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La influencia de la memoria biografica
en la construccion de la identidad docente
Influence of biographic memory in teacher identity development

Valeria Salomé Arrieta Lago
Universidad del Rosario
Bogota, Colombia

Introduccion

Laidentidad docente es una construccion dinamica y de configuracion permanente
que se ve influenciada por las memorias, las vivencias y los espacios de formacion
de los maestros. Antes de iniciar los procesos de practica en los colegios, la
identidad docente de los maestros en formacion esta basada en las experiencias
recopiladas en los medios y en sus experiencias estudiantiles (memoria biografica)
como Unico recurso para la identificacion del tipo de docente que se busca ser y
que se busca evitar. Con la exposicion controlada a los espacios educativos, los
maestros en formacion se nutren de experiencias y herramientas que agregan y
modifican su imaginario docente y la identidad inicial.

Palabras clave: identidad docente, EFFMa, memoria biografica

Abstract

Teacher identity is a permanently-configurating dynamic construction that is often
influenced by memories, experiences and teacher’s formative spaces. Before starting the
internship process at schools, a trainee teacher’s identity is based off on media-collected
and student experiences (biographic memory) as the only resource to identify what type
of teacher they’re ought to be and evade. With controlled exposure to educative spaces,
trainee teachers nurture on experiences and tools that add and that modify the teacher
imaginary and initial teacher identity.
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seskock

La identidad, en general, esta en cambio constante. En respuesta a las necesidades
de los espacios y grupos de socializacion, escogemos caracteristicas que facilitan nuestra
relacion con los demas y favorecen nuestra interaccion con el medio. Las identidades de
rol, como la identidad docente, inician como el producto de imaginarios construidos a
través de la experiencia directa, como la relacion con otros docentes a lo largo de nuestra
vida, y de la experiencia indirecta, como la exposiciéon a los modelos de docente
construidos en los medios. Plataformas como las Escuelas Formadoras y Maestros de
Maestros (EFMMa) permiten a estudiantes universitarios la oportunidad de construir su
identidad docente en un ambiente seguro, guiado y controlado. A continuacion, se
expondran tres casos de estudio de participantes d¢ EFMMa a través de entrevistas con
enfoque biografico-narrativo que haran alusion a sus memorias biograficas y a la
construccion de su identidad a partir de los factores anteriormente expuestos.



Identidad desde la posmodernidad

(Qué hace que a un docente se le reconozca como tal? Pensemos que, el titulo de
licenciado, por ejemplo, no es suficiente para englobar a todos quienes se dedican a la
enseflanza; podemos pensar en los profesionales de otras areas o los profesores
normalistas (en el caso colombiano) quienes, sin haber recibido la formacion
universitaria, sino una formacion basica en pedagogia o ninguna formacion pedagogica,
ejercen la profesion. El cumplimiento de una serie de roles, la aproximacion al campo,
ademas del reconocimiento social y el conjunto de practicas propias de la ensefianza,
construyen y determinan la figura del docente y su identidad. Esta tltima, entendida como
la construccion dinamica y continua del individuo en su rol como docente a través del
contexto en el que se encuentra inmerso, los agentes y espacios con los que se relaciona
y su proceso reflexivo sobre los comportamientos, responsabilidades y necesidades del
rol. (Vaillant, 2008; Sayago et al., 2008; Desbouts, 2012; Uitto et al., 2015; O’Connor,
2008; Cross y Hong, 2008)

Adoptando este enfoque posmoderno de la identidad se consigue priorizar los
procesos de construccion donde se reconoce al sujeto como un agente inmerso en un
contexto. De esta forma, el enfoque de guién es X se traslada a como es X cuando..., y en
qué lugares X es..., reconociendo que las caracteristicas proyectadas en un espacio pueden
no corresponderse a las proyectadas en otro por las necesidades propias del cambio. De
esta manera, podemos decir que el docente es aquella persona que adquiere una serie
especifica de habilidades, comportamientos, responsabilidades y necesidades en el
momento en que se comienza a relacionar con el espacio de ensefianza, sus agentes, sus
roles y sus requerimientos, y no antes (excluyendo a quienes no se han enfrentado al
contexto).

Otras posibilidades de aproximacion al concepto de identidad son propuestas por
Coté (1996), quien presenta los enfoques premoderno, moderno y posmoderno. El
primero, otorgara al individuo una identidad heredada por los factores propios de su
situacion de nacimiento (sexo, raza, oficio, posicion social). Esta identidad se mantiene a
lo largo del tiempo, y serd la tnica que se exprese a lo largo de la vida. Esta opcion es
descartada por su negativa a la eleccion y a movilidad entre roles, categorias y espacios,
por lo que el docente en cuestion no podria adaptar sus comportamientos segun los
agentes que le rodeen o los espacios donde se encuentre.

El segundo enfoque responde a la identidad lograda a través de méritos. Esta,
como la anterior, es una misma aplicada en las distintas esferas de la vida. Responde a
los logros obtenidos desde la movilidad de los factores de nacimiento. Por ejemplo,
haberse graduado en una comunidad o familia donde esto no es una practica usual. No
suele buscar la continuacion de la movilidad, sino que se estanca en esta categoria
lograda. En contraposicion, para Coté (1996), la identidad posmoderna es multiple,
variable y puede ser gestionada en relacion con la imagen que desee proyectarse en el
grupo o el espacio. Claramente, en relacion con los logros obtenidos para que esa
identidad sea validada en la comunidad que rodea al individuo.

