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INTRODUCCION

En las dltimas décadas el concepto de “profesional reflexivo” ha permeado
el discurso de la formacién docente, justificando y promoviendo la inda-
gacion de la propia practica profesional. Desde esta perspectiva se asume que
la actuacion docente debe ser guiada por un proceso interactivo y de didlogo
con la situacién, en el que el docente construye su saber e identidad profesio-
nal (PEREZ GOMES, 1992). En este contexto, la préctica reflexiva se legitimé
como objeto de indagacion en la investigacion educativa, de modo que la
conexién pensamiento-accion/reflexion-practica, y la proliferacién de la bds-
queda del profesional reflexivo han permeado las discusiones sobre el tema
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de la educacién y las reformas, en la ensefianza en todo el mundo (FALLER et
al., 2020). No obstante, esta atencién recibida es considerablemente menor
en el caso de la formacién docente inicial. Por otra parte, las investigaciones
han priorizado la identificacién de niveles de reflexién para el andlisis de las
précticas reflexivas, habiéndose propuesto, en tal sentido, diferentes tipolo-
gfas (HATTON; SMITH, 1995; JAY: JOHNSON, 2002; VAN MANEN, 1977).

Recientemente, desde la Teorfa de los Cédigos de Legitimacion (TCL, en
adelante), recuperando la nocién de Gravedad Semantica (GS, en adelante)
se ha propuesto una lectura que incorpora la importancia de los procesos de
contextualizacién/descontextualizacién del contenido para el analisis de las re-
flexiones docentes. Estos estudios fueron realizados centrando la lectura del
contenido reflexivo en variaciones en la intensidad de la GS (LANGSFORD,
2021) o bien incorporando, a estas variaciones, modalidades para el andlisis de
una reflexién critica (SZENES et al., 2015). En estos términos, la TCL ofrece un
contexto novedoso para el andlisis de las practicas reflexivas en la ensefanza.

Inscripto en esta linea de investigacién, el propésito del presente trabajo
es estudiar cémo una futura profesora de quimica analiza en qué medida
su conocimiento sobre la ensenanza fue interpelado en el desarrollo de una
secuencia didactica. A tal efecto se identifican modalidades reflexivas y proce-
sos de contextualizacién y descontextualizacion del contenido de su analisis,
al utilizar un dispositivo de escritura. A continuacién, nos detenemos en el
posicionamiento adoptado respecto de la nocién de “practica docente”, en
particular durante la formacién docente inicial y, seguidamente, presentando
la lectura de instancias de conceptualizacién/descontextualizacion del conte-
nido, desde la nocién de gravedad seméntica (GS en adelante).

FORMACION INICIALY PRACTICA REFLEXIVA

El pensamiento reflexivo es recuperado explicitamente desde diferen-
tes propuestas curriculares para el ejercicio de la practica profesional, y de
la practica docente en particular. Puede definirse como “el arte de analizar
y evaluar los procesos de pensamiento con miras a mejorarlos, [siendo] un
pensamiento autodirigido, autodisciplinario, autocontrolado y autoevaluado”
(PAUL; ELDER, 2019, p. 245).
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Un modelo de formacién docente basado en la ensefianza reflexiva de-
berfa promover el desarrollo de la capacidad reflexiva de los futuros profe-
sores como herramienta para repensar su propia ensefianza, su crecimiento
personal y el desarrollo profesional (ZEICHNER, 1987). Siguiendo a Sanjurjo
de Lépez et al. (2009), entendemos a los procesos reflexivos como aquellos
que “permiten darnos cuenta de nuestras propias acciones y de la diversidad
de condicionantes que la determinan. La reflexién se constituye como un
puente entre la teorfa y la practica, entre el pensamiento y la accién” (p. 23).

La reflexién, en el contexto de una practica reflexiva, exige ser pensada
como parte constitutiva del habitus profesional docente. Tal practica se cons-
truye e interioriza mediante la accién, pero se establece cuando la reflexién se
convierte en un componente permanente del habitus (MARTINS et al., 2006).
Asi, una practica reflexiva implica una forma de identidad o un habitus (PE-
RRENOUD, 2004, p. 13). En tal sentido, la formacién inicial debe considerar,
entre sus propésitos, el desarrollo del ejercicio meta-reflexivo y ofrecer instan-
cias formativas que favorezcan el encuentro del futuro profesional docente
con practicas reflexivas.

Uno de los mayores desafios para la ensefianza de la docencia, en tanto
practica profesional, es lograr que los estudiantes en su etapa formativa no
limiten sus aprendizajes a hechos y operaciones relevantes para su practica
profesional sino, ademas, a las formas de indagacién que les permitirdn pen-
sar y actuar sobre situaciones problematicas. En la formacién docente inicial
el practicum reflexivo (SCHON, 2008) deviene en un dispositivo clave para
promover la adquisicién de destrezas que permita a los futuros docentes el
trabajo en zonas indeterminadas.

La reflexién no es transparente y dar cuenta de su opacidad requiere de
dispositivos especificos que permitan colocar en palabras las ideas (ANIJO-
VICH et al., 2009). En este contexto, la escritura reflexiva tiene el potencial
de facilitar tanto la autorreflexién como la integracion de la teoria y la prac-
tica (McGUIRE et al., 2009). Frecuentemente, requiere que los estudiantes
identifiquen una situacién problematica que los involucren como un todo,
cognitiva y emocionalmente; relacionen la situacién de campo (por ejemplo,
en un aula) mediante la aplicacién de los conceptos tedricos de su disciplina
y/o desarrollen una actitud critica frente a supuestos dominantes y naturaliza-
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dos, sean estos propios de sus practicas de ensefianza como de relaciones de
poder en entornos institucionales (BROOKFIELD, 2009).

