del conocimiento, dandole al investigador rol de actor inmerso en lo que estudia,
realidad que le afecta y por eso puede conocerla; desde la concepcién de la realidad construida,
como ya fue explicitado en los supuestos ontolégicos y epistemoldgicos que sostienen el presente

estudio. Desde este lugar cobra sentido el investigador como Bricoleur. (pag45, 46, 78)

3.2 Analisis de datos. Momento Uno: Grupos de discusion.

El proceso para la recogida de datos en la presente investigacion se construye por dos momentos,
tal como fue expuesto en el apartado seleccidon gradual de la muestra al explicitar las decisiones

para la realizacidon del muestreo. (Pag.64-65)

En el primer momento la recogida de datos se caracteriza por la mayor apertura posible frente a
los datos empiricos. Esto permite iniciar el andlisis de los datos desde la teoria fundamentada

desde los siguientes pasos:

- Plantear un nimero importante de cédigos. Iniciar el proceso de codificacion.
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- Iniciar el método de comparaciéon constante (MCC), favorecida por el nimero importante de

cddigos iniciales.

- Comenzar a darle densidad a los cdédigos iniciales. Los cddigos van cobrando densidad, en un
proceso gradual de abstraccion conceptual, que si bien se configura en la codificacién axial, en esta

etapa de analisis resulta preparatoria para el pasaje de un cddigo-categoria a un cédigo-tedrico.

- Preparar la decisién del muestreo tedrico.

Para esta investigacidn el primer momento de apertura a la experiencia empirica esta dado por tres
grupos de discusion(GD1, GD2 y GD3),realizados bajo el mismo disefio metodoldgico (ver anexos
pag.159) La decision de definir tres grupos de discusidon, esta dada por la posibilidad de dar
movilidad a lo recientemente referido (codificar, comparar e ir a buscar mas datos empiricos).
Representa la posibilidad detener margen para las comparaciones bajo condiciones
socioestructuraleas diversas y georeferenciales diferentes,esto permite poder comenzar un proceso
analitico a la vez de segmentacion de los datos, para lograr una mirada en profundidad, pero al
mismo tiempo colocando en movimiento la comparacidn, buscando regularidades para construir

sentidos posibles desde un plano tedrico.

3.2.1 Proceso de Codificacion Abierta.

El proceso de codificacion en teoria fundamentada se constituye como medular para todo el

proceso, de él dependera las decisiones futuras del proceso investigativo.

La codificacién abierta es exploratoria respecto a todo lo que el investigador pueda reconocer
respecto a lo que esta ocurriendo desde los datos. Requierela mayor sensibilidad posible del

investigador.

La codificacién inicial debe ajustarse estrictamente a los datos. Debe signarse lo mas posible a la
accion de los participantes, tomando las propias palabras de los mismos para iniciar la codificacion.
(Charmaz, 2009) Todos los cddigos iniciales son provisorios y se iran refinando por el método de

comparacion constante y el muestro tedrico.

La codificacién en la teoria fundamentada genera los huesos del andlisis para el investigador. La

integracion tedrica agregara esos huesos para formar un esqueleto de trabajo. Asi, la codificacion
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representa mas que un comienzo, ella define la estructura analitica a partir de la cual el investigador

construye el analisis. (Charmaz, 2009: 70) Traduccién propia.

3.2.1.1 Proceso de codificacion: Grupo de discusion 1: GD1

Las caracteristicas socioestructurales del grupo de discusién Nrol ya fueron planteadas al realizar la

delimitacién de la muestra (pag65 y 69)

Se presenta a continuacion el primer nivel de codificacidn, aquellos cédigos emergentes del analisis

correspondiente al primer grupo de discusién —GD1- y en las frecuencias en que se presentan:

CUADRO 3.2.1.1.A:Cdodigos emergentes GD1 v sus frecuencias.

Historias de alumnos, de | Marcas en la trayectoria | Libro (6) Recuerdos (8)

practica docente (8) (10)

Grupo de companeros (7) | Asociacion de historias y | Cambio en la vida (6) Docentes importantes (3)
recuerdos (7)

Objeto significativo, con | Dificultad en la seleccion | Acompafiados (2) Autoestima destruida (1)

valor en la  historia | delafoto (3)
personal (3)

Elaboracion Propia del proceso de investigacion.

El objetivo del analisis en teoria fundamentada es lograr la problematizacion de los datos, para asi

en el proceso mismo de interrogarlos acceder a la emergencia de sentidos alli depositados.

En este sentido, nuestro punto de vista es que lo que puede llegar a preocupar a un investigador no es
la seleccidn de un problema de investigacidn, sino el proceso mismo de generacién de conocimiento
en torno al problema seleccionado. Es a esto a lo que llamamos problematizacion... (Quifiones,

2015:68)

Partimos de la delimitacion de un problema inicial, que en el proceso de analisis se ird
problematizando. Por lo que el planteo de preguntas se constituye en herramienta analitica en si
mismo. Se entiende por herramienta analitica a los “mecanismos y técnicas usados por los analistas
para facilitar el proceso de codificacién.” (Straus y Corbin, 2002:95) Estos mismos autores sostienen
que las operaciones basicas en el andlisis desde la teoria fundamentada son, por un lado la
formulacidn de preguntas y por el otro la realizacién de comparaciones. (Straus y Corbin, 2002) De

esta forma se pone en movimiento un proceso de interrogacion de los datos, que nos lleva a

85



concebir al proceso de codificacion abierta como “un proceso dindamico y que fluye.”

Corbin, 2002: 110)

(Straus y

Se pasara a presentar una seleccién del proceso de codificaciéon abierta y su interrogacién.

Segmentacién del incidente, su codificacién einterrogacién.

CUADRO 3.2.1.1.B:Ejemplos de codificacién abierta. Codificacion e interrogacion.

Incidente Cadigo

Interrogacion del dato empirico

“Nunca estuvimos solos, porque en todas, todas
las fotos estamos acompafiados por alguien
especial.”Est.2.6:21-22. GD1

“...recordar los momentos compartidos con los
alumnos en diferentes situaciones.”
Est.6.5:22-23. GD1

Acompafiados

Recuerdos momentos con
alumnos

“Para mi ese grupo que figura ahi es muy Cambid la vida
importante, a mi me cambio la vida ese grupo,
entonces para mi es simbdlico.”
Est.3.5:25-26.GD1

“Siempre hubo una maestra especial, siempre
hubo un compariero especial”

Est.3.6:20.GD1

“...a mi me cambio la vida ese grupo porque, si
hubiese estado aislada de ese grupo, yo no
hubiera avanzado y no estaria donde estoy.”
Est.3.7:1-2.GD1

“...y nos hicimos compafieros, fue cuando agarré
el vicio del mate por ejemplo, de estar en equipo
y que el instituto lo reconoci como un espacio
mas alla de, de aprendizaje académico, sino
como un espacio de compaierismo de bueno,
empezar a militar en este tema de los gremios y
este tipo de cosas.”

Est.2.7:19-23.GD1

“...de fotos de las primeras practicas, el primer
grupo de practica que para nosotros fue como lo
gue nos marca, esascaritas que uno nunca se
olvida...”

Est.2.8:18-20.GD1

A mi me resulto complejo. O sea, me senté a
pensar y a revisar y encontré un monton de
cosas, me fui en los recuerdos y me rei, me dio
nostalgia, un montdn de cosas, pero como que,
llegar, tratar de complementar, decir bueno, esto
implica todo un trayecto para mi. Est.2.8:25-
28.GD1

Maestra y compafieros
especiales

Cambio avance en la vida

Reconocimiento del
espacio de compafierismo

Primer grupo de practica

Recuerdos, trayectos.

¢Acompanados por quién?

éPor qué especial? éPor qué es
importante estar acompafiados?
¢Qué recuerdos? ¢Qué momentos
compartidos? ¢éEn qué
situaciones?éComo recuerdo a los
alumnos?

¢Por qué le cambio la vida?
¢Simbdlico de qué? ¢ La practica
docente cambia la vida a un
estudiante?

¢Qué tenia de especial esa maestra
0 un companero? éPor qué
especial?

éPor qué cambid la vida? éQué es
avanzar? ¢Progresa un estudiante
por la practica docente?

¢Qué es hacerse compafieros?
¢Qué representa el “espacio” del
Instituto? ¢Qué lugar simbdlico
ocupa los compafieros y el espacio
institucional? ¢ Construye identidad
lo compartido?

¢Qué marca las primeras practicas?

¢Cémo es irse en los recuerdos?

¢Qué recuerdos? ¢ Nostalgia de qué?
éPor qué implica un trayecto?

Elaboracidn Propia del proceso de investigacion

Estudiantes de profesorado que se reunen, cuentan de sus vidas, comparten momentos
significativos de sus trayectorias, en unclima que fluye, por una identificacién con el relato del otro.
Sin conocerlo demasiado al otro no les resulta a su vez desconocido, circulan vivencias que de

alguna manera resuenan, permitiendo la apropiacién del otro.
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Se pasardn a presentar en el correr de la investigacion, seleccidon de fragmentos de memorandos,

para evidenciar el proceso analitico realizado y como se fueron construyendo e

|II

entre” (entre un

paso y otro) en el proceso analitico. “La redaccién de memorandos constituye un método crucial de

la teoria fundamentada, porque incentiva a analizar sus datos y cddigos en el inicio del proceso de

investigacion.” (Charmaz, 2009: 107) Traduccién propia.

MEMORANDONTro 1: GD1

Nota de campo GD1: 18/9/15 El grupo presenta una notoria necesidad de contar sus historias, anécdotas,

vivencias, muchas cosas para contar.

¢Por qué la necesidad de contar, traer las “marcas” de sus trayectorias?

éPor qué se convierte en necesario contar historias de sus practicas docentes?
Se registra solo un silencio, de los que habilita a pensar.

La emocidn circuld, la voz que tiembla o se quiebra por momentos se hizo presente.

3.2.1.2 Grupo de discusion Dos: GD2

Con los mismos criterios socioestructurales pero ahora desde otra institucién desde lo geoespacial,

se constituye el 2do grupo de discusion. (Ver pag.65 vy 68)

Con el grupo de discusion Nro2 comienza el proceso de comparacion, resultara inevitable pensar lo

que ocurre en el segundo grupo a partir del primero. Es que segun Straus y Corbin (2002) el método

de comparacion esta adherido a nuestra propia forma de conocer el mundo que nos rodea. “Las

personas suelen pensar todo el tiempo de manera comparativa...” (Straus y Corbin, 2002: 86) “La

gente no inventa un mundo nuevo cada dia sino que se basa en lo que ya conoce para tratar de

comprender lo desconocido.” (Straus&Corbin, 2002: 88)

Cdadigos emergentes del analisis del grupo de discusién dos:

CUADRO: 3.2.1.2.A:Codigos emergentes GD2 y sus frecuencias.

Familiar docente que | Los compaiieros (1) Guardar cosas (1)
marca influencia (1)

Culminaciéon de | Libro (2) Historias de alumnos de
primaria (2) practica docente (2)
Objeto que | Acompaiiados (2) Recordando (1)
acompaiia(1)

Ponerse en el lugar del | Resonar con el recuerdo | Vivencias que vuelven
alumno (2) del otro (1) “mochilas” (3)

Elaboraciéon Propia del proceso de investigacion

Dificultad en la
seleccion de foto (1)
Articulacion pasado vy
presente (2)

Docentes recordados
importantes (1)

Historia como progreso
lineal (2)
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Ya con el proceso de comparacidon en movimiento, se procede a realizar los mismos pasos iniciales

recorridos en el grupo de discusién Nrol: La codificacion abierta o sea la segmentacion de

incidentes su codificacion e interrogacidn. La separacidn que se realiza en este apartado (GD2) es

solamente artificial, a modo de explicitar la légica operante paso a paso en el proceso realizado,

pero no existen separaciones abruptas entre el proceso decodificacidon y la comparacién constante

resultante del mismo.

Se pasara a presentar ejemplos del proceso de codificacidn abierta, explicitando incidentes, su

codificacién e interrogacion.

CUADRO 3.2.1.2.B:Ejemplos de codificacidon abierta. Codificacidn e interrogacion.

Incidente Cadigo Interrogacion del dato empirico
“...hubiera traido una foto de 3er afio Acompafiados éPor qué es significativo?
de la escuela. Que fue...digamos en ¢Qué lugar ocupa el otro?
3er afio, la escuela que yo iba, se Compafiieros éPor qué lo que permanece adquiere

juntaron los dos 2dos, y fue un grupo
que seguimos todos los afios juntos.
Después en el liceo también. Ademas
juntos en el mismo barrio. Entonces es
algo significativo para mi, en la
historia como estudiante para mi.”
Est.1.21:21-25 GD2

“Y recordé esta foto que también
marcod la culminacién de primaria que
ahi era en 62 afio, y para mi fue algo
muy importante, porque termind la
etapa, la etapa de juegos, de otras
cosas que bueno, terminaron y que
fueron una etapa de mi vida y por eso
las queria recordar.” Est.4.22:20-23
GD2

“Entonces fue por eso que la traje. Y el
libro lo elegi porque fue un libro que
me incentivo a la lectura.” Est.3.23:14-
15 GD2

“...cuando fue la primera clase que di
de 45 minutos en... Los 45 minutos
mortales. Y ahi es cuando me cayé el
pique diciendo “esto es para mi”
Est.5.23:26-27 GD2

“En mi caso, esto es como que los
escucho a todos y de verdad no sé si
€s como que me emociona pero como
que me moviliza un poco. Y esta
bueno.” Est.6.24:6-7 GD2

“A mi al mirar esa foto me trajo esos
recuerdos que me parecian que
estaba un poco dormido lo de la
escuela. Que no me habia puesto a
pensar, a analizar un dia sobre esto.
Me trajo bastantes recuerdos.”
Est.3.25:24-26 GD2

“Ese recuerdo que tiene él de ponerse
a veces en el lugar del alumno, eso me
pasa a veces también. De tratar de

Finalizacién de primaria

Libro

Practica docente

Resonar con el otro

Recordando

Ponerse en el lugar del alumno

valor? ¢Se constituye una necesidad
estar acompanfiado para el estudiantede
profesorado?

éMarca por lo que se deja?

éPor qué son importantes los juegos?
¢Qué representan los juegos que no se
quiere dejarlos?

¢Qué tipo de lectura? ¢Por qué
incentivo a la lectura?

éPor qué mortales?
¢Qué significa decir “esto es para mi”?
¢Como se toma conciencia de ello?

¢Qué se escucha del otro?

éPor qué emociona?

éPor qué estda bueno movilizarse por
esto?

éPor qué duermen los recuerdos?

é¢Se puede entender al estudiante

desde mi vivencia?
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entenderlo desde ese punto de vista.

De ponerse de vez en cuando, cuando

se generan algunas situaciones en

clase y decir bueno, yo también vivi

eso. Eso si me pasa seguido.”

Est.7.26:9-12 GD2

“Yo queria decir que siempre hay Acompafiados ¢Quién incentiva? ¢Qué es sentirse
alguna persona que nos incentiva. incentivado? ¢Para qué? ¢Es necesario?
Parientes, alguien, un profesor, o

vemos a alguien...” Est.1.29:28-29 GD2

Elaboracién Propia del proceso de investigacion

Dos grupos de discusion realizados en institutos de formaciéon docente diferentes, pero donde
comienzan a aparecer elementos comunes desde lo vivencial en estudiantes de profesorado desde

sus distintas, pero de alguna forma compartida trayectorias como estudiantes.

MEMORANDO Nro2:GD2
Nota de campo GD2: 15/10/15

Espontdaneamente se generd una discusidén planteada por los estudiantes: Ellos discutieron (siempre en un
clima agradable y en este caso muy fermental, sobre la nocién de historia de estudiante de profesorado
éCargan de alguna forma con su pasado y de forma ciclica vuelve porque esta ahi, o la historia como

estudiante es lineal y de progreso continuo? Se dan argumentos en ambos sentidos.

¢éEste tipo de discusion la podemos pensar significativa como especifica para el estudiante de profesorado?
¢El volver al aula desde otro lugar le hace sentir su progreso o la vuelta de su pasado? ¢Seran excluyentes

como fue planteado en el grupo?

Método comparativo constante: MCC

Se pasard a comparar cddigos emergentes primarios de los GD1 y GD2 en el cuadro 3.2.1.2.C

(pag.89)

Circulan muchos relatos, de diversa indole, tales como la culminacion de la etapa de educacidn
primara, el reconocimiento de problemas de autoestima, o la identificacidon de algun objeto que
acompafia en la historia de estudiante, pero a diferencia de otras categorias que van cobrando
densidad y se van construyendo en base a la comparacién: la necesidad de contar historias de la
practica docente, los recuerdos, los docentes que marcan, los companieros, los libros y el sentirse

acompafiado, emergen de la comparacion entre los dos grupos con mayor fuerza.

89



CUADRO 3.2.1.2.C:MCC Cédigos emergentes de codificacién abierta GD1 y GD2.

Codigos GD1
Historias de alumnos, de practica
docente
Objeto significativo, con valor en la
historia personal
Grupo de comparieros
Marcas en la trayectoria
Asociando historias y recuerdos
Libro
Autoestima destruida
Acompafados
Cambio en la vida
Recordando
Docentes importantes
Dificultad en la seleccidn de la foto

Codigos compartidos

Historias de alumnos de practica
docente

Los compafieros

Libro
Acompaiados
Recordando

Docentes recordados importantes
Dificultad en la seleccion de foto

Elaboracion Propia del proceso de investigacion

3.2.1.3 Grupo de discusion Tres: GD3

Codigos GD2
Historias de alumnos de practica
docente
Objeto que acompafia

Los compafieros

Ponerse en el lugar del alumno
Culminacion de primaria

Libro

Resonar con el recuerdo del otro
Acompaiados

Guardar cosas

Recordando

Docentes recordados importantes
Dificultad en la seleccion de foto
Articulacion pasado y presente
Familiar docente que marca
influencia

Historia como progreso lineal
Vivencias que vuelven “mochilas”

El grupo de discusidn tres transcurre en un instituto de formacion docente de otro punto del pais,

potenciando por lo tanto al proceso de comparacidon constante. Se decide metodoldgicamente

realizar un tercer grupo de discusién porque permite dar comienzo nuevamente a la codificacion

abierta, pero desde la comparacién constante. En teoria fundamentada a medida que se puede

generar mayores comparaciones es el modo en el que avanza el proceso investigativo, y esto se

logra con la vuelta a lo empirico recursivamente. Representa el tercer grupo de discusion, un volver

a empezar (apertura a lo empirico nuevo, codificacion abierta nuevamente), pero desde la

comparacién constante, por lo que es un volver a empezar que implica retroalimentar el proceso de

analisis.

El método de comparacidon constante permite no quedarse en lo particular de un relato, sino

habilita el camino a la abstraccidn. Las comparaciones son tedricas, pues el proceso de construccion

y busqueda de cddigos tedricos estd en proceso.

Formular preguntas y hacer comparaciones tedricas sugiere preguntas de entrevista u observaciones
adicionales basadas en el andlisis tedrico en desarrollo. Ayuda a los analistas a pasar mds rdpidamente
de un nivel de descripcién a uno de abstraccién. Contrarresta la tendencia a cefiirse demasiado a un

caso individual y lleva de inmediato el andlisis a un nivel mds abstracto. (Straus yCorbin, 2002: 94)
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Comenzaremos el andlisis de este grupo (ver caracteristicas de la muestra pag.64 y 69)
inversamente a la presentacién de los otros dos, ya que se desplegaran primero los ejemplos de
incidentes, su codificacion e interrogacion y luego los cédigos emergentes en segundo lugar, para

dar paso al método de comparacién constante con lo ya sistematizado de los grupos anteriores.