Por su parte, Gee (2000), realiza cuatro clasificaciones de la identidad: natural,
institucional, discursiva y de afinidad. La identidad natural se desarrolla desde el contexto
sociopolitico y las caracteristicas fisiologicas de nacimiento; la institucional responde a



quienes somos segun las posiciones sociales que ocupamos, requiere una autorizacion por
parte de quienes ostentan el poder de dictaminar a otros; la discursiva nos reconoce segin
quienes llegamos a ser en relacion con los logros que obtenemos y la de afinidad comparte
las formas coémo nos configuramos respecto a los grupos y espacios que frecuentamos.
Las primeras tres se corresponden con las propuestas por Coté (1996). Como es evidente,
ninguna de las tres nos permite la creacion/generacion de una identidad segun las
necesidades de un espacio, por lo que tampoco nos permitiria hablar de la identidad de
un rol. Al tener un enfoque de identidad unica y lineal, el docente no podria generar
nuevas caracteristicas para responder al espacio, sino que aplicaria de forma unanime sus
cualidades en todas las situaciones.

La ultima clasificacion de la identidad propuesta por Gee (2000), de grupos de
afinidad, establece que nuestra construccion identitaria esta directamente relacionada con
las experiencias que compartimos con otros y con los grupos con los que decidimos
relacionarnos. No obstante, se reconoce al individuo como un agente capaz de configurar
las caracteristicas que quiere, necesita y decide apropiar segin su construccion personal.
Por esto, pensar en utilizar otros enfoques de la identidad no seria util para pensar en la
identidad docente; este es un proceso de configuracion y adaptacion permanente que no
solo depende de la identidad que esta pre configurada desde el nacimiento, sino que
implica procesos de decision constantes sobre los comportamientos que se llevan a cabo
y las respuestas al medio cuando este las exige.

Por ejemplo, los estudiantes en etapa universitaria son provistos por las
instituciones educativas de herramientas sobre didactica, desarrollo curricular,
evaluacion, teorias de la pedagogia, entre otras. Dado que los espacios de practica para
los conocimientos, brindados por las universidades, suelen ser ambientes controlados con
estudiantes pares, la construccion de la identidad docente se convierte en un proyecto
comun donde las necesidades y habilidades son similares entre el grupo. No obstante,
dados los trasfondos personales y las particularidades de los espacios de practica, cada
estudiante terminara por desarrollar una identidad que se distinga en algunos (o muchos)
factores a las identidades de sus compaferos. Cuando el estudiante universitario se
enfrenta a condiciones reales en un ambiente escolar, se ve en la necesidad de reconfigurar
la identidad comtn para hacer caso a las necesidades del grupo poblacional y el lugar
(Flores y Day, 2006). Asimismo, de conectar sus valores, creencias, personalidad(es) y
percepciones segun el nuevo espacio y lo que se exige de €l o ella en su nuevo rol.

Si bien la preparacion puede ser abundante en términos conceptuales y teoricos,
parece que el desafio que se presenta al llegar al entorno escolar necesita de
conocimientos que no pueden ser impartidos en el salon de clase, sino que requieren de
la experiencia (Flores y Day, 2006; Kocabas-Gedik y Ortactepe, 2020; Teng, 2017). El
docente se enfrenta no solo a los retos referentes a su area de conocimiento sino a
situaciones emocionales, relacionales, sociales y culturales que, por economia curricular
o diferencia de enfoque, se introducen mas no se profundizan en muchas universidades
(Beijaard, 1995; Schutz y Lee, 2014; Teng, 2017).

Por esta razon, los espacios de practica externos a los proporcionados por las
universidades como EFMMa adquieren tanta importancia para el estudiante universitario
0 Maestro en Formacion (en adelante, MF); le permiten comprender formas y adquirir



herramientas para descubrirse, construirse y adaptarse como docente en situaciones reales
mientras se manifiestan los cambios necesarios para el cumplimiento de su rol. Ademas,
le permiten entender de manera controlada los cambios, las necesidades y diferencias de
cada grupo poblacional.

Entender que las necesidades de la labor docente van de la mano con los espacios
de trabajo, el enfoque de ensefianza propuesto por los directivos, los cambios entre lugares
de empleo o las reflexiones propias, pone en perspectiva que la identidad estd en cambio
permanente respetando la continuidad de la persona a través del uso de la memoria
autobiografica (Williams et al., 2008, p. 41). Es decir, la identidad cambia conservando
algunas caracteristicas mientras se adhieren nuevas o eliminan pasadas, de manera que
los cambios no se dan de forma repentina sino en un proceso de conversion y construccion
a través del tiempo.

La memoria emocional en el ejercicio de la docencia

El arraigo de la identidad a la memoria responde al impacto de las experiencias
vividas en nuestro proceso de construccion personal (Williams et al., 2008, p. 63).
Haciendo uso del enfoque de la memoria cotidiana, entendemos la memoria
autobiografica como la encargada de la creacion y el mantenimiento de la identidad a
través del uso y la rememoracion de personas, emociones, eventos y objetos ubicados en
un espacio-tiempo especifico (Cohen, 1989). La posibilidad de recobrar esa informacion
y hacer uso de sus herramientas en situaciones/contextos similares le ofrece continuidad
a la identidad sin, por ello, evitar la adhesion o eliminacion de factores segin la necesidad
de la situacion.

Teniendo en cuenta que la memoria utiliza la informacion presente sobre
situaciones similares para escenarios parecidos, se hara uso del enfoque de memoria
cotidiana que privilegia los recuerdos recuperados en el diario en condiciones normales.
Pues, en contraparte, el enfoque tradicional en estudios de la memoria toma lugar en
laboratorios donde las condiciones, tanto de los sujetos como del espacio, son
controladas. Ademas, en este tiltimo enfoque no es deseable referirse a eventos del pasado
ya que la falta de control sobre los recuerdos y la imposibilidad de comprobar la veracidad
de los espacios, hechos y personajes en la narracion dificultan el estudio de los mismos
(Montenegro y Montejo, 2005).