Un elemento comin en la conceptualizacién de la practica reflexiva es
la nocién de situacién-problema (LOUGHRAN, 2002; SCHON, 2008). Los
procesos reflexivos se desencadenan cuando nuestros esquemas y representa-
ciones, normalmente implicitos, no encajan con alguna situacién compleja o
problematica de la practica. La situaciéon problema, frecuentemente, emerge
como cadtica, imprevisible, provisional. La narraciéon como modo de organi-
zar la experiencia otorga orden vy, especialmente, sentido a los eventos que
en si mismo no poseen significado; solo a través de la narracién adquieren un
sentido (MCEWAN; EGAN, 1998). Al crear condiciones que favorecen una
escritura reflexiva, los dispositivos narrativos permiten iniciar un proceso de
retorno reflexivo sobre uno mismo (ANIJOVICH; CAPPELLETTI, 2011), en un
descentramiento que permite escapar de la inmediatez y de la imprevisibili-
dad propia de la vida del aula (MCEWAN; ECAN, 1998).

TEORIA DE LOS CODIGOS DE LEGITIMACION Y GRAVEDAD SEMANTICA

La Teoria de los Codigos de Legitimacién (TCL) se ha descrito como un
desarrollo en el estudio del conocimiento y la educacién que proporciona
un conjunto de herramientas para analizar las practicas socioculturales a lo
largo de una serie de dimensiones, cuyo andlisis proporciona los principios
organizativos subyacentes a las précticas y sus contextos (MATON, 2014). Al
igual que otros enfoques basados en el realismo social, la TCL proporciona
un marco para conceptualizar los principios subyacentes o “reglas del juego”
que estructuran campos particulares como el estudio del conocimiento y la
educacion (MATON, 2010).

La TCL proporciona una lente teédrica que enfoca el conocimiento como
el objeto central de investigacion (MATON; MOORE, 2009). Maton (2013, p.
11) describe la TCL como “un conjunto de herramientas conceptuales multi-
dimensionales; cada dimension ofrece conceptos para analizar un conjunto
particular de principios organizadores (o cédigos de legitimacién) que subya-
cen a la practica”. Las dimensiones a las que se hace referencia son Autono-
mia, Especializacién, Temporalidad y Semantica. Estas dimensiones permiten
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la exploracién de cémo los campos se diferencian entre si, y esta diferen-
ciacién es lo que distingue a un campo de otros campos y contribuye a la
comprensién particular de lo que implica la legitimidad en ese campo. En el
campo de la formacién docente, particularmente, una discusién alrededor de
la dimensién Especializacion puede encuentrarse en Santos (2020).

La dimensién Semdantica permite una exploracién detallada del conoci-
miento y del significado en los campos, especificamente la capacidad de los
campos para construir conocimiento acumulativo, a través de dos conceptos,
a saber, la gravedad semdntica y la densidad semdntica. En este contexto, re-
cupera las nociones de verticalidad y gramaticalidad de Bernstein (MATON,
2000). La verticalidad se relaciona con la capacidad de un campo para pro-
gresar a través de una mayor integracion, abstraccion y generalizacién, mien-
tras que la gramaticalidad se relaciona con la capacidad de un campo para
obtener apoyo empirico en sus objetos de estudio. La semadntica, a través
de la gravedad seméntica y densidad semantica, permite “un andlisis mas
detallado” de la verticalidad y la gramaticalidad en un campo y cémo im-
pactan en la capacidad del campo para construir conocimiento acumulativo
(McNAMARA; FEALY, 2011).

La gravedad semantica (GS) se relaciona con el grado en que el significa-
do esté ligado al contexto: donde la gravedad semantica es mas fuerte (GS+)
significa una mayor dependencia del contexto y una gravedad semantica mds
débil (CS-) significa menor dependencia del contexto (es decir, mayor abstrac-
cion del conocimiento). Cuando el significado esta fuertemente ligado al con-
texto, se obtiene como resultado la construccién de conocimiento segmenta-
do; la construccién de conocimiento acumulativo depende de una gravedad
semantica mas débil (MATON, 2013).

La dimensi6n Seméantica ha sido analizada en clases de ciencias (JIMENEZ
et al., 2016), clases de quimica (SANTOS; MORTIMER, 2019; CUTRERA et
al., 2021), evaluaciones de rendimiento (ALMEIDA et al., 2021). Para los pro-
positos de este articulo, se utiliza la dimensién Semantica y, en particular, la
gravedad semdntica, para analizar los cambios en la dependencia del contex-
to en las reflexiones de la futura profesora.
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EL CASO ANALIZADO

El caso seleccionado corresponde a una futura profesora de quimica que
desarrolla su residencia docente en el Gltimo afo de su formacién inicial.” El tra-
bajo durante la residencia se inscribe en promover procesos reflexivos que arti-
culen la teorfa y practica educativas en contextos especificos correspondientes,
en el caso analizado, en aulas de la educacion secundaria. Durante el desarrollo
de una secuencia didactica, centrada en el trabajo con explicaciones y descrip-
ciones cientificas escolares, la escritura reflexiva fue uno de los dispositivos pri-
vilegiados para promover la reflexién sobre la accién de Julia (SCHON, 2008).