Se presentard ejemplos de codificacién abierta como parte del andlisis para el grupo de discusién

tres:

CUADRO 3.2.1.3.A:Ejemplos de codificacion abierta. Codificacidén e interrogacion.

Incidente Cédigo Interrogacion del dato empirico
“Y esta foto es de acd. Aca en el Segunda escolaridad ¢Qué lugar ocupa el instituto como
Instituto. Es de mi segunda Marca Institucional lugar fisico, donde estar, en la
escolaridad.” Est.6.34:25 GD3 formacion docente? éla docencia
representa una segunda
escolaridad para sus estudiantes?
“Y bueno y lo traje como objeto la Valoracién de la computadora ¢Por qué deslumbra la
computadora porque para mi ha computadora? ¢Como es la
sido asi algo deslumbrante y lo relacion  del estudiante de
accesible que se vuelve estudiar profesorado con el saber mediado
ustedes no tienen idea.” Est.6.35:4- tecnoldgicamente? ¢Como es la
5GD3 relacion con el saber del estudiante
de profesorado?
“Era linda la época. Buenos Marcas en la trayectoria ¢Qué momentos? ¢ Qué marcas?

momentos que te

marcan.”Est.3.36:21 GD3

“Yo creo que me marcé mas mi Marca Institucional éPor qué el CERP marcé?
historia en el CERP, que en el liceo

o0...es decir tengo recuerdos que los

siento...” Est.4.37:26-27 GD3

“Yo tengo mi vida armada, mi Meta personal ¢Qué meta? ¢Para qué? ¢Por qué
familia hecha, mis hijos criados, estudiar profesorado?
vengo a esto como para cumplir

una meta personal de terminar

algo.” Est.4.46:20-22 GD3

“...es necesario estar. Esa instancia Valoracién de la presencialidad éPor qué es necesario estar?
de estar en el encuentro con el ¢Qué lugar ocupa el encuentro con
otro, por mas que yo creo que sea el otro?

tradicional o de lo antiguo es

esencial. O capaz que estamos mal

acostumbrados.” Est.7.47:5-7 GD3

“Si es uno mismo, la historia de uno Articulacion pasado presente éPor qué la historia de uno esta
siempre esta presente. O sea Resonar con el otro presente? éDe qué forma?
cuando vas a un salén de clase ves

capaz cosas o situaciones que

viviste vos, y las estas viviendo

desde otro lado y te ves en el papel

del profesor del malo como vos

decias que era. El profesor y te

sentis o decis, ay...No sé a mi me ha

pasado en las practicas sentir

sensaciones que yo sentia desde el

otro lado. Pero sentian los demds

hacia mi y no hacia otro.”

Est.4.47:26-31 GD3

Elaboracién Propia del proceso de investigacion
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Se hace notorio el lugar del otro en sus relatos, otro que se hace presente, que acompana ya sea a
nivel personal o institucional. Los institutos de formaciéon docente aparecen como referenciados
como significativos en historias para contar. El estudiante de profesorado reconocido como
resiliente, con la necesidad de contar historias, detalles de momentos calificados por varios en sus

Ill

propias palabras, por el “sacrificio” en sus distintas trayectorias para poder estar hoy donde estan

en su formacidn profesional.

MEMORANDO Nro3

Nota de campo 27/10/15

El grupo participa a gusto, se los percibe con entusiasmo, aunque lo expuesto segin sus palabras son historias de
sacrificios, resiliencia, de volver a empezar.

Cuentan historias con detalles de sus trayectorias como estudiantes.

Las marcas que aparecen son las dolorosas pero resignificadas, valoradas.

Aparece la valoracién institucional en varios momentos de lo que estdbamos discutiendo.
¢Puede ser la resiliencia un aspecto comun para muchos estudiantes de profesorado?

¢éSe relacionara ello con la opcidn por la docencia y el trabajo con el otro mediado por el conocimiento?

Se pasard a presentar las categorias emergentes de lo analizado para el grupo de discusion 3: GD3.

CUADRO: 3.2.1.3.B Cadigos emergentes GD3 vy sus frecuencias.

Contar  historia de | “Sacrificio” * (4) Recuerdos (3) Marcas de la

estudiante (5) trayectoria (2)

Resiliencia (2) Valoracién de educaciéon | Volver a empezar (2) Articulacion pasado y
primaria (2) presente (2)

Marca institucional (2) | Libro (2) Valoracion de la | Historias de alumnos y de

presencialidad (1) practica docente (1)

Los compaiieros (1) Valoracion de la | Segunda escolaridad (1) Acompaiiados (1)
computadora (1)

Formarse como | Nostalgia (1) Despedida de fin de curso | Foto de la infancia (1)

persona (1) (1)

Demostrar que se | Resonar con el otro (1) Confrontar con los | Con la maestra (1)

puede (1) profesores (1)

Elaboraciéon Propia del proceso de investigaciéon

*”Sacrificio” es registrado como cédigo in vivo. Los cédigos in vivo toman términos utilizados por el
colectivo estudiado, pues cobra sentido especifico en contexto. “Los investigadores que utilizan la
teoria fundamentada generalmente se refieren a los cddigos de los términos especificos usados

por los participantes como cédigos in vivo.” (Charmaz, 2009: 84) Traduccién propia.
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Algunos elementos que pueden ser reconocidos significativos, ya que circularon en este colectivo —
GD3- en particular con fuerza: la referencia institucional como un hito en la historia de estudiante y
las categorias relacionadas a las caracteristicas del estudiante reconocido como resiliente y
vivenciado como “sacrificado” en la historia de estudiante de quienes se preparan para la docencia
en la ensefianza media. ¢Se relacionard con una historia previa a la llegada de la docencia de

frustraciones y proyectos no concretados?

Se pasara a proceder a la comparacién entre cédigos emergentes preliminares del GD1, 2y 3.

CUADRO 3.2.1.3.C:Método comparativo constante entre los cddigos de los Grupos de discusidn

Uno vy Dos: GD1 y GD2.

Codigos que aparecen en la menos 2 de los 3 Cédigos que comparten los 3 grupos de discusion
grupos de discusion
Articulacion pasado presente *Historias de alumnos de practica docente
Resonar con el otro *Los comparieros
Ponerse en el lugar del alumno *Recuerdos
Docentes importantes. *Libro
Marca institucional *Acompanados

Elaboracion Propia del proceso de investigacion

Reunirse para evocar sus historias de estudiantes los remite a puntos comunes, compartidos,
reconocidos. Historias personales pero que encuentran puntos comunes, donde lo afectivo estd
presente de forma significativa. La historia de estudiante remite preferentemente a lo afectivo mas
que a historias de aprendizajes o de contenidos curriculares ¢Qué lugar ocupa en sus historias el
aprendizaje? Me permito preguntarme en este momento de la investigacion por el lugar del
aprendizaje, por los recuerdos y la valoracidon de sus historias de aprendizajes en estudiantes
avanzados de profesorado. ¢{Qué recuerdan? ¢Qué valoran? {Qué ha quedado de sus trayectorias
como estudiantes? El libro —cddigo- lo podemos pensar cercano a referencias relacionadas a
contenidos curriculares, pero dichos libros estan relacionados también a historias de afectos, de

personas que acompafaron y que hoy estan presentes en sus relatos.

La marca Institucional si opera la misma légica puede referirnos a la institucién educativa mas como
una caja de resonancia de afectos que de aprendizajes. Seran las comparaciones contantes las que

podran permitir que cobren densidad tedrica o no lo que se esboza como hipdtesis.
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3.2.1.4 Los grupos de discusion desde distintas dimensiones: registro
fotografico, objeto significativo de la historia de estudiante, construccion de

relato escrito.

Los grupos de discusion correspondientes al primer momento de la investigacion para la recogida
de datos (GD1, GD2 y GD3) fueron disefiados bajo el tépico: historia de estudiante, pasado vy
presente, para ello fueron propuestas varias técnicas para la recogida de datos (pag71 y 165),
buscandodimensionarlo (verlo desde distintas perspectivas), potenciando asi la profundidad del

analisis.

En torno a los grupos de discusion se suman, por un lado las fotos que los estudiantes traen y que
fueron colocadas en un pizarrén a la vista de todos; asi como también los objetos significativos de
sus historias de estudiantes, todos juntos en una mesa, ademas las palabras que escribieron en el
pizarrdn luego de realizar el recorrido para contemplar las fotos y los objetos. Y por otro lado el
relato construido al finalizar el grupo de discusion. Cada uno de estos elementos se constituye en
analizadores de lo que sucede en cada grupo de discusidn. Biografias escolares que son contadas
desde la palabra —la oralidad en los grupos de discusién-, pero también desde la imagen,
fotobiografia(Alvarez y Jurgenson, 2009) y a partir de lo materializado en el objeto y desde lo

construido por escrito es sus relatos posteriores.

El primer movimiento de codificacion ya realizado, nos remire a las palabras (discusiones,
tensiones, recuerdos, historias) que circulan desde la oralidad en un grupo de estudiantes de
profesorado que se retine bajo un mismo disparador; ahora se pasara a presentar a los grupos de
discusion desde otras dimensiones, complementando lo ya realizado, esto nos remire a los datos
nuevamente, ahora visuales y escritos, a iniciando el proceso de codificacién abierta una vez masy

a la comparacién, que como ya se ha fundamentado debe ser constante.

3.2.1.5 Datos Visuales

Cuando leemos imdgenes- de hecho , imdgenes de toda clase, sean pintadas, esculpidas,
fotografiadas , construidas o actuadas- les agregamos la temporalidad propia de la narrativa.
Extendemos a un antes y un después lo que estd limitado por un marco y mediante el arte de contar
historias (de amor u odio) damos a la imagen inmutable una vida inagotable e infinita. Alberto

Manguel. Leyendo imdgenes.
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Flick(2007) Distingue para la investigacion cualitativa el trabajo con datos verbales y datos visuales.

Cada vez mas, los datos visuales se estan volviendo a descubrir en la investigacion cualitativa.
Hay razones diferentes para utilizarlos, en lugar de los datos verbales o en unién con ellos. En
primer lugar, esta el deseo por parte del investigador de ir mds alla de la palabra hablada y del
informe sobre las acciones, a favor de analizar estas mismas a medida que se producen de

modo natural.(Flick, 2007: 174)

3.2.1.5 .1 Registro fotografico:

Se pasard a presentar el analisis de datos visuales de los tres grupos de discusién iniciales, teniendo
en cuenta que las fotografias, como datos visuales revelan un planteamiento del mundo simbdlico,
en este caso de estudiantes de profesorado y sus visiones sobre su biografia escolar(como ya fue

expuesto desde su fundamento y planteo metodoldgico (pag.73)

Se realiza el mismo procedimineto de analisis llevado a cabo en los grupos de discusidon, con la
diferencia que no se codifican palabras sino imagenes. En el cuadro 3.2.1.4.1.A se muestran los

codigos emergentes del registro fotografico correspondiente al grupo de discusiéon Nrol.

CUADRO: 3.2.1.4.1.A:Cddigos emergentes: Datos visuales GD1

Docentes importantes Compaiieros de clase

Practica docente

Elaboracion Propia del proceso de investigacion

Son registros fotograficos de diversas etapas de la historia de estudiante, pero la presencialidad de

otro cobra relevancia, fotos con otros que enmarcan un recuerdo en compaiiia, ya sea de docentes,

pares o estudiantes de la practica docente.

CUADRO: 3.2.1.4.1.B:Cddigos emergentes: Datos visuales GD2.
Educaciéon primaria Docentes importantes
Grupo -clase- compafieros Grupo de practica docente

Elaboraciéon Propia del proceso de investigacidon
Emerge el grupo —clase- como representacion simbdlica en la historia de estudiante.
Aparece la figura del docente en casi todas las fotos.

FOTO Nrol1:GD1 Datos Visua|eS.Registro Fotografico en el proceso de la investigacion
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Compaiieros de clase y ——

el docente .,
formacion docente

Con maestras

La practica docente

FOTO Nro2: GD2 Datos visuales.Registro Fotografico en el proceso de la investigacién

Educacion primaria

A .

Educacion secundaria,

compafieros y docente

Educacion secundaria, con

compafieros y docente

Grupo de practica docente con el

practicante

FOTO Nro3: GD3 Datos visuales.FOTO Nro4:GD3 Datos Visuales.

6 de un total de 7
estudiantes llevan
registros  fotograficos
de su  historia de
estudiante para
compartir en el

grupode discusion.

Representan
momentos de:
educacion
primaria,secundaria vy
de su formacién

profesional docente.

De un total de 7
estudiantes que participan
en el grupo de discusion, 5
llevan un registro

fotogréfico de su biografia

escolar.
Estan representados:
educacion primaria,

secundaria 'y formacion

docente.
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Grupo- clase con la maestra

La Institucion Educativa
Docente importante

Educacion Primaria

Educacion Primaria

Docente importante

Educacion Secundaria

FOTO Nro5: GD3 Datos Visuales.

Instituto de Formacién Docente

De un total de 7 participantes del grupo de discusion, 6 llevan registros fotograficos de sus historias de estudiantes. Alli se
puede contemplar tanto la educacion primaria, secundaria y formacion docente. Un participante lleva dos fotos del mismo

periodo escolar (Foto Nro3 ambas inferiores) v otro presenta en su computadora presenta siete (Foto Nro5)

CUADRO: 3.2.1.4.1.C:Cddigos emergentes: Datos visuales GD3.

Educacion Primaria

Docentes importantes

Educacion Secundaria

Grupo- clase: companeros

Instituto de Formacion Docente

Elaboracidn Propia del proceso de investigacion

Cobra relevancia la emergencia del espacio institucional en lo representado simbdlicamente en

las fotografias seleccionadas por los estudiantes. Por ejemplo en la foto Nro3 las tres fotos

superiores corresponden a tres personas diferentes pero en el mismo espacio institucional, algo

que sorprendid a los participantes.

Se pasard a sefalar la comparacidn de los codigos emergentes en los datos visuales presentados en

el apartado anterior.

CUADRO: 3.2.1.4.1.D:MCC Cédigos emergentes: Datos visuales, registros fotograficos GD1, 2y 3.
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GD1 GD2 GD3

Docentes importantes Docentes importantes Docentes importantes

Practica docente Grupo de practica docente Instituto de Formacién Docente

Compaiieros de clase Grupo-clase compaferos Grupo-clase compaiieros
Educacién Primaria Educacién Primaria

Educacion Secundaria

----Mayor coincidencia, tres de tres grupos de discusion.
---- Nivel intermedio de coincidencia, en dos de los tres grupos de discusion.

---- No coincidencia con los otros dos grupos de discusion.
Elaboraciéon Propia del proceso de investigacion

De los registros fotograficos de las historias de estudiante emerge de los tres grupos de discusidn
realizados, el lugar de los docentes recordados como importantes y los compaineros de clase.

Tanto los compafieros como los docentes simbolizan la educacién primaria como la secundaria.

3.2.1.5.2 Datos visuales: Objetos significativos de la historia de estudiante.

A los participantes de los grupos de discusidn se les pide que lleven un objeto significativo de la
historia de estudiante (ver anexos pag.161-163) Dichos objetos fueron colocados en una mesa
juntos, donde se dio un espacio para observarlos conjuntamente con las fotos que fueron

colocadas a la vista de todos.

Se registraron a los objetos como datos visuales fotograficos. En la presente seccidn se realizara el

analisis de dichos datos visuales.

Las imagenes pueden tomar el lugar de las palabras o, por lo menos, transmitir algo que las
palabras no pueden, ya que leer un material con fotos puede dar la sensacién de estar en el
escenario registrado, y viceversa: tratar de adentrarse en la imagen permitiria hablar desde cémo

vemos las cosas contenidas en la foto o imagen. (Alvarez-Gayou, 2009: 115)

Ya que la fotografia nos remite a lo simbdlico, la presentacidn del dato visual cobra relevancia en si
mismo, habilitando a la interpretacidn y construccion de sentidos emergentes. “Que las imagenes
sean multivocales y “hablen” a diferentes personas en contextos diferentes en maneras diferentes

es un axioma de la investigacion visual misma.” (Banks, 2010: 128)
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FOTO Nro6: GD1Registro Fotografico en el proceso de la investigacion

1- Cartuchera

2- Escolaridad

3-  Collar
4-  Libro
5- Libro

6- Peluche Buho
7- Libro

Los libros como significativos en la historia de estudiante ¢Representa de alguna forma el vinculo

del estudiante de profesorado con el conocimiento? ¢Por qué los libros son significativos?

El pasado y el presente estdn representados en la mesa con los objetos, el estudiante de primaria,
de secundaria y de formacidn docente también. El estudiante-profesor se visibiliza en el marcador
de pizarra, donde el objeto significativo estd dado por el tiempo presente vivencial en la practica

docente.

FOTO Nro7:GD2FOTONro 8,9y 10: GD2

1- Tres cuadernos
2-  Treslibros
3- Carné de estudiante

4-  Dos libros
representa un estado m

¢Elp

5- Marcador de pizarra. ) )
ello construccion de su ide

impedimento para la apertura de lo nuevo?
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El conocimiento o el acceso al mismo emergen desde lo simbdlico en lo que estos estudiantes de
profesorado entienden por objeto significativo de sus historias de estudiantes, como se puede ver

en la foto Nro 11.

Se pasard a presentar la comparacién entre los datos visuales entre los grupos de discusién en el

cuadro 3.2.1.5.2.A

FOTO Nro 11:GD3 Registro Fotografico en el proceso de la investigacion

1- Computadora

2-  Libro
3-  Libro
CUADRO 3.2.1.5.2.A:Cédigos emergentes GD1, GD2 y GD3 de los objetos significativos de la
historia de estudiante.
Libro Relacion con el conocimiento Computadora y el acceso a la
informacion
Estudiante-profesor Pasado lejano
(practicante)

Elaboraciéon Propia del proceso de investigaciéon

El libro entendido desde lo significativo, desde una interpretacién multiple puede abrirse a varias
posibilidades. El libro y su vinculacién con el conocimiento en general o con el aprendizaje en
particular, pero también lo podemos pensar desde lo afectivo, como por ejemplo, el regalo de
alguien apreciado. Lo podemos pensar ademas, desde lo vocacional, como lo que los llevé a la

docencia.

3.2.1.5.3 Actividad con Palabras
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Una de las actividades realizadas en los grupos de discusidon consistid en, luego de recorrer y
observar-tocar los objetos y las fotos, eligieran una palabra y la escribieran en el pizarrén. (Ver

anexos pag.161-163)

Se pasara a presentar las palabras que fueron escitas en el pizarrdn en los tres grupos de discusion
luego de realizar un recorrido por las fotos y los objetos, poder comenzar con las comparaciones de

cédigos emergentes (MCC).

CUADRO 3.2.1.5.3.A:Palabras representadas en el pizarrén en los GD1,2vy 3

GD1 GD2 GD3 GD3
Aprecio Dar significado Resiliencia Remembranza
Recuerdos Recuerdos Recuerdos Aventura
Experiencia Movilizacion Experiencias Sacrificio
Aprendizaje Reflexion Esfuerzo Estar
Compartir Vocacion Didlogo Compartir
Respeto Memoria Vivencias Volver a empezar
Evolucion Pasado-presente Analisis Metas

---- Mayor coincidencia, tres de tres grupos de discusion.

---- Nivel intermedio de coincidencia, en dos de los tres grupos de discusidn.

---- No coincidencia con los otros dos grupos de discusién.
Elaboraciéon Propia del proceso de investigacion

Frente a las palabras representadas, se pueden plantear las siguientes interrogantes, como parte

del proceso problematizador de los datos.