Teniendo en cuenta que la memoria cotidiana recopila informacion de las personas
que nos rodean, los modelos a seguir se establecen como parte vital de nuestra formacion
identitaria. Desde corta edad imitamos las conductas de las personas con quienes
mantenemos relaciones mas cercanas, pues son nuestros referentes para las formas de
actuar y relacionarnos el mundo. Mas adelante, comenzamos a seleccionar las conductas
positivas y negativas de aquellos para establecer, a partir de ahi, una base para nuestra
identidad (Singh et al., 2006). El impacto que provoquen las conductas de quienes nos
rodean serd determinante para la escogencia de nuestros modos de actuar cuando nos
encontremos en situaciones similares (Cohen, 1989). En el contexto docente, las
experiencias con otros maestros, con docentes pares que se encuentren en etapas similares
del proceso de construccion de la identidad docente, las representaciones de docencia
vistas en los medios y las conocidas a través de terceros, iran formando una serie de



estereotipos y representaciones de lo que un maestro deberia ser, hacer y evitar. Estas
seran claves para la formacion y configuracion. de la identidad de los MF.

Es por esto que, pensar en la identidad como un proceso que se da al interior del
individuo y sin influencia de su entorno resulta contraproducente para hablar de la
identidad humana: somos producto de las experiencias que nos conforman. Como lo
afirma Sutton y Wheatley (2003, p. 336), nuestra identidad se ve modificada en mayor
medida por los estimulos emocionales que por los no emocionales. Asi, haciendo uso de
nuestra memoria biografica, recuperamos informacion sobre las actitudes,
comportamientos y estrategias que usaron los docentes que nos marcaron positiva y
negativamente para replicar o evitar estas actitudes teniendo en cuenta los resultados que
observamos sobre nosotros mismos y sobre otros (Sayago, 2008; Flores y Day, 2006;
Beijaard, 1995; Kocabag-Gedik y Ortagtepe, 2020). Esto, como docentes, determinara las
formas de ensefar y relacionarse con otros.

No obstante, dado que la formacion de la identidad es un proceso continuo y
trasversal al desarrollo del rol en nuestra vida, dada la naturaleza practica de la tarea,
cuando un MF se enfrenta por primera vez a un colegio, la formacién universitaria y las
memorias biograficas con las que contaba son insuficientes para afrontar el campo de
manera que todos los retos propuestos y presentados se cumplan de forma exitosa; no
existe en nosotros informacion suficiente, esta deberd ser aprendida cada vez que los
contextos cambien. Esto deriva en procesos de reconfiguracion de la identidad que se
seguiran presentando, en adelante, cada vez que los entornos cambien, bien sea dentro del
colegio inicial o en colegios subsecuentes. Es asi como los estudiantes, directivos y el
espacio de trabajo toman parte en la formacion identitaria de los MF (Sayago et al., 2008;
Desbouts, 2012).

Segun Minguet (1995, p. 60), las interacciones de las personas con el medio tienen
dos caracteres: emocional y cognitivo. Como se establecié anteriormente, el primero
puede tener un mayor impacto sobre la identidad que el segundo. Toda acciéon simbdlica,
como la felicitacion o reprobacion del comportamiento de un colega, puede provocar tal
impacto en un MF que, en adelante, ¢l o ella determine incluir, prolongar o eliminar el
comportamiento en ese contexto. Una vez el recuerdo sea incluido dentro de la memoria
biografica y se presente la oportunidad de utilizar su contenido en situaciones posteriores,
el impacto emocional de la memoria tomard un papel crucial en la decision sobre la
conducta: jen este lugar deberia/podria actuar asi? Teniendo en cuenta el contexto,
(podria ser felicitado o reprobado?

Es importante anotar que la memoria emocional no solamente se nutre de los
sucesos que nos interpelaron de forma directa. Es decir, todo suceso que pueda
relacionarse, en este caso, con la docencia y que provoque una reaccion emocional sobre
nosotros, tal como ver una pelicula o serie que incluya un docente capaz de impactar a
sus estudiantes, puede terminar por incluirse dentro la categoria memorias genéricas.
Estas, son una recopilacion de experiencias a las que somos familiares como resultado de
su exposicion de forma continua. Dado el bajo impacto que provocan por no estar
relacionadas de forma directa con nuestra emocionalidad, estas no tienen misma
influencia que las memorias autobiograficas para la toma de decisiones sobre nuestra
identidad (Williams et al., 2008, p. 25). No obstante, si podran ser determinantes sobre



las decisiones que se tomen respecto a qué hacer y como actuar en escenarios similares
(Williams et al., 2008, p. 10).

Al respecto, Wagenaar (1986), se pregunta sobre como varia el impacto de los
recuerdos/memorias cuando estos son positivos o negativos. Al final, concluye que las
memorias relacionadas con emociones placenteras se recuerdan con mayor claridad y
facilidad que las no placenteras (Williams et al., 2008, p. 12-13). Es por esto que, en
nuestras cabezas, podria resultar mas facil encontrar referentes de la labor docente por
parte de la Maestra Miel, de Matilda, que por parte de la directora Tronchatoro, de la
misma pelicula. Asimismo, es por esto que las memorias relacionadas a estimulos
positivos, tales como las notas de agradecimiento, los comentarios de apreciacion y las
muestras de apoyo por parte de los estudiantes, se recuerdan con mayor claridad y
facilidad que los llamados de atencion. En tlltimas, los comportamientos relacionados con
estos estimulos impactan la identidad aumentando la posibilidad de repeticion de esa
accion o comportamiento afectando, a largo plazo, nuestra identidad (Vaillant, 2008; Day
et al., 2005; Beijaard, 1995).

Como resultado del uso constante de las memorias genéricas y el sesgo de
preferencia hacia las memorias placenteras, es claro que muchas de las memorias que
forjan nuestra identidad docente no sean precisas ni fieles a los hechos vistos, escuchados
o acontecidos. No obstante, debemos recordar que el suceso no es determinante solo por
haber ocurrido sino por el impacto que provocod en nosotros a nivel emocional. Asi,
aunque los afios u otros factores modifiquen la capacidad de grabar o recordar memorias,
la posibilidad de hacer uso de ellas a través del impacto emocional seguird vigente, ain
con las interpretaciones y reconstrucciones producto del paso del tiempo (Williams et al.,
2008, p. 23).