La futura profesora desarrollé una secuencia didactica centrada en el
trabajo con descripciones y explicaciones cientificas escolares de fenémenos
cotidianos en una institucion del nivel secundario. Las intervenciones fueron
compartidas con una pareja pedagodgica.? Luego de cada intervencién en el
aula, las residentes elaboraron diarios de clase y participaron de instancias de
socializacion con pares y docentes de la materia. En estas instancias, junto a
pares y profesores, analizaron sus intervenciones a partir de los contenidos de
diarios de clase y fragmentos transcriptos de las clases que fueron grabadas en
audio y video. Esta dindmica de trabajo se reiteré luego de cada una de las
intervenciones en el aula. La practicante seleccioné una problemética didécti-
ca que valoré, en términos formativos, como relevante para su reflexion. Esta
problemadtica se inscribié en vincular el contenido de las respuestas de los es-
tudiantes en relacién con la intencionalidad didactica de las preguntas, segtn
los niveles de conceptualizacién (TABER, 2013). La practicante episodié las
transcripciones de cada una de las clases elegidas -inscriptas en una secuencia
didéctica de cinco clases- y selecciond los episodios que consideré relevantes
a efectos de la intencion de su andlisis. En el texto analizado en este trabajo,
Julia analiz6 como su recorrido formativo durante esta secuencia tensiond su
conocimiento didactico.?

" ou

' En lo que sigue referimos, indistintamente, a la futura profesora como “residente”, “practicante”
o0 bien como “Julia” (nombre utilizado para proteger su identidad).

? La idea de “pareja pedagégica” remite el trabajo en equipo que llevan a cabo dos docentes,
en nuestro caso los alumnos practicantes, y que supone el abordaje pedagégico didactico en
relacién a un grupo (SANJURJO; CAPOROSSI; PLACCI, 2016).

3 La residente elaboré otros textos previamente, correspondientes a analisis de cada una de las
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METODOLOGIA

La investigacién se desarrolla desde una metodologia cualitativa cen-
trada en un estudio de caso (STAKE, 1998). El anlisis cualitativo puede ser
definido como un proceso ciclico y circular mediante el cual el investigador
organiza y manipula la informacién recogida para establecer relaciones, in-
terpretar, extraer significados y conclusiones (SPRADLEY, 2016). El objeto de
estudio son los textos escritos elaborados por la futura profesora. En cuanto a
la unidad de andlisis, correspondié a los segmentos textuales asociados a cada
una de las oraciones presentes en el texto.

Desarrollamos un andlisis de contenido con datos textuales utilizando el
software Atlas.ti 9. A efectos del analisis de los procesos de contextualizacion
y descontextualizacién del contenido de las reflexiones, utilizamos una ver-
si6n adaptada de la propuesta de Maton (2009). Para el estudio de los tipos de
escritura recurrimos a una adaptacién de la propuesta elaborada por Lara-Su-
biabre (2019), incorporando la categoria denominada escritura descriptiva,
recuperada de la tipologia propuesta por Hatton and Smith (1994) para los ti-
pos de escritura. En las Tablas 1y 2 se presentan ambos sistemas de categorias.

El contenido de cada una de las oraciones del texto fue codificado re-
curriendo tanto a las modalidades reflexivas previstas como a las categorias
asociadas a la GS. La estrategia de codificacion basada en criterios de similitud
y diferencias fue complementada con otras dos estrategias, basadas en la ela-
boraciéon de memos y en la contextualizaciéon (MAXWELL, 2012).

La instancia analitica correspondiente a la reduccion de datos (MILES et
al., 2013) se desarroll6 de manera interactiva y no secuencial con una etapa
de despliegue de datos condensados o reducidos para avanzar en el proceso
de conceptualizacién y extraer conclusiones y/o tomar decisiones (de dise-
fo, de intervencién, etc.). El despliegue incluyé el uso de diferentes técnicas
visuales: frecuencia de citas, disefio de matrices y esquemas conceptuales
(redes semanticas), matrices de coocurrencia entre categorias.

clases, ademéds de los diarios de clase. En el texto analizado, recupera estos recorridos previos
desde una perspectiva que los incluye.
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GRAVEDAD SEMANTICA Y FORMACION DOCENTE EN QUIMICA: un estudio de caso centrado en
procesos de contextualizacion del contenido de la escritura reflexiva

Tabla 1. Categorias correspondientes a intensidades de la GS.

Categoria

Descripcién

Abstraccion

Presenta un principio o procedimiento general que va més alld del
trabajo realizado en el aula refiriendo a un trabajo didéctico futuro o a
consideraciones didacticas mas amplias que las ofrecidas por el contex-
to del aula.

Generalizacion

Esta categoria corresponde a declaraciones de la practicante en las cuales
elabora una observacién general o una conclusién generalizada sobre su
trabajo didactico durante las interacciones discursivas con el grupo de
estudiantes o bien durante instancias preactivas JACKSON, 1998).

Juicio

Esta categorfa codifica afirmaciones de la practicante cuyo contenido
se extiende mas alld de la intencién de describir o interpretar eventos
del aula, ofreciendo un juicio de valor sobre tales eventos.

Interpretacién

Esta categorfa incluye oraciones en los que la practicante elabora
interpretaciones o justificaciones de sus intenciones didacticas o in-
tervenciones didacticas durante el trabajo conjunto con el grupo de
estudiantes. Estas interpretaciones pueden incluir el uso de literatura
especializada o recurrir a la experiencia personal. En esta investigacion,
la interpretacién desde la lectura especializada es ofrecida a partir

de niveles de conceptualizacién y/o desde las relaciones semdnticas
correspondientes al modelo cientifico escolar trabajado con los estu-
diantes.

