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Resumen

Las exigencias sobre el sistema educativo reclaman por parte del profesor una mejor
formacion y desempefio. Cada afio ingresan a los programas de formacion de maestros personas
que quieren hacer de la ensefianza la profesion de sus vidas. Durante las practicas pedagogicas
de la formacion inicial y al momento de vincularse a la vida laboral, se encuentran con la realidad
del aula, lo que usualmente puede generar choques, influyendo en el equilibrio personal y
pudiendo conducir a la desmotivacion, la desercion o abandono. En ese proceso de aprender a
ensefar se van construyendo identidades profesionales desde los marcos personales y sociales,

condicionando el futuro desempefio profesional.

Con base a procesos de mejora, desde el afio 2010 el programa de Licenciatura en
Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia viene fortaleciendo la practica pedagdgica
como un elemento transversal para la formacién de maestros. Asi también, la literatura
consultada refleja la necesidad de dar seguimiento a los egresados y ampliar la investigacion
sobre los profesores que se inician en la docencia en Colombia. En este sentido, la presente
investigacién tiene como propdsito comprender como la practica pedagdgica, durante la
formacion inicial de la Licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia, se
relaciona con la identidad profesional docente del profesor principiante, a partir de las

experiencias de aquellos egresados inmersos en sus primeros afios laborales.

El presente estudio intenta rescatar la voz de los profesores principiantes a partir de un
enfoque biografico-narrativo, en un intento por comprender como sienten y ejercen su profesion,
esperando que se puedan develar pistas que permitan la comprension, la reflexiéon y la mejora de

los procesos formativos.

Palabras clave: formacion inicial, practica pedagogica, identidad profesional docente,

profesor principiante.
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Contextualizacion

La educacion es un tema que en la actualidad es de vital importancia. Nos encontramos
en una sociedad globalizada que reivindica la educacion como uno de los principales motores
de desarrollo. Para los sistemas educativos, el rol del maestro, su formacion y practicas son de
importancia para su funcionamiento. En Colombia, las instituciones principales encargadas de
la formacion de maestros! son las facultades de educacion y las escuelas normales, las cuales

han sufrido modificaciones a partir de procesos de cambio.

Ahora bien, el presente trabajo de investigacion se circunscribe alrededor de los
procesos formativos de la Universidad de Antioquia -en adelante UdeA-, que desde su
fundacion en 1803, ha influido en variados sectores sociales, mediante las actividades de
investigacion, docencia y extension. Dentro de sus elementos caracteristicos, se encuentra, en
primer lugar, la basqueda, desarrollo y proliferacion del conocimiento en variados campos del
saber. En segundo lugar, emerge como corpus de principios y valores, la igualdad, la
responsabilidad social, las libertades de catedra y de aprendizaje, la excelencia y la autonomia.
Cabe resaltar que la UdeA cuenta con autonomia universitaria, y por su naturaleza, contempla
el ejercicio libre y responsable de la critica, la creacion artistica, la ensefianza y el aprendizaje,
la cétedra, la investigacion, y la controversia ideoldgica y politica.

En el contexto universitario, la Facultad de Educacion de la UdeA fue fundada en 1953
con la intencién de generar e infundir el saber pedagogico, didactico y curricular, contribuyendo
con la formacion de maestros en beneficio de la preservacion de la cultura y de la solucion de
problematicas educativas. Ahora bien, este estudio se focaliza en los procesos formativos del
programa de Licenciatura en Ciencias Sociales -en adelante LCS- de la Facultad de Educacion
de la UdeA, que desde 1954 ha prestado sus servicios educativos. Este programa reporta como
perfil de egreso un maestro critico y reflexivo de la pedagogia y de la ensefianza, que integre
pensamiento y practica; con dominio de saberes pedagogicos y disciplinares; capaz de disefiar,
organizar y poner en marcha diversidad de propuestas para la ensefianza; con posturas éticas y
politicas; que ofrezca alternativas para la solucion de coyunturas sociales y educativas; y capaz

de desempefiarse en actividades como la docencia, la investigacion y la gestion de proyectos?.

1 Si bien las expresiones de profesor, docente, educador y maestro, pueden tener caracteristicas particulares,
durante la escritura del texto se utilizan de manera genérica y como sindnimos. Ademas, cabe precisar que la
desinencia de las diversas palabras, utilizadas en este trabajo, es desarrollada desde una perspectiva neutral y
atendiendo a la economia del lenguaje.

2 Informacion recuperada de: https:/acortar.link/Dze23R



Dentro de la LCS, y en coherencia con lo definido por el reglamento de las précticas
pedagogicas de la Facultad de Educacion, la practica pedagogica se postula como un elemento
clave para la formacion de maestros, concibiéndose “como un tejido de relaciones y tensiones
entre sujetos, saberes, contextos y discursos” (LCS, 2017, p. 28). En este sentido, cabe precisar
que la préctica pedagdgica no siempre ha tenido el papel actual. La confluencia de complejos
procesos de cambio de orden internacional, nacional y local -autoevaluacion y autorregulacion
del programa de LCS- permitieron darle un lugar relevante a la practica pedagdgica,
desplegandose como eje articulador entre saberes y dimensiones, asi como entre el contexto
academico y el laboral (Echavarria y Herrera, 2020). De esta manera, la articulacion particular
de estos elementos dentro del programa de LCS, asi como las preguntas por la identidad
profesional, pretenden posibilitar que el estudiante en formacion se reconozca como maestro,

fortalecer su vocacién y cualificar los procesos educativos (LCS, 2017).

Con respecto a los variados cambios, se puede traer a colacién el periodo a partir del
2010 cuando funcionaba la version 02 del plan de estudios. En ese entonces, y partiendo de un
proceso propio de autorregulacion y autoevaluacion del programa, y en atencién al Decreto
2566 del 10 de septiembre de 2003, en la Licenciatura en Educacion Bésica con énfasis en
Ciencias Sociales incursionan las llamadas practicas tempranas, desde el cuarto hasta el ultimo
semestre del programa, aumentando el ndmero de créditos destinados a las practicas

pedagogicas y convirtiéndolas en el eje de formacion (LCS, 2017).

Luego, mediante el acuerdo del consejo de Facultad 379 del 25 de noviembre del 2016,
el programa pasaba a su version 03 y tomaba como nombre: Licenciatura en Ciencias Sociales.
Esto, en atencidén a nuevas normativas como los decretos 1075 y el 2450 del 2015, y la
resolucion 02041 del afio 2016 -que fue derogada por la resolucién 18583 de 2017-. Las
modificaciones implicaron establecer como nucleo del campo de saber pedagdgico a la practica
pedagdgica, asi como nombrarla de forma explicita en cada uno de los 10 semestres. De esta
manera, la practica pedagogica adquiere un peso de 50 créditos en el programa (aumentando
hasta un 28,74 % con respecto al creditaje total), trayendo consigo desafios y reflexiones

(Echavarria y Herrera, 2020).

Para el afio 2017, y mediante la resolucion 12337 del 23 de junio, se renueva el registro
calificado por siete afios de la LCS; y para el afio 2020, mediante la resolucion 021311 de
noviembre, se otorga la acreditacion de alta calidad al programa por ocho afios -renovandose

de oficio el registro calificado-. En esta udltima resolucion se recomendaba: realizar



adecuaciones en infraestructura; fortalecer el vinculo entre estudiantes y grupos de
investigacion; generar mecanismos para favorecer la tasa de graduacion -que a 2016 se
encontraba por debajo de la media nacional- y propiciar la culminacion de los estudios en los
diez semestres academicos. Asimismo, y dentro el proceso de evaluacién con miras a la
acreditacion, en la LCS se indicaba la necesidad de emprender acciones que profundicen sobre
la vida profesional de los egresados, asi como promover espacios para su formacion personal y
profesional (LCS, 2019).



Antecedentes de la investigacion

Desde el paso por la LCS de la UdeA por parte de quien investiga, se ha suscitado un
interés por indagar en las cuestiones relacionadas con la practica pedagdgica, ya que estos
escenarios dentro de la formacion inicial, posibilitaron la construccion y transformacion de
percepciones de lo que significa ser maestro. Dentro de las pesquisas realizadas en la formacion
de pregrado se desarrollo el trabajo titulado: “Transformaciones curriculares en la Licenciatura
en Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia: implicaciones para la préctica
pedagogica (2010-2019)”; realizado por Clara Sofia Echavarria y Anderson Herrera en el afio
2020. Alli se evidencio6 que en Colombia existen variedad de investigaciones sobre la practica
pedagogica en la formacidn inicial de docentes; algunas de ellas dan cuenta de la influencia de
politicas educativas sobre las instituciones formadoras de formadores, y en el mismo quehacer
del maestro. Otros trabajos han abogado por plantear formas para que, desde la practica
pedagogica de la formacion de maestros, se puedan asumir los retos que plantean las sociedades
actuales.

Para mencionar algunas de esas investigaciones, se puede hacer alusion al trabajo
elaborado en el 2004 por Bertha Lucila Henao Sierra, Luz Stella Isaza Mesa y Maria Edilma
Gomez Gomegz, titulado “Hacia la construccion de horizontes alternativos para la practica
pedagodgica”. Alli se replantea la forma en que es concebida la formacion de maestros, buscando
que la préctica pedagogica y la investigacion formativa se conviertan en ejes articuladores de
los saberes. En el trabajo realizado en el 2004 por Gloria Calvo, Diego Bernardo Rend6n Lara
y Luis Ignacio Rojas Garcia, que lleva como titulo “Un diagnostico de la formacion docente en
Colombia”, se presentaba un diagndstico sobre la formacion docente en Colombia. El estudio
daba cuenta de la influencia de las demandas gubernamentales de caracter cortoplacista sobre
las instituciones de formacion docente; lo que puede derivar en incertidumbre. Los autores
también anotaron la tendencia hacia la importancia del papel de las practicas, y su reflexion, en
los programas de formacion docente. Absalon Jiménez en el estudio: “El Decreto 2450 del MEN
y el proceso de reforma de las licenciaturas en la UDFJC”, exponia que las continuas
reglamentaciones hacia los programas de licenciatura han generado ciertas tensiones e

incertidumbres en cuanto a la adaptacién curricular.

En el afio 2008, Rodrigo Jaramillo Roldan publicaba su trabajo titulado “Politicas
publicas y profesion docente”, en donde sefialaba que si bien la educacion en Colombia ha

tenido algunos avances en cuanto a calidad, los procesos de normativizacion han generado



afectaciones negativas en la profesion docente, como pueden ser: los procedimientos en los
concursos docentes, debido a la falta de concertacion con los actores educativos, y a la vision
que se tiene de la profesion docente como un lugar de paso, 0 como un trampolin para ascender
a otros roles; y la invisibilizacidn de las instituciones formadoras de maestros, derivando en un

papel poco protagonico de las comunidades educativas.

Por este tiempo se cursaba una investigacion en la Universidad de Antioquia titulada:
“Caracterizacion y significados de las practicas académicas en los programas de pregrado de
la Universidad de Antioquia, sede Medellin, 2007-2008”, publicando sus hallazgos a través de
5 series editoriales denominadas “Voces y sentidos de las practicas académicas”. Dentro de los
hallazgos de este estudio, se puede resaltar el destacado lugar de lo académico y pedagdgico en
las précticas; la diversidad de significados que derivan de las practicas académicas en la UdeA;
la complejidad de las practicas académicas dada su vision sistémica y dindmica en constante
interaccion y construccidn; asi como las diversas tensiones de las practicas académicas, por su
permanente confrontacion e intercambio con diversos actores e intereses. De este estudio
salieron propuestas para la construccion de una politica integral de practicas académicas para

la UdeA, la cual se expidio en el 2014 con el Acuerdo Superior 418.

En el afio 2014 se realiz6 un estudio por parte de la fundacion compartir titulado “Tras
la excelencia docente. Como mejorar la calidad de la educacion para todos los colombianos™.
Este trabajo, con el animo de contribuir con el desarrollo de la politica educativa, indicaba que
la calidad docente es fundamental para aumentar, en el corto y el largo plazo, el éxito estudiantil,
y por esta via impactar el sector econémico aumentando la productividad del pais. El informe
propone tres ejes para impactar en la calidad educativa a partir de la calidad docente, a saber:
1) mejorar la calidad de los programas de formacion inicial docente y ofrecer una nivelacion
para los no licenciados; revisando y fortaleciendo los procesos de otorgamiento de
acreditaciones y registros calificados; promoviendo la practica y la investigacion pedagdgica;
y creando programas de subsidio para estudiantes sobresalientes y de escasos recursos. 2) filtrar
el ingreso a la carrera docente solo a los mejores bachilleres; promoviendo camparias de becas
y rebajando la duracion de los planes de estudio a cuatro afios. 3) mejorar los dispositivos de

evaluacion docente e incrementar los incentivos y la remuneracion econémica.

En el afio 2018 tiene lugar la publicacién de un estudio de la OCDE sobre la educacion
en Colombia titulado: “OCDE Revision de recursos escolares: Colombia”. Alli se expresa la

necesidad de promover el desarrollo del profesionalismo docente; mejorar la eficiencia en la

5



administracion de recursos para la educacion; la realizacion de politicas educativas a largo
plazo; mejorar la calidad de la educacidn que reciben los profesores; y mejorar el aseguramiento
de la calidad y la regulacion de la educacion. Anteriormente, en el afio 2012 la OCDE junto con
El Banco Mundial, elaboraron el informe: “La Educacion Superior en Colombia”, y en el afio
2016 1la OCDE publico el de: “Revision de politicas nacionales de educacion: la educacion en
Colombia”. En estos se evaluaron las politicas nacionales de la educacion superior en
Colombia, y se recomendaron acciones como: mejorar la calidad y pertinencia de los
aprendizajes; mejorar el financiamiento y la focalizacion con base a la equidad; mejorar la
administracion de los recursos; mejorar los mecanismos de aseguramiento de la calidad;
promover la integracion internacional, la participacién de los actores, la investigacion e

innovacion.

En el curso de estos antecedentes, es posible advertir que las reformas educativas se
desprenden en buena medida de leyes que se impulsan por parte del Estado, probablemente en
conexioén con organismos multilaterales. Varios de los documentos expuestos concuerdan que,
en la década de los noventa, las reformas educativas en Colombia fueron consecuencia de
politicas mundiales en coherencia con la economia de mercado y la globalizacion. Con respecto
a la formacion de maestros, las reformas educativas de los noventa tienen fundamento en la
Constitucion Politica de Colombia de 1991 y en la Ley General de Educacion -o Ley 115 de
1994-. De manera mas actual, se puede hacer mencion de los decretos 2450 y 1075 del 2015, y
a la resoluciéon 18583 de 2017, los cuales disponen el mejoramiento de las condiciones de
calidad para los programas de licenciatura. En el afio 2013, se publica el documento: “Sistema
Colombiano de Formacion de Educadores y Lineamientos de Politica”, con el propoésito de
desarrollar una politica de calidad para la educacion, y en donde la formacidn de maestros y las

practicas pedagogicas, resultan ser esenciales para mejorar la calidad educativa.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, se fueron revelando pistas en donde la formacion
inicial de maestros, la practica pedagogica y la calidad se convertian en elementos clave,
suscitando mas indagacion. En este sentido, y en el marco del trabajo investigativo de pregrado
de Echavarria y Herrera (2020), quedaban abiertas cuestiones sobre los resultados de los
enfoques dirigidos hacia la practica pedagdgica del programa de LCS de la UdeA y su relacion
con la calidad educativa. Es en este punto en donde se continta con la busqueda investigativa,

y se decide indagar con mayor profundidad al interior de la Facultad de Educacion de la UdeA.



Durante ese recorrido, y en busqueda de las tendencias investigativas mas novedosas,
se rastre6 la investigacion titulada: “Préctica Pedagdgica Sentipensante como resistencia ante
los discursos de la calidad de la educacion: La Experiencia Biografica Narrativa de un
Maestro de una institucién educativa privada” del autor Deyby Rodrigo Espinosa Gomez y del
afio 2020. Era un trabajo de maestria biografico-narrativo, que cuestionaba los discursos de la
calidad, indicando que relegan a la misma educacion, a la pedagogia y al maestro a funciones
administrativas. En este trabajo, se propone la practica pedagdgica como una forma de
resistencia ante la instrumentalizacion y estandarizacion de los discursos de calidad. Es
interesante el acercamiento a este trabajo, toda vez que introduce cierto malestar a partir de la
experiencia de un profesor en su quehacer laboral, un malestar relacionado con el
desplazamiento de lo pedagogico en beneficio de otros discursos provenientes de la calidad y
la gestion, produciendo en el docente estrés y sobrecarga laboral. Sobre este asunto, el autor
propone una practica pedagogica sentipensante, que contribuya con la reflexion de lo que
sucede desde la experiencia propia, ofreciendo asi, condiciones de posibilidad para resistir y
pensar en que otra educacion es posible, al tiempo que aporta con la construccion de una
identidad profesional activa y critica, dispuesta a mutar, a equivocarse, a exponerse y a

escuchar.

Asi también, se logré averiguar que dentro de la Facultad de Educacion de la UdeA tiene
lugar el grupo de investigacion: Perspectivas de investigacion en Educacion en Ciencias,
PiEnCias. Este fue construido desde el afio 2014, en el marco de los programas de pregrado y
posgrado en educacion de Ciencias y Educacion Ambiental. Dentro de sus lineas de
investigacion se encuentra la formacién de maestros de ciencias naturales adoptando teméticas
como: reflexion y accion de las practicas pedagogicas y profesionales de los maestros del area;
problemas y desafios que enfrentan los maestros en su desempefio profesional; identidad
profesional docente -en adelante IPD-; formacion disciplinar, pedagogica, didactica e
investigativa de maestros del &rea; y conocimiento profesional docente y/o saberes
profesionales docentes. En algunos de sus trabajos mas actuales se encuentran recomendaciones
sobre la necesidad de ampliar los estudios de los profesores que se inician en la docencia en
Colombia (Jiménez et al., 2018; Jiménez-Narvaez, 2020), reflexionar sobre las practicas

pedagdgicas de la formacion inicial y la IPD (Jiménez et al., 2017; Villegas, 2018).

Teniendo en cuenta todo lo dicho, se motivo el interés por continuar indagando sobre

las cuestiones que subyacen a la practica pedagdgica de la formacion inicial de maestros, en



conexion con los profesores que se inician en la profesion docente y la identidad profesional.
La decision se toma considerando la pertinencia suscitada a partir de la revision de la literatura
consultada. En el estado de la cuestion se perfilan, con mayor profundidad, las investigaciones
que, a nivel nacional e internacional, brindan posibilidades para continuar reflexionando en el

camino hacia una mejor educacion.



Estado de la cuestion

Con el propdsito de identificar qué se ha dicho y hecho al respecto de aquellas
investigaciones que preceden la propia, se realiza una indagacion sobre la produccién
investigativa. De esta manera, se amplia la informacion que se tiene para orientar el problema
investigativo y develar posibilidades. Es asi como se pretende entablar un didlogo con aquellas
investigaciones sobre el tema, haciendo un balance de sus objetivos, resultados y
recomendaciones, para con ello, ofrecer claridad y estructurar lo que se pretende investigar. La
siguiente cita lo expone de manera precisa, cuando manifiesta que la construccion del estado
del arte: “es un caleidoscopio que nos ofrece diversas imagenes de nuestro objeto de estudio y
nos da la posibilidad de elegir de ellas la que tiene mayor claridad y ofrece el mejor panorama

de investigacion” (Mariela Jiménez como se cité en Guevara, 2016, p. 168).

Dentro del rastreo documental se ha procedido a indagar por articulos de investigacién
en revistas indexadas y bases de datos como Scopus, Redalyc, Scielo, Dialnet; asi también, se
han incluido trabajos de investigacion de maestria y doctorado en variados repositorios
universitarios. Si bien, dentro de los pardmetros de inclusion de documentos se han filtrado
trabajos investigativos de los Gltimos 5 afios, se opta por incorporar algunos trabajos que hacen
parte de una produccién investigativa de antafio merecedora de enunciacion, dada su relevancia
y cercania con el presente estudio. Otro criterio utilizado consistié en buscar investigaciones
que traten sobre los siguientes temas: practica pedagdgica en la formacion inicial, IPD, docente

principiante.

A partir de la exploracion de la produccidn investigativa en relacion con la tematica del
presente trabajo, se han encontrado ciertas tendencias y nichos investigativos que perfilan
posibilidades para la investigacion. El analisis de estos documentos a partir de matrices en hojas
de calculo, ha permitido establecer tres unidades de sentido otorgando orden al estado de la

investigacion. Dichas categorias son las siguientes:

e Laformacion inicial de docentes, las practicas y la identidad profesional.
e La trayectoria de la formacion inicial al quehacer docente y los choques de la
transicion.

e Identidad profesional, el profesor principiante y la insercién laboral.