Recordar implica recopilar informacion detallada sobre la experiencia. Esto
incluye pensamientos, detalles del contexto, respuestas emocionales, entre otros factores
(Williams et al., 2008, p. 33). Como docentes, nos encontramos en una recopilacion
frecuente de memorias con carga emocional que determinan las formas en las que
actuamos y pensamos. Al tener repetida exposicion a esta informacion del medio, nuestra
1dentidad docente se ve influenciada de forma inevitable. No obstante, teniendo en cuenta
que la identidad no es permanente, sino que se ve modificada por nuestras vivencias y
memorias, es posible afirmar que nuestra identidad docente estd en constante cambio.

Metodologia

Descripcion de contexto y participantes

En el marco del articulo tercero de la Resolucion 02041 de 2016, el Decreto 2045,
la Resolucion 18543 de 2017 y la Directiva 30 del 2016, todas del Ministerio de
Educacioén, se establece que las instituciones colombianas de educacion superior que
oferten los programas de Licenciatura deberan integrar un componente practico que
fomente la preparacion de los estudiantes aspirantes a docentes para la apropiacion de
dindmicas del aula y conocimiento del funcionamiento de la disciplina. En respuesta a
esta necesidad, el British Council crea en 2017 el proyecto Escuelas Formadoras y
Maestros de Maestros (EFMMa, en adelante). Este proyecto permite a estudiantes
universitarios en etapa de formacion realizar practicas pedagogicas durante 14 semanas



en instituciones educativas publicas y privadas. Su objetivo es que, al término del periodo,
los estudiantes hayan recogido experiencias y herramientas ttiles para diversos contextos
en futuros ejercicios docentes (British Council, s.f.).

A su vez, gracias al programa de acompafiamiento brindado por el British Council
y los docentes de las instituciones que acogen un estudiante universitario en mentoria, se
establece una dinamica de asesoria y orientacion donde el estudiante se encuentra en
espacios controlados para explorar posibilidades de ensefianza. Los estudiantes
universitarios que participaron en el proyecto entre 2017 y 2019 cursaban los ultimos
semestres de universidad en instituciones de educacion superior publicas y privadas de la
ciudad de Bogota, Colombia. Se tomara como muestra a cuatro estudiantes (dos mujeres
y dos hombres) de carreras afines a las ciencias sociales de dos universidades distintas.
Resulta importante aclarar que ninguno de ellos se encontraba cursando licenciatura ni
carreras enfocadas en pedagogia. Cada uno de ellos tuvo un acercamiento de siete
semanas con una Institucion Educativa Distrital (en adelante, IED) (colegio publico) y un
periodo igual con una institucién educativa privada (colegio privado), ademés de una
semana de induccion por tipo de institucion para un total de 15 semanas.

Durante la practica, los MF asistian a minimo dos jornadas escolares completas a
la semana y a un encuentro reflexivo con €l o la Lead Mentor (LM) del British Council.
En los colegios, se encontraban guiados permanentemente por su Maestro Acompafiante
(MA) con quien llevaban a cabo la planeacion y ejecucion de clases, incluyendo la
creacion o busqueda de los materiales y ayudas necesarios. Durante los encuentros
reflexivos, espacios de aprendizaje de estrategias, y de reflexion y evaluacion durante el
proceso, el LM proveia herramientas para el desarrollo docente y espacios de aprendizaje
comun a través de las experiencias de los MF.

Entrevistas

Se hizo uso del enfoque biografico-narrativo para recolectar informacion sobre
los participantes de manera que sus voces, enfoques y perspectivas fueran palpables en el
proceso de construccion (Bolivar, 2002). A su vez, para buscar datos sobre el origen de
los acontecimientos que tuvieron importancia en el desarrollo de sus identidades docentes
ya que, como afirma Chase (2011), las historias son la herramienta a través de la cual le
damos sentido a nuestra vida. De esta manera, se plantearon series de dos entrevistas
biograficas con preguntas abiertas que promovieran un acercamiento profundo y con
matices emocionales a las narraciones autobiograficas aportadas por los entrevistados
(Huchim & Reyes, 2013). En el proceso se incluyeron preguntas aclaratorias que
permitieran expandir la informacion cuando fue necesario. Asimismo, se prestod especial
atencion a las emociones proyectadas en la voz o en el lenguaje corporal de cada MF
(Bolivar, 2002). Todas las entrevistas se encuentran en un intervalo de duracion de entre
90 y 120 minutos; fueron grabadas, transcritas y dispuestas para revision de cada uno de
los entrevistados. Por acuerdo con los participantes se mantiene el anonimato y se les
referencia con una sigla.

Codificacion

En concordancia con el enfoque biografico-narrativo, la codificacion de las
entrevistas estuvo en permanente revision segun las necesidades de los textos en relacion
con los ejes propuestos al inicio de la investigacion. Asi, se agregaron, eliminaron,



10

cambiaron y modificaron codigos para generar narraciones congruentes que facilitaran el
analisis de los textos. A través de matrices se hizo uso de la teoria de analisis inductivo
para la comparacion de las entrevistas en busqueda de similitudes y diferencias que
condujeran a las categorias tedricas que serian utilizadas (Bolivar, 2002): identidad
docente, emociones y memoria emocional.

Limitantes

Dado que la investigadora realizd el proceso de practicas pedagdgicas en
permanente contacto con las experiencias de dos de los tres entrevistados, pueden
generarse sesgos con relacion al analisis de las entrevistas. Para mediar esto, las
entrevistas y los analisis fueron revisados en segunda instancia por cada uno de ellos en
aras de corroborar que la informacion no hubiera sido modificada en sentido ni contexto.
De la misma manera, se pueden encontrar reflexiones y contenidos auto-referenciados
sobre la experiencia de practica.

