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La escuela desde adentro.
Aportes desde la teoria y la investigacion, que brindan insumos a la formacion de los docentes

La investigacion referida al aula'ya la escuela
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Pensar sobre practicas de ensenanza
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Este articulo intenta presentar algunos re-
sultados de una investigacion realizada entre
julio de 2011 y diciembre de 2012, en el Insti-
tuto de Perfeccionamiento y Estudios Superio-
res “Prof. Juan E. Pivel Devoto” (IPES), en el
marco de los Posgrados Docentes en la linea
“Investigacién de las préicticas de ensefianza
vinculadas a la produccién del conocimien-
to”. El proyecto tuvo como propdsito realizar
una mirada a las préacticas de ensefianza desde
dos dngulos: desde un espacio curricular en
la formacién inicial de los maestros pensado
para la formacién en investigaciéon didéctica
y, por otro lado, desde el relato que realizan
los maestros acerca de lo que ensefian en sus
aulas. En esta oportunidad nos referiremos al
ultimo de los sefialados.

Los antecedentes relevados en relacién a
la documentacion narrativa de las practicas
docentes tienen una matriz que los atraviesa:
dentro de la formacién inicial y permanente de
los maestros, el eje esta puesto en el proceso de
produccién del relato, que nace de la indagacién
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por parte de los docentes de sus propias expe-
riencias pedagdgicas para luego sistematizarlas,
escribirlas, reescribirlas, debatirlas y comuni-
carlas. La publicacién de los relatos es el punto
de llegada.

Esta investigacion toma como base el relato
ya publicado sin un proceso de trabajo previo;
ese es el punto inicial, pues desde hace afios,
en nuestro medio, hay un estimulo a la re-
flexion sobre las précticas y su escritura, pero
no una formacién en relacién a la documenta-
cidén narrativa.

S. Gudmundsdottir, citando a Herrenstein-
Smith, propone una acepcién de narrativa que
va mds alld de las caracteristicas estructurales
de los textos, refiriéndola a algo mds ligado al
accionar humano. En este sentido, «la narrativa
estd constituida por una serie de actos verbales,
simbdlicos o conductuales que se hilvanan con
el propdsito de contarle a alguien que ha suce-
dido algo. Asi, el contexto social dentro del cual
se relata la narrativa, las razones del narrador
para contar, la competencia narrativa del na-
rrador y la indole de la audiencia son elemen-
tos importantes para desarrollar y comprender
la narrativa» (Gudmundsdottir,1998).



En esta acepcion de contarle a alguien que
ha sucedido algo es que inscribimos los relatos
de los maestros, que cuentan, en general a la co-
munidad de docentes, sus experiencias relacio-
nadas con la ensefanza.

Partimos del supuesto de que el relato posi-
bilita la reflexion sobre la prictica desarrolla-
da, pensar la ensefianza desde el recuerdo de lo
realizado, de lo que acontecié mientras la clase
transcurria. No obstante tenemos que tener en
cuenta un limite, en tanto las narrativas prometen
impartir una informacién que en realidad nunca
comunican en sentido estricto (Edelstein, 2011).

Los objetivos de la investigacion fueron:

1. Describir y caracterizar relatos de practicas
de ensefianza que han producido docentes de
educacién primaria.

2. Identificar las temadticas en relacion a la en-
seflanza, que subyacen a los relatos.

3. Identificar si muestran produccién de cono-
cimiento sobre la ensefianza.

El universo de estudio estuvo conforma-
do por los relatos de précticas de ensefianza de
maestros, publicados en los afios 2006 a 2011 in-
clusive por larevista QUEHACER EDUCATIVO
de la Federacién Uruguaya de Magisterio.

A los efectos de la seleccién se optd por
aquellos que refieren a una prictica educativa
desarrollada en el aula. No fueron consideradas
las publicaciones de especialistas, inspectores o
directores. De estos tltimos, solo en el caso de
los directores rurales en tanto tuvieran clase a
cargo. El espiritu fue recuperar la experiencia
desde el lugar del aula, escrita por los actores
directos, los maestros.

El anélisis de contenido (Bardin, 1986) y la
entrevista en profundidad fueron las herramien-
tas metodologicas utilizadas.

Se identificaron 160 textos, de acuerdo a los
pardmetros establecidos. Se trabajé con todos,
sin categorias a priori. Estos textos se agruparon
en tres categorias; una de ellas contiene los cua-
tro relatos en los que se focalizd la mirada en la
siguiente etapa.