éSon necesarios los recuerdos de la historia de estudiante para quien se prepara para la docencia?

¢éPor quédan significado las fotografias y objetos de la historia de estudiante? ¢ Qué significado? ¢Es

necesario tal significado?

éPor qué moviliza? ¢Qué tipo de reflexién habilita y por qué?
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CUADRO 3.2.1.5.3.B:Cdodigos emergentes de la actividad realizada con palabras.

Compartir Experiencias Recuerdos

Reflexion-analisis: Volver a empezar Pasado-presente

Dar significado Resiliencia Memoria
Sacrificio

Elaboracién Propia del proceso de investigacidon

Frente a los cddigos emergentes surgen las siguientes interrogantes: ¢Pasado presente? ¢Pasado

olvidado? ¢Pasado que da sentido? ¢Pasado necesario o innecesario para un futuro docente?

3.2.1.5.4 La construccion de relatos escritos.

Finalizado el grupo de discusion se los invitaba a los estudiantes a realizar un registro escrito, que
contara lo que habia sucedido en lo compartido durante el grupo de discusion. El objetivo estaba
dado por la construccién de un relato escrito que diera cuenta de lo sucedido durante el tiempo
anterior, entendido como un tiempo sintesis, de buscar aquello que subraya el estudiante de lo

trabajado.

La construccién de relatos permite que las personas expliciten sus formas de comprensién del
mundo (Flick, 2007 y Gibbs 2012), para esta ocasidn los relatos oficiaran de una forma de organizar,

destacar lo importante para cada participante del grupo de discusion al producir su relato.

Gibbs refiriéndose a la construccion de narraciones y relatos, dice que los mismosrealizan un
valioso aporte a la investigacion cualitativa, ya que colocan el foco investigativo desde una

perspectiva distinta.

Ha centrado la atencién en el modo en que las personas dicen lo que dicen y permite acceder a
como desean retratarse a si mismos, cdmo explican sus acciones y su vida. Las expresiones y el
vocabulario y las metdforas compartidos pueden decirnos mucho sobre el modo en que los

grupos sociales se ven a si mismos y como explican sus experiencias. (Gibbs, 2012: 85)

Se pasarad a realizar el analisis de los relatos construidos una vez finalizado el tiempo de discusion

propiamente dicho.
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CUADRO 3.2.1.5.4.A:Proceso de codificacién abierta: construccién de relatos. GD1 (R: Relato)

Fragmento de relato escrito

Cddigos

“Recordé muchos buenos momentos y compafieros que me tocaron, unos pasaron,
otros quedan. Reflexionamos sobre cémo ha influido nuestra historia personal en
nuestro perfil como docente. .. Me parece que lo que sobrevolé siempre fue la
importancia que tiene el grupo de compaiieros (pares) en nuestro rol como
estudiantes. Fue en general una linda e interesante experiencia.” R1.50:8-15 GD1
“Lo que todos parecemos tener en comun es que la docencia no fue nuestra primera
opcion de forma de vida, pero como que eso no es un impedimento para ser buenos
docentes, sino que podria en algunos aspectos hasta ser una fortaleza. Tener mucha
experiencia de vida favorece el trato y la empatia con los alumnos...” R2.50:21-25 GD1
“Saber que muchas de las personas que comparten dia a dia un salén, una sala de
profesores, sienten cosas muy similares a las mias. Me llevo también como en una hora
se puede escuchar y compartir historias tan cargadas de sentimientos, de afecto, de
recuerdos, de nostalgia. Cbmo en una hora se recorre gran parte de nuestra historia
partiendo de puntos significativos para cada uno. Como se puede volar tan lejos en una
hora y como recordar cosas que dia a dia ignoramos o pasamos por ellas sin darnos
cuenta.”R3.50:35-36 y 51:1-5 GD1
“..generalmente no conocemos a las personas o no tenemos “tiempo” de conocer
“nuestras” propias historias...”R5.51:22-23 GD1
“...tenemos la marca de que aun no nos hemos recibido...” R5.51:29 GD1
“...después de que comenzamos a hablar senti que de alguna forma nuestras historias se
conectaban, cobraban sentido en las mentes de todos.”R6.52:1-3 GD1
“...creo que todos encontramos algo de nosotros mismos dentro del otro...R7.52:15 GD1
...vi en mi retrospectiva y en la de los demas un antes y un después, desde lo personal sé
que no soy la misma...R7.52:17-18 GD1...esta experiencia de hoy me hizo dar un vistazo
atrds, en el cual vi que he aprendido muchisimo, ain mas dentro del aula con los

compaiieros, con los alumnos...”R7.52:26-27 GD1

Importancia grupo de

compaieros

Docencia no como

primera opcién

Historias cargadas

afectivamente

Aspectos ignorados
de la historia

personal

Desconocimiento
Falta de tiempo
Profesor-estudiante
Conectados
Resonancia
Resonancia

Cambio en la vida
Aprendizaje de
compaieros y

alumnos

Elaboraciéon Propia del proceso de investigacion

Aparecen como elementos novedosos emergentes a tener en cuenta los siguientes aspectos que se

presentaran desde su interrogacién:

¢Puede ser un aspecto valorado positivamente que la docencia no sea una primara opcion como

proyecto de vida?

éCudnto afecta la representacion delno egreso (entendido como el tiempo resta para llegar al

mismo) en el imaginario del estudiante de profesorado?

103



CUADRO 3.2.1.5.4.B: Proceso de codificacion abierta: construccion de relatos. GD2 (R: Relato)

Fragmento de relato escrito

Caddigos

“...Ias diferentes intervenciones se desprendieron un abanico de vivencias que tal vez,
por algiin momento se encontraban guardadas en algun lugar.”R2.53:8-10 GD2

“Por mas que el objeto perteneciera a otra persona, los recuerdos eran similares. Parece
que compartimos recuerdos, como si lo hubiéramos vivido. Estos recuerdos aun estan
latentes y es lo que nos moldea de cierta forma, nos ayuda a solucionar algunos
problemas que nos encontramos en el aula.” R3.53: 17-20 GD2 REVISAR

“Desperto recuerdos, sentimientos en algunos mas presentes que para otros pero que, a
todos nos conmovid. Los mejores momentos nos volvieron a emocionar y reconocimos
el valor y la importancia que tienen en nuestra historia las personas como nuestra
familia, nuestros docentes...” R4:53:23-26 GD2

“...conexion que existe entre el pasado y el presente, que para unos es algo ciclico y para

otros es algo lineal.”R5.53:30-31 GD2

“...pude apreciar como otra persona puede valorar lo que es importante para uno, y
viceversa.”R6.54:4-5 GD2

“...pudimos movilizarnosal reflexionar en nuestra historia escolar. Pensar en nuestra
vocacién hacia la docencia y la influencia de ese “bagaje” vital en nuestra forma de
proyectarnos al futuro. El compartir relatos, experiencias fue gratificante debido a que
nos permitié pensar en cuestiones ocultas de nuestros pensamientos, de motivaciones y

sentimientos. R7.54:9-13 GD2

Vivencias guardadas

Recuerdos
compartidos
Recuerdos latentes
Moldea

Conmocion
Importancia de
familiares
Importancia de
docentes
Pasado-presente
ciclico.
Pasado-presente
lineal
Resonancia

Valorar lo importante

Influencia bagaje
vital

Cuestiones ocultas

Elaboracion Propia del proceso de investigacién

Aparecen como elementos novedosos emergentes a tener en cuenta los siguientes aspectos que se

presentaran desde su interrogacion:

éPor qué conmueve compartir sobre la historia de estudiante? ¢Qué tiene la biografia escolar para

un estudiante de profesorado que lo conmueve? éLe es necesaria la presencialidad de su historia

de estudiante o por el contrario le obstaculiza para su formacidn profesional? ¢Pasado que vuelve

continuamente haciéndose presente y real o es vivenciado solo desde el recuerdo?
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CUADRO 3.2.1.5.4.C: Proceso de codificacidn abierta: construccién de relatos. GD3(R: Relato)

Fragmento de relato escrito

Caddigos

“Permitio ademas dialogar y escuchar al otro desde el recuerdo. Se hicieron vivos los
relatos, expresamos un sentirR1.55:5-6 GD3. ... instancia de encuentro con el otro. Fue
un armar parte de nuestra historia construida.” R1.55:7-9 GD3

“..tomamos conciencia de nuestra biografia escolar. Me senti identificadacon algunas
experiencias de los comparieros y descubrir la importancia del didlogo y |a integracion, el
ponerse en el lugar del otro.” R2.55:13-16 GD3

“Se expusieron las experiencias personales en base a inicios y re-inicios, las dificultades
superadas, lo que es volver a estudiar siendo adulto y teniendo a cargo una familia y
otras responsabilidades.”R3.55:21-23 GD3

“El estudiante del interior del pais tiene siempre muchos obstaculos que superar...”
R3.55:24 GD3

“...es empatia, ya que son varios los puntos en comin que compartimos, situaciones y
vivencias, parecidas por las que todos de un modo y otro hemos pasadoR4.55:27-29 GD3
..a pesar de no conocernos hemos podido charlar francamente de nuestras cosas
personales como si nos conociéramos de toda la vida.”R4.55:30-32 GD3

“Las vivencias que compartimos son similares unas con otras; y tomamos conceptos
como el de resiliencia, desde un volver a empezarR5.56:1-2 GD3... El debate nos llevé a
la reflexién de que la historia de cada uno es un hilo conductor entre el pasado y el

presente.” R5.56:4-5 GD3

Relatos vivos
Encuentro

Armar historia

Tomar conciencia
Sentirse identificado
Ponerse en el lugar
del otro

Inicios y
re-inicios
Dificultades
superadas
Estudiante del
interior

Empatia

Compartir

Resiliencia
Volver a empezar
Pasado y presente

Elaboracion Propia del proceso de investigacion

Aparecen como elementos novedosos emergentes a tener en cuenta los siguientes aspectos que se

presentaran desde su interrogacion:

¢La biografia escolar de estudiantes de profesorado es un historia de inicios y re-inicios, de un

volver a empezar en reiteradas ocasiones? ¢ Cdmo afectaria esto la representacion de si mismo y la

construcciéon de su identidad docente? ¢la biografia escolar de estudiantes de profesorado

representa historias de superaciones? {Podemos decir que el ser resiliente es un rasgo comun en

estudiantes de profesorado?

Se pasard a comparar codigos emergentes de los relatos de los grupos de discusiéon G1, G2 y G3.
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CUADRO 3.2.1.5.4.D:MCC Relatos escritos G1, G2 y G3.

GD1

Importancia grupo de
compafieros
Docencia no como primera
opciéon

Historias cargadas afectivamente

Aspectos ignoradosde la historia

personal

Desconocimiento
Falta de tiempo
Profesor-estudiante
Conectados

Resonancia
Cambio en la vida
Aprendizaje de compafieros y

alumnos

GD2

Inicios y re-inicios

Vivencias guardadas
Recuerdos compartidos
Recuerdos latentes

Pasado - presente

Resonancia
Valorar lo importante
Conmocién
Importancia de familiares

Importancia de docentes

---- Mayor coincidencia, tres de tres grupos de discusion.

GD3
Empatia
Compartir

Resiliencia, volver a empezar.

Relatos vivos

Encuentro

Pasado y presente

Sentirse identificado

Ponerse en el lugar del otro

---- Nivel intermedio de coincidencia, en dos de los tres grupos de discusion.

---- No coincidencia con los otros dos grupos de discusién.
Elaboraciéon Propia del proceso de investigacion

De la comparaciéon emerge la categoria de re-inicios y resiliencia conceptualmente presente en los

tres grupos, y por otro lado la resonancia entre relatos de compaiieros.

3.2.1.6 Entrevista aestudiante.

En el marco de la conformacién de grupos de discusion en distintos Institutos de Formacién
Docente del pais, en un caso realizada la convocatoria a los estudiantes, concurre solamente un
estudiante; por lo que se decide realizar una entrevista. La decisién de muestro para este caso
corresponde a un muestro por conveniencia (ver capitulo metodoldgico, apartado seleccién gradual

de la muestra pag.70).
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Si bien todo el primer momento de la investigacién esta dada por los grupos de discusidn, permitir
la concrecién de esta entrevista, prepara ya el préximo paso metodolégico, que seria el muestro
tedrico (ya se estaba pensando, dado el primer nivel de analisis poder trabajar los cddigos
emergentes del primer momento de la investigacion en entrevistas con estudiantes para darle
mayor densidad o no a los cédigos emergentes iniciales y analizarlos desde otra dimensién
metodoldgica), pero fundamentalmente permite profundizar en el trabajo del método de

comparacién constante.

Oportunamente se da la posibilidad de llevar las mismas categorias trabajadas en el grupo de
discusidn a una situacién de entrevista personal con un estudiante, se introduce una variable que

aportara al andlisis de los datos emergentes y su comparacion.

El diseno de investigacidn cualitativo dada su flexibilidad, habilita giros del orden de lo imprevisto,

gue suman a la tarea investigativa.

A la presente entrevista la denominaremos entrevista A, para diferenciarla del segundo momento
de la investigacidon, donde para llevar adelante el muestreo tedrico se realizan entrevistas a
estudiantes a partir de las categorias emergentes de los grupos de discusion, (ver pag.68 estudiante

Nro23).

La georeferencialidad corresponde a un Instituto de Formacion docente del litoral del pais. (pag.69

estudiante 23)

Se trabajo bajo la misma linea pensada para el grupo de discusidn. Para este caso se adoptd un
camino desde lo lineal-histérico, indagando etapa por etapa de su historia de estudiante, donde se

indagé en las posibles marcas y sus articulaciones con su presente en formacién como docente.

Se presentaran los codigos emergentes del analisis de la entrevista.

CUADRO: 3.2.1.6.A:Cdodigos emergentes: Entrevista A.

Aspectos afectivos- | Docentes importantes | Marcas de la | Relacion con el saber
emocionales (8) recordados (4) trayectoria (3) (3)

Desafio cognitivo(3) Los compafieros (2) Pasado presente (4) Autocritica (1)

Placer por la docencia | Forma de trabajar en | Docentes exigentes(1) Pensamiento cuadrado
(1) clase (1) (1)

Elaboracidn Propia del proceso de investigacion

Lo primero a destacar en relacidon a los grupos de discusidon es la relevancia de los aspectos

afectivos-emocionales, emergen con mds fuerza, se cuentan detalles de la historia de estudiante.
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Se pasara a presentar el proceso de codificacién abierta con su categorizacion e interrogacién a

modo de ejemplo de cdmo fue abordado el analisis de la entrevista.

CUADRO: 3.2.1.6.B:Ejemplos de codificacion abierta. Codificacion e interrogacion. (E: Estudiante)

Incidente

Codigo

Interrogacion del dato empirico

“...una persona que no socializaba por
ejemplo. No establecia vinculos con
otras personas que no conocia y me
pasaba eso. Eso fue lo que me marcé
en el proceso escolar.”E A.57:16-18

“Pasaba frente al pizarron y me hacian
hacer una cuenta y me ponia a llorar,
porque no sabia qué iban a decir. Y
que lo que estaba haciendo si me iba a
equivocar. Mds que otra cosa eso es lo
que yo me acuerdo de la escuela.
Patente.”E A.57:30-33

“Me parece que 52 y 62 logré
establecer vinculos de amistad con un
compafiero y me pude ver de otra
manera con la gente y me cambid la
cabeza...”E A.59:1-3

“No me ayudo nadie en cierta forma.
Lo superé yo. Lo asimilé. Y tal vez
porque encontré los vinculos justos en
la escuela. Encontré los vinculos como
para poder superar eso.”E A.62:9-10

“Me acuerdo que era impresionante la
posibilidad que nos daba de poder
expresarnos, y hablar y discutir temas.
Estaba muy bueno.”E A.64:5

“Son recuerdos muy puntuales que
tengo porque son profesores que son
todo lo que no quiero serE A. 67:5-6
(...) No quiero ser autoritario. No
quiero ser que tenga yo solamente la
palabra. No quiero ser monopolizador
de la palabra. No quiero inspirar
miedo. En ningin momento inspirar
miedo.E A. 67.9-11

“Yo que estuve del otro lado entiendo
que esa no es la forma que uno tiene
que exigir. Uno exige en lo
epistemoldgico, respecto al
conocimientoE A.73:26-27
(...)Entonces uno ve como que nunca
hay desafio. Y uno necesita desafios.
Necesitas desafios para continuar. Y yo
siento que acd no, que aca no hay
desafios. No hay ningun desafio de
ninglin tipo. Es simplemente una
cuestion de terminar (no se entiende),
es una cuestién de paso.” E A.75:7-10

Marcas en la trayectoria

Miedo

Los compafieros

Los companieros

Docentes importantes
recordados

Ejemplo de lo que no quiero ser

Desafio cognitivo

¢Por qué se recuerdan aspectos
dolorosos del pasado? ¢éQué le
faltaba al no poder socializar?

éPor qué el miedo se constituye en
un recuerdo patente? ¢Los miedos
persisten?

¢éSe relaciona con la eleccién por la
docencia las marcas afectivas como
estudiante?

¢Qué peso tienen los comparieros
en los cambios significativos en la
historia de estudiante?

¢Qué encuentro en el vinculo con
un compafiero?

¢Qué “da” un docente en clase que
deja huella?
¢Qué se recuerda del vinculo con
un docente?

¢Es posible evitar esos modelos de
lo que no se quiere ser como
docente?

é¢Cémo se
epistemoldgico?
¢Por qué es importante el desafio
cognitivo?

exige en lo
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“Necesariamente la escuela, y |la Pensamiento cuadrado ¢Clmo es un  pensamiento
secundaria te dejan cuadrado. El guri cuadrado? ¢Cuanto afecta |la
llega cuadrado. Con un pensamiento formacion?

cuadrado.” E A.78:6-7

Elaboraciéon Propia del proceso de investigacion

Aparece de forma contundente la relacién con el conocimiento, pero se da desde un doble juego,
desde los desafios cognitivos que generaron cambios sustanciales en la forma de ver la vida —
fundamentalmente en el algunos espacios de formaciéon docente-, pero en esto de subrayar la
relacion con el conocimiento al mismo tiempo se destacan las ausencias, la falta de desafios
cognitivos, o sea la falta y casi “el reclamo” de no tener marcas de ese tipo, porque segun el

entrevistado el sistema educativo no las genera.

Las marcas negativas, desde lo afectivo lo que se padece, pero también lo que se padece por el

sistema educativo, los docentes que me brindan modelos de lo que no se quiere seguir.

NOTA DE CAMPO Nro. 4.

Nota de campo Entrevista A:

El cambio de instrumento, si bien no intencional, resulté una experiencia muy valiosa. Con un dispositivo

similar de ruta de indagacidn, los resultados fueron diferentes.

Estaba frente a un desconocido que me contaba su historia desde aspectos que le marcaron profundamente,
por momentos con la sensacidn que se la contaba a él mismo, que cada aspecto que contaba daba sentido a

como se posiciona ahora, frente a la vida y a la docencia.

Se pasara a presentar la comparacién de cddigos emergentes que coinciden con los emergentes de

los grupos de discusion, a través del método de comparacién constante (MCC).

CUADRO: 3.2.1.6.C: MCC: Codigos emergentes de los grupos de discusion y la entrevista A.