A continuacion, se presentan en detalle cada una de las categorias con la produccion

investigativa correspondiente:



La formacion inicial de docentes, las précticas y la identidad profesional

Esta categoria esta enfocada en la produccién investigativa que se ha realizado acerca
de la formacion inicial de docentes en relacion con la identidad profesional, como se vera,
algunas investigaciones dan cuenta de la importancia de las normativas en cuanto a la
regulacion de la formacion inicial de maestros y de su préctica pedagdgica, otras, describen
probleméaticas como la fragmentacion curricular de los programas y las posibles
desvinculaciones entre teoria y practica, revelando, de esta manera, el complejo panorama de

la formacidn inicial de maestros y de la construccién de la IPD.

Para iniciar, cabe destacar un trabajo sobre las reformas educativas, la formacion de
profesores y la importancia de las practicas educativas, realizado por Teresa Fuertes Camacho
en el ano 2011, titulado “La observacion de las préacticas educativas como elemento de
evaluacion y de mejora de la calidad en la formacion inicial y continua del profesorado”. Alli
se hace referencia a la importancia de tener en cuenta las practicas para la formacion de los
profesores; esto cobra sentido en el marco del proceso de convergencia del Espacio Europeo de
Educacién Superior. El articulo propone la observacion sistematica como un método de
importancia para analizar y evaluar procesos y reflexionar sobre la practica. La propuesta es
incluir estas précticas escolares de observacion en el practicum, bajo la asignatura Ilamada
Observacién sistemética y analisis de contextos, durante el primer semestre del curso de
segundo grado de maestro de educacién infantil de la Universitat Internacional de Catalunya,
de manera que se potencie la articulacién teoria-practica desde los contextos reales del quehacer
docente y sirva como antesala para afrontar las practicas externas del segundo semestre. En el

articulo se indica que el practicum debe ser considerado como un:

Proceso formativo, no debe ser ni una aplicacion directa de lo estudiado en otras
asignaturas, ni una copia exacta de lo que hacen los maestros en los centros. Es necesario
que la experiencia permita la integracion reflexiva y critica de ambos tipos de
conocimiento, lo que requiere espacios de dialogo y de reflexion en los que participen
los estudiantes, el profesorado de los centros de préacticas y el profesorado tutor de la
facultad. (Fuertes, 2011, p. 241)

Dicho lo anterior, los programas de formacion de profesores en Espafa incluyen el
practicum en articulacion con los condicionamientos propuestos por las politicas publicas, que
también exigen la reflexion sistematica, la evaluacion y la innovacién sobre la préactica

educativa. La autora concluye que, en medio del proceso de convergencia del Espacio Europeo
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de Educacion Superior, se necesitan tratamientos de innovacién que promuevan
reformulaciones a nivel conceptual y metodoldgico de los programas de formacién docente.
Dentro de dichas reformulaciones, el practicum se convierte en un elemento central, ya que,
segun el proceso de convergencia mencionado, debe adquirir un peso muy importante dentro
del plan de estudios, implicando a su vez, la construccion de un préacticum reflexivo que articule
teoria y préctica, asi como la colaboracion entre centros socioprofesionales, universidad,

investigacion y actores implicados.

En coherencia con lo anterior, Tejada-Fernandez et al. (2017) se proponen el objetivo
de analizar las percepciones que tienen los estudiantes, en los procesos del practicum, sobre la
adquisicién de competencias y la construccion de la identidad profesional, en el marco del
proceso de convergencia europea -0 proceso de Bolonia-. En dicho articulo se entiende que el
practicum es un espacio de articulacion de propuestas curriculares tedricas y practicas. A su

vez, el practicum es un tiempo para la experimentacion y reflexion de los aprendizajes.

El trabajo concluye que el practicum es de gran relevancia para la formacién docente y
la construccion de identidad profesional, puesto que permite la inmersién en un contexto real
de la actividad laboral, a proposito del crecimiento profesional y de la articulacion entre teoria
y practica. Acto seguido, se sefialan las posibilidades de mejora que giran en torno a: pensar el
practicum como una actividad verdaderamente reflexiva, ya que pareciera quedarse en una
aplicacion técnica; el mejoramiento de la colaboracién y comunicacion entre los actores
involucrados, para proporcionar confianza y motivacion en el maestro en formacién; la falta de
coordinacion entre las instituciones, que dificulta la interconexidn entre las realidades y genera
incertidumbre frente al proceso evaluativo; y el exiguo seguimiento in situ sobre los estudiantes,
que fragiliza la comunicacién externa. Finalmente, los autores recomiendan realizar estudios
sobre los impactos de la construccion de identidad profesional en el practicum, en clave de

seguimiento a egresados.

A partir de las anteriores investigaciones, se perfila que el proceso de convergencia del
Espacio Europeo de Educacion Superior implica transformaciones para la formacion inicial de
maestros en Espafia. A este respecto, Tejada (2020) realiza una aproximacion sobre la evolucion
del practicum dentro de la formacion inicial de profesionales en las ultimas tres décadas. El
autor expresa que, en el marco de los procesos de articulacion con las nuevas estructuras
curriculares de referencia europea, se presenta un giro con respecto a la vision disciplinar que

se tenia. De alli que las orientaciones se dirijan hacia una formacién basada en competencias,
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en donde los esfuerzos deben dirigirse hacia la consolidacion de la interaccion entre la

universidad y el escenario socioprofesional.

Dicho giro formativo reclama para el practicum una serie de reflexiones tedricas y
metodolodgicas, toda vez que este se plantea como espacio privilegiado de aspectos como: a)
generacion y construccion de conocimiento profesional, debido a la implicacion del estudiante
que se responsabiliza de las acciones reales en actividades contextuales de su profesion; b)
colaboracion interinstitucional; ¢) espacio y tiempo donde se construye la identidad profesional;
d) interseccion entre el ambito laboral y el formativo. Como aclaracién, indica el autor que el
practicum se diferencia de las practicas, ya que estas Ultimas estarian caracterizadas por
estancias cortas, visitas u otras modalidades mas puntuales; mientras que el practicum implica
un inicio del proceso de socializacidn e insercién laboral, caracterizado por estancias largas, en
donde el estudiante ya viene equipado con una serie de saberes a activar, siendo posible al final
del proceso formativo. En este sentido el practicum de calidad contribuye con la articulacion
de teoria y practica, poniendo de manifiesto la importancia del aprendizaje de la experiencia, e
influyendo en las ideas de los aprendices, desarrollando valores y actitudes sobre la labor; es

decir, contribuyendo con la construccién de identidad profesional.

En este momento es pertinente hacer mencién al trabajo realizado por Vaillant y
Marcelo (2021). Dicho trabajo presenta un escenario en el que los modelos de formacion
docente presentan un agotamiento, y se encuentran en una tension entre preservar las tradiciones
y buscar nuevos enfoques. EI agotamiento parece guardar relaciébn con unos modelos
caracterizados por la desvinculacion entre teoria y practica; con un curriculum generalmente
fragmentado; asi como por la falta de capacidad para la adaptacion y una limitada madurez
personal y emocional para afrontar situaciones dificiles. Por lo anterior, el trabajo propone
ofrecer ideas que integren los planes de estudio a partir de préacticas clave -core practices-, lo
gue permitiria un aprendizaje de conocimientos didacticos basicos para el trabajo practico. Otra
idea se orienta a valorar la dimension socioemocional del quehacer docente, preparando al
estudiante para afrontar situaciones desafiantes. La tercera idea propone que debe existir un
trabajo colaborativo e intercambio de ideas. Finalmente, los autores plantean la necesidad de

Ilevar a cabo procesos de seguimiento y evaluacion.

Sobre la formacion inicial y la carrera docente en América Latina, Vaillant y Manso
(2022) presentan una reflexion en el marco de las tendencias internacionales. Los autores

manifiestan que la formacion docente constituye un eje clave para el mejoramiento de los
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sistemas educativos y el despliegue de politicas educativas. Dentro de las tendencias
encontradas por los autores se indica que: a) la atraccion y retencion de personal competente es
una preocupacion actual estrechamente vinculada con el prestigio y la identidad profesional; b)
es necesario la implementacion de politicas docentes sistémicas y de largo alcance; c) en la
actualidad, la carrera docente es asociada con el aprendizaje y el desarrollo profesional
satisfactorio. Asi también, los autores plantean algunos desafios para mejorar la formacion
docente, a saber: mejorar la seleccién de candidatos; plantear una malla curricular que supere
la fragmentacion y dispersion; formar a los formadores de formadores para impactar la
articulacion de los contextos socioprofesionales; atender los procesos de regulacion y
acreditacion. Finalmente, Vaillant y Manso insisten en la insercién como el integrador entre la
formacion inicial y continua, que contribuye a mejorar el desarrollo de una identidad

profesional positiva.

Contodo lo anterior, y luego de ver un panorama investigativo sobre la formacién inicial
y las experiencias précticas, se comienzan a apreciar tendencias que arrojan luz sobre posibles
posibilidades merecedoras de indagacion. Por ello, en este momento es pertinente comenzar a
inmiscuirse sobre algunas cuestiones propias de la identidad profesional. Para este propdsito,
es menester comenzar con la investigacion realizada por Falcon y Arraiz (2020), en donde se
pone de manifiesto la importancia de que el maestro sea una persona comprometida y motivada,
que le encuentre sentido a su labor. Esto, a propdsito de la preocupacion por la desmotivacion
y el abandono de estudiantes y docentes noveles. Es en este punto, en donde la identidad
profesional puede jugar un rol importante en la toma de conciencia sobre la labor profesional
docente, ya que esta: “es un proceso continuo de empoderamiento profesional, que se asocia a
la transformacion del conocimiento implicito, procedente de las diversas asignaturas y de la
eXperiencia, en competencia profesional” (Falcon y Arraiz, 2020, p. 330). Es por ello, que la
formacion de una identidad profesional coherente, sostenible y clarificada, puede contribuir de

manera positiva con los procesos, que a lo largo de la vida, ejerce el profesional docente.

Las autoras manifiestan que, dicho proceso de construccion de identidad docente es
complejo, multiple, discontinuo y sensible socialmente. Pero que puede potenciarse desde la
formacion inicial con orientacién hacia la autonomia y lo vocacional; con acciones formativas
integrando competencias y reflexion, en donde el estudiante toma el protagonismo de su
identidad, otorgandole una perspectiva integradora y un sentido practico a sus experiencias; y

mediante el aprendizaje vicario, en donde se promuevan oportunidades de interaccién en
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distintos momentos de la formacién. Sin embargo, para mejorar este proceso de construccion
identitaria es preciso sustituir la vision disciplinar y fragmentada de la formacion, ademas de
complementar con elementos formativos que impliquen la autorrealizacion. Sobre esto, las
autoras dejan planteado un interrogante que lleva a reflexionar sobre los equilibrios en la vida
profesional del docente: “;cémo lograr coherencia entre la identidad que nos aporta sentido

existencial y las acciones practicas de la vida diaria?”” (Falcon y Arraiz, 2020, p. 339).

Sobre la motivacién por la ensefianza, He et al. (2022) indican que las estrategias de
trabajo emocional son recursos importantes, pero poco estudiados -sobre todo en China-, para
que los estudiantes de magisterio enfrenten los retos que plantean las tensiones identitarias en
el practicum. De esta manera, los autores resaltan la importancia que ha tomado la identidad
docente en el &mbito de la formacion del profesorado, ya que el aprender a ensefar, es también
un proceso de construccién continua de uno mismo. De manera que el estudiante inmerso en el
practicum, pasa por variadas experiencias que le incitan el encontrar un equilibrio entre su rol
como persona y como profesor, entre ser un estudiante y ser quien oriente el proceso de
ensefianza. Estas experiencias incluyen luchas internas, definidas como tensiones de identidad
profesional, que pueden tener incidencia en las emociones e identidades, y por tanto, en la
motivacion profesional (He et al., 2022). Por ello, los autores manifiestan la importancia de
estudiar el periodo del practicum en su relacion con las emociones y la construccion de
identidad profesional, de manera que se posibiliten condiciones para mejorar la eficacia de los

aprendizajes, el entusiasmo y la motivacion por ensefar.

En este mismo sentido, Canelo (2020) en sus andlisis de los incidentes criticos y
tensiones identitarias en relacion con los aprendizajes de los estudiantes y la construccién de
identidad docente, expresa que las tensiones identitarias son luchas internas a las que se enfrenta
el maestro en formacion en un intento por equilibrar sus expectativas como docente y la realidad
de las situaciones concretas. Estos procesos parecen darse con mayor intensidad durante la
formacion inicial, en el practicum, toda vez que los estudiantes tienen la posibilidad de entrar a
las aulas y exponerse a experiencias reales del quehacer (Canelo, 2020). En este periodo,
funciones que implican la accion docente y la reflexién sobre la practica, como la observacion,
el apoyo e imparticion de clases, favorecen el desarrollo de la identidad docente en los
estudiantes (Maduefio y Marquez, 2020). En el practicum también tienen lugar los incidentes
criticos (IC), los cuales incluyen “aquellas experiencias significativas que suceden en las aulas

y que son consideradas criticas por el propio estudiante, porque suponen cierta desestabilizacion
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emocional” (Canelo, 2020, p. 9). Varios estudios invitan a la continua reflexion sobre las
experiencias en el practicum, ya que tanto las tensiones como los IC activan estrategias en el
estudiante para su afrontamiento, condicionando la posicién del estudiante e incidiendo en la
reconstruccion identitaria, la cual es “un proceso dinamico, progresivo y dialdgico que integra

tanto aspectos individuales como sociales” (Canelo, 2020, p. 9).

En este orden de ideas, Villegas et al. (2021) ponen de manifiesto la importancia de
reconocer y transformar la identidad del profesor dentro de la formacién inicial. En este trabajo
se tiene el proposito de expresar la estructuracion de un curso de practica pedagogica temprana,
para la formacion de profesores de ciencias naturales y de fisica de la UdeA, permitiendo la
comprension de elementos que son importantes para la formacidn de profesores y sus practicas,
intentando incidir en la permanencia de los estudiantes por medio de la configuracion de su
identidad. Se concluye, que la reflexion sobre la construccion de una identidad profesional, a
partir de la autoimagen, y las expectativas a futuro, son elementos fundamentales a tener en
cuenta, toda vez que llevaria a tomar decisiones acertadas y tempranas sobre la continuacion

del proceso formativo, incidiendo en la disminucién de la desercion.

A este respecto, Villegas (2018)2 problematiza la vision de una formacion inicial que se
enfoca en lo disciplinar, dejando de lado la realidad educativa a la que debe enfrentarse el
maestro; y manifiesta la importancia que tiene la identidad profesional para el desempefio del
docente. Por ello, la autora expone que los procesos identitarios pueden otorgar claridad y
aportar de manera positiva al proceso formativo y al ejercicio profesional docente. Es asi como
el trabajo pretende analizar los aportes de la practica pedagdgica a la construccion de la
identidad profesional de los maestros en formacién inicial de un programa de licenciatura con

énfasis en ciencias naturales y educacion ambiental.

Utilizando la entrevista biografica y el rastreo de incidentes criticos, la autora apunta
que la préactica pedagogica es una etapa fundamental, donde se construye identidad docente,
pero que no es el Unico escenario donde se construye, ya que cada profesor, en su historia de
vida, bebe de multiples elementos para reconocerse a si mismos como maestros. También se
alude a la importancia del docente cooperador y a la necesidad de reflexionar sobre su perfil.
Se indica, ademas, que en la préactica pedagdgica de la formacion inicial impera un modelo de

yuxtaposicion, en donde el maestro en formacidn adquiere primero un saber disciplinar, para

3 Dicho trabajo se inscribe en el grupo de investigacion Perspectivas de Investigacion en Ciencias (PiEnCias) de
la Facultad de Educacion de la UdeA.
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luego ponerlo en préctica. Lo anterior, puede generar contradiccion en el estudiante cuando se
encuentra con una realidad en donde no parecen tener aplicabilidad algunos de los saberes

aprendidos. Por ello, se recomiendan ajustes sobre la relacion entre teoria y practica.

Durante el rastreo de documentos, se pudo hallar un estudio que presenta una revision
sistematica sobre investigaciones actuales que abordan la identidad profesional en la formacion
inicial de docentes, dicho articulo lleva como titulo “Revisién sistematica: identidad
profesional en la formacion docente durante los afios 2018 al 2020”, y esta elaborado por
Gladys Martha Alvarez-Medina y Noé Sanchez-Heredia. Alli se examinaron 14 articulos de
revistas indexadas, identificando tendencias investigativas y analizando los resultados y
conclusiones. Hay que empezar diciendo que la identidad profesional en dicho articulo se
entiende como un “proceso continuo de empoderamiento profesional, que se inicia en la
formacion docente y se consolida en el ejercicio de la carrera docente” (Alvarez-Medina y
Sanchez-Heredia, 2022, p. 2411), es por ello que las instituciones formadoras de educadores,

deberian darle un peso relevante dentro de la propuesta pedagogica y curricular.

Continuando con lo anterior, en el articulo se menciona una escasez de documentos
sobre la identidad profesional en la formacion docente, sin embargo, parece existir una
tendencia positiva hacia su incremento. En cuanto a las metodologias de investigacién usadas
en los diferentes documentos analizados, se sefiala que el 71,43 % corresponden a enfoques
cualitativos, el 21,43 % a cuantitativos y el 7,14 % a enfoques mixtos. Para realizar el analisis

de los articulos que se examinaron dentro de la investigacion, se enuncian tres campos:

e Importancia de la identidad profesional en la formacion docente: estos articulos
concuerdan en la incorporacion de tiempos de préacticas suficientes y experiencias que
contribuyan con los procesos de identificacion profesional. Particularmente, Vanegas y
Fuentealba (2019) expresan que es necesario incorporar procesos practicos y reflexivos
para tomar conciencia de la identidad profesional, superando el sentido comin que
conlleva a préacticas descontextualizadas y gastadas, y fortaleciendo los procedimientos
situados mediados por el saber pedagdgico.

e La practica pre profesional como un espacio de fortalecimiento de la IPD: aqui los
articulos dan cuenta de la relacion que existe entre las préacticas en los contextos reales
y el desarrollo de una identidad docente. Por ello, los estudiantes que se enfrentan a
escenarios de practica manifiestan logros sobre la apropiacién de competencias
profesionales, en especial, las relacionadas con lo pedagdgico y lo practico. Asi también,
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los estudiantes reconocen la importancia del componente socioemocional dentro de la
construccion de identidad docente, aunque dentro de los programas no se establece
dicha dimension. La identidad docente seria importante para el desempefio, el
compromiso y la motivacion profesional, condicionando la practica educativa en
entornos laborales.

e Programas formativos y de reflexion para mejorar la IPD: los articulos del presente
campo, son coherentes en indicar que las practicas de intervencién en contextos
especificos de docencia y desde los inicios de la formacion profesional, inciden de
manera positiva en la construccion de identidad docente. Por ello, es conveniente
desarrollar un discurso continuo, coherente y sistematico para el desarrollo de la
identidad docente. Frente a esto, es pertinente la inclusion de practicas investigativas
contextualizadas e interactivas, practicas reflexivas y diagnosticos de los estudiantes
novatos, que permitan la construccién de dispositivos que orienten la identidad docente

desde el inicio de la formacion.

Finalmente, el articulo finaliza recomendando realizar mas investigaciones sobre la IPD
en la formacion de los maestros, ya que se requieren mayores elementos que permitan la
reflexion y puesta en marcha de propuestas que aporten con la construccion identitaria, dada su

relevancia para el desempefio del docente.

A manera de guisa, es pertinente indicar que muchos de los estudios expuestos estan de
acuerdo en afirmar que es necesario continuar investigando sobre el tema, también hay
coherencia al indicar que en la formacion inicial de maestros deben existir lineamientos que
contribuyan con la construccién de la IPD, toda vez que aprender a ensefiar podria verse como
un proceso de construccion de identidad (Beijaard, 2019). Dentro de esos lineamientos, los
escenarios de articulacion entre practica y teoria deben sumar peso, de manera que se potencie
la construccion de identidades docentes conscientes, coherentes, motivadas y comprometidas

con la complejidad que implica la labor docente.