Disminucion en la intensidad de la GS

Descripcién
resumida

Corresponde a citas en las cuales la practicante resume o sintetiza lo
que sucedié durante las interacciones discursivas con el grupo de estu-
diantes, por ejemplo, reformulando o reestructurando un determinado
ndmero de eventos en una declaracion, circunscribiendo el contenido
a situaciones de la clase y los sujetos involucrados. Esta descripcién
también se presenta en instancias en las que la residente resume o
sintetiza sus intenciones diddcticas durante la instancia preactiva que,
ademads, pueden ser expresadas en la planificacién de la clase.

Descripcién
reproductiva

Esta categoria es ejemplificada por citas que hacen referencia a la
descripcién de los eventos que ocurren en el aula o bien a la reproduc-
cién de ciertos temas provenientes de la literatura especializada. Con
relacién a eventos del aula, los mismos pueden ser recuperados por la
practicante, sea a partir de sus recuerdos o a partir de fragmentos de
transcripciones de grabaciones de audio o video de sus clases.

Fuente: adaptado Maton (2009).
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Tabla 2. Categorias correspondientes a las modalidades de escritura reflexiva.

Categoria Descripcion

Autoevaluacion Este tipo de reflexion consiste en identificar el grado de
conocimiento sobre si mismo, en aspectos relacionados con
sus emociones/sentimientos y cognicion (metacognicién).

Reflexion critica Este tipo de reflexion consiste, principalmente, en la
identificacién de consecuencias para los aprendizajes.
Estas consecuencias se relacionan tanto en términos de
las decisiones didacticas que puedan obstaculizar los
aprendizajes como de aquellas propuestas explicitamente
para promoverlos.

En este nivel de reflexién, la residente explica en qué ha
Resignificacién de | cambiado su forma de pensar o sentir sobre el problema

la experiencia durante la practica, construyendo instancias por medio de las
cuales resignifica las experiencias diddcticas en el aula.

Este nivel reflexivo requiere analizar, comparando puntos
de vista alternativos (en base a una variedad de fuentes),
e incluso cuestionar sus propias creencias. Para el caso
analizado, incluye instancias en las que la practicante

Reflexion s _ . PR
. justifica una descripcién recurriendo a categorias didacticas.

comparativa . . .
Incluye afirmaciones en las cuales la residente propone un
re-enmarcamiento del contenido de la reflexion a la luz de
perspectivas tedricas, por ejemplo, recurriendo a la nocion
de “niveles de conceptualizacion”.

Reflexion Este tipo o modalidad de escritura no es reflexiva, sino que

descriptiva simplemente informa sobre eventos (HATTON; SMITH, 1995).

Fuente: adaptado de Lara-Subiabre (2019).

RESULTADOS

El analisis elaborado por la practicante fue dividido en tres instancias,
seglin la tematica priorizada en cada una de ellas. Una primera, relacionada al
trabajo con la descripcién de fenémenos cotidianos (O1-O25);* una segunda,
relacionada a la formulacién de preguntas (026-036), y una tercera instan-

4 O1: oracién 1 del texto elaborado por la practicante.
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cia, referida al trabajo didactico con actividades experimentales sencillas utili-
zadas en la elaboracién de descripciones explicaciones (037-061).

Considerando los totales correspondientes a las frecuencias de codifica-
cion de cada modalidad de la GS, el contenido de las oraciones de la prac-
ticante presenta variaciones importantes entre aquellas correspondientes a
la descripcion reproductiva (n= 2) e interpretacién (n= 7), por un lado, y
descripcion resumida (n= 9), generalizacién (n= 14), juicio (h= 21), des-
cripcién reproductiva (n= 1) y abstraccién (n= 18), por otro. Estos totales de
frecuencias se dividen de manera diferencial en cada una de las instancias
mencionadas, siendo comparativamente inferior en la segunda (n= 7) respec-
to de las restantes (n= 20 para la primera instancia y n=21 para la segunda).

Esta Gltima consideraciéon, no obstante, admite matices en cada una de
las instancias indicadas. Las variaciones en las intensidades de la GS muestran
movimientos de ascenso y descenso que se suceden durante el anélisis elabo-
rado por la residente. En la Figura 1 se presentan estas variaciones durante la
secuencia de oraciones, ordenadas segln su ubicacién espacio-temporal en
el texto elaborado por la practicante. En la Figura 2, las variaciones correspon-
dientes a las modalidades reflexivas (Figura 2), presentes en el contenido del
texto elaborado por Julia.

Figura 1. Variaciones en las intensidades de la GS en el contenido del texto
elaborado por la practicante. Se diferencian, enmarcadas, las secuencias
definidas para analizar el texto elaborado por la residente.

Fuente: elaboracién propia.
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Figura 2. Modalidades reflexivas en el contenido del texto elaborado por
la practicante. Se diferencian, enmarcadas, las secuencias definidas para
analizar el texto elaborado por la residente.

Fuente: elaboracion propia.

CONTENIDO DE LAS REFLEXIONES Y VARIACIONES EN LA GS

Durante la primera de las instancias (O1-025), es posible reconocer dos
etapas bien definidas, una de ellas con mayor nivel de descontextualizacion
(O1-08) y otra con mayor tendencia a la contextualizacién (09-O25). En la
Figura 1 se presentan las variaciones en las intensidades correspondientes a la
GS para el texto analizado.