Discusion

Preparacion

No en todos los casos, quienes escogen la docencia como camino profesional
tienen, de base, formacion en pedagogia. Esto implica el aprendizaje de estrategias en
campo para el manejo de estudiantes en el salon de clase, preparacion de material para el
aula, control de convivencia, relacion con los padres y directivos, entre otras. Cuando no
se cuenta con herramientas previas y se expone al contexto de forma directa, los maestros
en formacion deben hacer uso de las herramientas que conservan en su memoria derivadas
de sus experiencias como estudiantes y con otros docentes a lo largo de sus vidas.

En el caso de los participantes de este estudio, tres de ellos habian escogido
enfocar su formacion profesional de manera parcial hacia la docencia. Por esto, habian
nutrido sus curriculos con conocimientos en estrategias para la docencia, evaluacion,
modelos de educacion y formacion basica para la planeacion de una clase. Para los cuatro
participantes se cumple que, en algiin momento de su trayectoria universitaria, fueron
monitores o asistentes de profesor en alguna de las clases, por lo que se evidenciaba
conocimiento basico sobre la preparacion de una clase magistral, de universidad. No
obstante, la exposicion al ambiente escolar hizo evidentes los vacios que tenian respecto
a estudiantes que cursaban alguna carrera de pedagogia.

MM, estudiante de humanidades, comenta que, en los encuentros reflexivos, se
notaba una diferencia sustancial en la cantidad y variedad de herramientas para el control
de salon de clase por parte de los estudiantes de carreras afines a la pedagogia con respecto
a los estudiantes de carreras no afines a esta. Agrega que, aun con el conocimiento teorico,
los estudiantes de carreras afines a la pedagogia hacian hincapié¢ en la diferencia entre
conocer las herramientas y ponerlas en practica. Al respecto, MM asegura que “para mi
era claro como la experiencia estaba siendo mas sencilla para ellos. Yo tuve que
enfrentarme al salon de clases sin nada, me sentia como desnuda”.

Sin embargo, todos los participantes se habian enfrentado a espacios de monitoria
y asistencia de clases, entonces, ;por qué resultaba esta experiencia tan compleja? SA,
estudiante de humanidades, comenta “si bien uno tiene materias como Estrategias
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Docentes, no es lo mismo [estar en el salon de clase], porque dictar una clase a tus amigos
es facil, no es lo mismo dictarsela a 40 desconocidos de edades diferentes”. Las
universidades ofrecen espacios de formacion docente como espacios seguros de
aprendizaje, donde las condiciones estan controladas y la posibilidad de fracaso es baja o
nula. En estos escenarios, los estudiantes son compafieros de clase de edad madura,
quienes se encuentran en condiciones controladas.

Por su parte, el salon de clase enfrenta a los MF a problematicas que no se suele
tener en consideracion durante el planteamiento de los escenarios de practica: estudiantes
que pueden encontrarse en situaciones emocionales complejas, con poca concentracion
por hambre, suefio o aburrimiento, o simple desinterés a la clase o al docente. Por ejemplo,
comenta LG, estudiante de humanidades, “las primeras clases en la mafiana en la IED
fueron dificiles porque no sabia por qué los nifios tenian un intervalo de atencion tan bajo.
Luego, hablando con mi maestra acompanante, entendi que muchos de ellos venian
caminando desde lejos o no habian tomado desayuno antes de la clase y eso iba a afectar
su rendimiento en la clase”.

Es aqui donde, cuando no existe preparacion sobre el manejo de estas situaciones,
los MF pueden poner en duda sus capacidades para llevar su rol a buen término. Para JS,
estudiante de una carrera investigativa de las ciencias sociales, la duda se hizo latente
cuando se enfrentd al reto de establecer una relacion de autoridad-respeto con sus
estudiantes: “el primer problema que t0 te encuentras cuando eres un profesor pasante es
establecer una relacion de ‘tienen que prestarme atencion porque... yo tengo cierto poder
acd’. Ese fue el primer problema que me encontré, y ti como logras una figura de
autoridad cuando... mirame [se sefiala] yo parezco un tipo de 15 afios”.

Los espacios de aprendizaje como estos, a los que expone EFMMa, evidencian
los vacios que pueden existir en los MF, no solamente en los estudiantes de carreras no
afines a la pedagogia sino en todos los estudiantes que no hayan tenido contactos
controlados con estudiantes en edad escolar. Modelos como este, por ejemplo, deberian
ser una opcion promovida por las universidades en aras de mejorar la experiencia de
aprendizaje de los estudiantes universitario pues, como se mencion6 antes, la experiencia
con pares en salones de clase ofrece condiciones radicalmente distintas a las que tendran
que vivir los estudiantes en el contexto profesional. En adicidn, los estudiantes escolares,
quienes viven la etapa experimental de docencia y el proceso de adaptacion de los MF
estan afrontando los cambios constantes del proceso de aprendizaje, experiencia que
puede terminar dificultando su aprendizaje en ambitos académicos o de convivencia.

No obstante, aunque se supla esta necesidad, es claro que la identidad docente de
los MF debera ser configurada durante este primer contacto con los nifios, nifias y
adolescentes. Asimismo, es claro que, con una mayor cantidad y variedad de recursos
para la ensefianza, esta consolidacion seria mas provechosa para todas las partes; incluso
para los directivos y demas personal que haga parte de la experiencia de insercion de los
MF en el ambito educativo, puesto que un docente con mejor preparacion para manejar
las situaciones comunes de la vida escolar terminara por afectar de forma positiva a toda
la comunidad al conocer, de mejor manera, cudles son los procedimientos, normativas,
costumbres y formas de aprendizaje de sus estudiantes, colegas y cercanos.
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Contexto

Tal como se planted anteriormente, aun si no hemos consolidado memorias
biograficas (directas/personales) relacionadas con la docencia que faciliten el proceso de
creacion de la identidad docente, contamos con memorias genéricas provenientes de
experiencias pasadas, experiencias de terceros relativas a otros docentes y contenidos
presentes en los medios que nos brindan modelos y arquetipos del rol. Asi, aunque los
MF participantes del proyecto EFMMa no tenian experiencias previas en docencia para
edad escolar, las memorias reunidas durante su etapa de formacion establecian nociones
sobre el tipo de docente que querian ser y el tipo de docente que querian evitar ser.