La trayectoria de la formacion inicial al quehacer docente y los choques de la transicion

La presente unidad, tiene su enfoque hacia los procesos de interconexién entre la
formacion inicial y el &mbito laboral, en donde se presenta la transicion de ser un estudiante de
un programa de formacion inicial a ser un profesional en ejercicio. Aqui se vislumbra el

escenario laboral y la puesta a prueba de las competencias como docente. Como se ha visto en
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la unidad anterior, existe un reconocimiento sobre las dificultades a las que se enfrentan los
maestros en formacion cuando apenas afrontan una etapa practica dentro de su formacién
inicial; por ello, deberia existir una reflexion continua sobre los puntos de mejora para
contribuir con una transicion, menos traumatica, entre ser un estudiante y convertirse en un

profesor autbnomo que asume toda la responsabilidad que gira alrededor de la ensefianza.

Continuando con lo dicho, Paez (2018) expone los obstaculos que pueden tener los
profesores principiantes en contraste con las dificultades de los profesores en formacion inicial.
La autora enfatiza en que tanto los estudiantes, como los principiantes, se sorprenden y
desconciertan frente a las situaciones contingentes del quehacer docente, percibiendo una
desarmonizacion entre lo tedrico y la accidn. Es por esto que se propone reflexionar sobre como
impresionar el punto ciego de la formacion inicial de maestros, a partir de una experiencia
contextualizada de mediacion e inmediacion de los sentidos. La mediacion invita al
estudiantado a utilizar los sentidos de la vista y del oido, por ejemplo, por medio de
videofilmaciones, donde se encuentren estudiantes y profesor, y se construyan indicios sobre la
experiencia del quehacer docente. La inmediacion expone a los estudiantes a la experiencia
contextual del aula, a los actos contingentes que sélo son captados por los sentidos de la
inmediatez, como el tacto. De esta manera, se recomienda girar la mirada hacia perspectivas
que promuevan la préctica pedagdgica como procesos largos y continuos enmarcados en
espacios especificos, y que al tiempo, contribuyan con la armonizacion entre lo teérico y lo

practico.

Continuando con la busqueda de referentes investigativos, se vislumbra que la
desvinculacion entre teoria y practica en la formacion inicial de docentes y sus consecuencias
para el mundo laboral, se convierten en un asunto algido, abordado por variada literatura a nivel
internacional. En este sentido, Sanchez-Sanchez (2016) y Sanchez-Sanchez y Jara-Amigo
(2018) exponen que los procesos de practica en la formacion inicial de docentes se presentan,
en general, de forma descontextualizada, y caracterizados por un divorcio con respecto a los
requerimientos reales de la labor escolar; de alli la necesidad de impulsar estrategias que
implementen una practica dentro de un proceso reflexivo y altamente contextualizado. El
primer trabajo se enfoca en describir como experimentan y representan la relacion entre teoria
y practica, durante las inserciones escolares, 185 estudiantes de pedagogia; mientras que el
segundo tiene como proposito explorar las comprensiones, problemas y sentires del profesorado
en formacion inicial inmerso en la practica. Ambos concuerdan en concluir que debe existir una

articulacion adecuada entre conocimientos, contextos y actores, superando los divorcios, y
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teniendo en cuenta que la practica es el espacio que esta llamado a contribuir con una formacion

y comprension pertinente de la labor docente.

Conviene subrayar que, en los dos estudios, se hace alusion al llamado choque con la
realidad, tratando de evidenciar que el estudiantado no esta obteniendo un desarrollo suficiente
de competencias, a propoésito de la complejidad y especificidad del quehacer docente. Por lo
anterior, los autores indican la necesidad de construir dispositivos y espacios, que apuesten por
una adecuada vinculacion entre teoria y préctica, y que permitan al estudiante familiarizarse
con la especificidad del quehacer docente. Particularmente, Sdnchez-Sanchez y Jara-Amigo
(2018), recomiendan la exploracion del trayecto entre formacién inicial en la universidad y el
quehacer laboral en la escuela, en cuanto a las comprensiones que los protagonistas van
desarrollando, lo que puede contribuir con una articulacion pertinente de los procesos

formativos y actuaciones profesionales.

En investigaciones adelantadas por Jiménez et al. (2017)% se da cuenta de la
construccién de la identidad profesional docente durante la formacién, entendida como un
proceso continuo, especialmente en aquellas etapas que involucran una inmersién practica en
el quehacer docente, en donde se confrontan los imaginarios construidos. Las autoras indican
que las comprensiones sobre estos procesos de construccion identitaria, pueden permitir la
proposicion de estrategias que contribuyan con el afrontamiento de los problemas que rodean
estas etapas, asi como de situaciones de desercion en la formacion inicial, la motivacion y el

compromiso con la profesion.

En el afio 2021, Sanae Darouech publica en Espaiia el articulo: “La formacion inicial en
Didactica de las Ciencias Sociales segin el alumnado egresado”. Este corresponde a una
investigacion que tiene como propdsito indagar por la valoracion que realizan los estudiantes
egresados sobre la formacion recibida y las competencias adquiridas. De manera general, los
estudiantes tienen una valoracién positiva con respecto a la formacion recibida, sin embargo,
los estudiantes perciben que los aprendizajes son mayoritariamente tedricos y guiados por
mecanismos expositivos. Frente a ello, el estudio recomienda realizar un giro hacia una
formacion maés préactica en vinculacion con la realidad del aula, conectando asi lo que el
profesorado cree que va a hacer con lo que realmente hace. Asi también, se invita a la

ampliacion de la reflexion sobre los programas de formacién y del perfil de los docentes

4 Este trabajo se inscribe en el grupo de investigacion Perspectivas de Investigacion en Ciencias (PiEnCias) de la
Facultad de Educacion de la UdeA.
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formadores, ya que ambos elementos pueden repercutir de manera significativa en el

aprendizaje del futuro docente.

Darouech (2021) también se refiere a los problemas que perciben los principiantes a la
hora de elegir qué ensefiar y como ensefiarlo, de manera que existen falencias en llevar a la
practica lo aprendido. En este sentido, el profesor principiante se enfrenta con un shock de la
realidad, o choque con la realidad®, momento caracterizado por el miedo, la angustia y el estrés.
Perez (2017) concuerda en indicar que estas primeras experiencias laborales, propias de los
desafios de la profesidn, son momentos fundamentales que pueden fortalecer o no lo aprendido
durante las préacticas preprofesionales de la formacion inicial, posibilitando o frustrando las

acciones de los principiantes.

En sus estudios sobre identidad docente, Vahéasantanen y Hamaéléinen (2019) sugieren
la necesidad de estudiar este elemento para comprender el desarrollo profesional de los
profesores y sus emociones, en un marco contextual que requiere la integracion, de forma mas
estrecha, entre educacion y trabajo. Esto, puesto que la relacion entre identidad profesional y
trabajo, puede tener efectos positivos sobre el bienestar, el compromiso, el rendimiento laboral
y las experiencias emocionales (Akkerman y Meijer, 2011; Kira y Balkin, 2014). Por su parte,
Robinson et al. (2021) exponen que una de las etapas determinantes en el proceso identitario,
es la de los primeros afios de trabajo, ya que corresponde con una transicion hacia una realidad
desconocida -que en muchas ocasiones esta condicionada por la falta de experiencia y
competencias en el aula-, en donde el profesor va adquiriendo experiencias significativas y
saberes profesionales. Las situaciones complejas de esta fase, pueden enfrentarse por medio del
“analisis y la reflexion sobre la practica, asi como las habilidades cognitivas desarrolladas en la
formacion inicial y a través del apoyo recibido en sus primeros afios de trabajo” (Robinson et

al., 2021, p. 4).

Es de importancia la reflexién sobre este asunto, puesto que, ante la confrontacion del
docente principiante con la realidad del aula, puede presentarse lo que Marcelo (1991)
denomina curva del descenso. Esto sucede cuando se desmoronan gradualmente las teorias
aprendidas durante la formacion inicial, perdiendo la ilusion de implementar practicas

innovadoras y aumentando la tendencia a utilizar metodologias mas tradicionales que se van

5> Este momento que alude al distanciamiento entre la formacion recibida y la realidad del contexto laboral se
encuentra explicito en variados estudios: Veenman (1984); Vaillant y Marcelo (2021); Farrell (2016); Vargas
(2019); Hinojosa et al. (2020); Sanchez-Sanchez y Jara-Amigo (2018); Vanegas y Fuentealba (2019); Jiménez et
al. (2018); entre otros.
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asentando con el pasar de los afios (Pérez, 2017). Por ello, Marcelo (1991) indicaba la necesidad
de realizar investigaciones durante el primer afio de trabajo del docente, asi como desarrollar y
evaluar programas formativos para los principiantes. El autor también recomienda el estudio de
caso, las historias y narraciones sobre la practica, como meétodos para desarrollar las destrezas

de reflexion sobre la accion, a partir de la experiencia y el aprendizaje vicario.

Beauchamp y Thomas (2018) exponen que la vida como estudiante y la vida como
profesional convergen en un espacio fronterizo, en donde se presentan variedad de
enfrentamientos identitarios de formas nuevas, incluso, perturbadoras, pero que pueden
posibilitar aprendizajes significativos. A traves de un estudio cualitativo mediado por
entrevistas semiestructuradas, los investigadores pretenden analizar cudl es la experiencia
identitaria de los profesores principiantes en ese espacio fronterizo, durante los primeros meses
de practica inicial del graduado, concluyendo que el profesor principiante: cuestiona, negocia
y replantea su identidad -dinamica y multifacética- en desarrollo y es influenciado por un
contexto especifico donde despliega su préactica. Finalmente, se recomienda ampliar los
estudios sobre la transicién de convertirse en profesor principiante en clave de identidad,
aumentando la comprensidn para preparar a los estudiantes frente a las posibles tensiones que

encontraran en su desarrollo.

De esta forma se vislumbra la importancia de esos primeros afios en donde el docente
principiante experimenta un comienzo dificil, ya que, entre otras cosas, se enfrenta a la
ensefianza, normalmente, con variadas incertidumbres sobre como hacerlo. Es por elementos
como estos, que Farrell (2016) argumenta que la docencia es una profesion que se come a sus
jévenes, toda vez que los estudios en educacion sefialan que el 24 % de los profesores noveles
abandonan en el primer afio la docencia, el 33 % lo hace a los tres afios, y entre el 40 y 50 %

abandona en los primeros cinco afos.

Menciona Farrell (2016) que cuando el docente novel llega a ejercer su labor tiene
grandes expectativas; sin embargo, desde el primer dia se le encomiendan las mismas
actividades que sus comparieros experimentados, convirtiéndose desde ese primer momento en
los responsables de toda una lista interminable de procesos que pueden girar alrededor de la
ensefianza. Esta situacion es mas dificultosa cuando el novel no tiene las herramientas con las
que cuenta un profesor experimentado; existen insuficiencias en la formacion inicial; hay una
inconsciencia de las funciones y de como llevarlas a cabo; se percibe una realidad contractual

y carga laboral extensa; y existe una inestabilidad curricular de la institucion que lo contrata,
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generando incertidumbres sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. Debido a lo anterior,
el profesor principiante puede percibir una desvinculacion entre los ideales previos con la
realidad escolar, asi como variopintas emociones y experiencias desalentadoras. Frente a esto,
si no se tienen mecanismos de acompafiamiento y colaboracion reflexiva, probablemente el

profesor opta por el abandono.

La investigacion de Farrell (2016) proporciona una metafora pertinente de mencion para
el cierre de la presente unidad, ya que logra englobar el sentido de la misma. Dicha metafora
esta relacionada con la actividad de la natacion; el nadar o hundirse representaria este choque
de la transicion de la formacion inicial al ejercicio laboral. Lo anterior esta dado por el
enfrentamiento que hace el profesor principiante, sobre todo durante el primer afio, cuando pasa
de ser un estudiante a un profesor autbnomo que debe afrontar las mismas funciones que un
profesor veterano; esto lo lleva a unos altos niveles de presion al enfrentarse con una realidad
gue en muchas ocasiones le exige de lo que no posee aun, sometiendo al principiante a una
cuestion de supervivencia, a tratar de nadar para mantenerse a flote, mientras con gran esfuerzo
logra sostener la cabeza en la superficie. Esta experiencia le conduce a una vida agitada, y lleva
a diversas emociones que pueden involucrar estrés, frustracion y agotamiento. Por otro lado, se

puede hundir, que es cuando se presenta el abandono de la profesion.

Presentado lo anterior, Farrell (2016) propone que los grupos de reflexion de profesores
principiantes, pueden contribuir de manera positiva con el proceso de insercion durante el
primer afio de enfrentar la docencia. Ademé&s, en coherencia con la mayoria de las
investigaciones, se pone de manifiesto las posibilidades de mejora de los programas de
formacion inicial en cuanto a la necesidad de trabajar en una formacion que vincule la realidad
del contexto laboral, asi como la necesidad de realizar investigaciones en los primeros afios del

ejercicio laboral del profesor principiante.

Identidad profesional, el profesor principiante y la insercion laboral

En la basqueda de referentes investigativos, se encontraron variadas investigaciones
enfocadas en el analisis de la identidad profesional en su relacién con la practica del profesor
principiante y el periodo de la insercion profesional. Por esto, el presente apartado trata de
agrupar los sentidos de multiples estudios que abordan la complejidad de los primeros afios del

ejercicio laboral docente.
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En el afio 2017 los autores Jess Granados, Alex Miguel Tapia y Juan Fernandez
publican el articulo: “La construccién de la identidad de los docentes noveles: un anélisis desde
las teorias aprioristicas”. En dicha publicacion se analiza el papel que cumplen las teorias
aprioristicas en la construccién de la identidad del profesor novel y de sus actuaciones en clase.
Las teorias aprioristicas son aquellas creencias y concepciones que el profesor se forja desde
temprano en la relacion con variados referentes culturales, y a partir de las cuales da sentido a
su tarea de educador. Los autores manifiestan que las teorias aprioristicas tempranas y la cultura
institucional en donde laboran, influye en la construccion de la identidad profesional de los
profesores noveles. Asi también, las nuevas exigencias de los ltimos afios incursionan en los
significados de ser maestro y le suman responsabilidades para las cuales no hay suficiencia de
preparacion, esto conduce a una crisis en donde la identidad obtiene un caracter intersubjetivo

y contextual.

Buena parte de las teorias aprioristicas de los profesores noveles esta relacionada con la
etapa de cuando eran estudiantes; como observadores fueron constituyendo una identidad
docente poco reflexiva, asi como concepciones sobre la ensefianza. Asimismo, esta identidad
docente tiene mucho que ver con las experiencias tempranas del profesorado y las practicas que
desarrollan; aquellas experiencias de éxito estimulan la reafirmacion del docente, mientras que
las experiencias de fracaso desestimulan el deseo de ser docente. Es por ello que los autores
manifiestan la necesidad de que el docente novel reciba acompafiamiento y colaboracién, ya
que generalmente no es una persona lista para todas las labores implicadas en el ejercicio
profesional. Ademas, debe reconocerse la insercion profesional como una etapa con
caracteristicas propias. De esta manera se pueden superar de manera exitosa las dificultades

iniciales, contribuyendo con la consolidacion de la IPD.

En una investigacion desarrollada mediante un corte biografico-narrativo, Otondo-
Bricefio et al. (2021) argumentan que comprender los aspectos que han contribuido con el
desarrollo de la IPD, permite establecer posibilidades de mejora para la formacion de docentes,
al tiempo que se enriquece de manera reciproca la teoria y la practica. Los autores manifiestan
que la IPD contiene mdaltiples componentes: es discontinua, personal, colectiva, situada y
contextual. La problematica descrita tiene que ver con que la formacion inicial docente se
enfoca en la inclusion educativa, mientras que la realidad laboral estd enmarcada en un
paradigma clinico poco inclusivo y con una cantidad de funciones para las cuales no se recibio
formacion; por ello, el docente principiante convive en medio de una complejidad identitaria,

al no encontrar asidero en la realidad laboral de elementos aprendidos en la formacion inicial.

23



Es alli que el docente principiante recurre a las identidades que ha construido de manera previa
para interpretar y responder a las nuevas exigencias.

Dado lo anterior, se resalta la importancia de la identidad adquirida en la formacion
inicial, ya que esta permitiria situarse en los contextos laborales. El estudio describe episodios
recogidos mediante la técnica de incidentes criticos que condicionan, a nivel personal y
profesional, los rumbos del profesorado principiante de educacion especial, develando
comportamientos, emociones y actitudes de significancia en la construccion y/o deterioro de la
identidad profesional docente. Dicha técnica, en combinacion con estudios longitudinales, es
sugerida para nuevas investigaciones, ya que permite describir un patrén explicativo sobre los

sucesos que condicionan los rumbos del profesorado.

Schaap et al. (2021) indican, en sus estudios sobre las tensiones de la identidad
profesional del profesorado novel, que en los primeros afios de labor, el docente experimenta
altos impactos tensionantes para el desarrollo de su identidad profesional a partir de elementos
personales y contextuales. Dichas tensiones pueden guardar relacion con la carga laboral; la
gestién de aula; las fricciones con el alumnado y compafieros; con su papel como docente; la
seguridad en el empleo; y los equilibrios entre el trabajo y la vida propia. Los impactos de estas
tensiones pueden ser negativos o positivos para la identidad afectando la practica docente; lo
que guarda congruencia con el estudio llevado a cabo por Nickel y Crosby (2021), cuando
expresan que las tensiones trabajadas pueden favorecer el aprendizaje y la socializacion laboral,
mientras que las no resueltas pueden derivar en el abandono. Por ello, Schaap et al. (2021)
exponen la importancia de programas de induccién que ayuden a regular las cargas para el
profesor novel, sin embargo, hay que ir mas alla si se quieren mejorar los niveles de bienestar

y compromiso de estos profesionales.

En este sentido, VVan der Wal et al. (2019) manifiestan que el estudio sobre las tensiones
de identidad profesional resulta clarificador, toda vez que puede develar impactos en diferentes
niveles como el afectivo (lo que se siente) y conductual (lo que se hace); propiciando elementos
significativos para la induccion de los noveles; la construccion de una identidad estable y
positiva; y en sus formas de sentir y actuar. Sobre esto, Van der Want et al. (2019) exponen
que, para contribuir positivamente con la autoeficacia, el burnout y el compromiso laboral, es
necesario prestar atencion a la identidad interpersonal, reflejada en las valoraciones y

actuaciones del profesor frente a las situaciones de manejo del aula y de la relacién con el
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estudiante. Por su parte, Korthagen (2004) advierte que incluso a quien se le considera un buen

profesor, puede verse seriamente limitado por el entorno en el que se desempefia.

En el marco de los procesos de induccion y de crecimiento profesional de los profesores
principiantes, Schellings et al. (2021) sefialan que la identidad profesional se encuentra
entrelazada con el aprender a ensefiar, ya que esta asume un enfoque de autocomprension
profesional en relacion con las situaciones y contextos del trabajo. En su estudio sobre las
configuraciones de identidad, los autores encuentran relacion con tres focos, a saber: centrarse
en uno mismo; centrarse en los alumnos; y centrarse en el equipo/organizaciéon. Dichas
configuraciones pueden resultar Gtiles, en la medida en que el profesor principiante puede
comprender su propio proceso de aprendizaje, comparando sus aspectos personales y
contextuales de identidad profesional con las de sus comparieros. Pese a su importancia, el
trabajo de la identidad profesional en relacion con los principiantes y en los procesos de
induccion ha sido escaso, por ello los autores recomiendan continuar indagando sobre esta

tematica.

En comparacién con otros contextos a nivel internacional, en Colombia son
relativamente pocos los documentos que se encuentran sobre las presentes unidades de sentido.
Sin embargo, es interesante mencionar que en la Facultad de Educacion de la UdeA existe un
grupo de investigacion llamado Perspectivas de Investigacion en Ciencias (PiEnCias)®, dentro
del cual se han llevado a cabo variados estudios sobre la formacion inicial y continua de
maestros, la practica pedagogica, la IPD, el profesorado principiante, la insercion laboral;
incluso, se ha generado mecanismos de acompafiamiento para los profesores principiantes.
Dentro de este grupo investigativo destaca la autora Maria Mercedes Jiménez Narvéez con
multiples estudios. Uno de ellos lleva por titulo: “Y Ilega uno y se estrella con un monton de
cosas: la insercion profesional de profesores de ciencias naturales” del afio 2018. Alli se
describe que si bien, desde el 2006, se viene realizando un acercamiento acerca de la insercion
profesional de docentes, en la actualidad no hay claridad sobre la insercién docente en
Colombia, incluso, a nivel normativo, no existe una politica frente a este proceso de la profesion
docente, apareciendo solo como un elemento subsidiario de la formacion inicial y continua de

maestros.