El texto elaborado comienza con una instancia durante la cual descon-
textualiza el contenido de los enunciados, partiendo de una valoracién del
anélisis realizado en términos de la dificultad encontrada (Considero una tarea
dificil poder identificar todo aquello que me produjo un cambio en mi Cono-
cimiento Diddctico del Contenido) por un lado, y en el reconocimiento de
cambios en su conocimiento didactico del contenido por otro (Considero que
los principales cambios que identifico en mi CDC fueron: el aspecto de ensenar
los géneros discursivos dentro del aula de fisicoquimica y el uso de actividades
experimentales del tipo *sencillas*)>. Seguidamente, descontextualiza fuerte-

° Los asteriscos se encuentran en el texto elaborado por la residente.
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mente el contenido de su reflexiéon en una doble instancia: en primer térmi-
no, refiriendo a recomendaciones generales para la ensefianza (Es importante
dentro de las actividades a desarrollar que las y los alumnos escriban en clases
de ciencia; En este sentido, es conveniente tomarse el tiempo para trabajar de
forma clara cada género discursivo, indicando de forma ordenada a las y los
estudiantes de qué manera elaborar su escritura); a continuacioén, y sostenien-
do una intensidad relativamente baja de la GS, al presentar una observacion
general relacionada al trabajo de los estudiantes ([...] donde se identificaron
dificultades por parte del grupo en general para diferenciar la explicacién de
la descripcién y, en ocasiones, no sabian bien qué contestar confundiendo la
explicacion). Estas dos instancias descontextualizadas se diferencian entre si,
segln corresponden a instancias de abstraccién y de generalizacion.

Esta primera secuencia, en la variacién en la intensidad de CS tendiente
a una progresiva descontextualizacién, es seguida de una nueva secuencia en
la que, progresivamente, la residente contextualiza el contenido de su analisis.
Esta nueva instancia se inicia con una serie de valoraciones que la practicante
realiza sobre su trabajo didactico con las explicaciones cientificas escolares
(Pensar, idear, crear, secuenciar una clase con esta nueva dindmica me permite
tener de ahora en adelante una herramienta mds para el trabajo en el aula)
para contextualizar, atin mas, el contenido al describir lo desarrollado con su
pareja pedagodgica durante la instancia preactiva (Ideamos junto con A. las 4
clases comenzando a organizar coémo iniciar el estudio de los géneros discursi-
vos [...] fuimos organizando lo que sabiamos tanto de las explicaciones como
de las descripciones para llegar a consensos que nos permitan brindarles a las
y los alumnos las consignas mds claras posibles en cada caso). 6

Seguidamente, la practicante propone una lectura sobre esta decision
didactica en términos de los niveles de conceptualizacion privilegiados para
el trabajo didactico y, a continuacién, una interpretacion de la decisién, que
asumiera junto a su pareja pedagégica, descontextualizando el contenido de
su discurso en referencia al empleo de niveles de conceptualizacién (Decidi-
mos establecer para el hecho de las descripciones que era condicién necesaria
que se presenten los términos del nivel fenoménico [...]) y al empleo didéctico
de géneros discursivos ([...] y en clase para afianzar las caracteristicas de tal

® Designamos como “A” a la pareja pedagdgica de Jilia durante las intervenciones
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género le presentamos a la clase la idea de establecer que las descripciones
conllevan a la pregunta inicial [...] y poder en ella luego responder el paso
a paso inicial de la experiencia). Recupera esta Gltima interpretacién descri-
biendo la respuesta de los estudiantes durante la clase (La y los alumnos en
su gran mayoria comprendieron rdpidamente esta forma de trabajo y daban
sus respuestas de forma correcta [...]) en una nueva instancia de contextua-
lizacion del contenido de su andlisis. Esta Gltima descripcién es seguida por
una serie de valoraciones que la practicante realiza sobre la modalidad de su
trabajo didactico, durante las cuales se aleja de eventos especificos del aula
descontextualizando el referente de su discurso siendo, ahora, centrado en su
valoracién de la modalidad de trabajo (Esta manera de trabajar la descripcién
con la idea de preguntas iniciales y finales en donde quede establecido que se
llevé a cabo inicialmente y finalmente qué ocurrié nunca la habia abordado;
Me parecié muy practico y concreto trabajarlo asi en el aula). En esta Gltima
transicion, entre modalidades de la GS, Julia finaliza centrando la atencién
en una descripcion de los eventos del aula, contextualizando nuevamente el
contenido de su andlisis.