En cada uno se identificaron unidades de
sentido (Edelstein, 2011). Estas estan referidas
a momentos de la clase, episodios, formas de
gestion y organizacion de la clase, propuestas
did4cticas, que son identificables en el texto.

Al mismo tiempo se establecieron contactos
con investigadores' que trabajan sobre narrati-
vas sobre la ensefianza, a los efectos de inter-
cambiar perspectivas de andlisis y en definitiva
acercarse a la mirada de otros investigadores en
el tema.

En el proceso de andlisis se trat6 de estable-
cer un didlogo entre las diferentes narrativas,
de estas con los autores y los investigadores.
A los efectos de la validacién se realizé una
correlacién entre las unidades de sentido de los
textos y el testimonio de los autores en la en-
trevista. En la misma linea se correlacionaron
los grandes temas que emergen por encima de
los textos con los encontrados por una inves-
tigadora externa. A continuacion presentamos
algunos hallazgos.

Los 160 textos analizados en una primera
instancia los podemos agrupar en tres grandes
categorias: trazar el camino, necesidad de arti-
cular situaciones, y preocupacién por detenerse
y pensar.

Trazar el camino

En esta estdn la mayoria de los textos estu-
diados, el 67% del total. La preocupacién esta
centrada en comunicar una planificacién, de un
proyecto a nivel institucional, a nivel aula, de
una secuencia de actividades; a veces a reali-
zar, y otras ya realizada; se relata todo el plan
0 proyecto con sus acciones realizadas. En
otros casos es el plan de algunas actividades e
incluso se describe detalladamente alguna de
ellas, pero la fuerza estd en la planificacion.
Los proyectos institucionales donde participan
los maestros de aula muchas veces abordan
problemas sociocomunitarios, culturales, de
salud, en general sentidos en la comunidad.

" En Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires,
con integrantes del proyecto: “‘Red de Formacion Docente y Narrativas
Pedagdgicas”, del Grupo de “Memoria Docente y Documentacion Pedagdgica”.
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Necesidad de articular situaciones

En este grupo estdn los textos que muestran
una preocupacion por relatar varias situaciones
de ensefianza en el aula, no aisladas, siempre
relacionadas, aunque ese nexo responda a dife-
rentes cuestiones: el avance en la conceptualiza-
cién de un conocimiento por parte de los nifios,
un tema que oficia de hilo conductor, las parti-
cularidades de los nifios, por ejemplo, con ne-
cesidades educativas especiales; en otro caso lo
que articula es el rol de formador de formador.

La imagen de la cadena se impone, pues lo
que muestra el texto es ese enganche de un es-
labén con otro. Son cuarenta y ocho casos, el
30,5% del total.

La preocupacion por detenerse y pensar

En esta categoria estdn los relatos que se de-
tienen en una situacién de ensefianza, un tipo de
propuesta, una actividad, que en si misma tiene
unicidad desde lo didéctico y conceptual, pero
que no estd en el vacio, siempre hay un marco
que la sostiene y ella misma arma un sopor-
te para sostenerse una vez terminada. El otro
elemento que tienen en comtn es que en ellas,
los docentes autores se detienen a pensar en la
propia situacién, a reflexionar y escribir lo que
sienten, lo que piensan. Denotan, como afirma la
investigadora externa, “la posicién de enuncia-
cién” y es posible reconocer “indicios de la sub-
jetividad de los autores”. Hay cuatro casos que
constituyen el 2,5% del total y fueron los que se
trabajaron en profundidad con los autores.

No hay titulos que los anuncien, tampoco
encontramos literalmente su escritura, pero alli
estan los componentes que reflejan lo que con-
sideramos al pensar una clase antes de desarro-
llarse, es decir, es como si el relato de la clase ya
realizada no pudiera escapar a ese texto que es
la planificacién. (Es que el relato transparenta
aspectos de la planificacidn sin proponérselo?
(Es que los componentes de la planificacién de-
jan una huella sin marcas explicitas en el relato?
(Es que la fuerza del texto que mds han escrito
en su historia como estudiantes de magisterio y
luego como maestros, €s como una sombra que
los persigue a la hora de elaborar otros escritos
sobre la ensefianza?
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La construccion de los textos muestra que
todos tienen un marco de inicio, presentan,
anuncian la propuesta de trabajo en clase, ex-
plicitan sus intenciones desde la ensefianza,
a veces; enuncian el conocimiento a ensefar,
tienen un segmento donde se relata el desarro-
llo de la clase en si misma, incluyen un cierre
de la clase, citan autores para sostener afir-
maciones, presentan bibliografia disciplinar y
did4ctica.