Docentes importantes | Marcas de la | Los compaifieros Pasado presente
recordados trayectoria

Elaboraciéon Propia del proceso de investigaciéon
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EN SUMA: Se ha realizado hasta aqui el primer momento del trabajo de andlisis de los datos, se realizé el
proceso de codificacion abierta, es alli donde los codigos emergen, son abundantes y de diversa indole. Se
trabaja desde el microanalisis, desde una mirada atenta al detalle y a la interrogacién de los aspectos mas
evidentes. Se pasard ahora al momento de comenzar a refinar las categorias emergentes iniciales, para
caminar hacia la construccidon de codigos tedricos. Pero los ciclos se cierran y se abren, pues luego de
fundamentado el muestro tedrico, se recogen mas datos y se vuelve al microandlisis y a la codificacidn abierta.

Por lo que se pasard nuevamente por este recorrido pero con nuevos elementos.

3.2.2 Proceso de codificacion axial.

Si bien la codificacidon abierta tiene diferente finalidad que la codificacidn axial, las etapas del
analisis se superponen por momentos (Straus y Corbin, 2002), o sea si bien en este documento es
presentado de forma secuencial, buscando una racionalizacidn del proceso e inteligibilidad frente a
un lector externo, los procesos de analisis son recursivos contantemente (ver el analisis de los datos
pag.76). En el proceso de codificacion abierta se comienzan a trazar posibles relaciones entre
codigos, o sea se ensaya la codificacién axial que por momentos se superpone con la codificacion

abierta.

El propdsito de la codificacidon axial es comenzar el proceso de reagrupar los datos que se fracturaron
durante la codificacién abierta. En la codificacion axial, las categorias se relacionan con sus
subcategorias para formar unas explicaciones mas precisas y completas sobre los fendmenos.

(Strauss y Corbin, 2002: 135)

Si en un primer momento se codificd y se fragmentaron los datos en cddigos, ahora serd el

momento de tratar de recomponer y buscar sentido a los cddigos emergentes entre si.

En esta nueva etapa del andlisis se profundiza en la relacidn entre los cédigos emergentes. Dichas
relaciones se daran de forma tal que se buscard conexiones de jerarquia entre las mismas. Para ello
se buscara desarrollar las categorias desde sus propiedades y dimensiones. De esta forma las

categorias irdn cobrando densidad.

Por lo que se trabajara y evidenciara la légica con el cual se enlazaron los datos, pensandolos desde

categorias y subcategorias.

110



..Una categoria representa un fenédmeno, o sea, un problema, un asunto, un acontecimiento o un
suceso que se define como significativo para los entrevistados...Una subcategoria también es una
categoria, como su nombre lo dice. Sin embrago, en lugar de representar el fenémeno, las
subcategorias responden preguntas sobre los fendmenos tales como cuando, dénde, por qué, quién,
como y con qué consecuencias, dando asi a los conceptos un mayor poder explicativo. (Strauss y

Corbin, 2002: 136)

A continuacion se presentaran todos los cddigos emergentes de los datos, correspondientes al

primer momento de la recogida de datos, o sea a la codificacidn abierta.

En el cuadro 3.2.2.A se puede observar la totalidad de los cédigos emergentes frente al primer
movimiento de codificacién (abierta), es alli donde se comienza a ordenar los cddigos en un sentido
clasificatorio jerarquico. En teoria fundamentada el desarrollo de las propiedades permite visualizar
aquellos cddigos que comparten una determinada regularidad respecto a otros y asi poder comenzar a

relacionarlos (codificacién axial).

La codificacidn axial permite el pasaje del cédigo a categoria por medio de relaciones jerarquica entre
caodigos iniciales. Recordando lo ya planteado (pag.79) lo que se procura, desde una mirada genérica, es
el pasaje del Incidente —dato bruto- que es aislado y codificado, para luego plantarlo en término de una

categoria.

GRAFICO: 3.2.2.B: Proceso de anlisis: codificacidn y categorizacidn.

b 4 $
Incidentes ¥ i, Categorias |
® y /.
ese®
o Subcategorias
Cédigos

[ Desarrollo de propiedades y dimensiones ]

Elaboracién Propia.
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CUADRO 3.2.2.A:Totalidad de cddigos emergentes de los datos empiricos del primer momento del

proceso investigativo. PROCESO DE CODIFICACION ABIERTA.

Acompafiados Asociando Aspecto emocional Autocritica Autoestima Aventura
semipresencial
Cambio Caracteristica de Como eray Con la maestra Confrontar con Contar la historia
importante Docentes como soy profesores de estudiante
Recordados
Cuidando Culminacién primarii  Cumplir una meta Demostrar que | Desafio cognitivo | Despedida fin del
se puede liceo
Dificultad en Docentes Docentes importantes  Ejemplo de lo Eligiendo Ensefid
seleccionar foto Exigentes recordados que no quiero
ser
Evolucién Familiar docente Forma de trabajar Formarte como| Foto de la infancia Foto familiar
que en clase persona
marca la influencia
a la docencia
Guardar Historia lineal de | Historias de alumnos, Historias Libro Lo que quiero
cosas Progreso de la practica de exdmenes hacer
docente
Los compafieros Marca Marcas de una Miedo Militancia Nostalgia
Institucional trayectoria
Objeto que Objeto Padecer Pasadoy Pensamiento Placeren la
acompana Referenciado presente cuadrado docencia
Ponerse en el Presencialidad Primaria Recuerdos Relacidén con el Relacién con el
lugar docente saber
del alumno
Resiliencia Resonar con el Sacrificio Segunda Valoracion de la Valoracién
Otro escolaridad computadora de primaria

Vivencias que

vuelven

Vinculo afectivo

con el docente

Volver a empezar

Fuente: Atlas Ti. Analisis de datos asistido por ordenador.

El cuadro 3.2.2.B ilustra el proceso constructivo y el pasaje de un nivel menor de abstraccién a uno

mayor, evidenciando como la induccidon opera como ldgica interna en la construccion tedrica a

medida que avanza el proceso de analisis.
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A continuacién en el cuadro 3.2.2.C se presentaran la relacién entre cddigos de forma tal que

permita establecer categorias iniciales y desarrollar sus propiedades, ya en pleno proceso de

codificacion axial.

CUADRO 3.2.2.C:De cddigo a categoria: vinculacidn entre cddigos. CODIFICACION AXIAL.

Acompaiiados

Con la maestra

Compafieros de
clase

Objeto que
acompafia

Resonar con el
otro.

---Categorias.

---Agrupacién/ separacién de codigos que desarrollan las propiedades de las categorias.

CATEGORIAS INICIALES

J --—-Desarrollo de  ====ip

Aspecto
Emocional

Autoestima

Como era'y como
soy

Cumplir con una
meta

Demostrar que se
puede

Evolucion

Guardar cosas

Sacrificio

Vivencias que

vuelven

Libro

Marca
Institucional

Marca en la
trayectoria

Miedo

Nostalgia

Padecer

Cambio
importante
en la vida
Cumplir una meta

Desafio Docentes Contar
Cognitivo Importantes historias
recordados
Autocritica Relacion con el Historias de
docente alumnos
de la practica
docente
Docentes Caracteristicas Historias de
exigentes de examenes
los docentes
recordados
Ensefid Contar la historia

de estudiante

Pensamiento
cuadrado

Relacion con el
saber

Elaboraciéon Propia del proceso de investigacion

Volver a
empezar

Segunda
escolaridad

Resilinecia

Pasado y
presente

Companieros
de clase

Resonar con el

otro

Militancia
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Esta forma de agrupacion de cédigos permite ir desarrollando las propiedades de las categorias,
bajo un criterio de clasificacién comun. El desarrollo de las propiedades y posteriormente de las
dimensiones —variaciones dimensionales- de una categoria permite ir dandole densidad tedrica al

proceso de analisis.

Se trata pues de hacer emerger conceptos derivados de los datos brutos, identificando propiedades
y agrupandolas guiados por su capacidad de abstraccién tedrica. Por ende, las propiedades son
distintos atributos, particularidades, que comparten algun criterio que permite identificarlas bajo
una misma clasificacién o un mismo concepto. Son lo que definen y dan significado a las categorias.

(Quifiones, 2015: 119)

Se aclara que la categoria “libro” esta alineado desde la categoria aspecto emocional y no desde
desafio cognitivo, pues el lugar que es concebido el libro desde los datos obtenidos estd dado

desde la vinculacién afectica y no tanto por el tema del conocimiento o relacidn con el saber.

Resulta significativo la cantidad de propiedades para la categoria: aspecto emocional. O sea la
reconstruccion de biografias escolares en estudiantes avanzados de profesorado moviliza marcas

en la trayectoria como estudiante fuertemente vinculado a los aspectos emocionales.

Por lo tanto el cuadro ultimo: 3.2.2.C nos plantea las categorias iniciales, pero también el
despliegue de propiedades para cada categoria alli esbozada. Por ejemplo, las propiedades de:
resonar con el otro, objeto que acompafia, compafieros de clase, con la maestra; aparecen como
las propiedades de la categoria: Acompafiados. O sea, acompafnados engloba todas las propiedades

sefialadas en un nivel de abstraccién mayor.

Setrabajard con mayor profundidad en un nivel de explicaciones de segundo orden (Quifiones,
2015), en un nivel conceptual, distinto a las explicaciones de primer orden, donde se trabaja en un
nivel textual (aquellas que son dadas a partir de las palabras de los sujetos participantes de la
investigacion). Las explicaciones de segundo orden emergen de las primeras pero corresponde a
una construccion de sentidos posibles por parte del investigador, que ya estd pensando en lo
conceptual. En la codificacién axial el camino a lo conceptual estd dado por el nivel de relaciones

entre categorias y sus jerarquizaciones.

“Una precisién importante es que, aunque el texto proporciona claves sobre como se relacionan las
categorias, las vinculaciones reales no ocurren de manera descriptiva sino mas bien conceptual.”
(Quifiones, 2015: 135) Entonces los cddigos si bien estdn aferrados a los datos empiricos, el camino

del andlisis nos conduce a la construccidn de conceptos.
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El gréfico 3.2.2.D permite visualizar el proceso de abstraccién implicito en el proceso de
codificacién. En teoria fundamentada el pasaje de un nivel a otro (interseccién entre los circulos) se

da por el método de comparacién constante.

GRAFICO 3.2.2.D:Niveles de construcciones de explicaciones en el proceso de anilisis.

(NIVELTEXTUAL ey

CONCEPTUAL

Interpretacion

| @
batos brutos
X

A Categoti
i gorias
Codigos
Primer orden Segundo orden

Elaboracién Propia.

Este proceso por un lado reduce la cantidad de unidades de analisis para comenzar a buscar
regularidades entre los cédigos emergentes, y por otra parte agrupando cédigos se comienza a

trabajar en un nivel de explicacidn que se comenzara aproximar a lo conceptual.

En el proceso de andlisis el investigador empieza a darse cuenta de que ciertos conceptos se pueden
agrupar bajo un orden abstracto mas elevado en su capacidad de explicar lo que esta sucediendo. Lo
que intenta plasmar esta metodologia es, por tanto, que la conceptualizacion lleva a la clasificacién
implicita. Es decir, es parte de la idea de que los conceptos, cuando se usan en la interaccion,suelen
provocar un imaginario cultural comun y que ello se debe a que comparten ciertas propiedades que

le permite clasificarlo bajo una etiqueta comun. (Quifiones, 2015: 118)

Por el método de comparacién contante —MCC- (pilar sustancial desde el trabajo en teoria
fundamentada), se pasara a comparar entre todos los cédigos emergentes diferenciados por los
instrumentos para la recogida de los datos, como una forma mas de darle densidad a la

construccion conceptual.

Si se observan los cuadros 3.2.2.C de las categorias iniciales agrupadas y el 3.2.2.E que surge del
método de comparacidn constante, se comienzan a visibilizar regularidades implicitas. La referencia
a LOS COMPANEROS DE CLASE y a DOCENTES IMPORTANTES emerge como categorias mas

definidas hasta el momento.
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CUADRO 3.2.2.E:MCC al momento de la investigacion, desde los distintos instrumentos para la

recogida de datos.

Grupos de Datos visuales Objetos Palabras Construccion Entrevista A
Discusion: GD1, significativos registradas en| relatos escritos
GD2y GD3 de la historia| pizarréon
estudiante

Recuperado pag.88 Recuperado pag.95 Recuperado pag.97 | Recuperado pag.99 | Recuperado pag.103| Recuperado pag.114
Historias de Docentes Volver a Docentes
alumnos de importantes empezar re-inicios | importantes
practica docente
Los compafieros | Compafieros de Resonancia con Los compafieros

clase el otro
Recuerdos Recuerdos
Libros Libro
Acompafiados

Elaboracion Propia del proceso de investigacion

---Coincidencia fuerte emergente de la comparacion.
---Coincidencia media emergente de la comparacién.

El trabajo de analisis interpretativo nos lleva a hilvanar algunos aspectos mas. El peso de los aspectos
emocionales en las biografias escolares, referido recientemente, habilita a pensar desde las
regularidades que pueden abarcar varios aspectos. El planteo de propiedades nos lleva a la logica
implicita en cuanto a regularidades en la clasificacién, ya las dimensiones nos remiten a las variaciones

posibles.

Por medio de la delineacion de propiedades y dimensiones diferenciamos una categoria de las otras
y le damos precision (...) mientras que las propiedades son las caracteristicas generales o especificas
o los atributos de una categoria, las dimensiones representan la localizacién de una propiedad

durante un continuo o rango. (Strauss y Corbin, 2002: 128)

Se pasaran a presentar las categorias que hasta ahora van cobrando densidad conceptual, pero no se
suprimen otras posibilidades tales como la vinculacion re-inicios y resiliencia que podran ir cobrando

mayor densidad tedrica.

La problematizacién entendida como interrogacién (Quifiones, 2015) primero de los datos y después de
las categorias, comienza a dar visibilidad a lo que no se veia tan facilmente. Entonces nos preguntamos:
é¢Desde qué lugar se construye la identidad docente? ¢Construyen su identidad los docentes

principalmente desde sus marcas afectivas? ¢Es la docencia una opcidn para continuar acompafiados?
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GRAFICO 3.2.2.E:Las categorias con mayor densidad y sus variaciones dimensionales.

/DIMENSIONALES o variaciones dimensionales de la categorl’ax

ASPECTOS EMOCIONALES DE LA BIOGRAFIA ESCOLAR

*Frustraciones y experiencias traumaticas.

*Aspectos valorados como positivos: alegria, felicidad, plenitud.

*Autoestima dafiada o elevada.

*Miedos

4

categoria:

[ *Por los compafieros ]

[ *Por la institucién

<

\

DIMENSIONALES o variaciones dimensionales de la \

[*Porlosdocentes ] \

)

DIMENSIONALES o variaciones dimensionales de
la categoria:DOCENTES IMPORTANTES

*Por el momento de la
escolaridad que se transitaba:
primara. Secundaria o terciaria.
* Como persona, por sus rasgos
personales.

* Por como trabajaba en clase.
*Por los aprendizajes logrados.

*Por lo que no quiero ser.

Elaboracién Propia

DIMENSIONALES o variaciones dimensionales
de la categoria: LOS COMPANEROS

*Por el momento de la escolaridad que se

transitaba: primara. Secundaria o terciaria.

*Historias compartidas desde el sufrimiento-

padecimiento.

*Historias compartidas desde la alegria y el

placer.
*Comparieros para estudiar.

*Compaiieros para rivalizar y competir.

DIMENSIONALES o variaciones dimensionales de la categoria: VOLVER A EMPEZAR

*Por el momento de la escolaridad que se transitaba: primara. Secundaria o

terciaria.

*Sabiendo que volveria- queriendo volver.

*Sin que estuviera en los planes.

*En una etapa diferente de la vida.

analisis, orientando el muestro tedrico.

EN SUMA: El proceso de codificacién axial permite reducir el nimero de cdédigos iniciales al relacionarlos y
comenzar a construirlos conceptualmente. Se transita por un proceso de asociacion y jerarquizacion al establecer
las propiedades de los conceptos emergentes. El analisis dimensional permite ir precisando y ganado densidad en el
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3.3 Muestro teodrico.

El objetivo en este momento de la investigacion es darle profundidad a las categorias iniciales. Para
ello, basado en la evidencia empirica obtenida sera necesario explorar informacién relevante que
permita desarrollar las propiedades de las categorias hasta ahora trabajadas. Desde esa perspectiva
el muestreo tedrico es un muestreo dirigido por los datos iniciales emergentes codificados y

desarrollados en propiedades y dimensiones.

Muestreo tedrico: recoleccidn de datos guiada por los conceptos derivados de la teoria que se esta
construyendo y basada en el concepto de “hacer comparaciones”, cuyo propdsito es acudir a
lugares, personas o acontecimientos que maximicen las oportunidades de descubrir variaciones
entre los conceptos y que hagan mas densas las categorias en términos de sus propiedades y

dimensiones. (Strauss y Corbin, 2002: 219)

Desde la Teoria Fundamentada el muestro por un lado evoluciona y por el otro es acumulativo.
(Strauss y Corbin, 2002) Evoluciona en el trascurso de la investigacién en el sentido de que el
muestreo no esta predeterminado a priori, sino que se construye a media que la investigacion
avanza. Es acumulativo porque “cada acontecimiento que entra en el muestro se suma al analisis y

a la recoleccion de datos hecha antes y los aumenta.” (Strauss y Corbin, 2002:221)

CUADRO: 3.3.A: Decisiones de muestro en Teoria Fundamentada.

1-Escoger un sitio o un grupo para ser estudiado.

= 2-Tipos de datos que se van a usar.

el  3-Tiempo que se dedicard al estudio de un area.

4- El nimero de sitios o entrevistas dependen del acceso, los recuros diponibles y los

objetivos de la investigacion.

Adaptado de Strauss y Corbin, 2002:223

Si tenemos en cuenta el cuadro anterior las decisiones de muestreo tedrico para la presente
investigacion estan dadas por la variacion en el tipo de dato, o sea variacién respecto al
instrumento para la recogida de los datos. Se decide seguir trabajando con estudiantes avanzados
de profesorado, por la caracteristica de la muestra (pag.64) pero buscando variaciones desde el

instrumento. Se buscd obtener “datos que tienen el mayor potencial de captar los tipos de
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informacidon deseados.” (Strauss y Corbin, 2002:222) Desde esa perspectiva se decide realizar
entrevistas con estudiantes avanzados de profesorado, tomando como tdpicos centrales para las

mismas las categorias emergentes hasta el momento en el proceso de investigacién.

Las categorias iniciales son aun provisorias, requieren ser desarrolladas y profundizadas. Para ello
resulta pertinente volver a retomar las preguntas de la presente investigacidn y pensarlas desde las

categorias hasta ahora emergentes.

Se pretende por consiguiente obtener un mayor acercamiento a las preguntas de investigacidon
inicialmente planteadas y poder permitir a través de las entrevistas que las categorias se puedan ir
refinando, y asi poder determinar con mayor claridad las relaciones jerarquicas entre las mismas o
la relevancia de otras categorias, que si bien pueden estar presentes en la codificacion inicial no

fueron cobrando densidad. Serd la comparacién constante la que hilvanara tales cuestiones.

GRAFICO 3.3.B:Las preguntas de investigacion y las categorias emergentes del primer momento de

la investigacidn.

*EiComo resignfican su pasado desde el lugar vivenciado como estudiantes a la luz de las representaciones

actuales delrol docente y la construccion de su identidad profesional?

*¢Qué experiencias son evocadas en biografias escolares de quienes pretenden dedicarse a la docencia?

*éQué huellas docentes son rememoradas como significativas? /]

_

Aspectos
emocionales = Docentes Los Institucion
= Acompafiados _ = .
de la biografia pa importanrtes companeros Educativa
escolar

Elaboracion Propia del proceso de investigaciéon

Siguiendo los criterios establecidos para la seleccidon de la muestra (pag.63) buscando la mayor
diversidad posible, en este caso la variabilidad estara dada desde lo espacial o sea desde lo
georeferencial, las entrevistas se realizaron a estudiantes de profesorado en Institutos de

Formacién Docente no contemplados hasta ahora en la presente investigacion.