A continuacién, la residente centra su andlisis en el trabajo con las expli-
caciones cientificas escolares, recurriendo a diferentes instancias de contex-
tualizacién/descontextualizacion. Ubica, inicialmente, el contenido del ana-
lisis en una interpretacién de su trabajo con las explicaciones, justificando la
propuesta didactica (Para el caso de las explicaciones - que era el objetivo final
de las cuatro clases - decidimos con A. abordarlo a partir de varias premisas)
priorizando consideraciones sobre su estructura (1.- las explicaciones contie-
nen descripciones [...]; 2.- las explicaciones presentan una secuencia |[...]).
Seguidamente disminuye la intensidad de la GS del contenido del analisis al
introducir una serie de valoraciones que, por un lado, refieren nuevamente a
la modalidad de trabajo (Esta forma de abordar las explicaciones, consensua-
das para toda la clase como la forma de escribir las explicaciones también fue
nueva para mi) y, por otro, a la recepcién de parte de los estudiantes (“Me
parecio sumamente prdactica y rdpida de interpretar por las y los alumnos”).
Una aclaracién que introduce respecto de la comprensién inicial de los estu-
diantes aumenta la intensidad de la GS al recurrir a una descripcién (Si bien
al inicio costé recordar el orden de la secuencia y las caracteristicas de cada
paso, las y los alumnos de a poco pudieron ir trabajando de manera correcta
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las explicaciones). Finalmente, al valorar tanto su trabajo (Es una muy buena
forma de trabajo de ambos géneros discursivos, que estoy convencida que
aplicaré cuando en el aula cuando lleve a cabo actividades de este tipo) como
el de los estudiantes (No solo fue un aprendizaje para las y los alumnos, sino
que también aprendi una herramienta nueva para abordar en su momento),
descontextualizando el contenido del texto y disminuyendo la intensidad de
la GS.

Las variaciones en las intensidades de la GS durante esta primera ins-
tancia del texto, presentan relacién de continuidad con las dos instancias res-
tantes. En efecto, y como se muestra en la Figura 1, en cada una de estas (l-
timas el contenido del texto se caracteriza por procesos de contextualizaciéon
y descontextualizacién que se suceden con cierta regularidad. Una particu-
laridad se presenta durante la segunda instancia del analisis, durante la cual
Julia recurre a una descripcién reproductiva (En la tercera clase en la primera
pregunta que era bajo el nivel fenoménico ¢Qué creen que va a ocurrir ahora
cuando apoye la botella con el globo sobre el mechero?), para ejemplificar una
decision didactica durante la clase ([...] no tomo respuestas que no sean de
ese nivel en cambio en la cuarta clase en la primera pregunta que también se
encontraba bajo el nivel fenoménico ¢Qué les parece que pasé con el globo?
decido tomar todas las respuestas).

MODALIDADES REFLEXIVAS Y VARIACIONES EN LA GS

El analisis de las reflexiones de la residente en términos de contextualiza-
ciones/descontextualizaciones permitié identificar citas que, correspondientes
a una misma categoria para la GS, expresan diferentes modalidades reflexivas.
Consideremos algunos ejemplos: del total de citas codificadas para la catego-
ria “juicio” (n= 21), en la mayoria de las mismas (n= 12) la practicante explica
en qué ha cambiado su forma de pensar o sentir sobre el problema durante la
practica, construyendo instancias por medio de las cuales resignifica las expe-
riencias diddcticas en el aula (Tanto para mi companera como para mi fue una
forma nueva de abordar el uso de niveles de conceptualizacién). El contenido
de otras citas pertenecientes a esta misma categorfa para la GS corresponde
a instancias en las que la residente identifica el grado de conocimiento de si
misma, en aspectos relacionados con sus emociones/sentimientos y cognicién
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(metacognicion). Bajo esta misma modalidad reflexiva, ademds, es posible
diferenciar entre aquellas instancias en las que la practicante reconoce que
el problema o parte del problema son las propias decisiones pedagégicas (E/
trabajar ambas experiencias de forma conjunta en un momento creo que, en
lugar de ser un acto de ayuda, generé mds dudas porque las y los alumnos re-
tomaban la actividad anterior y la del momento quedaba rezagada y se perdia
en la clase) y aquellas otras en las que explica en qué ha cambiado su forma
de pensar o sentir sobre el problema durante la practica (Ahora analizando las
clases puedo darme cuenta que no siempre esa interpretacion ocurre en las
y los estudiantes). Este conjunto de citas, si bien ejemplifican el mismo nivel
de contextualizacion del contenido del andlisis de la practicante, expresan,
no obstante, diferentes modalidades reflexivas. Siguiendo a Lara-Subiabre
(2019), en el primer caso se ejemplifica una modalidad reflexiva denominada
“resignificacion de la experiencia” y, en el segundo, una modalidad denomi-
nada “autoevaluacion”.

En la categorfa “interpretacion” también es posible diferenciar entre el
contenido de citas que corresponden a diferentes modalidades reflexivas.
Consideramos dos ejemplos. Por un lado: Realizaba la primera pregunta en
nivel fenoménico para luego preguntar a través del nivel submicro [...] como si
las y los estudiantes podrian [reconocer] como cambiaba el nivel de trabajo. No
todos los alumnos y alumnas podian seguirme. Por otra parte:

Decidimos establecer para el hecho de las descripciones que era condi-
cion necesaria que se presenten los términos del nivel fenoménico y en
clase, para afianzar las caracteristicas de tal género, le presentamos a la
clase la idea de establecer que las descripciones conllevan a la pregunta
inicial: ¢Qué hicimos inicialmente? o ¢éInicialmente que llevamos a cabo?
y poder en ella luego responder el paso a paso inicial de la experiencia.