La investigadora externa, al referirse a la
escrituracion de los textos, habla de una matriz
tedrico-metodoldgica que incluye el trabajo con
autores y la explicitaciéon de las concepciones
tedricas de los maestros en relacién a los temas
que abordan. Este dltimo es un aspecto recu-
rrente en los cuatro casos.

Todos tienen un componente que los atravie-
sa, cada uno en s mismo dice “esto me conmue-
ve, me moviliza”, pero en cada uno esta signifi-
cado de una manera particular:

La posibilidad de emocionarse y sorprender-

se ante una situacién no prevista y reconocer

la fuerza de los prejuicios.

La fuerza de la escuela primaria, entre lo me-

morable y lo deseable, devolviendo el senti-

do al dictado. El titulo remite al recuerdo.

La importancia del trabajo practico, la ne-

cesidad de los nifios pequeiios de ver, tocar,

sentir las diferentes puertas de entrada del
conocimiento.

La necesidad de pensar minuciosamente

los dispositivos de intervencién y luego

analizarlos.
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Estas notas de identidad nos llevan a dete-
nernos en cada narrativa y ver qué unidades de
sentido encontramos en cada texto. Le asigna-
mos un titulo que corresponde a la imagen que
el autor o los autores eligieron en la entrevista,
como representativa del relato.

Haciendo jugo de naranja

Lucia y Laura® reconocen que este titulo tie-
ne poca relacién con la experiencia de aula que
cuentan; no obstante manifiestan que nombra
algo muy comiin en el aula de primer grado, al
menos en las aulas que ellas conocieron, y se
genera sorpresa en el lector al encontrarse con
“otra cosa”. Relatan una clase en la que traba-
jan con jugo de naranja y aztcar y, a partir de
la interrogante de “por qué el azicar no se ve
en el jugo”, desarrollan un trabajo con los nifios
donde aparecen juegos de analogias y preguntas
que intentan problematizar la situacion.

Encontramos las siguientes unidades de sen-
tido: ruptura con précticas predominantes, es-
trategias metodoldgicas que intentan problema-
tizar y la preocupacidn por escuchar a los nifios.

La clase expositiva desde la voz de las maes-
tras parece tener fuerte presencia en las aulas.
Ellas muestran que ya no quieren seguir repi-
tiendo précticas a las que no encuentran sentido.
Esa ruptura, en parte se genera por su actitud y
preocupacidn de escuchar a los nifios...

2 Los nombres de los docentes fueron cambiados.
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Esta postura como docentes y el intentar
nuevos caminos de trabajo en el aula, las lleva a
realizar actividades que ellas denominan “préic-
ticas” pero que en el aula incluyen estrategias
como: trabajo con analogias y un juego de pre-
guntas, que problematizan la situacién de estu-
dio y que llevan a los nifios a pensar, observar,
analizar, comparar.

Una historieta de Mafalda

Es el titulo que elige Marfa, pues lo que sin-
tid y vivi6 en esa situacion le hizo recordar una
de esas historietas en las que una maestra inten-
taba recortar los pensamientos de los alumnos
para dejarlos iguales. Ella dio la clase y Mario
tomo notas; escribieron juntos. El texto muestra
el andlisis de una propuesta de trabajo presen-
tada a los alumnos, que involucraba la sustrac-
cion; también analiza las respuestas de estos, y
en particular las dificultades que tuvieron para
resolverla.

En este texto encontramos estas unidades
de sentido: identificacién de problemas didac-
ticos, andlisis de la propuesta didictica y los
procedimientos de los alumnos, y cumplir con
lo planificado.
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Pensar la propuesta de ensefianza y llevar-
la a la préctica tal cual fue pensada, es lo que
Maria pretendia. Ella reconoce que ese disefio
no permitié a la mayoria de los nifios observa-
dos comprender la propuesta y poder resolverla
satisfactoriamente. En la inmediatez del aula
no cambid, ni intenté cambiar el planteo. En
parte, esto puede tener su causa en que los do-
centes querfan ver las respuestas de los nifios
en relacion a la propuesta disefiada. Quizd, por
la condicién de ser una novel docente. Muchas
investigaciones sobre esta etapa de desarro-
llo profesional informan que estos docentes se
caracterizan por las escasas posibilidades de
cambiar el tipo de preguntas en el devenir de
la clase, ante las respuestas inesperadas de los
nifios. El hecho de que no ocurriera lo que ella
tenia pensado y las respuestas que dio el grupo,
llev6 a Maria y a Mario, en el relato, a analizar
minuciosamente la situacién desde la formula-
cién de la propuesta inicial hasta las decisiones
del transcurso de la clase.