Se realizaron cinco entrevistas en dos institutos de Formacion de docente, dos entrevistas en un

Instituto del este del pais y tres un Instituto del sur del pais.

Las entrevistas fueron disefiadas como entrevistas en profundidad (Valles, 1999), un criterio de

apertura, no con preguntas definidas, sino con un guién de entrevista, a modo de tépicospara ser
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puestos en cuestién con el entrevistado. También el tipo de entrevista propuesta fue de
tipobiogréfica de caracter narrativa (ver pag.72), que en este caso adopta el trayecto de la biografia
escolar, conénfasis en las categorias emergentes. Adoptd el tipo de propuesta: cuénteme sobre....
los tépicos delimitados serian las subcategorias: Los compafieros de clase en distintos periodos, los
docentes importantes recordados, el transito institucional en la historia de estudiante y la practica
docente. Se incluye la practica docente como posible articulador a modo de analizador entre
pasado y presente, presente en cédigos iniciales. Se fundamenta el trabajo con las subcategorias
para vislumbrar la emergencia o no de la categoria acompafados y aspectos emocionales de la
biografia escolar. Al trabajar con entrevistas de tipo biografica abierta se permite la emergencia de

datos relevantes que puedan compararse con la primera recogida de datos.

3.3.1 Analisis de los datos: Momento dos. Entrevistas a estudiantes.

En el segundo momento de recogida de datos, y bajo las decisiones del muestro tedrico
recientemente referidas (pag.122) se pasara a investigar a partir de algunos tépicos que van a

operar de guiones (ver anexos pag.160) para el disefio de las entrevistas.

En este momento del andlisis se vuelve de forma recursiva a la codificacién abierta, se vuelve a
codificar desde datos emergentes, con la diferencia que el tipo de propuesta —entrevista biografica-
tendrd toépicos centrales, pero con un grado de apertura tal que habilite la construccién de

emergentes nuevos si es el caso.

Para el anadlisis de este segundo momento de recogida de datos se suma el andlisis narrativo, o sea
la mirada en la construccidon de los relatos en torno a los tdpicos propuestos a partir de las

categorias analizadas previamente.

El andlisis de una entrevista puede adoptar la forma de una narracién, como una continuaciéon de la
historia contada por el entrevistado. El andlisis narrativo se centra en las historias contadas durante

una entrevista y desarrolla sus estructuras y sus tramas. (Kvale, 2011: 146)

Previamente a la entreviste se les solicita, al igual que para el momento uno de la recogida de
datos, la busqueda de una foto y un objeto significativo de su historia como estudiante. Con el
objetivo de movilizar al entrevistado y pedirle contar a modo de disparador la experiencia de
busqueda de un objeto y una foto significativa de la biografia escolar. Que desde lo practico no

difiere de lo presentado a los grupos de discusidn. El objetivo aca ya no es centrarnos en el analisis
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de las fotos y de los objetos, como fue en su momento, sino que oficié de provocador-movilizador

para evocar recuerdos que se convertirian en relatos asociados a los tépicos propuestos.

Se comenzard por un andlisis que focalizara en los relatos de los estudiantes entrevistados y luego
se pasard a la codificacién que estara inevitablemente relacionado al andlisis narrativo-biografico. El
primero —los relatos- responde a una mirada mas general de las narraciones y sus tramas y el
segundo —mirada desde las categorias hasta ahora emergentes- retoma el camino mas conceptual

iniciado en la codificacion axial.

El objetivo es no perder el andlisis de los relatos construidos y sus tramas narrativas.

En sus biografias, las personas identifican actores clave y acontecimientos clave que son a menudo
momentos decisivos o epifanias. Incluyen diversos temas, algunos de los cuales, como la
pertenencia, la lejania, la carrera profesional y las relaciones con los demds, son muy comunes.

(Gibbs, 2012:100)

Se realizaron cinco entrevistas a estudiantes avanzados de profesorado en dos instituciones
diferentes y en Institutos de formacion docente que aun no pertenecian al primer momento de la

recogida de datos —grupos de discusion-.

En sus relatos fueron construidos “mini historias” (Gibbs, 2012:101) donde se cuentan episodios de
sus historias en general y como se cruzan algunos de sus grandes episodios (desempleo, necesidad
de trabajar, la llegada de los hijos, enfermedades, pérdidas) en sus vidas y su relacién con su
biografia escolar. Para este caso particular, y para esta muestra de estudiantes de profesorado
especificamente las historias de reinicios en el sistema educativo y las tramas narrativas desde

episodios traumaticos en la vida se asocian a lo evocado desde la biografia de estudiante.

CUADRO 3.3.1.A:Construcciéon de relatos, regularidades en las narraciones biograficas respecto a

reinicios en la escolaridad asociado a momentos vitales significativos en sus historias.(E: Entrevista)

“...me paso en sexto por ejemplo que el profesor vino y se sentd y dijo: que no le interesaba  Entrevista Nro1l
nuestra opinidn, fue se sentd y dictd lo que él quisoE 1.83:29-31...yo la salve con 32 afios a esa
materia, no la di nunca mas, me fui con uno a esa materia y no la di hasta los 32 afiosE 1.
83:33-34...yo tendria 20 y pico, 20 y algo, nunca mas la di, nunca mas la di, porque me dolio,
porque en algin momento dijo que a él le interesaba los comentarios de gente de facultad, no Marcan.
el nuestro, que de nosotros no iba aprender nada y ta, me dio rabia, me fui con unokE 1.84:1- Reinicios.
3... Lo salve por supuesto con nota baja, con lo minimo, porque claro tenia errores de

correccion de no haber escribido muchos afios y falta de ortografia que es natural porque

claro hace afios que yo no escribia, yo hacia mucho afios, yo me dedico a otra cosa, nada que

ver con las letras...”E 1.84:7-10

Palabras de
docentes que

“...yo lo hice (formacién docente) porque realmente me gustaba, yo trabajo en otros lugares, Entrevista Nro2
trabajo en la policia y trabajo en un edificio, entonces, tenia el objetivo de estudiar docencia,
pero como tuve familia temprano, o sea, me apure en ser padre, opté por dejar en segundo
plano la docencia y después que me organicé, que crecieron mis hijos que ya estan grandes, .,
una tiene diecinueve y la otra diecisiete. Opté por empezar a estudiar de nuevo. Y ahi, pero, lo S€8U nda opcion.

La docencia por
placer, como
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tengo como vocacion, realmente me gusta y no lo voy a hacer como una obligacién y los
grupos que voy a tomar tengo como planificados uno o dos grupos para llevarlos bien y poder
calificar bien las clases, o sea, hacer lo mejor que puedaE 2.94:23-31...Después fue que opté
por hacer profesorado de literatura, porque cuando yo empecé hice primero y segundo y dejé
era un plan de tres afios, uno egresaba por areak 2.100:10-11 ... Yo hacia literatura y ta lo dejé
y cuando retomé en el dos mil diez, el plan ya habia cambiado y opte por idioma espafiol...”E
2.100:13-14

Y tuve que estudiar y fui a profesor y me acuerdo que la asignacién de los chiquilines la usaba
para pagar el profesorE 3.110:19...Ellos no entendian, este mes mama tiene que pagar el
profesor, vamos a ver cdmo nos administramosE 3.110:21-22...Porque son muy compafieros.
Después y bueno en el dos mil cinco, entre en dos mil seis al Instituto de Formaciéon docente,
el dos mil seis fue un boleto, en el dos mil siete se complicaron las cosaE 3.110:24-26s...Me
empecé a enfermar de tanto estrés y la practica, el trabajo y los gurises, y los piojos, la calle y
las juntas, no tenia apoyo. Y este y me enferme. Asi eso estuvo, soporte, soporté y en el dos
mil ocho tuve cancer de rifidn y ahi otra vez corte, pero, me llevé casi todo el dos mil nueve
recuperarme con el tratamiento la quimioterapia. Y venia de oyente, venia una vez por
semana a una materia ahi que me faltaba dar de segundo. Y bueno venia de oyente, bien
abrigadita despacito, a fines del dos mil nueve empecé a trabajar de vuelta y bueno de ahi no
he parado...E 3110:28-31y E 3 111:1-3

“Empecé hice el basico de Humanidades y después al afio siguiente, o sea, al afio siguiente
corte con Humanidades y empecé el Instituto de formacion docente, este, en realidad tenia
decidido mas que nada entrar al Instituto de Formacién docente, pero como ese afio iba a
viajar e iba a tomar medio afio mi viaje, entonces dije bueno voy a empezar la facultad, habia
una materia que bueno podia revalidar con el Instituto y bueno ta. Cursé esa materiak
4.137:25-30...Y después empecé el Instituto de formacién docente y bueno y el Instituto si ya
fue complicadoE 4:138:1-2...Y bueno complicado porque empecé el Instituto de Formacion
docente y ese mismo afio quede embarazada entonces bueno primer afio lo curse barbaro,
este y di varios examenes a fin de afio con el bebé recién nacido y todoE 4.138:4-6...Después
bueno volvi a retomar, en segundo segui un poco mas y en tercero hubo otra ruptura por una
enfermedad que tenia mi mama y me costé mucho superar y bueno, y ahora hace dos afos
retomé otra vez...”E 4.138:12-14

“Cuando Sali del liceo a los dieciocho afos, yo vine al Instituto de Formacidn Docente, queria
ser profesor de filosofiak 5.144:21-22...Econdmicamente mi realidad era nula, no tenia para el
boleto, no tenia para la fotocopia, hice un par de meses y ta. No pude econémicamente y
hablé y me puse a trabajar de cualquier cosak 5.144:26-28...yo siempre supe que en algin
momento iba a volver. Creo que ahora vine mucho mas maduro, econdmicamente mejor,
obviamente habria estado buenisimo seguir de largo, pero vivi muchas cosas que también me
ayudankE 5.145:7-9...Yo trabajaba de ayudante. Mi primer trabajo ta, lo primero que yo hice en
el trabajo después que sali del liceo con todas esas aspiracionesE 5.151:30-31...Y bueno yo
cuando lleve el primer sueldo que eran mil seiscientos pesos, que todavia tengo el primer
contrato que se llama de a prueba, que se renueva a los tres meses, que cuando yo cobre el
primer sueldo, me dijo porque no lo depositas en el bancoE 5.152:8-11...me dice (el jefe),
bueno vamos a hacer una cosa, yo te voy a abrir una cuenta en el banco, vamos los dos. El
confié no, a veces vos precisas que alguien confié en vos. Y es bravo. Y fuimos al banco, me
abridé una cuenta y me deposito el minimo que era cinco mil pesos en aquella época, que yo
no tenia, yo cobraba mil seiscientos pesos por mes y el minimo era cinco mil, me dijo yo te voy
descontando del sueldo hasta que vos llegues al minimoE 5.152:13-18...yo creo que las
personas también vos vez un adolescente conflictivo (haciendo referencia al dmbito educativo
y a su rol docente), que tiene mil problemas, tiene que tener alguien que le dé un minimo de
confianza, un minimo de confié en vos, darle una oportunidad para que haga las cosas. Si vos
siempre estas sospechando de esa persona, si siempre vas con la sospecha no y bueno, es
dificil encontrar, uno recibe lo que da también...”E 5.152:24-28

Idas y vueltas en
formacion docente.

Entrevista Nro3
Sacrificios para
poder estudiar.

Enfermedad que
alejadela
docencia.
Reinicios
Entrevista Nro4

Reinicios en
Formacion Docente

Entrevista Nro.5

Dificultades
econdmicas

Elaboracidn Propia del proceso de investigacion

¢Qué tipo de trama se evidencia en estos relatos? Tramas dramaticas en su mayoria donde las

dificultades de la vida de alguna manera se ven reflejadas en la formacidn docente, generandose

historias de reinicios o seadiscontinuidades en la formacion. ¢Dichas discontinuidades se

constituyen en un obstaculo en la construccidn de su identidad profesional? ¢Pueden ser una
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fortaleza para la comprensién del estudiante desde lo vivencial? ¢Le genera dichas trayectorias

mayor empatia con los estudiantes?

Para esta muestra de cinco estudiantes avanzados de profesorado el promedio de edad es de 42
anos, podemos sostener que resulta esperable para esta muestra relatos de reinicios en la biografia
escolar asi como vivencias marcadas por la resiliencia para varios de ellos. Pero segun el Censo
estudiantes de formacion docente, CFE-ANEP 2015, la poblacidn de profesorado un 40% esmayor
de 30 aios (dividido en tres franjas de 18 a 24 afios, de 25 a 30 y mas de 30, la mayoria se ubicaria
en la tercer opcidn), por lo que la delimitacién de la muestra aqui presentada estd dentro de las

caracteristicas de la poblacion de profesorado segln datos oficiales recientes.

Por otra parte si observamos en sus relatos desde los personajes que figuran desde sus biografias
escolares, el docente es el que cobra mayor relevancia, dato este significativo para seguir

construyendo sentidos posibles.

En el cuadro 3.3.1.B Se presenta desde el andlisis narrativo construido por los entrevistados la

pregnancia de la figura de los docentes en sus historias de estudiante.

MEMO Nro5:Las Entrevistas

04/02/2016 Nota de campo:

Contar historias sobre episodios de sus trayectorias como estudiantes moviliza, la emocién sobreviene en los
entrevistados, la voz temblorosa y en algunos casos las lagrimas también se convierten en connotaciones significativas
de las historias narradas. ¢(Estard la eleccién por la docencia de alguna forma relacionada a los sucesos fuertes
vivenciados?

Ellos logran resignificar sus vivencias al pensarse como docentes, o sea existe algo de la vivencia que marcé que cobra
sentido en su practica docente. Para el presente estudio el recorrido de lo vivencial biografico (pasado) y la practica
docente (presente) esta puesta para ser pensada, pero édesde la practica habitual es consciente el estudiante-docente
de la implicancia de sus marcas en su concepcidn de la docencia y su forma de vincularse con el estudiante?

Relatos que cuentan de docentes que marcaron, identificaciones positivas (de las que se sienten cercanos por la

admiracion) e identificaciones negativas (dadas desde la critica) aquellas que demarcan lo que no quieren para su
construccién como docentes.
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CUADRO 3.3.1.B:El docente como uno de los personajes de sus relatos. (E: Entrevista)

“...los profesores, los profesores son profesores que admiréE 1.83:17... la profesora de  Entrevista Nro1l
filosofia también, la profesora de filosofia también sabia mucho, me encantaba

tambiénE 1.84:25-26... la forma que interactuaba con nosotros, era, y yo entendia todo

lo que ella decia. Era facil de entenderlaE 1.84:28-29... entonces estaba interesante

porque podias seguir construyendo a partir de lo que ella te daba, seguias pensando,

seguias elaborando algo, tu propia teoriakE 1.85:9-11... Considero que ahora el Instituto

de Formacion Docente incide mas los profesores de ahi, tengo varios profesores que la

verdad tengo mucha admiracién con ellos...”E 1.85:14-15

“...uno se encarifia con esa maestra, no me acuerdo por qué me encarifié con ella, pero  Entrevista Nro2
ta. Viste aquel docente que vos sentis mas el apoyo y que te acompafia maskE 2.99:16-

18... tengo una imagen negativa de muchos de ellos(en la actualidad), y ta, entonces

trato de no hacer lo que hacian ellos, e incluso aca tenemos profesores que no estamos

de acuerdo como trabajan, y ta. Tratar de no hacer aquello que hacian ellos...”E 5.101:4-

6

“...me desilusiono mucho el profesor de historiakE 3.124:34-35... Porque era un hombre Entrevista Nro3
brillante, una capacidad, un conocimiento, un caudal impresionante, pero no sabia

transmitir todo eso que sabia, entonces la clase era un mondlogo, yo estudiaba,

estudiaba y el tipo siempre de espaldas escribiendo en el pizarréon escribiendo,

escribiendo. Y cuando hacia una pregunta yo nunca podia mechar lo que habia

estudiado con lo que él preguntaba, nunca fui capaz de entender, una pregunta por

clase hacia y este, no pude, no pude...”E 3.125:2-7

“Profesoras de literatura, profesor de historia, que a uno le dejan una huella y después  Entrevista Nro4
uno decide tomar por este caminoE 4.134:2-3... La cordialidad como trataban a los

alumnos, el afecto, no habia un trato especial seguramente a mi, era con todo el grupo,

eran como esas profesoras que todo el mundo las quiereE 4.134:10-12... la claridad en

transmitir los conocimientos, o sea, como este como esa cosa solidaria de dejar en el

otro todo, compartir todo lo que uno sabe en definitiva, este, y eso por una lado,

después las devoluciones siempre eran constructivas, bueno nunca eran los errores que

no podian ser sino, al contario tomar todas aquellas cosas buenas, y este, entonces en

definitiva eso es todo aquello que hace que a uno le va dando mayor seguridad y uno se

va construyendo, construyendo su perfil docente, desde esa seguridad que te va dando

el docenteE 4.135:22-28... yo me pongo a pensar en mi trayectoria como estudiante, a

veces me he encontrado con buenos docentes, a veces no me he encontrado con tan

buenos docentes, entonces, a veces creo que el hecho de estar aca bueno también

como para cambiar un poco esa realidad que me tocd vivirE 4.136:25-28... transmitir el

conocimiento desde, ensefar desde la felicidad no, hacerlo a uno feliz y apasionarse por

ese conocimiento...”E 4.139:30-31

“Un profesor dijo yo me hago cargo, el profesor de matematica y nos llevé a un parque  Entrevista Nro5
ahi, al parque Batlle, a los jueguitos no mas, nada. Y vos sabes que también, es una

pavada, ero fue el Unico que dijo no yo voy, nada una pelota y nada...”E 5.153:10-12

Elaboraciéon Propia del proceso de investigaciéon

Se observa unmodelo implicito de docente internalizado, no solo presente en sus recuerdos como
pasado, sino presente desde su construccion como docente en la actualidad. En términos
comparativos son relativamente pocos los docentes citados desde el periodo por el cual estan
transitando, su propia formacién docente, las identificaciones estan dadas mayoritariamente en el

periodo de educacion secundaria. ¢ Estard relacionado con su eleccion profesional?

Si regresamos ahora al analisis desde cddigos emergentes, implica entonces una vuelta recursiva a
la codificacion abierta (ver disefio general de la investigacién pag.56) Se pasara a presentar en el

cuadro 3.3.1.C los cédigos emergentes de las entrevistas realizadas y su comparacion.
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CUADRO 3.3.1.C: Codificacion abierta. Entrevistas.

Entrevista Nro1l
Llegar a la docencia

Entrevista Nro2
Comienzo tardio en

Entrevista Nro3
Episodios traumaticos

Entrevista Nro4

Entrevista Nro5

Comienzo tardio en

por necesidad de | ladocencia en la vida y su la docencia
crecimiento afectacion a la
intelectual. historia de estudiante
Identificacion Identificacion Militancia
negativa Negativa
Gusto por la | No era buen | Ser buen estudiante No era buen
adolescencia. estudiante estudiante
Sacrificio Sacrificio
Volver a empezar Volver a empezar Volver a empezar
Resiliencia Lo implicito
Importancia de la | Valoracién de | Marca Institucional
practica docente | compafieros de
para  definir la | formacién docente
opcion por la
docencia.
Aspectos Aspectos Aspectos Aspectos Aspectos
emocionales emocionales emocionales emocionales emocionales

----Mayor coincidencia.

----Nivel intermedio de coincidencia.