La primera de estas citas ejemplifica la autoevaluacién como modalidad
reflexiva. En la segunda cita, en cambio, la practicante recurre a una perspec-
tiva alternativa justificando una decision didéctica re-enmarcando el conteni-
do de la reflexion a la luz de perspectivas tedricas, en este caso, recurriendo a
la nocién de “niveles de conceptualizacion”. Esta dltima cita ejemplifica una
modalidad reflexiva diferente a las anteriores, denominada “reflexién compa-
rativa” (LARA-SUBIABRE, 2019).
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El nivel de contextualizacién definido por la categoria “generalizacion”
es ejemplificado, también, por citas que pueden ser diferenciadas segtn el
nivel reflexivo. Del total de codificaciones para esta categoria (n= 14), al-
gunas ejemplifican la modalidad correspondiente a la resignificacion de la
experiencia (n= 3) (Muchas veces caemos en la idea de porque se realizé la
tarea de forma correcta en analizar términos de cada nivel de forma aislada,
las y los alumnos pueden analizarlos en una pregunta); otras, la modalidad au-
toevaluativa (Ahora analizando las clases puedo darme cuenta que no siempre
esa interpretacién ocurre en las y los estudiante). En la siguiente cita: No sirve
que las y los alumnos puedan responder mecanicamente que ‘movimiento
de particulas’ corresponde a un término del nivel submicro si luego al traba-
jarlo en forma de pregunta no pueden asociarlo al nivel correcto y responder
en tal, la practicante elabora una conclusién generalizada sobre su trabajo
didactico. No obstante, esta modalidad reflexiva denominada “reflexién criti-
ca” (LARA-SUBIABRE, 2019), consiste principalmente en la identificacién de
consecuencias para los aprendizajes. Estas consecuencias se relacionan tanto
en términos de las decisiones didacticas que puedan obstaculizar los aprendi-
zajes como de aquellas propuestas explicitamente para promoverlos.

Centrando la atencién en cada una de las modalidades reflexivas iden-
tificadas, las frecuencias de codificacién asociadas a las mismas mostraron
diferencias, privilegiandose resignificaciones de experiencias (n= 25) y autoe-
valuaciones (n= 21) respecto de reflexiones comparativa y critica (n=12, en
ambos casos).

Por otra parte, estas modalidades reflexivas se distribuyen de manera dife-
rencial seglin la intensidad de CS considerada. Las mayores frecuencias para la
modalidad autoevalutiva se presentaron, prioritariamente, en coocurrencia con
la categorfa “juicio” para la GS (n= 9). En cambio, la reflexion critica se present6
preferentemente asociada a las categorias de abstraccion (n 6) y generalizacion
(n= 6). Las instancias de reflexién comparativa se presentaron, especialmente,
en generalizaciones (n= 6) y en abstracciones (n= 5). La reflexién comparativa
se presenté concurrentemente con las modalidades de GS correspondientes
a interpretacion y abstraccién (n= 3), juicio (h= 2) y generalizacién (n= 1).
Finalmente, las resignificaciones de la experiencia fueron privilegiadas en las
instancias de juicio (n=12) y abstraccion (n= 5). En consecuencia, una misma
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modalidad reflexiva presento coocurrencia en diferentes niveles de contextuali-
zacion. Por ejemplo, en el siguiente pasaje, la residente prioriza una modalidad
autoevaluativa transitando por diferentes intensidades de GS dadas por una
secuencia delimitada por las instancias de juicio, interpretacion, descripcion
resumida y generalizacién (O059-062 en Figura 1):

En la clase mis intenciones fueron si bien en mi caso (para mi) claras,
confundieron a las y los alumnos. Realizar la primera pregunta en nivel
fenoménico (de forma implicita donde no todos pudieron interpretarla
asi) para luego preguntar a través del nivel submicro en una segunda
pregunta como si las y los estudiantes podrian darse cuenta por si solas y
solos como cambiaba el nivel de trabajo (cref que por usar términos pro-
pios de cada nivel alcanzaba) con cada pregunta y no lo fue. No todos los
alumnos y alumnas podian seguirme. Es necesario trabajar de forma expli-
cita con las preguntas y mds en esta instancia donde estdn comenzando
a abordar el tema y se suma que es via online donde la concentracion y
la atencién es més dispersa.

CONSIDERACIONES FINALES

El analisis presentado implicé un sentido creciente de especificidad, ini-
ciandose en una evaluacion de las frecuencias totales de codificacién por
categorias de cada tipologia y transitando, luego, hacia un microanalisis en
términos de un andlisis de las variaciones para la intensidad de la GS y de
las modalidades reflexivas. Ademas, elaboramos una modalidad para la pre-
sentacion de resultados que superpone, a las variaciones en la intensidad de
GS, las transiciones entre modalidades reflexivas. Entendemos que esta repre-
sentacion conjunta ofrece una visualizacién que permite avanzar tanto en el
analisis conjunto de las transiciones entre las categorias correspondientes a
ambas tipologias, como inscribir las modalidades reflexivas en la narrativa de
la practicante, aporte, este Gltimo, que ofrece un analisis poco frecuente en
las investigaciones sobre el contenido de las reflexiones docentes.

La visualizacién de las variaciones entre las intensidades de la GS evi-
dencié un movimiento ondulatorio. Si bien este tipo de variaciéon en la GS ha
sido recomendado para favorecer el conocimiento acumulativo durante las
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explicaciones docentes (MATON, 2013), el contexto de esta investigacién exi-
ge una interpretacion para estas variaciones. Si consideramos la importancia
del contexto en una practica reflexiva, y la necesidad de que toda reflexion
implique un didlogo con marcos teéricos de referencia (PERRENOUD, 2004),
seria esperable, en la resignificacion de la problematica desde la teorfa, ins-
tancias de descontextualizacion. No obstante, la teoria debe dialogar con la
situacion y ser contextualizada en ésta, exigiendo movimientos contextuali-
zadores del contenido de la reflexion. En este sentido seria deseable que un
texto, resultante de una escritura reflexiva, muestre variaciones “ondulatorias”
en la GS. Esta consideracién se ubica en linea con la investigacién de Szenes
et al. (2015) que, desde la TCL, muestra que la escritura reflexiva implica
movimientos entre diferentes formas de conocimiento (“ondas semanticas”).