En el caso de SA, por ejemplo, es evidente la influencia de dos profesores durante
su infancia y adolescencia quienes, a través de acciones simbdlicas como un enfoque
diferenciado en las normas de convivencia con el MF con respecto al resto de los nifios
del curso, incentivaron el sentimiento de validez y generaron un arquetipo de docente
positivo que seria referente de accion durante la etapa de practica. Este caracter de
importancia hacia el sentirse valioso es un sentimiento compartido por JS, quien asegura
que en el colegio donde cursd educacion basica, durante los primeros afios de su
adolescencia, no se sentia valorado por sus docentes, quienes establecian comparaciones
dafiinas con sus compaieros y entre el grupo. Estas, segun relata, ademas de atacar su
forma de vivir la masculinidad, repercutian en sus resultados académicos, afectando
multiples esferas de su vida. Como resultado, JS se caracterizo por ser un estudiante de
bajo perfil durante toda su etapa escolar.

Sin embargo, JS comenta que, en su ultimo afio escolar, una profesora de ciencias
sociales, materia para la que se auto referencia como un “estudiante promedio”, resalto
en ¢l su inteligencia y facilidad para el aprendizaje. Esto, ademas de integrarlo en
actividades extracurriculares del area. Como resultado del sentimiento de aprobacion y
validacion favorecido por la docente, JS comenta que durante su experiencia como MF
intentd incentivar los mismos sentimientos en sus estudiantes, teniéndolos como brujula
a lo largo de las catorce semanas de practica en contextos escolares.

Para ambos casos, tanto el de SA como el de JS, existen multiples arquetipos
docentes relacionados con experiencias que evocan sentimientos no placenteros. Todos
estos se caracterizan por tener un menor impacto en la formacion de su identidad docente,
confirmando la hipotesis planteada por Wagenaar sobre nuestro sesgo de memoria hacia
los recuerdos que evocan sentimientos placenteros. En esos casos, los dos participantes
reconocen que esos docentes funcionan como un referente de las acciones y
comportamientos que deben ser evitados con el fin de mejorar la experiencia estudiantil
de los nifios y prevenir provocar en ellos los sentimientos no placenteros que marcaron
sus experiencias estudiantiles.

JS hace hincapié en una docente de estudios religiosos quien, durante sus tltimos
afios de educacion primaria, mantuvo una postura muy fuerte de cierre respecto a los
cuestionamientos hacia la religion y respecto a la exploracion y apertura hacia otras
formas de vivir la espiritualidad. Los cuestionamientos personales que atravesaban al MF
y provocaban una molestia evidente, seglin relata, en la docente, llevaron a JS a reprobar
la materia en multiples ocasiones a lo largo de dos afios. Esta experiencia, que no se limita
a la relacion entre las partes, sino que incluye elementos como desagrado hacia los temas
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vistos en clase e incumplimiento con los deberes como resultado directo de lo anterior,
genero una memoria negativa que incentivo a JS a generar espacios de debate dentro del
salon de clase donde confluyeran la mayor cantidad de puntos de vista posibles.

Explica que, ademas, en sus recuerdos sobre docentes prima una figura poco
humanizada que establece una barrera muy solida entre la vida personal y la vida laboral.
En el caso de esta docente, la forma de vivir la religion, segiin comenta JS, “era muy
doctrinal en el salon de clase y muy espiritual y bonita fuera de ¢1”. Este sentimiento de
no encontrar conexiones entre las experiencias, acompafiado de sentir que “ella tenia un
entendimiento al que no me dejaba acceder”, frustr6 al MF. El impacto de esta experiencia
repercute en la formacion de la identidad docente a través de practicas contrarias a esta,
como permitir a los estudiantes realizar preguntas de caracter personal y contar anécdotas
de vida como parte de la explicacion de los temas del curriculo. Segun JS, esto mejor6 la
experiencia de los estudiantes y la confianza del salébn para comentar sus propias
experiencias en un espacio seguro.

Por su parte, la experiencia estudiantil de los primeros afios escolares que relata
MM esta colmada de experiencias positivas con docentes que incentivaron su creatividad,
su sensibilidad y el desarrollo de sus capacidades cognitivas. Estos docentes se
caracterizan por el respeto a los valores y las decisiones personales de cada estudiante, la
apertura de espacios para el pensamiento libre y curriculos que facilitaban la exploracion
de cada uno y del grupo. Segin comenta la MF, todos ellos son la base de la formacion
de su identidad docente. El ingreso a la educacion secundaria se marc6 por el traspaso a
un colegio con dindmicas tradicionales donde la cantidad de estudiantes por salon era
mucho mayor; esto dificultaba y, en ultimas, no promovia, los espacios de escucha,
desarrollo y sensibilidad.

En su lugar, la cantidad de estudiantes por salon y la cantidad de grupos por grado
promovian la creacion y desarrollo de trabajos de clase que no estaban pensados para la
revision de los procesos individuales sino para la demostracion de cumplimientos de
metas de conocimiento, que no eran solventados a menos que los estudiantes presentaran
pérdidas. Como resultado, MM hizo especial énfasis durante sus semanas de practica
docente en los procesos individuales de sus estudiantes. Relata, como una de sus
experiencias significativas, la calificacion detallada con feedback de los trabajos de los
nifios. Esto, refiere, es un resultado entre la experiencia propia durante sus afios de
educacion escolar y la influencia de sus docentes universitarios respecto a la importancia
de los procesos de aprendizaje desde la planeacion hasta la retroalimentacion.