----Coincidencia en varios aspectos.
Elaboraciéon Propia del proceso de investigacion

De las categorias exploradas en las entrevistas se logré darle mayor densidad a las mismas, ello
significa que las entrevistas sirvieron para darle mayor profundidad respecto a sus variaciones

dimensionales a lo que ya se estaba planteando desde la codificacion axial.

Aparece un aspecto novedoso, la percepcidn que refiere a no reconocerse como buen estudiante, y
al momento del andlisis cobra relevancia, pues permite pensar que si no habia una representacion
de si mimo como buen estudiante, no fueron esas las marcas que llevarian a la opcién por la
docencia, no la representacidn por el gusto al estudio. éEn qué momento aparece la valoracién del
conocimiento y el gusto por el estudio si no esta reconocido en una mirada que invita a recorrer la

biografia escolar? ¢Por qué y cémo se fundamenta la opcidn por la docencia?

Un elemento que puede ayudar a pensar los cuestionamientos anteriormente planteados es la
representacién que tienen los entrevistados respecto a los docentes de su historia. El cuadro
3.3.1.D nos presenta como resignifican la imagen de sus docentes recordados en sus historias de

estudiante.
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CUADRO 3.3.1.D:La resignificacion de docentes en las historias de estudiantes entrevistados.

Docentes significativos en la
historia de estudiante

Entrevista Nrol

Entrevista Nro2

Entrevista Nro3

|

Entrevista Nro4

|

Entrevista Nro5

—

Admiracién

Marcas dejadas

Recordar los que saben mucho
Recordar a los que dejaban participar y opinar

e  Vulnerabilidad frente a las palabras

Recordar por la forma de interaccion

e Recordar al que permite seguir construyendo
e Influencias de los de formacién docente

Recordar a la maestra que acompafia

e  Opciodn por la docencia por la marca de un docente
Ejemplo de lo que no quiero ser -identificacion negativa-

Ejemplo de lo que no quiero ser -identificacion negativa-
Desilusion con un docente

identidad profesional.

Marcas dejadas por docentes

Docentes importantes recordados

Docente que logra despertar el gusto por una asignatura.
Seguridad que te brinda el docente para la construccién de la

¢ Ejemplo de lo que no quiero ser -identificacion negativa-

Admiracion

Elaboracion Propia del proceso de investigacion

Las historias narradas por los entrevistados nos remiten de forma reiterada a la figura de los

docentes de su biografia escolar. Se constituye en un tema emergente pero con fuerza en sus

relatos. Si reordenamos lo que dicen y recuerdan de sus docentes podemos definir tres grupos: uno

referido a recuerdos que nos remiten a aspectos desde lo didactico-pedagdgico, otros desde la el

recuerdo del docente por el vinculo de este con el conocimiento, y otro grupo de recuerdos que

nos remiten a aspectos mas de tipo afectivo referido a los docentes de sus historias. El cuadro

3.3.1.E nos ejemplifica al respecto.

CUADRO 3.3.1.E:La categoria: Docentes y sus variaciones dimensionales.

Didactico-pedagégico Relacion con el conocimiento Afectivo

. Admiracién 3 Admiracion 3 Marcas dejadas

. Recordar a los que dejaban | e Recordar los que saben | e Vulnerabilidad frente a las
participar y opinar mucho palabras

. Recordar por la forma de | e Recordar al que permite | Recordar a la maestra que
interacciéon seguir construyendo acompanfa

. Influencias de los de | e Influencias de los profesores | Ejemplo de lo que no quiero
formacion docente de formacion docente ser —identificacién negativa-

. Opcién por la docencia por | e Opcidn por la docencia por | Desilusién con un docente

la marca de un docente la marca de un docente

. Ejemplo de lo que no | e Docente que logra despertar | e Seguridad que te brinda el

quiero ser -identificacién negativa-

el gusto por una asignatura.

docente para la construccién de la
identidad profesional.

. Docente que logra
despertar el gusto por wuna
asignatura.

Elaboracién Propia del proceso de investigacion
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Queda evidenciado el peso de la figura de los docentes en la representacién de sus biografias
escolares, pero desde distintos aspectos, o sea aparece una variacion dimensional para la categoria

docente que le da profundidad a la misma.

CUADRO:3.3.1.F:Categoria: los comparieros y su connotaciones en las entrevistas.

*Ayuda y para ayudar
*Para salir

Entrevista Nrol *Juntos

Los compaiieros

Entrevista Nro2

R

*Amigos
*Juntarse
Entrevista Nro3 *Leer, discutir

3 *Amistad

*Estudiar

Entrevista Nro4

*Te contienen

> *Apoyo

Entrevista Nro5

3 *Salidas compartidas con la clase

*Amistad
*Pareja- amores-

Elaboracion Propia del proceso de investigacion
Aparecen referenciados los compafieros desde dos grandes lugares, uno de ellos la visualizacion de
los compafieros para socializar y la otra los compafieros para estudiar. Esto también permite a esta

categoria plantearle variaciones dimensionales. El cuadro 3.3.1.G nos presenta esta categoria desde

sus variaciones dimensionales.

CUADRO:3.3.1.G:La categoria: Los compafieros y sus variaciones dimensionales.

Compaifieros para socializar

Compafieros para estudiar

*Para salir *Ayuda y para ayudar
*Amigos *Juntos

*Te contienen *Leer, discutir
*Salidas compartidas con la clase *Estudiar

*Pareja- amores-

Elaboracion Propia del proceso de investigaciéon

La relevancia de los pares en los relatos también emerge como significativa en la representacion del
pasado. El otro no ya desde el lugar de la admiraciéon —figura del docente- sino el otro vivenciado

como quien acompafia y comparte el transito por la formacion.

Tanto las categorias recientemente mencionadas (los docentes y los compafieros) estan ambas
construidas por aspectos emocionales. Estos en el primer momento de la recogida de datos —
grupos de discusion- se constituyeron en una categoria importante. Que si bien no fue considerado

en un tépico especifico para el guion de las entrevistas, aparece nuevamente de forma transversal.
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Los aspectos emocionales son parte de toda expresion humana, no se constituye en
descubrimiento el consignarlo como parte de lo emergente, pero lo que se evidencia en la presente
investigacion es el peso de los aspectos emocionales-afectivos en el momento de resignificar el
pasado desde la biografia escolar. El cuadro 3.3.1.H demuestra las distintas connotaciones de los

aspectos emocionales en los entrevistados.

Se destaca de los aspectos emocionales referidos las connotaciones tales como: dificultades
econdmicas, victima de violencia familiar, sufrimiento, sacrificio. Vivencias de tipo fuerte son las
recordadas y relacionadas a la biografia escolar y muchas de ellas relacionadas a la formacion

docente y a historias de reinicios y de resiliencia

CUADRO:3.3.1.H:Categoria: Aspectos emocionales y sus variaciones dimensionales en las

entrevistas.

Aspectos emocionales de la biografia escolar

Entrevista Nrol

*Sacrificio

—

*Frustracion

EntrevistaNro2

—

*Volver a empezar

Entrevista Nro3

* Dificultades econémicas
*Estrés
*Carifio - respeto - corazon.
r— *[dentificacion con los estudiantes que pasan dificultades
*Esperanza
*Sufrimiento - padecimiento.
*Victima de violencia familiar

. *Resiliencia
Entrevista Nro4
Entrevista Nro5 *Volver a empezar
B*

Dificultades econémicas
Elaboraciéon Propia del proceso de investigaciéon

3.4 Proceso de codificacion selectiva.

Desde la teoria fundamentada la codificacién selectica es el momento donde se refinan las
categorias y donde se planteas hipdtesis pensando en una posible construccién tedrica, o sea la

agrupacion conceptual de las respuestas hasta ahora obtenidas sobre el fenédmeno estudiado.

Se procura en un nivel de abstraccién mayor y por proceso inductivo plantear cddigos tedricos,

estos “Dan consistencia a la historia fragmentada, ayudan a empezar a contar una historia analitica,
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coherente, que emerge del contacto con la pluralidad de historias contadas por los actores.”

(Quifiones, 2015: 137)

Esto corresponde al pasaje del dato estructuras mds complejas que explican que acontece en los
datos. Srauss&Corbin (2002) le denominan paradigma. “...es un esquema organizativo...que no es
mds que una perspectiva que se adopta sobre los datos, otra posicién analitica que ayuda a
recolectarlos y ordenarlos de manera sistematica, de tal modo que la estructura y el proceso se
integren.” (Srauss&Corbin, 2002: 140) Si bien la adopcidn de un paradigma como perspectiva sobre
los datos comienza en la codificacion axial al jerarquizar categorias y relacionarlas, va tomando
fuerza a medida que el anadlisis avanza y es en la codificacién selectica con el planteo de cddigos
tedricos donde se consolida el pasaje del dato al concepto tal como fue definido en lineas

anteriores, como una perspectiva tedrica analitica sobre el fendmeno estudiado.

El proceso recursivo y permanente desde el analisis de los datos en teoria fundamentada, lleva al
camino recurrente de vuelta a los datos, es la comparacién constante lo que permite avanzar a
niveles de abstraccién mayor. Entonces lo que en un principio eran solamente indicios, comienza a
cobrar primero densidad empirica y luego al mismo tiempo (por el proceso recursivo propio de la
metodologia adoptada) comienza a cobrar densidad tedrica, o sea se da el pasaje del dato al

concepto, sin desprenderse del dato empirico con el cual guarda relacion dialégica permanente.

Es en este camino de construccidon conceptual recursiva donde el planteo de una categoria central
resulta importante, como categoria analitica hipotética que orienta el proceso de andlisis en
sentido unificador de sentido. El trabajo desde la teoria fundamentada a partir la emergencia de los
datos empiricos, fragmenta informacidn sobre el fendmeno estudiado en volumen importante. Por
lo que a medida que avanza el andlisis plantear una categoria unificadora que de sentidos a lo que
ocurre en los datos, allana el camino para el planteo de cédigos tedricos, en un nivel de abstraccion

mayor.

Una categoria central tiene poder analitico. Lo que otorga tal poder es la capacidad de reunir las
categorias para formar un todo explicativo. Ademas, una categoria central debe poder dar cuenta de
una considerable variacion dentro de las categorias... debe aparecer con frecuencia en los datos. Ello
significa que en todos, o en casi todos los casos haya indicadores que apunten a tal concepto.

(Srauss&Corbin, 2002: 160-161)

Se pasard a presentar el proceso de elaboracion de la categoria central para la presente

investigacion.
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GRAFICO 3.4.B: Proceso de formulacién de la Categoria Central.

) 23
\

Docentes que marcaron
la biografia escolar en
historias de
discontinuidades en la
escolaridad.

Aproximacion

Hipotética Categoria Central

A QUIEN SEGUIR PARA

CONTINUAR

CAMINANDO

Elaboracién Propia del proceso de investigacidon

Frente a la pregunta central ¢qué estd sucediendo en los datos? Para generar un posible
movimiento sintetizador, Srauss&Corbin (2002) proponen formular el argumento de la historia de
cuentan los datos y las categorias, dando cuenta de lo que aparentemente ocurre con el nivel de
construccién al momento generado. Las categorias que venian cobrando densidad corresponden a
los docentes significativos recordados en la biografia escolar y reinicios en el transito curricular,
especialmente en formaciéon docente muy asociado a episodios fuertes vitales que implica una
lejania momentdnea en la formacidn. La vuelta al sistema educativo y a los proyectos de formacion
profesional son vivenciados desde la superacién y el sacrificio personal, asociado a historias
resilientes, o sea la superacién en medio de la adversidad. Por lo que se plantea una aproximacién
hipotética tratando de hilvanar ambas categorias (docentes significativos e historias de reinicios en
la formacion) que se podria formular de la siguiente forma: Pensar la construccidn de la identidad
docente actual desde las marcas desde el pasado de docentes significativos de la biografia escolar
en historias de discontinuidades en la escolaridad.El objetivo es plantear una categoria central con
suficiente poder analitico, que permita articular el camino que se estad construyendo. La misma
debe ser tedrica y abstracta y como ya fue definido de recurrencia en los datos. Se propone como
categoria central: “A quien seguir para continuar caminando.” A estaaltura del andlisis estamos en
un nivel masespecificamente interpretativo, (si bien el proceso interpretativo es trasversal en el
transcurso de la investigacion) es dicho proceso de interpretacion de los datos lo que permite la
elaboracion de la categoria central. El planteo de la presente categoria central nos remite a
posicionarla como articuladora de las demas categorias existentes y por consiguiente la recurrencia
en los datos empiricos. A quien seguir denota, por un lado la necesidad (en este caso afectiva) de
seguir los pasos de alguien, o sea la valoracidn de un camino brindado por alguien, para este caso

particular por un docente, admirado por lo que sabe, por cdmo se maneja en la clase, por sus
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actitudes o por representar todo lo que no quiere ser (identificacion negativa). Pero al mismo
tiempo denota la necesidad de seguir caminando, de superar de formarse como simbolo de

superacion.

Estariamos en condiciones de plantear los cédigos tedricos. En teoria fundamentada los cédigos
tedricos son integrativos y de nivel conceptual. “Esos cddigos pueden ayudar a contar una historia

analitica de forma coherente.” (Charmaz, 2009: 94) Traduccién propia.

GRAFICO 3.4.B:Proceso de abstraccidn analitica.

Categoria Cadigos

w» Datos Central Tedricos
Aspectos A quien seguir para *Docentes
emocionales de la continuar vivenciados
biografia escolar. caminando. *Historias
Docentes resilientes
signifativos *Discontinuidades
Reinicios en la escolaridad

Los compaiieros

Elaboracion Propia del proceso de investigacion

¢Qué cuentan, qué recuerdan de sus biografias escolares estudiantes de profesorado? La historia
de estudiante de quien pretende dedicarse a la docencia esta plegada de recuerdos vitales fuertes
desde lo emocional, dificultades, “sacrificios”, reinicios en la formacién y la necesidad de contar sus
historias a modo de comenzar a sentirse resiliente, encontrando en la docencia un camino a seguir

como forma de superacion personal vital.

Desde la teoria fundamentada existen varios enfoques, con matices desde lo epistemoldgico como
ya fue sefialado en el capitulo metodolédgico (pag.53) El enfoque adoptado para la presente
investigacion, como ya fue a su vez explicitado es desde la teoria fundamentada constructivista. Por
lo que no se trata de seguir pasos desde el punto de vista técnico- metodoldgico como un camino
seguro al conocimiento, sino trabajar en una posible construccion coherente que permita

comprender lo que esta ocurriendo desde los datos empiricos en una muestra determinada.

La construccidon conceptual-tedrica queda librada a la creatividad del investigador respecto al
mundo que investiga, tiene datos, cédigos, pero hilvanar una cuestidon con otra no es desde esta
perspectiva de la teoria fundamentada, una cuestion de pasos a seguir, sino la propia curiosidad del
investigador lleva armar una historia posible que comprenda buscando sentidos la realidad

investigada. Es el camino recorrido por los datos, las categorias con un investigador que arma
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sentidos que permiten comprender lo que antes estaba inconexo o incierto. Al respecto de estos

matices en la teoria fundamentada, Charmaz (2009) nos dice refiriéndose a la codificacidn axial:

Ninguna estructura explicita orientd mis construcciones analiticas de los relatos y experiencias de los
participantes o indujeron mi énfasis. Pese a que la codificacion axial pueda ayudar a los
investigadores a explorar sus datos, ella los incentiva a aplicar una estructura analitica a los datos.
En este sentido, la dependencia de la codificacion axial puede limitar lo que y como los
investigadores descubren sobre los mundos que estudian y asi restringir los cédigos que construyen.

(Charmaz, 2009: 93) Traduccién propia.

Lo que coloca en discusidn la autora es la dependencia a la aplicacién de una estructura analitica, al
estilo paso a seguir. No se lee que de lo anterior que debe el investigador deslindarse de la
codificacién axial, sino debe tomarla para potenciar su mirada analitica al punto que no obture su
construccion el caudal constructivo que se va generando en la interaccion e interrogacién de los

datos.

A tal punto la concepciéon de Charmaz (2009) es constructivista, que a diferencia de posturas
clasicas en teoria fundamentada tales como Glaser, Strauss &Corbin, que propone para el
investigador: “Codifique sus observaciones del ambiente, de la escena y del participante tal como lo
hace con sus entrevistas. La revelaciéon de los datos reside en esas observaciones.” (Charmaz,

2009:104)

La investigacidon cualitativa en general y no solo la Teoria Fundamentada nos aproxima a la
implicacion del investigador, de sus precepciones e intuiciones como datos a integrar en el proceso

investigativo.

..tengo la ventaja adicional de ser yo mismo un investigador cualitativista y de poder aproximarme a
mi propia practica y a mi propia comprensién de dicha practica, del mismo modo que un linglista
posee la habilidad de aproximarse a sus propias intuiciones sobre su lenguaje nativo al construir el
andlisis de dicho lenguaje. (No estoy reclamando la infalibilidad de tales intuiciones sino

simplemente reconociéndolas como una fuente de datos). (Maxwell, 1992:4)

Para la presente investigacion las percepciones del ambiente, los participantes contribuyen al

proceso analitico. (Ver memorandos pag.89, 92 y 123)

Por otra parte podemos preguntaros écuando interrumpir la recoleccién de datos en una
investigacion? ¢Qué criterio utilizar? La interrupcion de la recogida de mas datos esta dada por la
saturacidn. En términos generales nos remite a que en los datos empiricos no hay ya nada nuevo

ocurriendo, o sea la repeticién de patrones en los datos nos llevarian a pensar en la saturacion
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como momento del proceso investigativo. Esta consideracion tan genérica étiene alguna acotacion
para pensar la saturacién desde la Teoria Fundamentada? Desde la Teoria Fundamentada tenemos
que pensar mds en una saturacion de tipo tedrica (Charmaz, 2009) “Las categorias estan
“" n”n . . . Y .

saturadas” cuando la colecta de los datos nuevos no despierta nuevos insightstedricos, ni revela

propiedades nuevas de esas categorias tedricas centrales.” (Charmaz, 2009: 157) Traduccién propia.

Serd entonces las comparaciones constantes el camino a la saturacién de las categorias tedricas. En
la presente investigacion los aspectos emocionales en sus propiedades de resiliente y volver a
empezar (transito prolongado y discontinuo en formacion docente) le dan densidad tedrica a la
categoria central de la necesidad afectiva de tener que poder seguir a alguien. Los datos siguen
desarrollando las mismas propiedades de las categorias, por lo que podemos decir que para las
categorias tedricas presentadas para esta investigacion se estaria dando la saturacion de las

mismas.
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Capitulo 4. CONCLUSIONES.

¢Me podria indicar, por favor, hacia donde tengo que ir desde aqui? Eso depende de addnde quieras llegar. A
mi no me importa demasiado addnde. En ese caso, da igual hacia dénde vayas. ... siempre que llegue a alguna

parte. jOh! Siempre llegards a alguna parte, si caminas lo bastante.
Lewis CARROLL: Alicia en el pais de las maravillas

Caminar bastante significa recorrer caminos, y esta investigacion recorre caminos reconstrueyendo relatos,
historias que se pusieron en palabras, que se materializaron en objetos y fotografias, resignificando biografias
escolares de estudiantes de profesorado. ¢Se construye identidad docente desde el pasado biografico?
¢Como? Pero fundamentalmente écomo a la luz del presente cobran sentido sus historias de estudiante? El
recorrer este camino nos permitié acercarnos a la comprensidon de tales cuestiones, pero abre a su vez
interrogantes que habilitardn nuevos recorridos posibles para otros investigadores. La produccidon de
conocimientorespecto a la construccién de la identidad docente y la biografia escolar en estudiantes de
profesorado en nuestro pais se constituye en un campo de investigacion a continuardesarrollando, dada la
relevancia del tema. Conocer la poblacidn de estudiantes de profesorado se constituye en un elemento mas,
por ejemplo para proyectar cambios en materia educativa. ¢ Quiénes son los que estudian profesorado hoy en
Uruguay? ¢Qué caracteristicas tienen desde sus historias de aprendizajes transitadas? ¢Qué relacidn tienen
con el conocimiento? La presente investigacion realiza un aporte para comenzar construir conocimiento al

respecto.