Jiménez et al. (2018) proponen comprender como los profesores principiantes de

ciencias naturales apropian los saberes al inicio de su carrera profesional, mediante un

6 Esta informacion es recuperada del sitio oficial del grupo de investigacion PiEnCias: https://www.piencias.com/
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dispositivo de acompafiamiento mediado por la investigacion-accion-formacion. Dentro de esta
investigacion surgen varios problemas a los que se enfrentan los profesores principiantes en su
insercion profesional; cabe destacar que los mas mencionados son aquellos que tienen que ver
con el manejo del grupo y el control de la disciplina; seguido por el manejo de estudiantes con
necesidades educativas especiales; inconvenientes con la planeacion; el manejo del tiempo; y
la evaluacion. Las autoras manifiestan que la evidencia de numerosos estudios apunta a que las
vivencias de los docentes principiantes estan marcadas por la frustracion y la tristeza, sintiendo
un colapso entre las percepciones construidas en la formacién inicial y el trabajo docente en el
contexto laboral. Lo anterior ha sido descrito por variados autores como el choque con la
realidad. De lo anterior, se desprende la importancia que necesitan los espacios de practicas en
la configuracion de los saberes de los docentes y de su identidad profesional, asi como el
establecimiento de puentes entre la formacion inicial de docentes y su formacién continua, para

servir como puntos de apoyo.

Dentro de esta misma linea investigativa se encuentra el estudio de Quiceno-Serna
(2017). Esta investigacion se concentra en analizar la constitucion de la identidad profesional
del profesor principiante con relacion a los saberes profesionales de la etapa de la insercion
profesional, a partir de un estudio biografico-narrativo. La indagacion plantea la importancia
que tiene para la constitucién de la identidad profesional y el compromiso del docente, el
contexto de insercion, asi como los imaginarios del principiante sobre la profesion. Dichos
imaginarios se configuran desde la época escolar cuando apenas se era un estudiante colegial,
siendo esta etapa el referente mas amplio que tienen los principiantes sobre la docencia -lo que
guarda coherencia con el analisis sobre las teorias aprioristicas del profesorado novel planteado
por Granados et al. (2017), y con la denominada familiaridad nombrada por Vaillant y Marcelo
(2001)-. También se rescata la importancia de la naturaleza del conocimiento propio de las
ciencias naturales, en su relacion con las estrategias de ensefianza que implementan los
profesores. Finalmente se plantea que, por su importancia para la labor docente, la constitucion
de identidad profesional deberia tener un acompafiamiento transversal durante todo el proceso

de la formacion inicial, potenciando un aprendizaje mas préactico y reflexivo.

Finalmente, cabe decir que los inicios en la docencia es un campo emergente en
Colombia que parece requerir de indagacion. Por su parte, la identidad profesional docente en
conexion con la trayectoria de la formacion inicial al ejercicio profesional, se convierte en un
campo de estudio fructifero y pertinente para la investigacion y la proposicion de mejoras. Asi

también, es de rescatar lo que, a nivel regional en Latinoamérica, Vaillant (2022) expone en
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materia del profesorado principiante y la insercion profesional. La autora manifiesta que, a nivel
general, se percibe que la formacion inicial no es adecuada; las condiciones laborales son
adversas; y los contextos laborales son dificiles. Por esto y en promedio, la variada
documentacién consultada indica que se requieren de procesos de acompafiamiento para
responder a las problematicas de abandono y desercion. Adicionalmente, los mecanismos de
insercion aun estan pendientes de articulacion con la formacion inicial y la profesion docente,
y se presentan muchos desafios en cuanto a su fragmentacion, investigacion y continuidad en

el tiempo.

27



Planteamiento del problema

Como se ha mencionado, esta propuesta parte del interés investigativo que se ha tenido
desde la formacidn en el pregrado. En el trabajo de investigacion final para grados, se analizo
la incidencia que tiene la aplicacion de normativas nacionales sobre los cambios curriculares
de la préactica pedagogica del programa LCS de la UdeA, entre el periodo 2010 a 2019. Dentro
de los resultados obtenidos se resalta la preocupacion del Estado colombiano, y de sus
organismos gubernamentales como el Ministerio de Educacion Nacional -en adelante MEN-,
con relacion al bajo desempefio del sistema educativo colombiano. Asi también, se evidenciaron
diversas manifestaciones, desde varios frentes, que presentan la formacion de maestros y sus

préacticas pedagdgicas, como ejes fundamentales para la mejora del sistema educativo.

Dentro de las pesquisas realizadas hasta ahora, van surgiendo cuestionamientos y
reclamos sobre el funcionamiento de los programas de formacion inicial de maestros: “el actual
bajo desempefio del sistema educativo exige revisar, entre otros aspectos, la calidad de los
programas de formacion inicial y establecer normas de referencia mas exigentes para autorizar
y renovar su registro calificado” (MEN, 2014, p. 2). Desde algunos programas de formacion de

maestros también parece existir conciencia sobre dicha cuestion:

En la actualidad el centro del debate educativo se fundamenta en la premisa de que la
calidad de la educacién es proporcional a la calidad de la formacién de los maestros, de
alli se deriva la formula de que a una mejor formacién de los maestros, equivale a una
mejor calidad de la educacion. (LCS, 2017, p. 7)

Para precisar lo anterior, cabe traer a colacion a Fullan (2002) cuando afirma que: “La
educacion del profesorado sigue teniendo el honor de ser al mismo tiempo el peor problemay
la mejor solucion de la educacion” (p. 122). De ahi que las oportunidades de mejora a partir de
la formacion de maestros sean amplias, y es alli en donde se podrian propiciar investigaciones

que resulten fructiferas y pertinentes, para plantear procesos de mejoramiento.

En congruencia con lo anterior, dentro de la formacién inicial de maestros y como factor
estratégico, la practica pedagogica parece resultar clave, debido a las discusiones y relevancia

que ha reclamado. De esta manera lo manifiesta el MEN (2014):

Si bien el saber fundante del maestro es la pedagogia, su territorio lo constituyen los
ambientes de aprendizaje y la calidad de las practicas pedagogicas. Por consiguiente,

éstas han de ocupar un lugar central en su proceso formativo, con un peso mayory lugar

28



fundamental en los planes de estudio, de manera que atiendan al menos a tres tipos de
practica: observacion (acercamiento al contexto), formativa (en los ambientes de
aprendizaje) y profesional (de manera permanente en un periodo establecido por la
institucion oferente del programa). De esta manera, su presencia aumenta de manera
exponencial hasta convertirse en el centro de la formacién en los ultimos afios del

programa. (p. 13)

Cuando Gimeno (2007) expone que: “el curriculum moldea a los docentes, pero es
traducido en la practica por ellos mismos” (p. 196), se perfila al maestro como un agente con
margenes de autonomia y capacidad efectiva de modelacion curricular, es decir, con
condiciones de reclamar un papel protagénico. Por lo tanto, el rol del maestro se puede perfilar
como un profesional con capacidad de reflexionar y aportar en el proceso de concrecion

curricular a partir de ese elemento clave, a saber, la practica pedagdgica.

La relevancia de la practica pedagdgica puede evidenciarse, ademas, en la manera como
se ha configurado a nivel curricular dentro de los programas de formacion de maestros, como
es el caso de la LCS de la UdeA. Es por dicha importancia que recae sobre los maestros y sus
practicas, como mediadores decisivos y activos que estructuran contenidos y condicionan los
aprendizajes de los alumnos, que existe una preocupacion por continuar reflexionando y
aportando en torno a los programas de formacién inicial de maestros. En este sentido, la practica
pedagdgica puede ser entendida en los términos que Tejada-Fernandez (2020) asume el
practicum, significando una interconexion entre el ambito laboral y el formativo, “a través del
cual se adquieren y desarrollan competencias propias de un desempefio profesional, gracias a

la implicacion en actividades profesionales en contextos y condiciones reales” (p. 106).

Villay Galindo (2019) manifiestan que, dentro de la Facultad de Educacion de la UdeA,
las practicas pedagogicas de los Gltimos tres semestres se corresponden con el periodo mas
intenso de participacion en el rol docente e investigativo, consolidando los procesos formativos.
Es asi como el proceso de la practica pedagdgica en la formacion inicial estd llamado al
cuestionamiento constante, ya que puede ser condicionante fundamental en la misma
constitucion de la identidad como docentes y en el futuro desempefio profesional. Alli el
maestro en formacion se expone a variadas experiencias que ejercen influencia directa sobre
sus ideas previas, aportando con el desarrollo de nuevas actitudes, valores y creencias sobre la

ensefianza.
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A este respecto, resulta pertinente indagar por la construccién de la identidad profesional
en relacién con la practica pedagogica, ya que tal y como indica Sdnchez-Sanchez (2016): “El
espacio que esté llamado a facilitar la formacién y una adecuada comprension de la naturaleza
del trabajo docente es el de la practica” (p. 20). Parece ser que es durante las practicas
pedagogicas de la formacién inicial, que los procesos que tensionan y son criticos para la
construccion de la identidad docente, se presentan con mayor intensidad (Canelo, 2020;
Vanegas y Fuentealba, 2019; Pérez, 2017; He et al., 2022).

En contraste con lo anterior, podria decirse que, “en los ultimos veinte afios, el nimero
de actividades innovadoras en el campo de la formacién se han multiplicado. Pero, a menudo,
han tenido poca incidencia en los aprendizajes” (Vaillant y Marcelo, 2021, p. 56). Autores como
Vaillant y Manso (2022); Tejada-Fernandez et al. (2017); Péez (2018); y Sanchez-Sanchez y
Jara-Amigo (2018) han encontrado que dentro de las propuestas en la formacion inicial docente
se percibe “fragmentacion y falta de coordinacion entre diversos tipos de conocimiento. Es muy
comun que los contenidos, tanto disciplinares como pedagdgicos que conforman el curriculum
de la formacion docente se presenten a los estudiantes mediante asignaturas separadas e
inconexas” (Vaillant y Marcelo, 2021, p. 57). Lo anterior podria dar paso a que cuando los
profesores en formacion, asi como los principiantes se acercan al contexto escolar, perciban
que el conocimiento recibido en los centros educativos tiene poca relacion con los

conocimientos y practicas profesionales (Farrell, 2016).

Dicho todo lo anterior, es pertinente en este punto entrar en primera persona y poner de
manifiesto mi interés investigativo, toda vez que mis experiencias han llevado a preguntas por
lo que significa ser y estar como profesor principiante. Cuando me enfrenté a un escenario
marcado por la complejidad, surgieron angustias a proposito de la crudeza de una realidad que
me interpeld, pero contra la cual me habia quedado perplejo. De alli que me comenzara a
cuestionar sobre una ilusion del quehacer que ahora se mostraba parcializada y estereotipada, y
comenzara a vislumbrar la potencialidad que puede representar el escenario de la practica
pedagdgica de la formacion inicial, para contribuir con una formacién mas articulada, que

permita unos entendimientos mas contextualizados de la especificidad de la profesion docente.

Me preguntaba entonces qué hubiera significado una practica pedagdgica inicial, que
me hubiese mostrado indicios anticipatorios mas especificos de manera que pudiera solventar
la complejidad de la realidad de mejor manera, y no llegar a un estado de angustia que me

inducia al abandono de la profesion. Incluso, hasta ahora me cuestiona el hecho de por qué
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algunos actores y entidades, tan importantes para la labor docente, parecieron de menor
relevancia en la formacion inicial. Tal es el caso de las escuelas y sus profesores cooperadores,
ya que son las escuelas y sus agentes en donde y con quienes se desarrolla la labor del docente,
y por ello deberian ayudar a construir una vision contextualizada de la labor desde las practicas

pedagogicas de la formacion inicial.

Parece ser entonces que, durante las transiciones que implica ser un estudiante a ser un
estudiante en practicas y luego pasar a ser un profesor principiante, se propicia la construccion
de una identidad sobre el quehacer docente en un proceso tensionante, dinamico e interactivo.
Este enfoque sobre la identidad profesional podria complementar y transformar el camino de
aprender a ensefiar a partir de procesos reflexivos de autocomprension profesional (Schellings
et al., 2021), a proposito de identificar y confrontar las tensiones que van surgiendo. He et al.
(2022) indican que las tensiones identitarias pueden devenir en estrategias de regulacion
emocional que asumen los estudiantes en su relacion con la construccion de identidad
profesional, y tienen la capacidad de condicionar la motivacion por la ensefianza, asi como la

reafirmacion o el abandono de la profesion.

Sobre este asunto, Jiménez et al. (2018) indican que: “Aprender a ensefiar y aprender a
vivir en la escuela (Tardif, 2004) son los retos que tiene el profesor principiante, que implican
procesos individuales y colectivos de reflexion, confrontacion, socializacién y construccion”
(p. 17). Dichos retos también parecen incluir el ensefiar mientras se aprende a ensefiar, enfrentar
las complejidades identitarias de la realidad laboral, conllevando a unos desarrollos en los
procesos de adaptacion profesional, o provocando frustracion y desilusion (Otondo-Bricefio et
al., 2021). Por lo anterior, se considera pertinente explorar la construccion de la identidad
profesional del profesor principiante en relacién con la practica pedagdgica de la formacién
inicial, entendiendo que, en esta articulacion de los dos niveles, es posible encontrar aspectos
fundamentales para la construccion de identidad profesional (Pérez, 2017), asi como develar

procesos puestos en marcha que permitan visibilizar posibilidades para la mejora’.

7 Cabe aclarar que, en este proceso de practicas pedagdgicas, no sélo se moviliza la identidad del maestro en
formacidn, también se dinamiza la identidad de tutores y guias, unas identidades que deben ser analizadas de
manera individualizada por las interacciones particulares que ejercen y las funciones que cumplen de ensefianza y
de formacion de formadores (Vanegas y Fuentealba, 2019), pero que exceden los limites de este estudio.
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Lo que se ha venido exponiendo no es con pretension de sefialar que las précticas
pedagogicas de la formacion inicial determinan la practica de los docentes en sus primeras

experiencias laborales, pero se puede tener en cuenta que:

Teniendo presente que no se puede ensefiar todo en la formacién inicial a un futuro
profesor o profesora, queda claro que tampoco se puede actuar sin un marco conceptual
—epistemoldgico y pedagdgico—, que ayude a potenciar la reflexion que debe realizar el
profesorado en formacion en el desarrollo de sus aprendizajes acerca de la ensefianza de

su disciplina. (Sanchez-Sanchez, 2016, p. 4)

Complementando lo dicho, pareciera ser que el profesorado tiende a usar activamente
las identidades adquiridas en su formacion inicial para interpretar, responder y situarse en los
contextos laborales donde se presenta una complejidad identitaria, producto de las distancias
entre la formacion inicial y el contexto laboral (Otondo-Bricefio et al., 2021). Algunos autores
han manifestado que, durante la inmersion en la complejidad de la escuela, el profesor se

encuentra:

En un proceso de aprendizaje y desarrollo, el profesorado en formacion se ve enfrentado
a las decepciones y confusiones frente a los comportamientos imprevistos del alumnado;
a las incertidumbres debidas a la inestabilidad tan poco imaginada de las situaciones; a
la ambivalencia de los afectos y a una fragilidad inesperada del yo docente. Este, en
situacién de crisis, percibe por un tiempo el riesgo de diluirse al enfrentarse a la
complejidad de un oficio que imaginaba y hubiera querido que fuera facil. (Sanchez-

Sanchez y Jara-Amigo, 2018, p. 18)

En este sentido y frente a la inmersion en un escenario escolar, “el yo docente esta
desconcertado, piensa en los conocimientos y las habilidades que no tiene, que creia poseer o
que no habia presentido que fueran pertinentes, necesarios” (Baillauques, 2010, p. 66). De
manera que, cuando el profesor se enfrenta a la escuela, pareciera que “de poco sirve el
conocimiento acumulado durante la formacion inicial, agudizandose las necesidades formativas
docentes y para el que — paradojicamente no hay apoyos institucionalizados en nuestro
contexto”® (Correa, Gervais y Rittershaussen, 2008, p. 86).

8 Con respecto a lo indicado, es oportuno aclarar que excede los limites de este estudio lo referente a los programas
de induccion docente, aunque se reconoce su importancia para los procesos de insercion docente.
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Continuando con la discusion, se podria cuestionar entonces como se estéa contribuyendo
con que los futuros docentes enfrenten con mas solvencia estas complejidades del quehacer. A
este respecto Jiménez et al. (2018) sostienen que a nivel internacional se han realizado
variopintas investigaciones® que han contribuido al entendimiento de que las vivencias de los
profesores principiantes no son féciles, ya que estas representan experiencias que pasan por la
tristeza y la frustracion, incluso, algunas experiencias pueden llevar a que el profesor deserte
de manera temprana en su profesion. De alli que “el profesor principiante puede sentir que hay
un colapso entre los ideales construidos en su formacion inicial y lo que empieza a vivir en esa
realidad educativa” (Jiménez et al., 2018, p. 16), situacion que varios autores han dado en
conocer como el choque con la realidad. Es por ello “que los contextos de aplicacion de la
practica docente sean tan importantes y decisivos en la configuracién de los saberes
profesionales docentes” (Jiménez et al., 2018, p. 16). En el escenario descrito, cobra sentido
que uno de los temas centrales en las agendas de la politica de formacidn docente en América
Latina, e incluso a nivel internacional, se relacione con la adecuada integracion entre los saberes
disciplinares que los profesores deben incorporar y las practicas fundamentales para el ejercicio

de la profesion (Vaillant y Marcelo, 2021).

Es por lo expuesto, que este trabajo se pretende concentrar en explorar las percepciones
desde el docente que es y esta en sus primeras experiencias profesionales, el docente que ya es
autébnomo en su actuar y que ya no es un estudiante dirigido; ya que es este sujeto el que puede
estar experimentando ese llamado choque con la realidad, en donde las cosas podrian
transcurrir de manera intensa y con mayores grados de incertidumbre. Es en esta vision, donde
pueden existir novedosas posibilidades para indagar sobre las practicas pedagdgicas de la
formacion inicial, sus aportes a la identidad profesional del profesor principiante, contrastando
lo presente frente al camino recorrido que los ha llevado hasta ese lugar. De esta forma, hay un
cambio en la perspectiva, ya que en general los estudios consultados sobre la presente tematica,
se enfocan en la mirada del profesor en formacion inicial y como se va construyendo su

identidad hasta que finaliza su formacion®.

% Jiménez et al. (2018) aportan las siguientes investigaciones:
En Espafia (Marcelo, 1992; Azcarate y Cuesta, 2005a, 2005b), en Portugal (Ponte, Galvdo, Trigo y
Oliveira, 2001; Vieira y Martins, 2005; Monteiro, Carrillo y Aguaded, 2009), en Argentina (Alliaud,
2004; Alen, B. y Sardi, V. (2009a, 2009b), en Chile (Cornejo, 1999; Boerr, 2010, 2011, 2013), en Brasil
(Bejarano y Carvalho, 2003a, 2003b; Monteiro, 2017). (p. 15)
10 Estudios como los de Tejada-Fernandez et al. (2017), Sanchez-Sanchez y Jara-Amigo (2018), se enfocan en la
formacidn inicial, pero dan pie a nuevas lineas que estudien la construccién de la identidad en clave de egresados.
Asi mismo, dentro del rastreo documental se han encontrado estudios -incluso en la Facultad de Educacidn en la
UdeA como los de Otalvaro, Zapata y Carmona-Mesa (2021), Villegas (2018)- en donde se analiza la construccion
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Es necesario agregar que Autores como Jiménez et al. (2018) indican la necesidad de
investigacion sobre los profesores que se inician en la docencia, ya que en Colombia apenas es
un campo de estudio reciente, que se viene desarrollando desde el 2006 con algunas
investigaciones®!, pero que aln persiste el desconocimiento sobre esta etapa que incluye la
transicion de ser estudiante dirigido a ser un profesional autbnomo'?. A nivel normativo y para
ilustrar estos vacios, se puede enunciar que en Colombia los temas sobre el profesorado
principiante y la insercion profesional docente pareciera ser un tema marginal y sin mayores
detalles en la politica pablica®®. Vaillant (2022) expresa que el seguimiento y evaluacion de los

profesores principiantes, constituye uno de los mayores desafios en materia de politica docente.