Una maestra rodando por la escalera

Es la imagen que Rosa elige para represen-
tar lo que cuenta en su relato. Ella muestra lo
que acontecié un dia, en su aula, cuando algo
inesperado la conmociond. A lo largo del texto
muestra las diferentes resoluciones de los nifios,
y en particular una que la desestabilizé y la hizo
sentir culpable: un nifio le muestra una resolu-
cién que era correcta, pero que ella cataloga de
incorrecta solicitando al nifio que revise lo que
habia hecho. El nifio, con posterioridad, cuando
ella lo habilita, le muestra su procedimiento y
alli ella constata su error.

Es un relato con profundo contenido mo-
ral, que pone en cuestion el poder del docente,
la imposibilidad de escapar a los prejuicios,
el asumir que hay cuestiones que hacen al ser
humano, que estdn presentes en el aula y que
contra toda intencién emergen, encuentran los
intersticios para operar. Muestra la honestidad
del docente, mostrar y mostrarse en sus dudas,
sus errores. Ese «docente que, muchas veces,
cree saberlo todo y tener todo bajo control»,
dice Rosa.
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La ocurrencia de ese incidente critico es la
unidad de sentido que impregna todo el rela-
to; una situacion emergente en la inmediatez
del aula, imprevista, y que obliga a pensar una
salida en el devenir de la clase. La fuerza del
preconcepto o prejuicio contribuye a la ocu-
rrencia de estos incidentes; en este caso: los
buenos alumnos no se equivocan, la proteccién
del buen alumno, primero mostrar lo correcto,
luego lo erréneo.

Explicar, explicar y analizar es otro ntcleo
de sentido muy presente a lo largo del texto. Es
una matriz que lo atraviesa. Es como si se fuera
desplazando una lupa sobre el recuerdo de esa
clase. Asi, van pasando bajo esa lupa: la pro-
puesta que presenta a los alumnos, el valor de
generar espacios para que los alumnos muestren
sus procesos de trabajo, el procedimiento que
siguid el nifio que le genero la conmocion.

(Cajones entreabiertos

Esta imagen es la que Celeste elige para su
relato. Refiere a una clase en la que resignifica
la préctica del dictado.

Viejas précticas, nuevos significados es la
unidad de sentido que emerge. Recuerda esa
prictica en su biograffa: en su memoria como
alumna de primaria, el dictado en su proceso de
formacion inicial como docente y el dictado en
la etapa de ingreso al campo profesional.

Escapar a las etiquetas y a los juicios “tota-
lizantes”. Darse permiso, volver a mirar, volver
a pensar. «Dictado: una mala palabra», dice
Celeste. Este juicio sintetiza, y generalmente
califica y obstaculiza la posibilidad de andlisis
o de revision y crecimiento.

Estos juicios «...se asocian al control, a una
mirada sancionatoria, fantasmdtica respecto
de lo que pueda desatar la mirada de los otros
sobre las propias prdcticas, incluso la de los
pares. De tal manera, en lugar de abrir planos
de visibilidad en la biisqueda de sentidos, man-
tienen zonas de opacidad, provocan como efec-
to una clausura del pensar acerca de la clase»
(Edelstein, 2011:203-204).



Hilos que se entrecruzan

Luego de describir las unidades de sentido
en cada relato y mostrar las relaciones de con-
sistencia con lo testimoniado por los maestros
en las entrevistas, presentamos algunas ideas
que surgen al poner en didlogo los diferentes
textos y discursos.

La relacidén teoria-practica muestra un sello
ligado a la etapa de formacion inicial, a algunos
les dio una sefial en la forma de entender esa
relacion: la teoria generalmente aparece encar-
nada en el docente, fundida en su hacer, en cier-
to “virtuosismo practico” (Tenti Fanfani, 2012).
Esto contraviene la afirmacién muy comun de
que los docentes aplican teoria.