Dado a que esta iniciativa nacid en la IED (Institucion Educativa Distrital) y el
volumen de estudiantes es mayor respecto al colegio privado, MM tuvo la oportunidad
de reconocer las diferencias que propiciaron una organizacion y calificacion de trabajos
diferente para los dos colegios donde estudio. La comprension de la situacion la lleva a
la conclusion de que “era imposible para mis docentes [en el segundo colegio] calificar
de la misma forma a tantos estudiantes. No estoy a favor de su forma de calificar, pero ya
no los veo como ejemplos de como no debo ser sino como personas que tenian que
cumplir con una cantidad muy alta de responsabilidades”. Esta claro que las memorias
que creamos por fuera de la experiencia docente carecen de informaciéon que variaria
nuestros juicios. Es por esto que la practica en contextos reales favorece la construccion
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de la identidad docente desde un lugar de aprendizaje y reflexion donde hay facilidad y
espacios seguros para experimentar formas del rol.

Cambio

Latransicion de la IED al colegio privado represent6 un impacto significativo para
todos los MF. Es sabido que, en Colombia, la educacion publica-gratuita y la educacion
privada-de pago evidencian abismos de desigualdad; no solo en oportunidades de acceso
sino en recursos y formacion profesoral. En la experiencia de ensefianza en la IED, todos
los MF tuvieron oportunidad de revisar y modificar de la mano de los MA los contenidos
y las actividades planeadas en los curriculos oficiales del Ministerio de Educacion bajo
el alegato de la libertad de catedra de la que gozan todos los docentes del sector publico
en el pais. Ademas, desde el inicio del proceso todos los MF aseguran que hubo confianza
en sus capacidades para el desarrollo de las clases y el manejo del curso. Por su parte, en
los colegios privados, la mayoria de ellos tuvo pocos o ninglin espacio de ensefianza
donde tuvieran el control sobre los contenidos a ensefiar, ni sobre la convivencia del salon
de clase.

En las entrevistas, los tres MF resaltan que reconocen la diferencia en el manejo
administrativo de los dos tipos de colegios y relacionan esta con la baja posibilidad de
participacion dentro del aula al no ser reconocidos por la institucion como docentes
titulares sino como docentes acompafiantes en proceso de formacion. Asimismo, que la
flexibilizacion de los curriculos cuando no se esta prestando un servicio de pago, factor
que determina a los colegios privados, les permite a los docentes reconocer las
necesidades de los estudiantes y ejecutar los cambios que se consideren necesarios para
mejorar los procesos de los estudiantes y el continuo aprendizaje de los docentes. Estos
factores, ademas de generar molestias en los MF, parecen haber afectado el desarrollo de
su identidad docente al ponerla en pausa.

Teniendo en cuenta que el ejercicio docente requiere de una alta dosis de
autonomia y agencia en el salon de clases, no s6lo para mostrarse como una figura de
confianza y respeto ante los estudiantes sino, también, para expresar autoridad en el area
de conocimiento, la posicion de docente acompafiante relegaba a los MF a la dependencia
de las 6rdenes y sugerencias del docente titular. SA lo expresa asi: “Si bien ayudé muchas
veces, no me senti util”. Si bien los modelos educativos optan cada vez mas hacia una
horizontalidad en el salon de clase, el rol de ayudante del docente no permite al MF la
exploracion de sus capacidades ni el enfrentamiento con retos propios del rol, puesto que
todo el tiempo es el titular quien mantiene el control y/o la ultima palabra sobre las
ordenes y los llamados que se realizan durante el tiempo de ensefianza-aprendizaje.

Las separaciones entre docente titular y MF en la normativa de los colegios
privados dificultan la expresion de la identidad dado que esta ultima se ve coartada por
las normas propuestas por el MA y el colegio. Y, si bien los maestros, en general, nunca
estan exentos de las normativas propias de los espacios de trabajo, la poca flexibilidad
durante el momento de formacion dificulta la practica y puesta a prueba de las actitudes,
herramientas y estrategias que compilaran la identidad del MF. LG comenta que su
experiencia de ensefianza en los dos colegios estuvo marcada por MA que le permitieron
un campo amplio de exploracion respecto a herramientas y tematicas. No obstante,
recuerda que, durante los momentos de mayor tension en el salon de clase, como los
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conflictos convivenciales, las normativas del colegio exigian que fueran los maestros
titulares quienes deben regular estos escenarios en el salon de clase.

Esto porque, en el caso colombiano, seglin la Ley 1620 del 15 de marzo de 2013
donde se estipulan las estrategias para mitigar la violencia escolar, se establece que sea el
Comité Escolar de Convivencia (conformado por docentes, docentes directivos,
estudiantes y rectores) quien prevenga y mitigue las situaciones de violencia escolar que
se presenten en los espacios escolares. Si bien esta ley habla de los docentes de forma
amplia, es importante considerar que para muchas instituciones los docentes
acompaiiantes no cuentan con las responsabilidades ni derechos del equipo titular, por lo
que no resulta posible para un MF ejercer las funciones de control durante situaciones de
conflicto, por ejemplo.

En contraparte, es importante resaltar que estas normativas también exigen al MF
encontrar formas de mediar su identidad con el ambiente y a encontrar formas alternativas
de pensar sobre situaciones que ya reconocia. La practica en la adaptacion es una
herramienta crucial en el ejercicio de la docencia, que se encuentra en cambio permanente
y que varia sus modelos segin las instituciones, los espacios y las poblaciones. La
oportunidad que ofrece EFMMa de entender contextos radicalmente distintos les permite
a los estudiantes universitarios tener un acercamiento a la realidad de la educacion
colombiana que puede ser muy diversa segun su territorio, disponibilidad de recursos y
enfoques educativos.

Asi, LG comenta que la diferencia en los recursos de los dos colegios exigio la
aplicacion de estrategias diferenciales. Si bien las poblaciones eran similares en edad, sus
capitales sociales y culturales eran distintos, lo cual se traduce en manejo de herramientas
y ritmos de aprendizaje diferentes. Asi, ensefiando temas similares, se requerian
aplicaciones, profundizaciones y diagnosticos distintos. Ahora, si bien dos grupos del
mismo grado en la misma institucion educativa pueden tener necesidades de aprendizajes
distintas, el contraste entre los colegios aumenta esta brecha, haciéndola un factor
significativo para la formacion de los MF.