En paises como Japon, Estados Unidos, Inglaterra, Irlanda del Norte, Escocia, Israel,
Nueva Zelanda, entre otros, existen programas que acompafian y contribuyen con la induccion
de docentes que se encuentran en su insercion profesional (Jiménez y Angulo, 2008). En
Colombia, pareciera ser que el docente principiante, atraviesa un camino, que ademas de turbio
e intenso, esta generalmente marcado por la soledad, pudiendo incrementar las incertidumbres.
Jiménez y Angulo (2008) manifiestan interés por lo poco que se sabe sobre los profesores
principiantes en el contexto colombiano. Para las autoras los profesores principiantes son
aquellos recién egresados que se enfrentan con las situaciones de practica profesional docente.
Las dificultades mas frecuentes a las que se enfrentan los profesores principiantes tendrian que
ver con: “la indisciplina, la falta de motivacion de los/as estudiantes y los problemas con la

planeacion de las clases” (Jiménez y Angulo, 2008, p. 208).

Complementando lo dicho, Vaillant y Marcelo (2021) argumentan que, dentro de las
tendencias actuales sobre formacion docente, resulta de gran importancia entender la docencia
en su dimension emocional, puesto que “al ensefiar generamos emociones que nos sirven para
expresarnos, para comunicarnos y ser parte de otros; que los docentes sufren y se alegran con

sus alumnos, y que estas emociones han de estar presentes en los procesos de formacion™ (p.

de identidad enfocados en los estudiantes de licenciatura en la formacion inicial. Por lo anterior, y segin la
documentacién indagada, se percibe un vacio de conocimiento con respecto a investigaciones que se pregunten
por la identidad profesional en clave de egresados -en especial de la LCS de la UdeA- y en relacién con la practica
pedagdgica de la formacion inicial.

11 Jiménez et al. (2018) expresan las siguientes investigaciones: “(Calvo 2006, 2012; Fandifio y Castafio 2006,
2009, 2014; Fandifio 2010, 2012; Jiménez, 2006, 2008, 2013; Jiménez, Mejia y Montoya, 2012)” (p. 17).

12 Conviene aclarar que excede los limites de este trabajo el estudiar los escenarios sobre la organizacion y
estructura de la carrera docente y los factores que pueden afectarla, asi como las dificultades para encontrar empleo.
13 Ademas, la cuestion sobre la complejidad del quehacer docente y la préctica pedagdgica, parecen cuestiones
difusas, cuando, por ejemplo, profesionales de otras areas pueden acceder a la carrera docente por concurso de
méritos -informacién disponible en el Decreto 1278 del 2002 Por el cual se expide el Estatuto de Profesionalizacién
Docente en Colombia-.
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61). Por ello, frente al abandono y desmotivacion de estudiantes y docentes noveles, algunos
autores proponen medidas que potencien la construccion identitaria, toda vez que estos procesos
pueden contribuir con la clarificacion de aspectos sobre la labor profesional del docente,
obteniendo profesionales cualificados, conscientes, mas motivados y comprometidos con su
labor (Falcon y Arraiz, 2020; Canrinus et al., 2012; Fried, 2011)

He et al. (2022) plantean la importancia del trabajo emocional desde la formacion
inicial, para contribuir con una identidad que potencie los equilibrios y armonias, en una
profesion cuyos indices de agotamiento son elevados en comparacion con otras. Dentro de este
contexto, Oviedo y Pastrana (2014) expresan que el estrés docente es una de las problematicas
que afecta, cada vez mas, a los educadores en su entorno laboral; de manera que la ensefianza
es una profesion que demanda exigencias psicologicas, que “no solo son perjudiciales para la
salud de los educadores, sino que también constituyen un motivo importante de desercion o

abandono de la profesion” (p. 146).

En este punto, resultan Ilamativos los porcentajes de varios paises en relacion con la
desercion de profesores principiantes. Algunos estudios refieren que entre el 40 y 50 % de los
profesores noveles abandonan la labor de ensefianza entre los primeros 5 afios en Estados
Unidos, en Bélgica el 45 %, el 40 % en Chile, en Israel el 35 %, el 29 % en Holanda, en Suiza
el 13 %, y en Australia el 10 % (Aarts et al, 2020; Avalos, 2014; Zavelevsky y Lishchinsky,
2020). Otras investigaciones manifiestan que, en Estados Unidos, en donde existen programas
de seguimiento a docentes principiantes, la tasa de frustracion de docentes se encuentra entre el
40y el 50 % (Kolbe, 2014), mientras que un tercio de los profesores principiantes en Australia
se queman o renuncian entre los primeros tres y cinco afios (Ewing y Manuel, 2005). Autores
como Farrell (2016) indican que la docencia es una profesion que se come a sus jovenes, toda
vez que las investigaciones en educacion revelan altos porcentajes de abandono de la profesion

en los primeros afios de ejercicio profesional.

Figural
La interconexion entre los &mbitos formativo y laboral. (Elaboracion propia a partir de: Villa
y Galindo, 2019; y Tejada-Fernandez et al., 2017)
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Expuesto todo lo anterior, el presente proyecto investigativo tiene interés en
comprender: ¢como la practica pedagogica, durante la formacion inicial de la Licenciatura en
Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia, se relaciona con la identidad profesional
docente del profesor principiante? Esto, a partir de las percepciones de aquellos egresados
inmersos en sus primeros afios laborales y que estan enfrentandose a la realidad escolar como
profesionales autbnomos, a fin de develar procesos puestos en marcha que permitan la reflexion
y la mejora. Ademas de esta pregunta orientadora, surgen otros cuestionamientos que pudieran
ser subsidiarios en la investigacion: ;cémo cambia la percepcion del quehacer docente en el
contexto de las primeras experiencias laborales?, ¢cudl es la relacion de la practica pedagdgica
en la formacion inicial con la practica de las primeras experiencias laborales de los egresados?,
¢ qué experiencias de esa trayectoria aportan con la construccion de una IPD?, ¢ existe un choque
con la realidad?, ;se experimenta un salto al vacio o es mas bien un proceso continuo y

coherente?, ;,como tratan los profesores principiantes las dificultades del quehacer docente?

Dicha pregunta lleva al investigador a poner la practica pedagdgica de la formacion
inicial de la LCS frente al espejo de los egresados, por medio del estudio de la IPD. Se espera
que la informacidn sobre las experiencias de los profesores principiantes de la LCS de la UdeA,
contribuya con el esclarecimiento de aciertos, armonias, incertidumbres, tensiones y puntos

ciegos.

Por todo lo dicho, pensar de esta manera la comprension de la identidad profesional
docente, se considera pertinente en la medida en que puede contribuir con la reflexion sobre:

las tensiones, incidentes criticos, el bienestar, las emociones, el compromiso, la desercién y el
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abandono de la profesion (Van Der Want et al., 2019; Schaap et al., 2021; Schellings et al.,
2021; Korthagen, 2010). Ampliar la comprension del desarrollo profesional del profesorado
principiante, incluyendo sus decisiones y actuaciones en el proceso de aprender a ensefiar
(Schellings et al., 2021; Van der Wal et al., 2019; Nickel y Crosby, 2021). Aportar con aspectos
contextuales sobre la identidad profesional de los profesores principiantes de la LCS de la UdeA
(Jiménez-Narvéez, 2020). Profundizar sobre la vida profesional de los egresados (LCS, 2019).
Evaluar los resultados de las practicas pedagogicas dado su papel preponderante en la
formacion inicial y la alta valoracion que, profesores en formacién y en ejercicio, hacen de ella
(Vaillant y Marcelo, 2001; Echavarria y Herrera, 2020). El equipamiento y alerta del personal
de los programas de formacion docente, asi como de los profesores proximos a iniciarse como
profesionales autonomos, favoreciendo su socializacion (Beauchamp y Thomas, 2018; Nickel
y Crosby, 2021). Todo lo anterior pensando en contribuir con la mejora del sistema educativo
(Otondo-Bricefio et al., 2021).

En suma, explorar el camino recorrido en la relaciéon universidad-escuela “en términos
de las comprensiones que van desarrollando de sus experiencias pedagdgicas, ciertamente,
puede contribuir al desarrollo de una adecuada actuacion -(y articulacion)- profesional”
(Sanchez-Sanchez y Jara-Amigo, 2018). Ademas, el cuestionamiento por la IPD ofrece otras
perspectivas para “analizar el modo como los profesores sienten y ejercen su oficio” (Bolivar,
2007, p. 13), rescatando la voz del profesor y revalorizando su papel en la construccion de
conocimiento (Bolivar et al., 1998). De esta manera, “los profesores pueden mirar hacia adentro
para la reflexion y hacia fuera para otras fuentes de conocimiento y de critica constructiva”
(Barnett y Hodson, 2001, como se cit6 en Jiménez et al., 2018). Adicionalmente, frente a las
recientes situaciones como el COVID-19 y la incursion de la inteligencia artificial, cabe
preguntarse sobre las percepciones de los profesores principiantes, que den pistas sobre las

experiencias y actuaciones en torno a ello.

De manera que desde los programas de formacidn inicial de maestros se puede incidir
“significativamente en el alumnado, dotandoles no solo de seguridad y estrategias para trasladar
estos enfoques a sus futuras aulas, sino también, para procurar cambios en sus concepciones
epistemologicas acerca del conocimiento social, como ensenarlo y sus finalidades” (Darouech,
2021, p. 67). Por su parte, Vaillant (2022) reporta que una formacioén adecuada mejoraria la

retencion del profesorado principiante.
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Objetivos

General:

Comprender cdmo la préctica pedagogica, durante la formacion inicial de la
Licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia, se relaciona con la identidad
profesional docente del profesor principiante, a partir de las experiencias de aquellos egresados

Inmersos en sus primeros afos laborales.
Especificos:

° Identificar los elementos que suscitan la construccién de la identidad
profesional del profesor principiante.
° Caracterizar las relaciones entre las précticas pedagégicas de la

formacion inicial y la identidad profesional del profesor principiante.
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Marco conceptual

A partir del analisis de la informacion consultada, se han obtenido claridades y refinado
los propositos de la investigacion. De esta manera se revelan unas categorias conceptuales, las

cuales serviran como faros y guia epistemoldgica del presente estudio.

La formacién inicial de maestros

Para los propdsitos de la presente investigacion, conviene precisar que la formacion
inicial de maestros es fundamental para la construccidon de identidad profesional. Si bien,
existen investigaciones que indican que la construccion identitaria comienza desde experiencias
previas -como estudiante de escuela y socioculturales- (Granados et al., 2017; Marcelo y
Vaillant, 2013), otras investigaciones advierten el papel relevante de la formacion inicial para
la potenciacion identitaria. Por ejemplo, Bolivar (2016) expone que la formacion inicial

constituye:

Un primer momento de socializaciéon profesional, donde las Escuelas Superiores o
Facultades de Educacion universitarias tienen un relevante papel en la configuracién de
la identidad profesional de base. Aqui empieza a configurarse la proyeccion de si mismo
en el futuro, con la incorporacion de saberes especializados o profesionales, junto a un

dominio en &mbitos pedagogicos y competencias practicas. (p. 21)
Complementando lo anterior, la formacion inicial contribuye con la dotacion de:

Un bagaje sélido en el ambito cultural, psicopedagdgico y personal, ha de capacitar al
futuro profesor o profesora para asumir la tarea educativa en toda su complejidad,
actuando con la flexibilidad y la rigurosidad necesarios, esto es, apoyando sus acciones

en una fundamentacion valida. (Imbernon, 2007, p. 51)

Para Imbernon y Canto (2013) la formacion de maestros debe brindar conocimientos
vinculando teoriay practica con suficiencia y reflexion; ha de tener en cuenta los conocimientos
previos y respetar la diversidad; asi como promover procesos participativos, interdisciplinarios
e investigativos. Estas recomendaciones parecen cobrar sentido en un contexto en donde los
modelos de formacion docente, segun Vaillant y Marcelo (2021), presentan un agotamiento, y
se encuentran en una tension entre preservar las tradiciones y buscar nuevos enfoques. El

agotamiento parece guardar relacion con unos modelos caracterizados por la desvinculacion
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entre teoria y practica, con un curriculum generalmente fragmentado, asi como por la falta de
capacidad para la adaptacion y una limitada madurez personal y emocional del profesorado para

afrontar las situaciones dificiles.

Estos ultimos autores ofrecen ideas para la innovacion de las instituciones encargadas
de la formacion inicial docente. Una primera idea tiene que ver con la integracion de los planes
de estudio a partir de précticas clave, o core practices, lo que permitiria un aprendizaje profundo
del quehacer docente, en donde el maestro en formacion reflexiona sobre sus creencias y obtiene
conocimientos didacticos basicos para el trabajo practico. La segunda idea se orienta a valorar
la dimension socioemocional del quehacer docente, preparando al estudiante para afrontar
situaciones desafiantes, tanto a nivel personal como profesional. La tercera idea propone que
debe existir un trabajo colaborativo e intercambio de ideas, facilitando la interaccion entre
colegas y el apoyo mutuo. La ultima idea plantea el reconocimiento de los procesos de
autoformacion y de aprendizajes informales, ya que, a partir de ellos, los docentes encuentran
respuestas a sus necesidades especificas. Esta ultima idea tiene implicita la importancia del
conocimiento practico o tacito que desarrollan los docentes en y para su quehacer. Finalmente,
los autores plantean la necesidad de implementar estas ideas, al tiempo que se llevan a cabo

procesos de seguimiento y evaluacion, para establecer su incidencia a corto y mediano plazo.

En América Latina, Vaillant y Manso (2022) manifiestan que la formacion inicial
docente constituye un eje clave para el mejoramiento de los sistemas educativos y el despliegue
de politicas educativas. Dentro de las tendencias encontradas por los autores en materia de
carrera docente y formacion inicial en la region, se indica que: a) la atraccion y retencion de
personal competente es una preocupacion actual estrechamente vinculada con el prestigio social
y la identidad profesional; b) es necesario la implementacion de politicas docentes sistémicas y
de largo alcance; c) en la actualidad, la carrera docente es asociada con el aprendizaje vy el
desarrollo profesional satisfactorio, en donde se espera que la formacién acomparie la evolucion
progresiva del desempefio docente, incluyendo sistemas de evaluacion e integrando los diversos

niveles de formacion a lo largo de la vida.

Adicionalmente, los autores plantean algunos desafios para mejorar la formacion
docente, a saber: mejorar la seleccién de candidatos; plantear una malla curricular que supere
la fragmentacion y dispersion, otorgando énfasis a la ensefianza en los contextos reales de aula;
incidir en la formacion de los formadores de maestros, en beneficio de los conocimientos

especificos donde se desempefiaria la labor del docente que preparan; trabajar en la superacion
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de la desvinculacion entre la experiencia practica y la reflexion teorica -en conexién con la
creciente separacion entre la formacion docente y la escuela-; y atender los procesos de
regulacién y acreditacion, mitigando la proliferacion y dispersion de programas escasamente

adecuados.

Ademas de lo anterior, Vaillant (2019) apunta que es preciso continuar reflexionando
sobre el mejoramiento de la calidad en la formacion de docentes, fundamentalmente, a partir de
dos vias. La primera tiene que ver con el desarrollo de capacidades para que los estudiantes
aprendan a lo largo de toda la vida; en la segunda via nos habla de la importancia de la
formacion en actitudes, valores y competencias, que fomenten justicia y democracia a nivel
social. También indica la autora que uno de los puntos méas novedosos, para la formacion del

profesorado, tiene que ver con el uso pedagdgico de la tecnologia.

Como se ha manifestado, desde el campo de la formacion inicial de maestros parecen
surgir multiples acciones en variados lugares del mundo, como respuesta a las exigencias del
cambio. Al parecer, “en los ultimos veinte afios, el nimero de actividades innovadoras en el
campo de la formacion se ha multiplicado” (Vaillant y Marcelo, 2021, p. 56). Sin embargo,
dichas acciones no parecen tener la incidencia que se esperaria en los aprendizajes (Vaillant y
Marcelo, 2021). Autores como Tejada-Fernandez et al. (2017), Péez (2018), y Sanchez-Sanchez
y Jara-Amigo (2018) han encontrado que dentro de las propuestas en la formacién inicial
docente se continda percibiendo una fragmentacion y desvinculacién entre diversos tipos de
conocimiento. En suma, cuando los profesores en formacion se acercan al contexto escolar,
contintan percibiendo que el conocimiento recibido en los centros educativos tiene poca

relacién con los conocimientos y practicas profesionales (Farrell, 2016).

Los modelos de formacion del profesorado

Continuando la mencién sobre los procesos de formacion del profesorado, Korthagen
(2010) distingue algunas modalidades: de la teoria a la practica o enfoque deductivo; este
constituye un enfoque tradicional para la formacidn del profesorado, en el cual el contenido se
deduce del conocimiento cientifico y el educador del estudiante en formacién decide lo
importante. Un segundo enfoque seria el basado en la practica o de ensayo-error; en este la
formacion del profesorado estaria concentrado en mayor grado en las escuelas. De esta manera,
si el primer enfoque acude a un exceso de uso tedrico, el segundo, lo hace para la préactica,
creando asi una brecha entre teoria y practica. En razon de lo anterior, el autor propone un tercer

enfoque desde una vision constructivista denominado el realista, caracterizado por una continua
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interrelacion entre teoria y practica; el trabajo sobre situaciones reales que inquietan al futuro

profesor; la reflexion individual y colaborativa y la intervencion guiada.

En este sentido, Korthagen (2010) pone en duda que el comportamiento del profesorado
pueda dirigirse por el pensamiento racional y consciente, por ello el enfoque tradicional de
formacion, de la teoria a la practica, estd cambiando gradualmente hacia enfoques dirigidos a
la parte inferior derecha de la figura 2. Esto, debido a que los profesores en la ensefianza toman
un gran porcentaje de decisiones instantaneas de forma inconsciente o semiconsciente
(Korthagen, 2010). Es por ello, que el papel de la reflexion en los procesos de formacion va
tomando relevancia sobre aspectos menos conscientes -como los asuntos personales o de
identidad-.

En complemento de lo anterior, Tejada (2020) argumenta que el cambio en el contexto
europeo, se dirige hacia enfoques de alternancia donde la articulacion préctica toma relevancia;
esto viene condicionado por la incursion de los modelos de formacién basados en competencias,
en donde cobran sentido la accion, la experiencia y el contexto profesional; propiciando
organizaciones curriculares basadas en core practices (Vaillant y Marcelo, 2021), donde las
situaciones y problemas reales se combinan con los procesos formativos. En este contexto
cobran importancia los esquemas de formacion de aprendizaje experiencial y de aprendizaje
situado -cuyos origenes se pueden rastrear a Dewey, Piaget, Bruner, Vygotsky, entre otros-. De
esta manera, Tejada (2020) entiende que el practicum, como formacion en alternancia y dentro
de la formacion inicial, seria el procedimiento mas adecuado para incrementar y consolidar los
procesos formativos en su interrelacion con el escenario socioprofesional, en donde el

estudiante aprende haciendo -aprendizaje de la experiencia- bajo la guia de un tutor.

Figura 2
Dimensiones del aprendizaje en la formacién del profesorado (Korthagen, 2010, p. 88)

Transferencia de conocimientos
por parte de expertos

Aprendizaje Co-creacién
individual en grupos

Aprendizaje auto dirigido
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Formacion inicial de maestros en Colombia

En el contexto colombiano, la formacién inicial de maestros se encuentra regulada por
laley 115 de 1994 o Ley General de la Educacion. En su articulo 109 se plantean las finalidades

de la formacion de educadores:

Formar un educador de la més alta calidad cientifica y ética; desarrollar la teoria y la
practica pedagogica como parte fundamental del saber del educador; fortalecer la
investigacion en el campo pedagogico y en el saber especifico; preparar en el pregrado
y para el postgrado en los diferentes niveles y formas de ser educador, y ejercer la
docencia en el marco de la educacion como derecho fundamental. (MEN, 2013, p. 69)

Esta misma Ley, en su articulo 112, indica que las instituciones formadoras de
educadores corresponden a las universidades y otras instituciones de educacion superior, que
contengan alguna unidad académica educativa, de formacion profesional y actualizacion del
profesorado; asi también, las escuelas normales aprobadas pueden formar educadores en los
niveles de preescolar y educacién basica primaria. Estos programas deben estar acreditados de
forma previa para funcionar. Tiempo después, con el decreto 0709 de abril 17 de 1996 se
establece un reglamento general para el desarrollo de programas de formacion de educadores.
En su articulo 5 se expone que la formacion inicial y de pregrado se encuentra dirigida a la
preparacion de profesionales en educacion, para ejercer la docencia en el servicio publico
educativo. En el articulo 8 se dispone una estructura, a partir de campos, para el desarrollo
armonico de todos los programas de formacion de educadores, a saber: formacion pedagdgica;
formacion disciplinar especifica; formacion cientifica e investigativa; formacion deontol6gica

y en valores humanos.