La forma de entender las relaciones entre
enseflanza y aprendizaje muestran indicios de
cierta causalidad. Junto a las reflexiones tedri-
cas, hay una necesidad, en todos los casos, de
mostrar evidencias, huellas del trabajo en el
aula. El resultado de la ensefianza o la necesidad
de dar cuenta de que ella acontece, subyacen en
todos los casos.

Una idea abordada por algunos de ellos son
las expectativas que se tienen como docen-
tes acerca de las posibilidades de los nifios de
aprender, que en parte muestran la percepcion
de las posibilidades de ensefiarles. Celeste se
cuestiona afirmaciones realizadas sobre los ni-
fios a pocos meses de iniciadas las clases, como
«no va a aprender nada». Enfatiza que el com-
promiso que implica la tarea de educar es un
compromiso de todos los dias, con la perspec-
tiva del avance posible de todos.

El andlisis de los cuatro relatos muestra al-
gunos vinculos entre lo que expresan las narra-
tivas y ciertos rasgos de identidad de los auto-
res que surgen de la conversacién mantenida
con ellos.

La accioén del docente estd ligada a su iden-
tidad, en la medida en que el docente es trans-
formado por su propia accién y que esta pone en
juego cuestiones identitarias (Edelstein, 2011).
Cuando Rosa mira junto a la investigadora su
relato y ve el recurrente analisis que impregna
todos los momentos del texto, ella afirma que
eso muestra como es ella. Ella es asi.
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La identidad del maestro como profesional
puede analizarse como un estado o como un
proceso; ambos tienen niveles individuales y
colectivos. En estos maestros entrevistados apa-
recen referencias a ambos niveles y con mayor
presencia la referencia a la incidencia de los
elementos colectivos: grupos profesionales de
pertenencia, grupos de investigacion, grupos de
estudio y discusion.

Hay indicios de que las acciones de los do-
centes no escapan a quienes son ellos como per-
sonas, tal como lo afirman estos investigadores:

«Los docentes, ya lo hemos dicho, son mds
que un mero cimulo de saber, habilidad y téc-
nica. [...] Como a veces dicen los docentes a
sus alumnos, ellos no salen de un armario a las
8:30 de la mariiana para volver a él a las 4:00
de la tarde. Los docentes también son personas.
Usted no puede comprender al docente ni a su
quehacer sin entender lo que él es como perso-
na (Goodson, 1991). [ ...] La docencia estd liga-
da con su vida, su biografia, con el tipo de per-
sona que cada uno ha llegado a ser. » (Fullan y
Hardgreaves, 1999:52-53)

La intervencién docente es una tematica que
emerge en todos los casos; aparece significada
de distintas maneras: una intervencion desacer-
tada, primero mostrar las resoluciones correctas
y luego las erréneas, pensar las propuestas, mi-
rar y analizar los procedimientos de los nifios,
anticipar las posibles respuestas de los nifios,
responder, comentar, validar, problematizar lo
que sostienen los alumnos, generar espacios
para que muestren sus procederes, desarrollar
explicaciones, romper con précticas sin sentido
para los nifios, jugar con analogias y preguntas,
proponer trabajos précticos, resignificar viejas
précticas, tomar decisiones sobre los avances
reales de los nifios, preguntarse por sus inter-
venciones como docentes, cuestionar sus deci-
siones, planificar cuidadosamente los dispositi-
vos de ensefianza pensando detalladamente una
ruta a seguir e intentar cumplirla.

La reflexién sobre sus propias précticas esta
presente en todos los relatos y discursos. Esta
reflexion incluye distintos aspectos del queha-
cer docente: preocupacion por lo que acontece
con los alumnos, sus procesos de trabajo, sus
respuestas, sus preguntas, sus no aprendizajes;
en otros casos se entrecruzan sus decisiones, en
lo que tienen que prever antes de que la clase
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acontezca, en sus dudas, en los prejuicios que
operan, a pesar de sus convicciones y de todas
las «lecciones aprendidas de sus maestros»,
como dice uno de ellos.

El conocimiento disciplinar solo es referi-
do cuando la explicacion didactica lo requiere,
no es central en los textos. Solo es nomina-
do o estd totalmente ausente, no explicitado,
lo podemos inferir (caso del relato de Laura y
Lucia). Ambas, al releer el relato, lo reconocen
en la entrevista, aunque en el didlogo con ellas
se aprecia que cada una, en relacién al campo
disciplinar que refiere la narrativa, tiene mu-
cha solidez conceptual.