La lectura de las relaciones de coocurrencia entre modalidades de ambas
tipologias, ademds de realizarse en términos de las frecuencias absolutas, pue-
de interpretarse considerando la presencia/ausencia de coocurrencias. En efec-
to, la primera de estas lecturas - centrada en las frecuencias absolutas - permite
identificar modalidades priorizadas en los cruces durante las reflexiones de la
residente; la segunda, interpelar a las modalidades reflexivas desde su relacién
con instancias de contextualizacién del contenido de la reflexién. Este dltimo
caso habilita a repensar las modalidades reflexivas en términos de diferentes
niveles de abstraccién. Esta lectura no ha sido evidenciada en investigaciones
que privilegian el andlisis del contenido de las reflexiones en términos de mo-
dalidades reflexivas. Entendemos que este vinculo, que recupera instancias de
contextualizacién/descontextualizacion permite ampliar las posibilidades del
andlisis de las practicas reflexivas. En este sentido, una reflexién comparativa
puede ser realizada involucrando diferentes niveles de abstraccion. Atender a
estas posibilidades permite guiar a los practicantes en el trabajo de escritura
reflexiva. Por otra parte, habilita la posibilidad de establecer relaciones entre
la referencia a la situacion contextualizada y la teorfa con la que se establece
el didlogo. En la medida en que estas relaciones se diversifiquen se ampliara
la potencialidad formativa de la escritura. Esta posibilidad es importante si, ex-
tendiendo las consideraciones de Stevenson et al. (2018), los estudios de aula
no han privilegiado cémo los practicantes integran la teoria y la practica en la
escritura reflexiva. Esta demanda es central si consideramos que esta relacion
es fundante en la construccién del conocimiento profesional docente.
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Guillermo Cutrera; Ademir de Jesus Silva Jiinior & Bruno Ferreira dos Santos

GRAVEDAD SEMANTICA Y FORMACION DOCENTE EN QUIMICA:
UN ESTUDIO DE CASO CENTRADO EN PROCESOS DE
CONTEXTUALIZACION DEL CONTENIDO DE LA ESCRITURA REFLEXIVA

Resumen: En las practicas de la formacién docente inicial, la escritura se establece como un proceso que
permite evidenciar procesos de reflexion pedagdgica y, junto a ello, ayuda a construir la identidad del futuro
profesional. En este trabajo se recupera el andlisis realizado por una futura profesora de quimica que desarrolla
su residencia docente en el Gltimo ano de su formacién inicial utilizando un dispositivo de escritura. Se
emple6 una metodologia cualitativa, centrada en un estudio de caso. La practica reflexiva se desarroll6 a
partir de una problematica diddctica elaborada por la practicante, inscripta en vincular el contenido de las
respuestas de los estudiantes en relacion con la intencionalidad didactica de sus preguntas, segtin los niveles
de conceptualizacion. El contenido de las reflexiones fue analizado utilizando dos tipologias de categorfas.
Una de ellas, correspondientes a las modalidades reflexivas; otra, a instancias de contextualizacién y
descontextualizacién del contenido. Esta Gltima tipologia fue elaborada recuperando la dimensién Semantica
de la Teoria de los Cédigos de Legitimacion y, mds precisamente, recurriendo a la gravedad semantica. Se
construyeron perfiles de variacién para las categorias correspondientes a cada una de las tipologias y se
estudiaron las relaciones entre las categorias asociadas a las tipologias empleadas y las relaciones entre estos
cambios, considerando su relevancia en términos de sus aportes al desarrollo de practicas reflexivas. Finalmente
se discuten implicaciones de la investigacién para la promocién de practicas reflexivas en la formacion inicial.

Palabras clave: escritura reflexiva, préctica reflexiva, gravedad semantica, formacién docente inicial.

SEMANTIC GRAVITY AND CHEMISTRY TEACHER TRAINING:
A CASE STUDY FOCUSED ON CONTEXTUALIZATION PROCESSES OF
REFLECTIVE WRITING CONTENT

Abstract: During initial teacher training practice, the writing is outlined as a process that enables the appreciation
of different pedagogical reflective processes. In addition, it helps the future professional teacher to build his
or her own identity. In this work, the analysis conducted by a future chemistry teacher receiving her final year
of initial teacher training internship is recovered using a writing device. It was used a qualitative methodology,
focusing on a case study. The reflective practice was developed from a didactic issue produced by the future
teacher, consisting of the connection between the content of the students’ replies in relation to the educational
purpose of her questions, in accordance with the levels of conceptualization. The content of the reflections was
analyzed using two types of categories. One of them corresponds to the reflective modalities, and the other
corresponds to the contextualization and decontextualization levels of the content. The latter was developed
through the recovery of the semantic dimension of the Legitimation Code Theory and, more precisely, through
semantic gravity. Variation profiles were constructed for categories corresponding to the various typologies, and
the relations between the categories associated with the typologies used and relations between these changes
were studied, considering their importance in terms of their contributions to the development of reflective
practices. Finally, research implications are discussed to promote reflective practices in initial training.

Keywords: reflective writing, reflective practice, semantic gravity, initial teacher training.
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