Posteriormente, con el decreto 0272 de febrero 11 de 1998 se reestructuraron, a nivel
curricular, los programas en educacion; disponiendo como disciplina fundante la pedagogia -
incluyendo la didactica- y organizando las bases académicas en torno a nucleos del saber
pedagdgico basicos y comunes, a saber: la educabilidad del ser humano en sus dimensiones y
rasgos personales y culturales; la ensefiabilidad de las disciplinas y saberes producidos por la
humanidad; la estructura historica y epistemologica de la pedagogia y sus posibilidades
interdisciplinarias; las realidades y tendencias sociales y educativas de orden institucional,

nacional e internacionales, y las dimensiones ética, cultural y politica de la profesidn educativa.

Si bien en el decreto 0709 se percibia una diferenciacién entre formacion inicial y de

pregrado, formacion de postgrado y formacion permanente o en servicio; con el documento:
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Sistema Colombiano de Formacion de Educadores y Lineamientos de Politica del afio 2013, se
establecen claridades sobre los programas de formacion de educadores. Dentro de los elementos
propuestos se dispone la mencion de los tres subsistemas de formacion, a saber: formacion
inicial; formacidn en servicio; formacion avanzada. También se mencionan las articulaciones
entre ellos por medio de los ejes transversales de la pedagogia, investigacion y evaluacion; asi
como las unidades de cada subsistema en donde varian el sentido de la formacion; los sujetos

en formacion y su perfil; los sujetos e instituciones de la formacion; y sus programas.

De acuerdo con estos lineamientos, dentro del subsistema de formacion inicial se recibe
una fundamentacion pedagogica y disciplinar, dando a conocer la especificidad de la profesion
y del rol docente. Esta formacion avala al educador para ejercer la docencia en el sistema
educativo segun el titulo obtenido -Normalista Superior o Licenciado-. En su interior cobra
relevancia la practica pedagdgica, con el propdsito de contribuir con la consolidacion del saber
pedagdgico y didactico, elemental para la labor educativa. Con referencia al subsistema de
formacion en servicio, se expone que alli pertenecen todas las acciones formativas -formales e
informales- realizadas desde que el educador comienza su ejercicio profesional, constituyendo
la base y cualificacion de su desarrollo profesional. En el subsistema de formacion avanzada se
encuentra la estructura final del sistema, en donde entran en juego los programas académicos
de postgrado -formales- ofertados por las facultades de educacién para los niveles de
especializacién, maestria, doctorado y postdoctorado. Alli, los educadores que culminan la
formacion inicial y/o se encuentran en el subsistema de formacion en servicio, encuentran

posibilidades para profundizar, avanzar y generar propuestas innovadoras en su formacion.

Finalmente, cabe aclarar que durante este tiempo han sido dispuestas variadas
normativas que regulan la formacion de maestros, algunas de las mas relevantes son:
Resolucion 5443 del MEN, de 30 junio de 2010, y la Resolucion 6966 de agosto de 2010 del
MEN, en donde se especifican las caracteristicas de cumplimiento asociadas al curriculo,
perfiles, competencias basicas y profesionales, movilidad, personal docente y practica
pedagdgica. Otra es el Decreto 1295 de 2010 del MEN, que establece las condiciones para la
obtencion del registro calificado para los programas de educacion superior: pregrados y
posgrados. En el afio 2015 tuvieron lugar el decreto 1075 y el 2450, y en el 2016 la resolucion
02041 -que fue derogada por la resolucion 18583 de 2017-; en estos se definieron las
condiciones y caracteristicas especificas para obtener la acreditacion y registro calificado por
parte de las licenciaturas. Entre sus orientaciones se encuentra el cambio de denominacion de

las licenciaturas; los contenidos y componentes curriculares; las competencias del educador;
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requisitos de lenguas extranjeras; y el posicionamiento de la practica pedagdgica como una
caracteristica especifica de calidad, asignandole una cantidad de 40 créditos dentro del plan de

estudios.

La préctica pedagdgica de la formacion inicial de maestros

Teniendo en cuenta la revision de literatura realizada, se puede decir que la préctica
pedagogica se ha postulado como uno de los elementos méas importantes dentro de la formacion
docente. De alli que contenga un amplio panorama de analisis, asi como nominaciones y
conceptualizaciones diversas por parte de numerosos actores y entidades en el mundo. En
Colombia, desde la Ley 115 de 1994, en su articulo 109, se ha hecho mencion de la practica
pedagogica como parte fundamental del saber del educador. Tiempo después, el MEN (2016)

definia la practica pedagdgica de la siguiente forma:

Un proceso de auto reflexion, que se convierte en el espacio de conceptualizacion,
investigacion y experimentacion didactica, donde el estudiante de licenciatura aborda
saberes de manera articulada y desde diferentes disciplinas que enriquecen la

comprension del proceso educativo y de la funcion docente en el mismo. (p. 5)

De esta manera, desde el MEN (2016) se establece una vision de dialogo entre lo tedrico
y lo practico, en donde la practica pedagdgica en la formacion inicial posibilita la
conceptualizacién, investigacion y experimentacion didactica; contribuyendo con la
comprension del rol docente y el desarrollo de competencias. Esta misma entidad presenta
algunas opciones de practica, a saber: de observacion, en donde el estudiante observa, se
pregunta e identifica asuntos tedricos en el contexto de desempefio; de inmersion, en la que el
estudiante, acompafiado por un docente, desarrolla procesos de ensefianza en el aula; de

investigacion, en donde se participa y generan propuestas para los contextos.

Pasando ahora al contexto de la Facultad de Educacion de la UdeA, en el reglamento de

las précticas pedagdgicas se entiende por practica pedagogica:

El conjunto de relaciones teoricas y practicas articuladas a las dimensiones pedagogica,
educativa, didactica, investigativa y disciplinar en diferentes contextos. Esta relacion,
dinamica y compleja, estara cruzada por referentes éticos, culturales y politicos, en los
cuales se involucrard la logica social, institucional y personal, que permitir al maestro
en formacidn, desde una actitud critica y reflexiva, consolidarse como un intelectual de

la pedagogia. (Consejo de la Facultad de Educacion, 2012, art. 4)
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En consonancia con la definicion presentada, Villa y Galindo (2019) argumentan que la
practica pedagogica en la Facultad de Educacion de la UdeA, se ha asumido como un espacio
formativo que permite la apropiacion de saberes pedagogicos y educativos, configurando la
identidad profesional del maestro; tratando de superar la mirada disyuntiva entre teoria y
préctica; y aumentando la comprension sobre la funcion del maestro. Agregan las autoras que
el trayecto de las practicas pedagogicas tiene como componente estructural la investigacion, y
se organiza en tres ejes problémicos: inicia por un eje enfocado en aspectos de construccion de
IPD, en donde se precisa de la observacion, indagacion y analisis de casos; pasando por el
acercamiento de la identidad del maestro a los referentes -epistemoldgicos, metodoldgicos,
éticos e historicos- propios de cada programa, en donde se plantean practicas de inmersion en
los contextos; y finalizando con una participacion mas intensa del estudiante en la funcién

propia de la docencia e investigacion en un contexto particular.

Lo anterior, va en coherencia con el proyecto de formacién de la LCS (2017) de la
UdeA, cuando se expone que la practica pedagodgica se entiende como: “un conjunto de
relaciones tedricas y practicas articuladas a las dimensiones: pedagogica, didactica,
investigativa y disciplinar” (p. 46). Estos espacios de articulacion, presentados de manera
sistematica y consciente desde el primer semestre, comprende los diferentes componentes
béasicos para la formacion, y se presenta teniendo en cuenta la investigacion -como componente
fundamental-, la reflexion y la critica. Con esto, la LCS (2017) reporta como propésito la
superacion de la vision aplicacionista de la formacion, potenciando una articulacion entre teoria
y practica, y contribuyendo con que la formacién inicial esté en conexion con la vida

profesional.

Cabe senalar, como lo indican Villa y Galindo (2019), que desde hace tiempo se han
venido presentando reflexiones en torno a la relacion entre teoria y practica y el debate continta
abierto; las autoras sostienen que la relacion contintia siendo disyuntiva, en la medida en que
las concepciones, sobre una y otra, son disimiles. Para los programas de la Facultad de
Educacion de la UdeA, estas autoras identifican diferentes tendencias en relacion con la teoria

y la préctica:
- La practica subordinada a la teoria como aplicacion de esta.

- La préctica como experiencia que se superpone a la teoria y validora exclusiva

del ejercicio magisterial.
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- La préctica como discurso que se resignifica a partir de la investigacion y el
debate académico. (Villay Galindo, 2019, p. 30)

Para expandir el panorama, es preciso aclarar que en otras latitudes la préactica
pedagdgica en la formacion inicial de maestros puede denominarse de forma diferente, pero
guarda similitudes con lo que se ha presentado hasta el momento. En el caso de México, en
donde suele llamarse practica docente, Fierro et al. (1999) exponen que esta constituye una
trama compleja de relaciones, en donde entran a participar varios actores de las comunidades
educativas y existe una conexion con la labor propia del docente. Estos autores proponen cinco
dimensiones de la practica: 1) la personal, en donde se evoca las caracteristicas que hacen al
docente persona, retomando sus motivaciones, logros y metas; 2) la institucional, en la que se
retoman la cultura y relaciones sociales -normativas, tradiciones, ceremonias-, asi como su
influencia en las practicas; 3) en la dimensidn interpersonal se distingue la relacion,
colaboracion y comunicacidn entre comunidad y escuela; 4) en la social se da lugar a la forma
en que cada profesor percibe su labor frente a las expectativas y necesidades contextuales, de
manera que se permite un analisis sobre la practica docente para atender las necesidades
educativas; 5) finalmente, en la dimension didactica se contempla la relacién docente-alumno,

proponiendo al primero como guia que evalUa estrategias en pro de la autonomia del estudiante.

Para los efectos del presente trabajo se precisa que la practica pedagdgica sera entendida
en los términos que Tejada-Fernandez (2006) define el practicum, a saber: “la interconexion
entre el mundo formativo y el mundo productivo” (Tejada-Fernandez, 2006, p. 2); un “espacio
formativo” de “circularidad de saberes” (Jean-Louis Martinand, 2004, citado por Lidke, 2009,
p. 102); un tiempo en que los estudiantes “aprenden haciendo” (Schon, 1992, pp. 45-46). Asi
tambien, el practicum se encuentra caracterizado por la interaccion y colaboracion “entre los
actores implicados (profesor tutor-estudiante, maestro tutor-estudiante, estudiante-estudiante)
y por su perfil interdisciplinar, arraigado en logicas metodoldgicas de articulacion curricular y
de innovacion en y entre la universidad y los centros de Practicum” (Tejada-Fernandez et al.,
2017, p. 93). Todo el equipo de actores, aunque con funciones diferenciadas, “siguen un camino
convergente para el mismo fin, creando comunidades profesionales de aprendizaje que,
integrando solo personas de una misma familia profesional buscan el crecimiento profesional y

la mejora de calidad” (Tejada-Fernandez et al., 2017, p. 94).

De esta manera, y siguiendo a Tejada (2020), el practicum en la formacién inicial

implica una interrelacion entre los ambitos laboral y formativo, un espacio y tiempo de
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experimentacion, en donde se desarrollan actividades profesionales en los contextos reales de
desempefio; por tanto, se convierte en un lugar de construccion de identidad profesional, en
donde hay activacién, generacion y transferencia de conocimiento profesional y colaboracion
interinstitucional. La clave para un Optimo funcionamiento del practicum, estaria en la
coherencia entre la formacion universitaria y la practica desarrollada en el centro de préacticas,
de manera que fomente las competencias y el desarrollo profesional; asi como en el contrato de
aprendizaje, ya que, en torno a este, se articulan las actividades de ensefianza, aprendizaje y

evaluacion, personalizando y contextualizando las competencias a desarrollar (Tejada, 2020).

Cabe aclarar que Tejada (2020) diferencia el practicum de otras practicas durante la
formacion inicial, ya que expone que el primero es viable al final del proceso de formacion
institucionalizado, y se encuentra caracterizado por estancias largas e intensivas, reflejando un
inicio en la socializacidn e insercion profesional; mientras que lo segundo se refiere a otras
modalidades de interconexion socioprofesional a lo largo del plan de estudios, que se suelen

presentar con estancias cortas, visitas y asuntos mas puntuales.

En ese sentido, el practicum estaria mas alineado con lo que Villa y Galindo (2019)
exponen como el tercer eje problémico, frente a la organizacion las practicas pedagégicas en la
Facultad de Educacion de la UdeA, el cual se presenta en los ultimos tres semestres de la
formacion, puesto que alli se da: a) una participacion y practica de mayor intensidad en el rol
docente e investigativo -lo que puede verse representado en el mayor numero de créditos que
adopta la practica pedagdgica-; b) la consolidacion de procesos de ensefianza, aprendizaje,
investigacion y produccion de saberes; ) una proyeccion a la comunidad en el marco de la
profesion. En la figura 1 se puede notar la manera en que, de abajo hacia arriba, se presenta un
proceso de condensacion de identidad profesional, en donde toman lugar las préacticas

pedagdgicas de mayor intensidad, y la interseccion entre lo formativo y lo laboral es mayor.

La préactica pedagdgica y la construccion de identidad profesional

Desde este angulo, Tejada (2020) considera que el practicum constituye un tiempo y
espacio de transicion y construccion de identidad profesional; alli existe una influencia en las
ideas previas que el estudiantado lleva a los escenarios de practica, exponiéndose al desarrollo
de nuevas percepciones, creencias, valores y actitudes sobre el ensefiar. De esta manera, el
préacticum deberia poder “crear disonancia cognitiva e incertidumbre en los aprendices de forma
que tengan que buscar nuevas respuestas, revisar las propias certidumbres o relativizar los

principios que arrastran de los contextos académicos a los contextos de accion profesional real”
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(Tejada, 2020, p. 115). Otras investigaciones encontradas en la revision de literatura, ponen de
manifiesto que los estudiantes, durante la préctica pedagogica o el practicum, se encuentran con
momentos criticos y tensiones que cuestionan e interpelan la identidad (He et al., 2022; Canelo,
2020; Vanegas y Fuentealba, 2019; Beauchamp y Thomas, 2018). Este momento marcaria una
tension inicial referida al transito del rol de estudiante al rol de profesor -guiado- (Vanegas y
Fuentealba, 2019).

Vanegas y Fuentealba (2019) sefialan que la practica pedagdgica debe ir acompafiada
de procesos reflexivos que permitan aprender de las experiencias, mejorar la actividad
profesional, y producir conciencia, dotando de sentido el comportamiento y la accion. Sin
embargo, los mismos autores advierten la evidencia en la literatura de que durante las practicas
pedagogicas, predomina un saber basado en el sentido comun y la experiencia acumulada no
reflexionada; esto conlleva a que los profesores en formacién y los principiantes construyan
una identidad que los lleva a: “reproducir practicas gastadas y descontextualizadas que son
heredadas de los mas experimentados, las cuales producen una aparente estabilidad que
obstaculiza poder avanzar hacia procesos reflexivos conscientes, intencionados y situados”
(Vanegas y Fuentealba, 2019, p. 120).

La practica pedagdgica y sus limitaciones

En este punto cabe considerar que las practicas pedagdgicas o el practicum, no son
propiamente la practica, y por ello existen limitaciones. Vaillant y Marcelo (2001) indican que
las précticas incluyen variedades de observacion y experiencia docente durante la formacion
inicial del profesorado, pero no se puede esperar que, al ser una simulacion de la practica,
generen el conocimiento propio derivado de la préctica. A este respecto, Zabalza (1989) indica
que la préctica hace referencia a la actividad y ejercicio profesional como tal, mientras que las
practicas constituyen ejercicios de inmersion ocasional con distintos niveles de profundidad, en
contextos y situaciones relacionados con la profesion a desempefiar. De manera que: “Las
practicas acercan al estudiante a la practica, contribuyen a su aprendizaje profesional, pero no
dejan de ser una simulacidn de la practica” (Vaillant y Marcelo, 2001, p. 47); es decir, en las

practicas el estudiante se aproxima a la practica.

Asi también, existen otras limitaciones descritas por Vaillant y Marcelo (2001) en las
practicas profesionales, a saber: la familiaridad, referida al periodo de escolarizacion
obligatoria de los futuros profesionales, constituyendo una socializacion previa en donde han

observado decenas de profesores que actuan como profesionales con ellos; de manera que se
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crea una percepcion de saber y actuacion docente sin la necesidad de formacion académica. El
segundo limite es el de los dos mundos en donde, usualmente, los estudiantes no encuentran
coherencia entre los conocimientos y normas de actuacion de la institucion formadora con los
conocimientos y practicas profesionales, lo que puede generar menosprecio por el conocimiento
que fundamenta lo préactico. El Gltimo limite estd dado por el enfrentamiento entre los
propdsitos de la institucion formadora y las escuelas, en donde, por ejemplo, pueden existir
inconvenientes con el acompafiamiento, y/o los estudiantes pueden no ser tratados como

profesionales presentandose actitudes paternalistas o de abuso.

Respecto al ultimo limite, Vaillant y Marcelo (2001) proponen unos modelos de
colaboracion entre las instituciones de formacion inicial del profesorado y los centros
educativos, los cuales estdn condicionados por las ideas que existan sobre la ensefianza, el

aprendizaje y el cbmo aprender a ensefiar:

e Modelo de Yuxtaposicion: Cada cual en su sitio, que se corresponde con una forma
tradicional de aprender a ensefiar a partir de la observacion e imitacion de otros; el
estudiante aprende de forma pasiva y la organizacion curricular inicia con la teoria para
aplicarla después.

¢ Modelo de Consonancia en torno a un perfil de buen profesor; en donde existe una
preocupacion por el dominio de destrezas y competencias docentes, que el estudiante
en formacion debe desarrollar a partir de las investigaciones cientificas sobre la
ensefianza que ofrecen los tutores; esto debe ser consistente con la formacion recibida
en las escuelas.

e Modelo de Disonancia Critica: mirar con otros ojos; se refiere a la idea de que la
ensefianza es, primero que todo, una actividad practica, mediada por el aprendizaje
experiencial y reflexivo que permite ir mas alla de lo evidente y tomar conciencia, que
no se limita a modelos de imitacion o aplicacion de destrezas.

e Modelo de Resonancia Colaborativa: la formacion como problema y responsabilidad
compartida; que propone la idea del aprendizaje a lo largo de la vida y de manera
conjunta, en donde se aprende a ensefiar de manera continua, a partir de la confluencia
de experiencias y situaciones de variados contextos -especialmente entre la institucion

de formacion inicial y la escuela- en una cultura de colaboracién e investigacion.

A manera de guisa, la practica pedagdgica, las practicas o practicum, al interior de la

formacion inicial docente, constituyen un factor clave para la construccion de identidad; estas
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pueden ser vistas como “un periodo de formacion inicial identitario del profesor que transcurre
en un medio escolar para aprender vivencialmente la profesion docente aunando los
conocimientos teoricos con la practica real” (Canelo, 2020, p. 26). Este periodo es critico para
que los maestros en formacion se acerquen a la comprension de los aspectos especificos y

emocionales de la ensefianza, y desarrollen su motivacién para ensefiar (He et al., 2022).

La identidad profesional docente

En consonancia con la literatura consultada, durante los ultimos afios la identidad ha
sido un tema de investigacion importante para la formacion de maestros. Existen diversidad de
enfoques que abordan la identidad, lo que dificulta obtener una definicion Unica (Beijaard et
al., 2004). Ademas, variados autores sefialan la IPD como opcién propia para estudiar la

identidad en la profesion docente (Beijaard et al., 2004).

Para los fines del presente trabajo, se asume la identidad profesional docente -1IPD- como
un proceso dindmico, complejo y unico, en donde entran en interaccion lo personal y lo
contextual contribuyendo con la autocomprensién profesional (Schellings et al., 2021). En
palabras de Bolivar (2006):

La identidad profesional puede ser conceptualizada como resultado de la interaccion
entre las experiencias personales (dimension de trayectoria biografica) de los profesores
y el entorno social, cultural e institucional en que ejercen sus funciones cotidianamente.
Normalmente consiste en un conjunto de formas de ser y actuar (roles y estatus),
configuradas durante su vida profesional, proporcionando una imagen coherente de si

mismo. (p. 46)

Siguiendo a Bolivar et al. (2005) la IPD es un proceso continuo, relacional, contingente
e historicamente variable, que se puede concebir como la definicion de si mismo como docente

en su relacién con la practica profesional. Segun Bolivar et al. (2005):

Las identidades profesionales son formas socialmente reconocidas de identificarse
mutuamente en el ambito del trabajo. Como tales, tienen un "ndcleo central™ compartido
por el conjunto de miembros del grupo profesional docente, que forma parte de la

memoria colectiva y de las reglas y normas de la profesion. Este nucleo central es
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relativamente estable, aln cuando pueda ser progresivamente transformado por

desajuste con las nuevas realidades. (p. 6)

Agregan Bolivar et al. (2005) que aledafio a este nucleo central, pueden encontrarse
conjuntos de periferia, como podrian ser las identidades de subgrupos profesionales. De manera
que la IPD presentaria dos partes, a saber: “una parte comun a todos los docentes, y una parte

especifica, en parte individual y en parte ligada a los contextos diferenciales de trabajo” (Bolivar
et al., 2005, p. 6).