La reflexién sobre sus précticas se centra en
lo didéctico, podriamos decir que aparecen in-
dicios de cierto estilo (Cols, 2011) de hacer do-
cencia, aunque esto no lo podemos afirmar con
fuerza, en tanto requeriria otro estudio comple-
mentario. Este estilo nos habla de que ensefiar
es prever y anticipar; aspectos que nos remiten
a la clasica agenda de la didéctica. Pero no es
todo. Este estilo también incluye: pensar alter-
nativas que hagan pensar a los nifios, pensar en
ayudarlos a avanzar en el conocimiento; darse
permiso para revisar y construir significado
para précticas que se han ritualizado y cargado
de connotacién negativa, intentando escapar a
los rétulos.

Algo constante, en todos, es la actitud frente
a su hacer: entusiasta, de apertura, una actitud
de estudio, de bisqueda de informacién y de
considerar las consecuencias de este hacer, lo
que nos habla de una actitud ética.

El objeto de la reflexién connota cuestiones
de orden moral: las consecuencias de la tarea de
ensefiar, la responsabilidad en la educacién de
los nifios (como los docentes generan obstacu-
los en la comprensién del conocimiento por par-
te de los nifios, las consecuencias en el aula de
los prejuicios de los docentes como personas,
las distorsiones que genera el poder del maestro
en el aula), entender que «ser criticamente re-
flexivo significa buscar presunciones, creencias
y valoraciones que subyacen a las acciones»
(Marsick, 1991; citado en Edelstein, 2011:27).

({Qué conocimientos reconocen los docentes
haber construido desde su practica?



Rosa dice: «escuchar antes de decir jNo!».
Laura, Lucia y Celeste manifiestan que para
avanzar en las formas de ensefiar y cambiar, pri-
mero necesitan oponerse al modelo que quieren
cambiar, a un paradigma, irse al otro extremo;
luego de cierto tiempo de trabajo, de pensar
y ver lo que acontece en el aula, volver a di-
mensionar los polos y poder ellas, desde el sa-
ber construido en la préictica, articulado con su
formacion tedrica, buscar el punto medio, para
correrse de los extremos y superar las visiones
dicotémicas.

Sostienen que las decisiones deben tomarse
con responsabilidad, con bases firmes, aunque
con la ventana abierta al cambio y a la posibili-
dad de que no hay caminos seguros que resuel-
van la ensefianza: coinciden en que lo central es
que los niflos aprendan y ello justifica todas las
biisquedas, e incluso volver a pensar en nuevos
significados a viejas précticas.

Insisten en que los consejos y las lecciones
de los maestros que tuvieron, de sus docentes
memorables, no pueden resolverles su queha-
cer, que son ellos los que tienen que construir el
sentido a sus decisiones. El sentido de las pro-
puestas didacticas no les viene dado desde afue-
ra. Algo en lo que coinciden es en la importan-
cia de la dimensién tiempo que se necesita para
leer y estudiar, y para pensar, pues los sentidos a
que hacen referencia no vienen del vacio.

Un dato es concluyente en sus discursos: los
nuevos sentidos se van construyendo con la ex-
periencia, en los procesos de intervencién, como
un conocimiento practico (Elbaz, Connelly y
Clandinin, 1990; citados por Gudmundsdottir,
1998), como un conjunto de saberes que inclu-
yen conceptos que los docentes utilizan a la hora
de ensefar, que van moldeando su experiencia y
que estos autores categorizan como: del yo, del
entorno de la ensefianza, de la materia, del desa-
rrollo curricular.

Estos docentes sefialan el valor de escribir
sobre préicticas de ensefianza y la importancia
de su relectura con otros.

En esta investigacion nos sorprendieron dos
cuestiones: los escasos relatos encontrados y el
hecho de que sus autores son, en general, docen-
tes con pocos afios de experiencia profesional.

El estudio realizado sobre las narrativas nos
llevo a reflexionar con referencia a un tema que
inicialmente no estaba previsto, pero que surge
a lo largo del trabajo desarrollado: la importan-
cia del proceso de construccién de los relatos
como herramienta de formacidn inicial y de de-
sarrollo profesional.
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