4.1 El problema de la legitimacion del conocimiento en investigacion

cualitativa.

La coherencia epistemoldgica que se pretende lograr en el presente estudio nos lleva a retomar la
concepcidn sostenida respecto a la naturaleza del conocimiento, para poder asi avanzar en lo que
se concluye como construcciones de sentidos posibles,como interpretaciones tedricas sustantiva
fundamentada en los datos. Desde donde podemos sostener una concepcidén dialdgica-

interpretativa, situada del conocimiento y en permanente construccién.

El tema de la legitimacidn del conocimiento en investigacion cualitativa es un tema en discusion,
Guba y Lincoln (2002) por ejemplo proponen referir legitimidad del conocimiento a al término
validez, por lo que no puede quedar fuera de esta investigacion dilucidar tales cuestiones, ya que

se fundamenta desde el paradigma constructivista.
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La validez tiene mas sentido si usted es realista, en cuyo caso vale la pena el intento de asegurar que
su analisis se aproxima lo mas posible a lo que estd sucediendo realmente. Por el contrario, para
aquellos que adoptan una postura idealista o constructivista, no hay una realidad simple con respecto
a la cual hacer una comprobacién del analisis, solo multiples opiniones o interpretaciones... (Gibbs,

2012: 124)

¢Cémo concebir entonces la legitimidad del conocimiento en investigacién cualitativa? Algunos
referentes permiten pensar en construcciones tedricas que pueden ir profundizdndose,

ampliandose sin perder su coherencia interna tedrica.

...Ia legitimidad del conocimiento se da cuando una teoria puede avanzar en la construccion tedrica de
lo que estudia, conservando su continuidad y congruencia. Entendemos por continuidad la capacidad
de la teoria para integrar dentro de sus términos actuales nuevas zonas de sentido sobre lo estudiado,
y como congruencia, la posibilidad de enfrentar momentos de ruptura conservando su integridad
como teoria, es decir, su capacidad para asimilar construcciones nuevas sin perder su integridad.

(Gonzélez Rey, 2000: 89)

El enfoque hermenéutico nos lleva a concebir la realidad como texto, la realidadsenos
presentacomo un texto aser interpretado (ver capitulo metodoldgico pag. 41), eso nos posiciona

frente al problema de la validez de forma critica.

El conocimiento no se legitima por su correspondencia isomarfica y lineal con una realidad externa a
él, si asi fuera, no podria expresar construcciones, y se reduciria a conceptos descriptivos posibles de

ser definidos de forma directa en la realidad inmediata. (Gonzélez Rey, 2000: 89)

En esta misma linea Maxwell (1992) analizando cuestiones referidas a las amenazas a la validez,
plantea la validez interpretativa (entre otras), no como una forma de describir la realidad (validez
descriptiva), sino que nos remite a la compleja nociéon de comprension y busqueda de significados

en las palabras de los participantes consientes o inconsciente.

Los participantes pueden no darse cuenta de sus propios sentimientos o formas de ver, pueden
recordar en forma inexacta, y pueden distorsionar u ocultar ya sea en forma consciente o
inconsciente. Los informes sobre las significaciones de los participantes nunca son una cuestién de
acceso directo, sino que son siempre construidos por el o los investigadores sobre la base de los

informes de los mismos participantes y sobre otra evidencia. (Maxwell, 1992: 10)

Las discusiones giran entonces en torno a cuando estamos frente a una investigaciéon de buena
calidad como algunos optan por llamarlo (Gibbs, 2012; Kvale, 2007; Flick, 2007) Interpretando la
validez no como aproximacion a la realidad, sino como formas de eliminar errores. Uno de los

caminos para reducir errores conceptualizados en investigacidn cualitativa es la reflexividad. Las
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practicas reflexivas en investigacion cualitativa llevan a la explicitacién de las implicancias,

“

entendiendo que el investigador es parte del mundo que estudia “... y reflejan inevitablemente
parte de este mundo...” (Gibbs, 2012: 125) En este caso y para esta investigacién la docencia y la
formacién en psicologia conlleva una mirada y una forma de construccién de la realidad transversal

al fendmeno abordado.

4.2 La construccion de conocimientos en Teoria Fundamentada.

El objetivo de una investigacion es generar conocimientos o nuevos sentidos a un area previamente
delimitada. Desde la teoria fundamentada el objetivo es por via inductiva llegar a conceptos que
permitan generar teoria sobre un tema o fendmeno social planteado como problematico. Proceso
inductivo ya que se parte de lo empirico concreto, las palabras, el comentario, la historia contada,
la foto compartida, el objeto significativo de la historia de estudiante, donde se relacionan de tal
forma que las regularidades (comparaciones constantes) permiten plantear primero cédigos, (aun
aferrados a los datos), luego categorias ya en un nivel de abstraccion mayor van cobrando
densidad. De forma recursiva, volviendo a los datos y comparandolos, hasta llegar al concepto
(codigo tedrico) que si bien se desprende de los datos (aparece de forma recurrente), el concepto
en si es una categoria explicativa general abstracta que da cuenta lo que estd ocurriendo en los

datos.

En teoria fundamentada se pueden diferenciar dos construcciones tedricas que difieren en grado

respecto el nivel de abstraccidn y de generalidad del alcance conceptual, refiero a la teoria

sustantiva y la teoria formal, ambas definidas en el capitulo metodolégico (pag.48). La presente
investigacion plantea una construccién conceptual que trabaja en un nivel de teoria sustantiva. El
recorrido realizado aqui permite generar interpretaciones o una aproximacidn explicativa
conceptual del problema delimitado referente a la construccion de la identidad docente, desde la
mirada especifica de las biografias escolares estudiadas. No se construye una teoria formal de un
nivel de abstraccion mayor, por el tiempo de investigacion dedicado y por la delimitacidon de la
muestra, pero queda el camino abierto a futuras investigaciones que ampliando la muestra, que
tedricamente no seria solamente una ampliacion numérica, sino generando variaciones

dimensionales y profundizando el camino del muestreo teérico, pueda generar una teoria formal

sobre la construccion de la identidad docente.
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4.3 Construcciones interpretativas desde las preguntas de investigacion.

Es momento de retomar las preguntas de investigacién para responderlas a la luz del proceso

realizado en la investigacion.

éCOomo resignfican su pasado los estudiantes de profesorado a la luz de las representaciones
actuales de su rol docente y la construccion de su identidad profesional? El pasado evocado y que
cobra nuevos sentidos desde el presente en estudiantes avanzados de profesorado, es resignificado
desde el lugar preeminentemente emocional. Emocional vivenciado como: sacrificio, conflictos
vitales que se ven reflejados en escolaridades que presentan discontinuidades. El volver a empezar
se posiciona como una regularidad en la presente investigacidon. Historias contadas desde la
resiliencia y desde la necesidad de superacién personal. Se logré percibir a través de sus relatos que
el pasado cobra fuerza activa, (Jackson, 1999). Esto los acerca a sus estudiantes (practica docente,
grupos a cargo), desde la empatia, entendida como ayudar y comprender al otro. Esto puede estar
relacionado con las representaciones del rol docente (sistema de creencias) queestandadas por lo
que se ha depositado en la figura del docente, también marcada desde lo afectivo. Si recordamos
la categoria central:a quien seguir para continuar caminando, podemos pensar primero la
necesidad afectiva de seguir a alguien. No podemos dejar de lado dentro de los cddigos iniciales la
categoria acompafiados como una de las que se proponia con fuerza. ¢Son conscientes los
estudiantes de profesorado que siguen de alguna manera a esos docentes de su historia
internalizados? ¢Es necesaria una compafiia para la construccién de la identidad docente? ¢Se
construye la identidad docente, contra alguien en la medida que busco diferenciarme? ¢Se
construye identidad docente con alguien en la medida que busco parecerme a quien me

acompafa?

Otra pregunta de investigacion es ¢Qué huellas docentes son rememoradas como
significativas?Esta pregunta nos remire a la nocion de docente memorable (Maggio, 2012), aquel
docente que perdura en la memoria. Si acudimos al cuadro 3.3.1.E(pag.126), vemos que las marcas
de docentes se dan tanto a nivel pedagdgico-didactico (la forma como trabaja en clase, como
interactua), por la relacidn con el conocimiento (admiracién por lo que sabe, por habilitar seguir
construyendo conocimiento) y por lo afectivo. Resulta interesante observar que las valoraciones
frente a los aspectos pedagdgico-didacticos y la relacion del docente con el saber, resultan ser
positivos y frente a los aspectos emocionales las valoraciones tienen otra cualidad: vulnerabilidad

frente a las palabras del docente, el ejemplo de lo que no quiero ser —identificacion negativa-

137



desilusion con un docente. Si bien no son todos los casos, se destaca por el cambio de valoracién o

posicionamiento frente a lo afectivo-vincular con el docente rememorado.

Una tercera pregunta de investigacion nos lleva al abordaje de las experiencias evocadas: éQué
experiencias son evocadas en biografias escolares de quienes pretenden dedicarse a la
docencia?Las experiencias evocadas son, por ejemplo, la valoracién de los compaieros en los
distintos transitos escolares. Para este caso los recuerdos se ubican en transito por educacion
secundaria y formacién docente especialmente. Si volvemos a la categoria “acompafados” segun lo
que se pudo corroborar para el presente estudio, para los estudiantes el sentirse acompafiados en
su transito de formaciéon docente se da desde el lugar y valoracidon de los pares, son pocos los
profesores de formacidon docente evocados desde un lugar significativo. Ese lugar del otro como
compafiero de estudio ¢también ocupa un lugar afectivo, como necesidad de sentirse
acompanado? ¢Se constituye una relacién que lo vincula al conocimiento y a una modalidad de
aprendizaje? De ser asi la construccion de la identidad docente también se da desde lo vincular y en
experiencias de aprendizajes dadas desde la presencialidad del otro; pero si estd dado desde lo
puramente afectico-emocional y no desde el lugar del aprendizaje es una necesidad de no sentirse
solo, presentando mas una caracteristica de dependencia de alguna forma afectiva. Si estd dado
mas desde el aprendizaje tiene otra connotacién pues el aprender y pensar con otros siempre
amplia horizontes cognitivos. Excede los limites de la presente investigacion delimitar tal cuestion,

pero queda planteada para futuras lineas de investigacién.

Se puede observar entonces en estudiantes avanzados de profesorado la construccién de yoes,
Bruner(1991), un yo reconstruido desde el lugar de estudiante y la vivencia con sus docentes, un yo
reconstruido desde los pares —compafieros de clase- y sus vivencias, un yo distribuido,
Bruner(1991) y concebido desde lo intersubjetivo. Podemos pensar que si el yo se reconstruye
desde sus vivencias, el proceso de construccidon de la identidad docente también se construird
desde sus marcas vivenciales en su transito por formacién docente. Alliaud nos lleva a pensar
incuso que somos formateados Alliaud, (2004), adoptando un sentido fuerte para concebir nuestras
experiencias desde la biografia escolar. ¢Qué tipo de experiencias son las que dejan marcas a
quienes se preparan para el ejercicio de la docencia? Esta investigacién nos aproxima la una forma

de responder a tal cuestién.

La representacién emergente en los estudiantes de profesorado es la categoria conceptual del
docente vivenciado, del recuerdo desde lo afectivo que dejé una marca que lo identifica
positivamente (como quiero ser) como negativamente (como no quiero ser). Queda evidenciada la

relevancia del lugar del docente en las trayectorias biograficas en estudiantes de profesorado. Pero
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si seguimos la pista de los datos y profundizamos la mirada podriamos problematizar lo que se
presenta como aparentemente evidente. Permite pensar en las ausencias de experiencias evocadas
de forma significativa, lo que Kvale (2011) lo enmarca como hermenéutica de la sospecha para un

analisis desde la deconstruccion.

Una lectura deconstructiva desgarra un texto, desestabilizando los conceptos que da por supuesto; se
concentra en las tensiones y rupturas de un texto, en lo que un texto pretende decir y lo quealcanza a
decir, asi como en lo que no se dice en el texto, en lo que el uso de los conceptos del texto excluye.

(Kvale, 2011:148)

Es desde la hermenéutica de la sospecha que nos permitimos ahondar en los datos y cuestionarnos:
éQué ocurre con el vinculo del estudiante con el conocimiento? No con el conocimiento del
docente que es admirado, sino con su propia relacidon con el conocimiento. Si la experiencia fue
conceptualizada como aquello que nos pasa y deja huella (pag.9) ¢ Qué les pasa a los estudiantes de
profesorado que no son evocadas con cardcter significativo las experiencias de aprendizajes donde
la apropiacion del conocimiento implicé un cambio en la forma de ver la realidad o de pensarse a si
mismo? Los saberes tedricos no constituyen huellas en sus biografias escolares. No aparecen
relatos de grandes conflictos cognitivos que generaran cambios sustanciales en la forma de
concebir la realidad en un sentido general, pero especificamente lo que resulta significativo es que
el transito por formacidon docente no evidencia marcas relacionadas a sus experiencias que
merezcan ser enmarcadas como significativas desde su vinculo con el conocimiento. No
aparecieron relatos por ejemplo que desde las ciencias de la educacién implicaran huellas en las
formas de concebirse y de construirsecomo docente, e inversamente aparecen docentes
recordados en tal trayectoria de la formacion. ¢Estara dada la construccién de la identidad docente
por la identificaciéon con figuras docentes significativas de la historia de estudiante? ¢ Desde dénde
se forma la identidad docente? ¢Qué es formarse? La hipdtesis de la relevancia de la figura de
docentes en la formaciéon nos acerca a una hipdtesis mas de tipo afectiva-identificatoria. No
desconocemos que el aprendizaje puede estar mediado y la relevancia de lo vincular en el acto de
aprender. Pero parece que el recuerdo esta dado por el mediador y no por los contenidos. ¢Son
relevantes los contenidos, teorias, concepciones ya sea desde las ciencias de la educacién como de
la especialidad a la que se dedicara? Evidentemente que son relevantes, pero las huellas no son
visibles, o al menos no constituyen relatos para contar. Esto nos permite pensar en la autonomia o
ausencia de autonomia desde el plano cognitivo como forma de posicionarse frente a la relacion
con el conocimiento, para pensar la construccién de la identidad docente. También estos aspectos

se constituyen en problemas que quedan planteados a profundizar para futuras investigaciones.
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El objetivo general del presente estudio se ha constituido como: Comprender la articulacién entre
pasado y presente en la construccion de la identidad docente en estudiantes avanzados de
profesorado. Este objetivo articulador de todo el proceso investigativo se cumple en la medida que
desde la recoleccidn de datos, los procesos decodificacién, la comparacién constante permite una
aproximacién a la comprension entre el pasado biografico y la construccién de la identidad docente

y plantear derivaciones que habiliten nuevos procesos investigativos.

A partir del objetivo general de comprender la articulacién entre pasado y presente en la
construccion de la identidad docente se desprenden los objetivos especificos: Analizar
representaciones del pasado autobiografico en estudiantes de profesorado y su incidencia en la
construccién de su imagen de la docencia. También dicho objetivo se ve cumplido en la media que
fue posible analizar las representaciones del pasado autobiografico: aparecen sistemas de creencias
cargadas desde lo afectivo-emocional en vidas que se posicionan como resilientes y ven la docencia

como una forma de salir adelante y de superacién personal.

Otro objetivo nos remite a: Identificar hitos y huellas desde un pasado reconstruido en estudiantes
de profesorado. Este objetivo también se ve cumplido por todo lo ya referido: Las huellas aparecen
resignificadas desde el lugar afectivo del docente fundamentalmente, pero ademas en el lugar del
companiero de clase y la institucién reconocida como lugar referencial identificatorio. O sea lo que

acompafia o le permite sentirse acompafnado en sus transitos de formacidn.

Ya el tercer objetivo especifico: Desplegar historias de aprendizajes significativos en quienes
pretenden dedicarse a la docencia, no se cumple como fue ya explicitado en la significatividad de

aquello que no aparece en relatos biograficos de estudiantes avanzados de profesorado.

Si volvemos al problema de la legitimidad del conocimiento en investigacion educativa cualitativa y
especificamente desde el trabajo desde la teoria fundamentada, el camino de la comparacion
constante es uno de las vias de legitimacién del conocimiento, la propia recursividad del proceso
obliga al trabajo interpretativo la vuelta permanente a los datos empiricos, ello le da congruencia y

densidad a las construcciones conceptuales.

También la triangulacién permite la legitimaciéon del conocimiento investigado, le da rango de
variabilidad, dimensiona la muestra haciéndola mas rica. Para este caso especifico la triangulacion
de métodos contribuye a la legitimidad en las interpretaciones construidas. Se trabajé con grupos
de discusion, con datos visuales de tipo registro fotografico —documental- con objetos significativos
de la biografia escolar, con construccién de relatos escritos y con entrevistas, dandole fuentes

multiples a los datos emergentes.
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4.4 Construccion de Teoria Sustantiva: los codigos tedricos y sus

derivaciones.

Los codigos tedricos emergentes nos permiten visualizar: docentes significativos desde una
valoracion positiva éseran modelos para la construccién de la identidad docente? ¢Es
fundamentalmente desde ese lugar donde se construye identidad docente? Ademas aparece la
identificacion negativa en el imaginario del estudiante de profesorado, desde la representacion del
docente que no quieren ser a raiz de las vivencias negativas en sus relatos. Nos remiten a practicas

pedagdgicas que afectaron considerablemente biografias escolares.

Las discontinuidades en las escolaridades nos remiten a historias de reinicios, frente a una
poblacién que toma la docencia como segunda opcién como proyecto para la vida y de una franja
de edadavanzada (ver pag. 68) El cddigo tedrico nos remire a historias resilientes. ¢ Qué encuentra
en la formacién docente el estudiante de profesorado? {Una forma de superaciéon, una forma de

contencion? ¢Por qué retoman y con qué expectativas?

La ausencia de huellas significativas de caracter cognitivo, desde sus historias de aprendizajes, ya
qgue no cobra densidad tedrica esta categoria, le da mayor fuerza a la pregnancia de aspectos

afectivos depositados en el otro.

La construccién de la categoria central, referida a quien seguir para continuar caminando (pag 131)
habilita a dar sentido a los aspectos afectivos, que fueron cobrando densidad a lo largo de la
construccion del analisis. Se valora positivamente la emergencia de aspectos afectivos en biografias
escolares, aprender implica poner en juego aspectos cognitivos, afectivos, sociales, institucionales,
comunitarios, etc. Lo que emerge como dato significativo es la relevancia del otro (pares, docentes)
para mantener no solo un proyecto de vida sino la propia construccién de la identidad docente.
¢Ese otro estd mediando el aprendizaje u ocupa un lugar preeminentemente afectivo respecto al

sentirse acompaiiado?

Si observamos la emergencia de la categoria afectiva y la densidad tedrica que fue cobrando desde
las biografias escolares en quienes se preparan para la docencia, esta puede constituirse ademas en
un elemento significativo a considerar para pensar la relacion pedagdgica en formacién. No se trata

de minimizar el valor afectico depositado en la figura del docente, esto puede contribuir al vinculo
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desde lo humano con el estudiante para quien se forma yen historias resilientes se potencia la

comprension del otro, o sea la empatia.