Es de afiadir, que en el desarrollo de la IPD entran en juego los “conocimientos,
creencias, valores, actitudes, conductas, habilidades, objetivos y aspiraciones que se asigna
como propios y que surgen en la interaccion consigo mismo, las responsabilidades
profesionales, los colegas y la escuela como institucion social” (Vanegas y Fuentealba, 2019,
p. 125). Otros autores como Falcon y Arraiz (2020) indican que la IPD permite el
“empoderamiento profesional, que se asocia a la transformacion del conocimiento implicito,

procedente de las diversas asignaturas y de la experiencia, en competencia profesional” (p. 330).

Componentes de la identidad profesional

Para los propdsitos del presente estudio, se tienen en cuenta los elementos que
componen la IPD como los expone Bolivar (2006), ya que, dentro de la literatura consultada,
se considera que pueden llevar a un mayor grado de comprension. Este Ultimo autor integra, en
una estructura con caracteristicas subjetivas y comunes, los componentes de la IPD en un
contexto relacional, los cuales seran utilizados como categorias de analisis para el presente

estudio.

Dentro de los aspectos mas comunes y constantes que advierte Bolivar (2006) se

encuentran los siguientes componentes:

1. Autoimagen: hace referencia a una autopercepcion de si mismo, la cual se presenta de
forma variable segun las vivencias experimentadas por el profesor. Esta definicion de si
mismo se realiza a partir de la valoracion sobre las percepciones que tienen los otros, es
decir, de lo que la persona considera que los demaés piensan de ella. De esta manera, se
vincula la identidad para si con la identidad para otros en un contexto relacional y de
socializacion.

2. Reconocimiento social: hace mencion a un elemento relacional para la construccion de

la identidad profesional, en donde entran en juego las satisfacciones que vivencia el
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profesor, asi como los sentimientos de vulnerabilidad y frustracion, debido a la
valorizacion de su estatus social y grado de reconocimiento. Es decir, las percepciones
de los demas actores de la comunidad a la que pertenece -familia, colegas, padres,
estudiantes y amigos- conversan con la propia, conformando una valoracién del rol
desempefiado.

Grado de satisfaccion con la profesion: hace alusion al balance realizado por la persona,
en donde se evaluan las experiencias laborales vividas y las expectativas, produciendo
ciertas respuestas emocionales y actitudes frente a su rol. En este caso el contexto
laboral es fundamental, condicionando la satisfaccion y actitudes frente al quehacer.
Relaciones sociales en el centro de trabajo: las relaciones sociales y profesionales
establecidas en el lugar de trabajo influyen en la identidad profesional. De esta forma,
el centro educativo seria el primer lugar de desarrollo profesional a manera de
comunidad de practica®4, en donde los grados de colaboracion y apoyo pueden reafirmar
o tensionar la identidad. Asi pues, podria decirse que el profesor no solo se enfrenta a
su sentido de pertenencia con la profesion, sino también al grado de pertenencia con la
comunidad de préactica en donde ejerce su labor (Wenger, 1998).

Actitud ante el cambio: consiste en el grado de receptividad o resistencia de los
profesores ante las transformaciones o cambios, develando percepciones y actitudes e
incidiendo en la identidad profesional. Es de aclarar que los cambios y reformas influyen
en las dimensiones profesionales, emotivas y actitudinales del profesorado.
Competencias profesionales: alude a la integracion y movilizacion de saberes, en pro de
tomar decisiones acertadas frente a las situaciones vividas en el contexto laboral. Indica
el autor que el término de competencia, en el &mbito educativo, puede considerarse
desde un punto de vista tedrico, donde la competencia es desarrollada a manera de
estructura cognitiva, favoreciendo ciertas conductas. Aunque también entra en
consideracion la competencia como un asunto operativo, en donde las competencias
involucran actitudes, conocimientos, pensamiento metacognitivo y estratégico,

propiciando el actuar situacional. Las competencias profesionales se construyen desde

14 |_as comunidades de practica hacen parte de un desarrollo teérico, en donde algunos autores exponen que el
profesorado pasa e interactlia por varias comunidades -programas de formacién, escuelas- en su camino de
aprendizaje y de construccion identitaria, tomando conciencia de su labor y desarrollando capacidades de accién
(Wenger, 1998; Beauchamp y Thomas, 2018). Resulta interesante que Beauchamp y Thomas (2018) manifiestan
que, en el cambio de una comunidad a otra, por ejemplo, de ser un estudiante a un profesional principiante, se
establece una negociacién en un espacio fronterizo, lo que representa aprendizajes significativos sobre la identidad
y el contexto.
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la formacion inicial y proporcionan equilibrios, los cuales pueden verse cuestionados
por los cambios -de contexto-.

Expectativas de futuro en la profesion: el individuo no solo toma en cuenta las
percepciones pasadas y presentes para su construccion identitaria; sino que también
contempla situaciones futuras deseadas, contribuyendo con los niveles de motivacion y

compromiso presentes para lograr alcanzar los proyectos y expectativas.

Ahora bien, dentro de los aspectos més subjetivos, singulares y dinamicos que hacen

parte de la construccion de la identidad profesional, segun la estructura de Bolivar (2006), se

encuentran:

a)

b)

d)

Trayectoria de vida: hace referencia a las maneras subjetivas en que las personas revisan
aquellos sucesos, personales y profesionales, que son significativos para sus vidas. Este
elemento se evidencia a manera de narracién, donde la persona reconstruye su pasado,
a partir de su presente y considerando su futuro.

Historia profesional: consiste en los vinculos entre la historia particular y personal con
la vida profesional, de manera que la identidad profesional se construye en un entramado
de relaciones entre todas las vivencias.

Formacion recibida: tanto la formacion inicial como la continua hacen parte de la
construccién de identidad profesional, alli aparecen las experiencias formativas que
influyen en el camino de aprender a ensefiar.

Crisis de identidad: este elemento hace alusion a los posibles desequilibrios o
inestabilidades, que pueden darse cuando los marcos de referencia del docente difieren
de lo que visualiza o de los requerimientos contextuales. En este punto, pueden existir
quiebres sobre el significado del rol docente, produciendo rupturas y la adopcion de

actitudes frente a la profesion.

La identidad profesional docente y la experiencia

Las experiencias juegan un papel importante en el proceso de construccion de identidad

profesional, toda vez que podrian facilitar u obstaculizar el desarrollo identitario dependiendo

de su procesamiento interno e interpretacion, de alli que se conviertan en objeto de reflexion

para que puedan contribuir con una identidad profesional realista y positiva (Schellings et al.,

2021).

Autores como Larrosa (2006) indican, a modo de reivindicacion, que la experiencia

comprende aquello que le pasa al sujeto en un movimiento de ida y vuelta, que implica una
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lectura reflexiva y subjetiva; asimismo, contiene una relacion con lo exterior, lo extrafio, es

decir, con el otro.

En este sentido, la experiencia y su reflexion, hacen parte importante en el proceso de
construccién de identidad profesional. A este respecto, Korthagen (2010) propone un modelo
de reflexion sistematica, gradual y entre pares®, cuya esencia consiste en la toma de conciencia
de las acciones y experiencias, incluyendo aspectos irracionales e inconscientes como
emociones y deseos, para aumentar el valor de la teoria sobre el comportamiento del
profesorado. En el mismo articulo este autor propone el modelo cebolla, para incorporar de
forma interrelacionada reflexiones sobre aspectos mas profundos que, aunque las incluye, van
mas all& de las competencias profesionales, como es el caso de los elementos identitarios. Con
esto, el autor busca contribuir con la busqueda de equilibrios entre lo personal y lo profesional

en la ensefianza.

En conexion con lo anterior, Vanegas y Fuentealba (2019) argumentan que la IPD, al
Ser un proceso que no se impone, sino que se negocia a través de la experienciay el sentido que

se le otorgue, debe guardar estrecha conexion con la reflexion, definida como:

Conjunto interrelacional de procesos cognitivos y afectivos que promueven el cambio
en sus actores y contextos, son situados y activados desde problematicas vivenciadas,
posibilitan el desarrollo de condiciones intersubjetivas y objetivas, a través de la
atencion consciente de los pensamientos y los actos, la consideracidn activa, persistente
y cuidadosa de toda creencia o supuesta forma de conocimiento, y el cuestionamiento

de los supuestos y practicas que parecen naturalmente comodas (Vanegas, 2016, p. 58).

Ahora bien, cuando el profesor, en formacion o en servicio, se ve expuesto a
experiencias desestabilizadoras, a menudo aparecen incidentes criticos -en adelante IC- y
tensiones identitarias -en adelante TI-. Como se evidencio en la revision de literatura, es comun
que en los periodos en los cuales existe una transicion -por ejemplo, de estudiante a practicante,
0 de estudiante asistido a profesional autonomo- el docente en formacién experimente
situaciones de forma mas intensa y desestabilizadora. Para el profesor principiante la
construccion de IPD es un proceso complejo, en donde entran en juego elementos comunes, asi

como factores personales y contextuales mas especificos (Robinson, 2019; Baca, 2022).

15 Dicho modelo de reflexion es denominado ALACT (Action, Looking back on action, Awareness of Essentials
aspects, Creating alternative methods of actions y Trial) - (Accion, Mirada retrospectiva de la accién, Conciencia
de los aspectos esenciales, Creacién de métodos alternativos de accién y Ensayo) -traduccion propia-.
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En este sentido, durante el proceso de construccion de IPD, Canelo (2020) expone un
elemento clave, a saber, el IC, el cual “es un evento de contenido especifico, inesperado, que
toma por sorpresa al maestro/a, y en consecuencia dificilmente se responde de una manera
completamente ajustada” (p. 31). Por su parte, Bolivar et al. (2001) indican que los IC
“manifiestan aquellos eventos en la vida individual, seleccionados en funcion de que marcaron
particulares direcciones o rumbos” (p. 172). Cabe precisar que el IC “se percibe como critico o
desequilibrante solo para el que lo siente, y no necesariamente es percibido igual por los que
estan a su alrededor (compaiieros y alumnos)” (Canelo, 2020, p. 31). De esta manera, Canelo
(2020) manifiesta que los IC pueden tener efectos decisivos en las vidas docentes, asi como
significar desafios y experiencias clave de aprendizaje si son sometidos a un “proceso
sistematico de reflexibn que contemple autoconocimiento, discusion y ejercicios
metacognitivos” (p. 32), en donde exista un aporte de conocimientos y patrones de accion

contribuyendo con la IPD. Segun Monereo (2010) un IC:

Es un suceso acotado en el tiempo y el espacio que, al superar un determinado umbral
emocional del profesor, pone en crisis o desestabiliza su identidad-en-accion, de modo
que para recuperar el control de la situacion no basta con aplicar una estrategia local,
sino que requiere cierta revision de algunos aspectos de la identidad profesional, es

decir, de las concepciones, estrategias y sentimientos del docente. (p. 159)

Por lo anterior, es importante aclarar que, para identificar los IC, debe existir una
situacion contingente que el profesor reconozca como conflictiva y desestabilizadora, ya sea a
nivel personal y/o contextual, y que exista un grado de ineficacia a la hora de plantear su
resolucion. Canelo (2020) agrupa diversos tipos de IC que, docentes en formacion y en servicio,
reportan en diferentes estudios: “vinculados a los contenidos de ensefianza y aprendizaje, la
metodologia, la organizacion de las actividades, la evaluacion, las relaciones interpersonales y
las conductas de los alumnos” (p. 34). Asi también, Canelo (2020) rescata el papel de las
emociones frente a los IC, activando en los profesores la utilizacion de ciertas estrategias de

afrontamiento, a saber:

(a) estilos y estrategias improductivas (no suelen producir efectos positivos en el
bienestar psicosocial de los sujetos); (b) estilos y estrategias dirigidas a la resolucion de
problemas individualmente y, (c) estilos de afrontamiento basados en la busqueda de

apoyo para hacer frente a la demanda que requiere el afrontamiento. (p. 39)
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En coherencia con lo anterior, He et al. (2022) concuerdan en indicar que las emociones
desempefian un papel central en la construccion de la IPD, aumentando o disminuyendo el
interés y compromiso por el trabajo. En este punto conviene incluir las TI, las cuales son
definidas como las luchas internas entre la situacion tal y como es y lo que se hubiera preferido;
pudiendo ayudar a captar las disonancias entre las expectativas sobre la docencia y las
experiencias reales del quehacer, y contribuyendo, a partir de elementos reflexivos, con la
busqueda de equilibrios (Pillen et al., 2013; Schaap et al., 2021; He et al., 2022). En variadas
investigaciones se establecen algunas agrupaciones tematicas de tensiones identitarias a las que
los profesores principiantes se enfrentan, a saber: la transicion del papel de estudiante al de
profesor, en donde el principiante continda sintiéndose como estudiante mientras que se espera
que sea un profesor competente; querer cuidar a los alumnos frente a ser duro con ellos 0 no
tomar suficiente distancia emocional; equilibrios entre el trabajo y la vida privada; el trato con
los padres; la incertidumbre laboral; la gestion de aula; creencias sobre la ensefianza y el
aprendizaje; entre otros (Pillen et al., 2013; Schellings et al., 2021; Schaap et al., 2021).

Asi también, las Tl pueden implicar reacciones conductuales, teniendo en cuenta la
situacion en la que se produjo, asi como del tipo de respuesta que se le dio. Van der Wal et al.
(2019) identifican cuatro tipos de respuestas conductuales: a) ponderar o evaluar en torno a la
tension; b) buscar apoyo o reconocimiento, compartiendo pensamientos y/o preocupaciones; c)
buscar ayuda, buscando aumentar el propio desarrollo profesional; d) plantear una accién
directiva o actividades especificas para reducir la tension. En sus inicios las tensiones se
caracterizaban como dilemas éticos -enfocarse en un alumno o en todos por igual, mantener la
confianza de un alumno renunciando al acatamiento de las reglas escolares-; la mayoria de estos
estudios mostraban que los profesores se sentian impotentes y carentes de herramientas
pertinentes para afrontar y resolver los dilemas (Canelo, 2020).

Resulta de interés el enfoque por las TI, toda vez que los profesores pueden
experimentarlas en relacion con las situaciones criticas o IC. En este sentido Canelo (2020)
expone que las TI: “surgen cuando las distintas posiciones del yo dialogan para posicionarse
frente a una situacion determinada, fruto de este didlogo a menudo aparecen posiciones nuevas”
(p. 42). Por tanto, se entiende que “la situacion desestabilizadora o no deseada sera vivida
finalmente cdmo incidental o no en funcién de las tensiones que el sujeto sostiene en su plano
psicolégico” (Canelo, 2020, p. 42). Este autor anota que las TI, emergidas de las situaciones

conflictivas, normalmente desafian las percepciones, valores, sentimientos y creencias del
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profesorado; ademas, es inusual que sean facilmente resueltas, y a menudo perduran en el

tiempo, en ocasiones por mucho mas que el mismo conflicto del que emergieron.

El profesor principiante

Durante el proceso de aprender a ensefiar y de cultivar una identidad profesional
(Beijaard, 2019), se podria decir que existen diversas etapas que representan exigencias e
intensidades personales y profesionales especificas y diferenciadas (Vaillant y Marcelo, 2001).
Cuando el estudiante de la formacién inicial ha completado los requisitos para graduarse, este
se encuentra ante el mundo laboral. La presente investigacion no tiene por foco el estudio sobre
la busqueda de empleo por parte de los egresados de la LCS de la UdeA, sino que se concentra
en las primeras experiencias laborales de aquellos que recién ingresan a la profesion docente®®,

considerados como profesores principiantes®’.

Esta fase de transicién de estudiantes a profesores, que comprende los primeros afios de
docencia, algunos la denominan como fase de iniciacion o de insercidn profesional en la
ensefianza (Vaillant y Marcelo, 2001). Es en esta fase en donde se ingresa a la préactica -que ya
no a las précticas tal como se diferencio en apartados anteriores-, confluyen diversas tensiones,
emociones y aprendizajes intensivos en contextos especificos, que por lo general, son
desconocidos; por ello, el profesorado principiante debe adquirir conocimiento profesional en
corto tiempo, mientras paralelamente busca conseguir o mantener un equilibrio personal
(Vaillant y Marcelo, 2001; Marcelo y Vaillant, 2013) Frente a esto, Veenman (1984) ha puesto
en escena el denominado choque con la realidad, en referencia a la situacion que pasan muchos
profesores en sus primeros afios de docencia. De manera que, el primer afio se caracteriza por
ser, en general, un proceso de aprendizaje intenso -del tipo ensayo-error-, de supervivencia y

de predominio del valor de lo practico (Veenman, 1984; Farrell, 2016).

16 Este planteamiento se realiza atendiendo a las dos dimensiones de las que hablan Tardif y Borges (2013) y
Jiménez et al. (2018) sobre la insercion profesional; a saber: la busqueda de empleo y la entrada en la profesion
docente. La primera dimension haria referencia al proceso de bsqueda de empleo y al mercado laboral. La segunda
implicaria que “el docente novel aprende a dominar su trabajo, a descubrir sus propios recursos y limitaciones, a
constituirse un bagaje de conocimientos y habilidades que vienen de la experiencia misma de la profesion docente”
(Tardif y Borges, 2013, p. 27).

17 En la literatura consultada se encuentran denominaciones como novatos, debutantes, noveles; para efectos del
presente estudio, y siguiendo a Jiménez y Angulo (2008), se opta por trabajar con la de profesor principiante, ya
que se considera la denominacién que contiene un desarrollo méas apropiado para las intenciones investigativas del
presente estudio.
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Ahora bien, los primeros afios en la labor docente pueden conllevar, para algunos,
situaciones traumaticas y dificultosas, esto es lo que Veenman (1984) considera problemas.

Sobre esto, Jiménez et al. (2018) indican que los problemas son entendidos por Veenman:

Como dificultades que encuentra el profesor principiante en el desempefio de su tarea 'y
que obstaculizan de cierto modo los propositos que se haya trazado. Este autor advierte
ademaés que tal vez este concepto no debe ser entendido como la sucesion de choques
cortos que se viven, como cuando un nadador debe aclimatarse al agua fria, sino que
debe ser entendido como un proceso continuo de la asimilacion que hace el profesor de

la compleja realidad de la profesion. (p. 46)

Esta transicion puede ser vista como un proceso de socializacion mediante el cual “un
individuo adquiere el conocimiento y las destrezas sociales necesarias para asumir un rol en la
organizacion” (Van Maanen y Schein, 1979, p. 211). Alli el profesor principiante aprende e
interioriza normas, valores, conductas, conocimientos, etc., en busca de la adaptacion al entorno
social donde ejerce su labor. Estas primeras experiencias laborales suelen ser fundamentales, al
provocar cambios y reformulaciones de la identidad profesional condicionando las actuaciones
y decisiones sobre la profesion. Es por ello, que un sentido de identidad profesional clarificado
y consciente, construido desde la formacién inicial, puede fortalecer en los profesores
principiantes los procesos de comprension del rol profesional y la adaptacion al entorno laboral
(Falcon y Arraiz, 2020; Robinson, 2019).

Autores como Valli (1992) reportan que dentro de los problemas mas acuciantes a los
cuales se enfrentan los profesores principiantes estan: la imitacion acritica de las conductas de
otros profesores, la soledad, y dificultades para transferir el conocimiento recibido en la
formacion inicial*®. Otros sostienen que los principiantes se enfrentan a las mismas tareas
desarrolladas por los profesores mas experimentados y en contextos con altas cargas laborales,
de forma que si existe una experiencia negativa -insuficiencia en la formacion inicial, no hay
mecanismos de acompafiamiento y colaboracion-, el profesor puede abandonar tempranamente
la profesion®® (Farrell, 2016). Jiménez-Narvéaez (2020) reporta como principales tensiones y

problemas del profesorado principiante:

18 En el apartado anterior ya se han descrito con mayor amplitud los incidentes y tensiones a los cuales se enfrenta
el profesorado principiante segun la literatura consultada.