En el caso de esta MF, al finalizar la experiencia, reconoce que su identidad
docente se forjo relacionando las necesidades, contextos, herramientas, informacion y
retos de las dos instituciones, ademas de los espacios de practica durante la universidad y
experiencias personales, como familiares que se desempefiaban en la profesion.
Considera que, si bien el cambio entre los colegios fue significativo en términos de
herramientas disponibles y uso de recursos, su identidad docente no tuvo variaciones
determinantes entre los dos espacios de aprendizaje. No obstante, reconoce que amplio
su conocimiento en manejo de tecnologias, lenguas de ensefianza y relacionamiento con
sus estudiantes. EFMMa, comenta, fue determinante para iniciar la construccion de su
identidad docente, pues brindd contextos y herramientas que sigue utilizando tras el
término de la pasantia, pues se desempefia como docente titular en una institucion
educativa.

Para los cuatro participantes se cumple que, tras el término de la pasantia,
iniciaron la construccion de su identidad docente, pues la exposicion a los contextos y las
responsabilidades adquiridas durante el proceso hizo necesaria la respuesta a la pregunta
“rqué tipo de docente quiero ser?”. Basados en los modelos docentes conocidos, los
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conocimientos adquiridos durante la etapa de formacion universitaria y la solucion a los
retos planteados por los MA y LD, seglin las entrevistas realizadas se puede afirmar que
todos alimentaron y adaptaron su identidad docente con la experiencia en multiples
contextos y con diversos recursos.

Para dos de los participantes (SA y LG), las pasantias en EFMMa encaminaron
sus futuros profesionales hacia la docencia. Ahora se desempefian como docentes en
Instituciones Educativas Privadas. Por su parte, MM se esta desempefiando por fuera de
la profesion, pero desea retomarla prontamente. Finalmente, JS comenta que la realidad
de la docencia y el salon de clases vivida no tiene puntos de conexion con lo aprendido
durante su formacion universitaria en educacion por lo que no la tomdé como camino
profesional. Este caso evidencia coémo el acercamiento temprano, controlado y
acompaiiado a los primeros escenarios docentes resulta provechoso para la comunidad
educativa ya que los docentes quienes ingresan al sistema lo hacen por voluntad y con
conocimiento de los espacios y escenarios que deberan afrontar. A su vez, los estudiantes
seran guiados por docentes que cuenten con las herramientas académicas, pedagogicas,
sociales y emocionales para desempefiar la profesion. En ultimas, la posibilidad de
eleccion de camino vocacional, con conocimiento y experiencia, terminara por alimentar
al sistema educativo de docentes que tengan la voluntad de desempefiarse en €l.

Conclusion

La memoria emocional es un factor clave en el proceso de la formacion de la
identidad docente puesto que es un proceso de construcciéon y cambio constante que
depende, no s6lo de los maestros sino de las instituciones, dinamicas y poblaciones con
las que trabajan, sino de las experiencias vividas a lo largo de la trayectoria de vida.

La etapa formativa es el primer espacio donde puede ponerse en practica la
identidad construida desde los saberes de la academia y desde las memorias biograficas.
No obstante, dado que los retos del rol estan sujetos a la exposicion con personas y
situaciones puntuales, la identidad no podra terminar su proceso inicial de construccion
sin la exposicion al salon de clase. Es importante hacer hincapié en que esto es solo el
proceso inicial, pues la identidad, comprendida desde el paradigma posmoderno, se
encuentra en permanente construccion y evaluacion segun los espacios donde el docente
se encuentre y los retos que estos le propongan.

La imposibilidad de asumir la identidad sin el encuentro con los espacios de
ensefianza resalta la importancia de programas de inmersion que faciliten espacios de
exploracion que permitan una construccion de identidad robusta (pero no por esto menos
dindmica). Sobre todo, porque los espacios de practica y enseflanza universitarios no
imitan las condiciones de los sujetos ni las problematicas propias de un salon de clase.
Asimismo, porque la falta de exposicion a los mismos puede generar que el proceso de
inmersion de los maestros en formacion a los espacios educativos sea dificil, provocando
dudas sobre la pertinencia del rol o sus capacidades para llevarlo a cabo.

Se necesita preparacion para asumir los cambios y retos de la docencia y estos
saberes se encuentran mas alla de los alcances que las universidades, en medio de los
recortes y las configuraciones del curriculo, pueden ofrecer. Asi, los maestros en
formacion se respaldan en las memorias biograficas que tienen sobre sus propios
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docentes, en los modelos de los docentes construidos por los medios y en las experiencias
de terceros, para determinar las practicas que deberian prolongarse en el tiempo y las que
deberian evitarse. A su vez, para configurar las practicas, normas, relaciones y modelos
que se llevaran a cabo en sus clases.

En los casos expuestos es evidente como la falta de autonomia para la toma de
decisiones a las que los maestros en formacion estaban expuestos, por las normativas de
los colegios donde realizaron su proceso de practica y las normas de clase de los maestros
acompaiantes, determiné las posibilidades de construccion y evolucion de su identidad
docente. No obstante, los tres maestros en formacion entrevistados aseguran que hubo un
avance en la formacion de su identidad con respecto al punto inicial donde se encontraban
al iniciar la experiencia. Es posible asegurar que, con una mayor cantidad de autonomia,
brindada de forma responsable seglin las capacidades de cada participante, la experiencia
podria ser mucho mas enriquecedora.

Aun asi, dado que la identidad docente se encuentra en construccion permanente,
todos los espacios que modifiquen las practicas ya conocidas, por su normativa o
necesidades especificas, modificaran la identidad de los maestros impactando con
experiencias y puntos de vista a la memoria biografica.
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