4.5 Implicancias del presente estudio, un campo de estudio en

construccion.

Lo trabajado nos remire a Jackson (1999, 2002) donde los aspectos implicitos cobran relevancia y
dan sentido a las practicas y en este caso las cuestiones implicitas respecto a la biografia escolar de
estudiantes de profesorado revelan una apertura de un campo a la investigacién en educacion
respecto a, por ejemplo aspectos instituciones que se constituyan en marcas a modo de huella en
estudiantes de profesorado, las historias de aprendizajes y su incidencia en el presente, los
modelos internalizados de docentes como fundamentales en la construccidn de la identidad

docente.

Si no cobra densidad tedrica las huellas cognitivas, como fue recientemente sefialado, lo que se
deposita en estos modelos docentes estd dado por la admiracién de un conocimiento que esta
puesto fuera pero que no se deja ver desde lo vivencia, al menos en aquello que segun los
estudiantes vale la pena ser contado. {Estamos frente a modelos reproductivitas respecto a
construccion de la identidad docente? Desde el presente estudio, como se trabaja desde una
construccion tedrica sustantiva y no formal, queda plateado como inquietud que podra ser
desarrollada por futuros investigadores. Tema relevante en la formacion de profesionales en la
educacion ya que por lo que aqui se desarrolla no solo se forma desde las Ciencias de la Educacion,
sino que los aspectos implicitos, como los referentes a la historia de estudiante son constitutivos de

la identidad docente.

Queda planteado desde el presente estudio posibles decisiones de muestro, referidas por ejemplo
a variaciones posibles en muestras respecto a la forma de cursar el profesorado. Por ejemplo,
desde estudiantes que cursan el profesorado desde la modalidad presencial, semi-libre vy

semipresencial, para ser abordadas en profundidad por cada modalidad sefialada.
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4.6 Para finalizar.

Si volvemos al problema inicial de investigacion delimitado como la biografia escolar de estudiantes
avanzados de formacion docente y su posible vinculacién en la construccidon de la identidad
profesional, la problematicidad del mismo nos lleva a el planteo de interrogantes tales como: élLa
apropiacién del conocimiento puede constituirse en experiencia que marca y que deja huella? No
gueremos separar aqui teérico de vivencial; élas distintas concepciones del mundo, los conceptos
pueden ser vivenciados? ¢Se forma el docente desde ese lugar? ¢Es importante poder formarse
desde el lugar vivencial desde su relacién con el conocimiento? ¢De no estar esas marcas, atenta
contra la profesionalizacién docente? Excede los limites de la presente investigacion responder

tales cuestiones, pero quedan planteadas para seguir construyendo al respecto.

Investigar es un viaje espiralado Ruiz(2009), que busca construir conocimientos y sentidos posibles
a la realidad —entendida como texto- que busco interpretar. Todo viaje transforma y permite ver la
realidad desde otra perspectiva, que no siempre es una perspectiva de mayor claridad, sino que
puede traer perspectiva de incertidumbres que requerirdn ser repensadas. “éPodemos pensar la
investigacion educativa, también como experiencia? ¢CoOmo transformacidn del investigador?

Investigar serd, ademas ¢transformarse y narrar esa transformacion de si?” (Ruiz, 2009: 83)
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Disefio y propuesta de los grupos de discusion

Propuesta metodoldgica para el trabajo en los grupos de discusion:

Momento 1

Momento 2

Momento 3

Momento 4

Allegar se les solicita
dejar el objeto en una
mesa y pegar la foto
en el pizarron.

Se los invita a pasar al
pizarrén a escribir una
0 mas palabras que
representara el

Discusion: Tdpicos
- éEn el recorrido
realizado se
reconocen

Construccion de un
relato escrito que
narre lo que ocurrio
en el grupo de
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recorrido realizado aspectos de su discusion.

Consigna: Invitacién | por las fotos y los z::li’('j?a:'ts:g”a =

arecorrer para objetos. ¢Cudles y por

observar las fotos y qué?

los objetos. - ¢Qué historias se
imaginan tienen
los objetos
expuestos?

- ¢Searticula el
pasado con el
presente en la
historia de
estudiante?

Disefio y propuesta de las entrevistas.

Propuesta metodoldgica para las entrevistas en profundidad: Guidn para las entrevistas.

Cuénteme sobre sus recuerdos sobre los docentes
de su historia como estudiante.

Cuénteme sobre sus recuerdos sobre sus
companeros de clase en su historia como
estudiante.

Cuénteme sus recuerdos sobre su practica docente
y su posible relacion con su biografia escolar.

Registro Fotografico

Grupo de Discusion Tres
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Grupo de Discusiéon Uno
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Grupo de Discusion Uno

Grupo de Discusion Dos

Grupo de Discusion Dos
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Narracion de experiencias de aprendizajes

TRABAJO PARA APROBACION DE CURSO: Gisela Veldzquez. Fragmentos:

La experiencia de narrar recorridos de aprendizajes...

Soy profesora de Filosofia en la ensefianza media, pensar, de-construir desde lo autobiografico mi
propia historia de aprendizajes no es para nada una tarea sencilla. Es pensar sobre mis propias
huellas y recorridos. Aprendi Filosofia cuando logré percibir aquello que se entiende como un modo
filosofico de ver las cosas. Hoy sé que es una postura frente a la vida y que no puedo prescindir de
él como quien se quita un ropaje. Tuve cursos de Filosofia en mi transito por la educacidon
secundaria, pero puedo decir que no aprendi Filosofia, quiza historia de la Filosofia o de las Ideas
que es algo distinto. Aprendi Filosofia en el ambito universitario. Algo ocurrié alli, algo ocurrié en mi
especificamente. No logro identificar momentos especificos, si reconocer clases, lecturas, talleres,
etcétera. Resulta interesante pensarlo desde el hoy, pues no fue un tema en el sentido

acumulativo, sumativo, cuanto mas comprendia y crecia en conocimiento mas aprendia —hipdtesis
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asociacionista-; sino lo que de hecho recuerdo es un cambio significativo en la forma de
posicionarme frente al conocimiento en general. Lo que en el sentido comun uno puede denominar
“te tiene que hacer el clic”. Ese clic yo lo veo como una forma diferente de posicionarme frente a la
realidad, desde entonces puedo decir que comencé a aprender Filosofia. éQué me ocurrié
entonces? Me arrimo a la hipdtesis desde la psicologia cognitiva plantea especificamente el
constructivismo, el aprendizaje conlleva una reestructuracién profunda en la manera de organizar
el conocimiento, por ende de estructurar la propia realidad. La nocién de la Filosofia como
problematizadora, como desenmascaramiento de valores y concepciones dominantes, como el
cuestionamiento de lo aparentemente obvio no se aprende con la repeticién de tales cosas si ellas
no tienen un sentido profundo para ti. El despertar filoséfico implica un cambio profundo de
enfoque respecto a mucho de a lo que se nos ensefia. Vivimos en un mundo de “supuestas
certezas” que en definitiva son eso, un montdén de supuestos, lo peligroso es cuando esos

supuestos asumen o tienen estatus de verdad, o

estdndar epistemoldgico, aquello que se ofrece como verdad cientifica. Romper con todas estas
estructuras es un tema sin duda de construccidn cognitiva, de aprendizaje de una forma de
posicionarte frente a la realidad que en mi historia de aprendizajes lo destaco como importante.
Estoy sosteniendo una concepcién desde los aprendizajes profundos, no de los superficiales que
quedan en el camino. Este mismo afio una estudiante me pregunta éprofe Ud. se animaria a dar
todos sus examenes aprobados nuevamente? La pregunta me impacto, y el argumento estaba dado
desde el supuesto lugar del aprendizaje, o sea se supone que aprendid, que sabe éipor qué
entonces no dar nuevamente todos los exdmenes? Claro que se estaba jugando con una situacion
hipotética, porque no podria dar mis exdmenes nuevamente —por suerte-, pero me habilité un
monton de interrogantes. Cuando aparecen situaciones como éstas de tal nivel de provocacion,
moviliza y el conflicto cognitivo queda instaurado. Lo primero que pensé no daria ni un solo
examen de los ya aprobados, pensé inevitablemente en aquellos que estdn lejanos en el tiempo,
pero épor qué? Porque debo concluir, probablemente no aprobaria muchos de ellos jqué terrible
conclusién! Con todo lo que cuesta desde el tiempo que se le dedica, compromiso, con lo que se
sufre y sacrifica a nivel emocional con cada curso que se aprueba. Si se supone que tengo aprobado
los cursos, se supone que sé, entonces no debe ser una cuestion problematica volver a dar un
examen no importa el que sea. Pero mantengo la postura, muy probablemente no los aprobaria

¢Significa esto que no hay aprendizajes?

Entonces volvemos al a cuestién ¢Por qué crea que no aprobaria los examenes que ya he rendido y
aprobado significa que no aprendi nada, que no sé? De ninguna manera, yo no estoy hi soy en

absoluto igual a quien era cuando estudiaba. Me refiero que reconozco cambios profundos en la
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manera de percibir la realidad, de pensar las cosas, de razonar, dispongo de otras estrategias
cognitivas para moverme en el mundo del conocimiento que antes no las tenia desarrolladas.

Entonces puedo reconocer aprendizajes.

Recuerdo desde mi historia lo que aquello implicé por ejemplo desde mis practicas
especificamente. En éste caso estoy destacando por un lado un cambio de cosmovisién a lo que le
llamo aprendizaje profundo, pero recuerdo también el entusiasmo que marcdé en esa etapa de mi

vida la reformulacién de mi punto de vista como relacidn con el conocimiento en general y con el

conocimiento filoséfico en particular. Entonces valido la hipdétesis donde la alegria, el placer, el
entusiasmo son elementos al decir de Bain “evidencias” de aprendizajes. No puedo dejar de pensar
solo por un momento en nuestras practicas educativas, no quiero generar confusion en la
utilizacion terminoldgica, corresponde la distincion entre ensefianza y aprendizaje, pero iqué
importante resulta el vinculo del docente con sus aprendizajes desde lo placentero para poder
tener buenas practicas de ensefianza! El dia que no esté, que falte el placer por aprender del
docente, su vinculo especifico con el conocimiento, algo importante estard faltando en la
construcciéon de su rol docente. El seguir estudiando y aprendiendo es lo que te vitaliza para seguir
y no caer en rutinas y circulos viciosos lo que en la literatura pedagdgica se conoce como la

proletarizacion docente.

Desde siempre trabajo con 4tos afios de educacién secundaria, y otras niveles evidentemente, pero
releyendo mi historia de aprendizajes veo que desde siempre tengo al menos un grupo de 4to, es
en éste nivel que los estudiantes tienen la asignatura Filosofia por primera vez desde lo formal.
Creo que la presentacion de la Filosofia, aquello que anteriormente fue un aprendizaje profundo en

mi vida que lo denominé “despertar filoséfico” cobra un sentido a modo de huella en mis propias

practicas.

Cobra sentido concepciones ya consagradas como la de Ausubel, en éste ejercicio de narrarme y
explicarme por desde mis propios aprendizajes. En la teoria del Aprendizaje Significativo la relacidn
del conocimiento con la estructura cognitiva no debe ser arbitraria, o sea estamos frente a una
interaccion, no por asociacidn sino por asimilacién, contrariamente al proceso psicolégico que se da
en un aprendizaje mecanico. Pero a su vez no estan planteados de forma dicotémica sino como un
continuo. La huella de cdémo aprendemos nosotros nos traspasa y la cargamos inconscientemente.
Analizando ahora a los procesos realizados por mis estudiantes, resulta curioso que muchos de
ellos se resisten a la nociéon problematizadora de la Filosofia, dicen lo que hay que decir, leo
trabajaos escritos y “me leo” y podemos jugar con varias hipdtesis. Una de ella son los tiempos

diferentes de aprendizaje de cada uno, nunca falta que sobre el fin del afio te diga “ahora entendi
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lo que es un problema filoséfico”. Pero Bain en el texto anteriormente mencionado, refiere a los

“ndcleo de ideas” que persisten aun después de pasar por todo un

curso. ldeas que pueden ser erréneas y que pueden mantenerse “sobreviven” inclusive a una
evaluacion exitosa, donde se supone que el estudiante maneja conceptualmente los fundamentos
tedricos que se le pide. Lo podemos explicar siguiendo la teoria referida de Ausubel que cuando hay
aprendizaje significativo tenemos transformacion, reorganizacién de contenidos, de un aprendizaje
deseado, por ejemplo en el aprendizaje por descubrimiento. De los requisitos que plantea Ausubel
para que se dé un aprendizaje significativo, si bien los tres son importantes el tercero siempre me
llamé muchisimo la atencidn. Refiere a mi disposicion al aprendizaje, para establecer relaciones
sustantivas con mi estructura cognitiva. Si mi intencién es memorizar mecdnicamente, obtendré un
aprendizaje mecanico. O sea como me posiciono frente al conocimiento es fundamental, refiero
ahora que lo que ya se ha mencionado del placer, el deseo no est3, si falta mi predisposicion, aqui

se reconoce de forma precoz en Ausubel lo que hoy se conoce como el trabajo con la subjetividad.

¢Como sigue mi historia de aprendizajes? Tengo que hacer referencia a mi vinculo con la lectura, la
lectura que interroga, que interpela, recuerdo cuando comencé a leer a Foucault iqué dificil, pero
que atrapante! Cuanto mas leia mas me inquietaba. Sus clasicos, claro, pero también de los otros,
qgue nos ocurre cuando estamos embarcados en esto de querer aprender. Recuerdo un libro
pequefio, pero que impactd “El nacimiento de la clinica”, aquello fue un rato largo de lectura, pero
muchisimos dias de inquietud intelectual. Lo mismo me ocurrié mas adelante von el encuentro con
la lectura de Morin y el pensamiento complejo, lo que acostumbro decir “me volé la cabeza”, épero
qué quiere decir esto en términos de aprendizaje? Encuentro en la lectura un mediador en el
sentido Vigotsky, no un mero estimulo intelectual, mucho mas que eso. Yo modifico al estimulo y
actuo sobre él. Vigotsky destacara lo vincular-social como fundamental, lo intersubjetivo. O sea
como voy construyendo la realidad interactuando e internalizando con la cultura. La lectura oficia
de mediador en el proceso de mi transformacién cognitiva, ampliado a su vez y modificando mi
concepcidn sobre el entorno. Son por ejemple las mencionadas recientemente huellas bien claras

en mi historia de aprendizajes

Entonces ¢Qué es aprender? ¢Como se aprende? Preguntas provocadoras, que generan varias

sensaciones antagdnicas. Supongo que debo saber

responderlas, que los referentes tedricos estan para eso, para explicar desde lo conceptual dentro
de un paradigma determinado. Hasta se puede decir que es un problema epistemoldgico, con
tradiciones de peso. Podemos decir que el problema del aprendizaje se relaciona con el problema

del conocimiento y vaya si tendremos tradicion filosdfica para pensar y responder tales cuestiones.
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Pero en mi caso particular, aun con los referentes tedricos sigue inquietando. ¢Por qué sigue
generando fascinacién? La realidad actual interpela y me invita a pensar y resignificar las teorias

existentes, por lo tanto a pensarme.

Pensar sobre mis propios aprendizajes iqué dificil! Supongo que aprendi, eso no estd en tela de
juicio, pero al explicitarlos para analizarlos, no se ven con tanta claridad. Estamos implicados,
sumergidos de tal manera los que trabajamos en el dmbito educativo, que cuesta visualizar. Es un

invisible implicito. Trabajo con él no me es un desconocido éo si?

Entonces, aprendi decia la nifa del relato inicial, casi sin darme cuenta, acompanada por otro,
donde involucré el querer, el vencer el miedo, el placer. Percibo asi mis aprendizajes, no me doy

cuenta pero sé que estoy “andando” —aprendiendo- y sé que quiero seguir andando.

En el presente relato trataré de analizar desde mi propia historia a modo de pretexto, las

implicancias para desarmar lo que alli estd plegado de vivencias de aprendizaje.

Al sujeto epistémico no lo puedo separar y concebir sin el sujeto de deseo, la cita inicial de Piaget
resulta muy significativa, por dos cosas; por un lado porque no logro pensarme en el lugar de
aprendiente sin esas categorias referidas, ya sea de placer, de decepcion, de ansiedad, fatiga,
esfuerzo, de aburrimiento, etcétera. Se reconocen huellas, recuerdos, dificil colocar en palabras.
Por ejemplo de leer un texto y no comprenderlo, volver a leerlo y seguir sin entenderlo, querer
entender y no poder, me llevan a la palabra frustracidn, que contrasta con la satisfacciéon de
experimentar logros de aprendizajes. Estos planteos me llevan a la cuestién ¢Cudles son los

tiempos del aprendizaje? i De qué factores depende?

Por el otro lado, la cita de Piaget nos remite a algo que considero central en el problema que estoy
abordando, pues los planteos tedricos sufren una especie de reduccionismo simplista, reduciendo
cuerpos tedricos complejos en el manejo de un par de hipétesis, que contrapone elementos que no
son contradictorios de por si. Piaget ocupa ese lugar —injustamente- reduciendo su pensamiento al
sujeto epistémico por ejemplo. Es un tema complejo, requiere respuestas y abordajes complejos.
Pensémosla como tendencia o condicion humana, que creo debemos evitar, sobre todo si

trabajamos en educacion.

Tengo una idea en la cabeza, que desde que comencé el presente trabajo no para de martillar, el
aprendizaje tiene que ver con un cambio en la forma de percibir la realidad. Vuelvo al argumento
anterior, tedricamente nada nuevo, es la hipdtesis constructivista, pero esa idea no deja de
hacerme pensar, soy yo, mis experiencias, mi forma de pararme frente a la vida. La realidad se

construye desde mis estructuras cognitivas, en procesos de reorganizacidon interna,
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jerdrquicamente mds complejos, a través de desequilibrios que por mecanismos de asimilacion y
acomodacién buscan una reequilibracidon, o sea una nueva percepciéon de la realidad. Planteo
piagetieno evidentemente. Todo el constructivismo siempre me generd, sobre todo el piagetiano la
cuestién de la inconmensurabilidad ési partimos de construcciones distintas de la realidad, cémo es
posible la comprensién del otro y es posible el didlogo comprensivo? Las explicaciones internalistas
tienden, desde mi punto de vita a caer en una cuestion muy solipsista respecto al vinculo con el

conocimiento.

Por ultimo quiero permitirme el planteo de una pregunta que la encuentro en la lectura de Bain
¢Cambian los estudiantes su forma de pensar asistiendo a clase? Solo que en esto de narrarme me
la voy a plantear éicambié mi forma de pensar asistiendo a clases? Considero tal cuestion
fundamental si queremos pensar en serio el problema del aprendizaje. Las horas clase no sostienen
ni explican mis aprendizajes, no podemos caer en esquemas reduccionistas, basta con pensar ¢qué
sé con tantas horas clases en mi vida? De todos los temas y las miles de horas alli, équé he
aprendido? La defensa a ciegas de la educacidn y del sistema educativo formal nos dafa, para
pensar el problema del aprendizaje desde los nuevos escenarios que interpela hoy requiere de una

nueva agenda y horizontes mds amplios.

¢Qué es aprender? La pregunta sigue cautivando y provocando. Aprender es también relatarme,

contarme desde mis huellas de aprendizajes.

“Cuando aprendemos, también necesitamos «relatarnos» a nosotros mismos lo que aprendimos.
Por eso, escribir es una de las mejores formas de ayudarnos a pensar. Cuando escribimos, se nos va

haciendo visible nuestro pensamiento...”Alicia FERNANDEZ. Los idiomas del aprendinete.
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