19 El abandono de los profesores principiantes ha sido una preocupacion derivada de multiples estudios (Aarts et
al, 2020; Avalos, 2014; Zavelevsky y Lishchinsky, 2020; y Kolbe, 2014).
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La gestion del aula entendida como el manejo del grupo y el control de la disciplina; el
trabajo con estudiantes que tienen necesidades educativas especiales o capacidades
diversas; la relacion entre el tiempo disponible y las actividades que han planeado; y
enfrentar la realidad escolar, que incluye la construccién de relaciones con otros

miembros de la comunidad educativa, colegas y padres de familia. (p. 59)

En estudios como el de Robinson (2019) manifiestan que los principiantes no poseen
las competencias requeridas para enfrentar el contexto laboral especifico, por ello debe ser a
partir de la experiencia y la reflexion, en contexto con una comunidad especifica, que estas
competencias se iran desarrollando. De esta manera, la institucion educativa, en donde el
profesor principiante ejerce su profesion, se convierte en la continuacion de su formacion
aportando a lo practico, experiencial y vivencial; “estos conocimientos se van transformando
en significativos en la medida que forman parte de su experiencia directa y practica en un centro
educativo el cual posee caracteristicas y necesidades propias de ese contexto” (Robinson, 2019,

p. 88).

En este sentido, la identidad profesional adquiere dinamismo y variacion a medida que
se pasa por diversas etapas del desarrollo profesional condicionando la actuacion como
educador; por ello es importante tener en cuenta que los principiantes traen consigo
preconcepciones, adquiridas durante la formacion inicial, en su escolarizacion o a partir de otros
ambitos personales y sociales (Robinson, 2019; Vaillant y Marcelo, 2001; Granados et al.,
2017). De manera que, ser profesor principiante, asi como la fase de insercion profesional puede
tardar varios anos mientras que se adquiere experiencia profesional, alli el principiante “tiene
que desarrollar su identidad como docente y asumir un rol concreto dentro del contexto de un

centro educativo especifico” (Vaillant, 2022, p. 31).

A manera de guisa, y sobre el profesor principiante, Robinson (2019) establece una
sintesis conceptual -de pertinencia para el presente estudio- a partir de la integracion de las

ideas de variados autores:

Se entiende por educador principiante a aquel profesional de la educacion que ingresa
por primera vez al sistema educativo, donde los primeros afios de experiencia lo van
formando como educador y son determinantes para su desarrollo profesional, en el cual
va adquiriendo hébitos, actitudes y conocimientos, favoreciendo de esta manera su
insercion y desempefio laboral. Todo esto enmarcado en el contexto educativo en el cual

ejerce, donde lo vivido en esta realidad lo va relacionando con sus conocimientos
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previos y sus marcos de referencias personales. Por lo tanto, el rol que cumple la
institucion a la cual pertenece y sus pares es fundamental para su integracion, donde la

orientacion favorece su insercion y adaptacion. (p. 92)

Algunas clasificaciones

Siguiendo la claridad que establece Cornejo (1999), cuando indica que, aun
reconociendo el caracter continuo y dindmico de la profesion docente, pueden considerarse, a
partir de los contextos temporales y espaciales por los cuales transita el profesor durante su
desarrollo profesional?, ciertas caracteristicas diferenciadas que va tomando este proceso. En
razon a esto, a continuacion, se especifican algunas de las etapas que han establecido algunos

especialistas en el tema.
Para Imbernon (1994):

e Etapa de formacion béasica y socializacion profesional: corresponde al periodo de
formacion inicial en instituciones formadoras; alli se producen las primeras
transformaciones, asi como los cambios en las percepciones y actitudes que el estudiante
en formacion atribuye a la profesion docente, adquiriendo habitos que influencian su
desempefio posterior.

e FEtapa de induccion profesional y socializacién en la préactica (o de desarrollo
profesional de los profesores «noveles»): hace referencia a los primeros afios del
ejercicio docente, adquiriendo el profesor una condicion de novel o debutante.

En esta etapa se pueden distinguir dos subetapas:

o Umbral o antesala: de uno a seis meses de docencia.
o Madurez y crecimiento: de los siete meses hasta los tres afios, aunque
algunos lo extienden hasta cinco afos.
e FEtapa de perfeccionamiento (o de desarrollo profesional del profesorado

experimentado): alli se desarrollan actividades de formacion permanente tales como la

20 Otros autores como Avalos (2007) también manifiestan la posibilidad de distinguir diversas etapas durante la
formacién docente. Ademas, la autora reconoce el proceso de aprender a ensefiar desde la perspectiva del
desarrollo profesional docente; el cual implica un desarrollo continuo y concatenado, donde los profesores evalan
y amplian -en un proceso permanente- sus aprendizajes y compromiso con los propoésitos de la ensefianza (Terigi,
2010).
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actualizacién, el intercambio de experiencias, trabajo colaborativo en y para el centro

educativo, entre otras??.

Algunos autores sostienen que el profesor principiante es aquel que se inicia en la
profesion docente y tiene hasta 5 afios de desarrollo en ella; durante esta fase el principiante se
enfrenta a un periodo de aprendizajes y tensiones intensivas, incluyendo las tareas de ensefiar
y aprender a ensefiar (Otondo-Bricefio et al., 2021). Autores como Vonk (1996) introducen
conceptos como el de induccion para definir la transicion del profesor en formacion hasta
convertirse en un profesional autonomo, dentro de un proceso continuo de desarrollo
profesional. En muchos casos el profesor puede, en su segundo y tercer afio, continuar sorteando
conflictos de identidad profesional derivados de la transicion (Jiménez y Angulo, 2008 citando
a Marcelo, 1998). En el estudio de Robinson (2019) se considera que, dentro de los tres primeros
afios de ejercicio profesional, tienen lugar las fases de entrada a la carrera, la socializacion y
conocimiento de la realidad educativa, luego vendria un proceso de estabilizacién y
consolidacién. Asimismo, Day et al. (2007) plantean que en los tres primeros afios se generan
cambios y aprendizajes significativos, el docente se compromete con la vida profesional, y el
apoyo recibido por el establecimiento educativo resulta fundamental.

En otras investigaciones se ha dado cuenta de algunas estrategias que pueden adoptar

los profesores en sus primeros afios, para insertarse en las dinamicas de la ensefianza:

e Ajuste interiorizado: es la estrategia que utilizan los profesores principiantes que
asumen como propios los valores, metas y limitaciones de la institucion. Desde esta
perspectiva, no se produce ningun tipo de conflicto durante el proceso de socializacion
al existir «sintonia» entre el profesor y los valores y normas institucionales.

e Sumision estrategica: es la estrategia de socializacion que se lleva a cabo cuando los
profesores reconocen publicamente y asumen las concepciones y valores de las personas
que representan la autoridad, pero mantienen ciertas reservas personales y privadas ante
tal definicion.

e Redefinicion estratégica: es la estrategia menos comun y, segun Lacey, significa

«conseguir el cambio, causando o capacitando a los que tienen el poder formal para

21 En Colombia la primera etapa propuesta por Imbernén (1994) se corresponderia con el subsistema de formacion
inicial, mientras que la segunda y tercera etapa con los subsistemas de formacién en servicio y de formacion
avanzada. Para ampliar la informacion sobre estos subsistemas de formacién en Colombia, favor remitirse al
apartado referido a la formacién inicial de maestros en Colombia.
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cambiar la interpretacion que estos tienen de lo que esta sucediendo en una situacion».

(Lacey, 1977, como se citd en Marcelo, 1999, p. 107)

El panorama internacional y colombiano

Usualmente los profesores principiantes requieren de un intenso acompariamiento y
apoyo en el ingreso al ejercicio profesional en las aulas (Vaillant, 2022), puesto que, en la
formacion inicial, normalmente se desconoce lo fundamental de la practica cotidiana
contextualizada y su reflexion (Avalos, 2016). Vaillant (2022) reporta que en Latinoamérica, el
principiante que se incorpora a un centro educativo, generalmente desconocido, lo hace con las
bases de una formacion inicial que prioriza los saberes tedricos; a menudo son asignados a los
contextos y cursos de mas dificultad en cuanto a la ensefianza, aprendizaje, socializacion y
convivencia; asi como en contextos laborales poco favorables -entorno laboral, inestabilidad
laboral y baja remuneracion salarial-; todo lo anterior se asocia con los procesos de abandono
y rotacion afectando el sistema educativo. Ante este panorama, han surgido propuestas de
acompariamiento y mentorias como intento de dar respuesta a la problematica del abandono y
rotacion de los principiantes, sin embargo, aun persisten desafios para superar su
fragmentacion, continuidad y escasa articulacion con la formacion inicial y la carrera docente
(Vaillant, 2022).

Sobre el tema de los profesores que se inician en la docencia Cornejo (1999) indica que,
desde hace unas décadas, en Europa y América del Norte era un tema de creciente interés -
actualmente en algunos de estos paises existen propuestas de acompafiamiento obligatorio y/o
voluntario para los principiantes (Jiménez y Angulo, 2008)-, mientras que en America Latina
existe poca problematizacion del tema, tanto desde la investigacion como desde las politicas
educativas -en los ultimos afios en Chile se han desarrollado gran cantidad de investigaciones
sobre el tema y se ha establecido una politica publica, a través de mentorias, sobre la insercion
profesional- (Sanchez y Jara, 2019; Robinson et al., 2021; Boerr, 2018; Avalos, 2009; Vasquez
et al., 2013; Johnson, 2010; Vanegas y Fuentealba, 2019).

Lo anterior contrasta con las investigaciones de Vaillant (2022) cuando informa que, a
nivel general en Latinoamérica, existe indefinicion normativa y desarticulacion en cuanto a la
insercion, sin embargo, advierte la autora que la tendencia se dirige hacia la promocion de la
insercion como una politica publica, asi como se ha hecho en paises como Per(, Chile y México.

Por su parte, Jiménez et al. (2018) informan que, en Colombia, los temas sobre la insercion
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profesional y los profesores principiantes, son un campo de estudio e investigacion emergente
que no cuenta con una politica publica especifica.

En coherencia con lo anterior y dentro de la literatura consultada en esta investigacion,
no se ha encontrado una politica consolidada que oriente la insercion profesional de los
profesores principiantes en Colombia. Dentro del documento: Sistema colombiano de
formacion de educadores y lineamientos de politica del afio 2013, se hace una mencion, en los
apartados finales sobre los lineamientos generales para el subsistema de formacion inicial, sobre
el disefio e implementacion de estrategias de acompafiamiento para los docentes noveles o
debutantes. Sin embargo, para esto se precisaria de la realizacion de investigaciones, ya que

parece haber desconocimiento en el tema (MEN, 2013).

Es aproximadamente desde el afio 2006, que Jiménez y Angulo (2008) rastrean la
emergencia de algunas investigaciones sobre el tema de los profesores principiantes en
Colombia, pero aun existe desconocimiento en la materia (Jiménez et al., 2018) y la insercion
profesional: “es un tema asociado al seguimiento de egresados o a las jornadas de induccion y
todavia no aparece en los documentos de politica” (Jiménez-Narvaez, 2020, p. 53). Por su parte,
Jiménez-Narvéez (2020) informa que han surgido nuevas investigaciones e iniciativas con
relacion al profesorado principiante y la insercion profesional; en el afio 2012 tuvo lugar una
estrategia generada por el MEN para trabajar con profesores noveles, y a partir del afio 2015 se
encuentran mas investigaciones e iniciativas al respecto. Desde la Facultad de Educacién de la
UdeA, el grupo de investigacion llamado Perspectivas de Investigacion en Ciencias (PiEnCias)
han contribuido con la ampliacion de la temaética a nivel investigativo, e incluso, han generado
mecanismos de acompafiamiento para los profesores principiantes; lo anterior da cuenta de una

emergencia investigativa creciente frente al tema de los inicios de la docencia en Colombia.
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Metodologia

Figura 3

Ruta metodologica de la investigacion. (Elaboracion propia)
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En coherencia con lo presentado hasta ahora, este trabajo se orienta desde la
investigacion cualitativa; contribuyendo al acercamiento de la realidad entretejida alrededor de
las précticas pedagdgicas de la formacion inicial, en su relacion con la IPD del profesorado
principiante, y desde la mirada de los egresados del programa de LCS de la UdeA que recién
comienzan su labor docente. Siguiendo a Galeano (2004), dicha perspectiva: “es un modo de
encarar el mundo de la interioridad de los sujetos sociales y de las relaciones que establecen
con los contextos y con otros actores sociales” (p. 16). De esta manera, la investigacion en
cuestion se dirige hacia: “la comprension de la realidad como resultado de un proceso historico
de construccién a partir de la l6gica de los diversos actores sociales, con una mirada "desde
adentro”, y rescatando la singularidad y las particularidades propias de los procesos sociales”
(Galeano, 2012, p. 20). Adicionalmente, el estudio se plantea siguiendo un caracter flexible y
creativo, por lo cual, se pretende hacer uso de variadas técnicas y materiales que permitan el

acercamiento a la realidad estudiada (Galeano, 2012).

Se utiliza el enfoque biogréfico-narrativo, toda vez que permite “construir sentido, a
partir de acciones temporales personales, por medio de la descripcion y analisis de los datos

biograficos” (Bolivar et al., 2001, p. 20). De esta manera se contribuye con una reconstruccion
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de la experiencia vivida como materia base para la posterior reflexion, interpretacion y
comprension en clave de identidad. Este enfoque se caracteriza por ser: a) narrativo, donde la
experiencia se expresa a traves de narrativas; b) constructivista, ya que el relato va construyendo
la realidad y las maneras en como la persona da sentido a su vida; ¢) contextual, toda vez que
las narraciones biograficas encuentran sentido en el contexto en el cual son contadas; d)
interaccionista, puesto que los significados se interpretan en su relacion con el contexto; e)
dindmico, dado que presenta una dimension temporal como un proceso continuo (Bolivar et al.,
2001).

Por su parte, Rivas (2014) manifiesta que la investigacion biogréfica-narrativa, es un
tipo de investigacion cualitativa que contiene los siguientes ejes: a) recupera el valor de la
subjetividad, contribuyendo con la comprensién de la realidad desde las voces -como
portadoras de conocimientos y sentidos- de los sujetos; b) reconoce la realidad como una
construccidn colectiva, lo que supone la relevancia del contexto en el que se produce el relato;
c) es consciente de la realidad como proceso sociohistorico, y por tanto, contingente. En este
sentido, es de precisar que el enfoque utilizado se inscribe dentro de una perspectiva de corte
hermenéutica, ya que, a partir de su caracter interpretativo, permite la comprension de diferentes
dimensiones de la experiencia teniendo presentes el contexto, el tono polifonico de lo narrativo,

su complejidad y secuencialidad temporal (Bolivar et al., 1998).

La decision de utilizar dicho enfoque deviene del analisis realizado a partir de la
literatura indagada, en donde se evidenci6 que este reviste pertinencia para la intencionalidad
investigativa (Bolivar et al., 2005) y, ademas, cabe precisar que algunos investigadores, de
relevancia en la literatura, le han dado un lugar propio a este tipo de investigacion (Bolivar et
al., 1998; Bolivar et al., 2001; Bolivar et al., 2005). Asi también, ha existido gran variedad de
investigaciones biografico-narrativas en asuntos educativos y de la vida escolar, especialmente
en estudios de y sobre los docentes, toda vez que por medio de estos se contribuye con: “la
posibilidad de conocer de forma detallada los procesos educativos” (Huchim y Reyes, 2013);

asi como para “analizar el modo como los profesores sienten y ejercen su oficio” (Bolivar,

2007, p. 13).

En palabras de Vaillant y Marcelo (2021), las narrativas permitirian la reflexion sobre
asuntos de identidad y desarrollo profesional docente, “ya que impulsan a que el docente en
formacion se pregunte quién es 'y en qué se esta convirtiendo como profesional y como persona”

(p. 60). Ademas de lo anterior, Kelchtermans (2014) expresa que las perspectivas biografico-
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narrativas han adquirido un papel destacado en la investigacion y practica de la formacién del
profesorado. Las narrativas en este proyecto cobran sentido en la medida en que contribuyen

con la reflexién sobre el quehacer docente y los procesos involucrados en el aprender a ensefiar.

Plan para la busqueda, recoleccion y generacion de la informacion

El procedimiento de busqueda y recoleccion de la informacion se encuentra presente
durante toda la investigacion. Inicialmente se realiza una primera revision documental, a
propdsito de rastrear, ubicar e inventariar documentos y fuentes (Galeano, 2004). Este rastreo
se hace en revistas indexadas y bases de datos como: Scopus, Redalyc, Scielo, Dialnet. Asi
también, se han incluido trabajos de investigacion de maestria y doctorado en variados
repositorios universitarios. Los descriptores que se tenian al inicio de la investigacion eran los
siguientes: practica pedagdgica, formacion inicial y calidad de la educacion. A partir de la
informacidn rastreada se develan posibilidades para la investigacion en torno a aquellos vacios
de conocimiento inducidos por las recomendaciones y tendencias investigativas encontradas.
Acto seguido se enmarca un nuevo rastreo documental con aquellos descriptores emergentes, a
saber: practica pedagdgica, formacion inicial, identidad profesional docente y profesor

principiante.

Todos los documentos encontrados son sistematizados en una matriz en hoja de calculo
con una estructura por columnas, en donde se les realizan descripciones y analisis preliminares.
Con base en la anterior clasificacion, se realiza una seleccion de los documentos mas apropiados
segun el valor otorgado y su pertinencia. Acto seguido, se analiza la informacion a partir de la
matriz realizada, y se construyen tres unidades de sentido que permiten organizar la

informacion.

Luego de haber precisado el marco referencial, tedrico y metodoldgico, asi como los
propodsitos de la investigacion, se plantea la realizacion de un cuestionario con preguntas
abiertas y cerradas, que permita una exploracion general (Alvarez-Gayou, 2003) y
caracterizacion de las personas que potencialmente podrian participar en las demas etapas del
estudio. Para esto, se propone contactar a los coordinadores del programa de LCS de la UdeA,
para buscar su ayuda en cuanto al envio del cuestionario -en Formularios de Google- por medio

de correo electrénico.

Después de realizar un andlisis de la informacion con relacién a las respuestas dadas por

los participantes del cuestionario, y de verificar el interés y disponibilidad de los mismos; se
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dispone una matriz en hoja de calculo para organizar la informacién y contactar a los posibles

candidatos para las posteriores etapas del proyecto.

Contactados los participantes y confirmadas las citas, se procede con la realizacion de
entrevistas biograficas-narrativas, las cuales se postulan como una herramienta que aporta con
que los egresados de la Licenciatura, que se encuentran en sus primeras experiencias de labor
docente, reflexionen, rememoren y se expresen; rastreando los episodios significativos, en
relacion con el objeto de investigacion (Bolivar et al., 1998). A partir de alli, se identifican las
interconexiones entre los sucesos -pasados, presentes y futuros-, otorgando sentidos y
reconstruyendo el tejido constitutivo de la identidad profesional a manera de relato (Bolivar et
al., 2005). Para este propdsito la entrevista biografica-narrativa se entiende como “la narracion
de la vida por medio de una reconstruccion retrospectiva principalmente, aunque también

puedan entrar las expectativas y perspectivas futuras” (Bolivar et al., 2001, p. 158).

Las entrevistas se estructuran siguiendo una guia flexible previamente establecida, y con
un tiempo estimado de duracion de sesenta minutos por sesion. Se contempla la realizacion de
dos sesiones de entrevista por cada participante siguiendo las recomendaciones de Bolivar et
al. (1998)%, de manera que exista un momento de analisis parcial a partir de las transcripciones,
que permita identificar posibilidades mas pertinentes sobre la recoleccion y generacion de
informacién. Para la elaboracion de la guia de entrevista se tienen en cuenta los componentes
de la IPD presentados por Bolivar (2006).

Plan para el anélisis de la informacion

Concretamente para el analisis interpretativo de los datos narrados biograficamente, se
tiene en cuenta lo recomendado por Kelchtermans (1993) tal y como es referenciado por Bolivar
et al. (1998). De esta manera, se pretende realizar un doble analisis: A) se realiza un analisis
vertical, en donde se retoma cada relato de manera individual, ordenando, sintetizando y

categorizando la informacion?. Para este momento, se acude a la realizacion de biogramas -ver

22 Sj bien Bolivar et al. (1998) recomiendan realizar tres sesiones 0 mas, para este caso se considera pertinente la
realizacion de dos sesiones favoreciendo la economia con el tiempo de los participantes. En el caso de que no se
logre una saturacion de informacidn, se contempla la posibilidad de otra sesion.

23 para este paso del analisis, se readapta el modelo de Vloet et al. (2020) como se cita en Otondo-Bricefio et al.
(2021). De esta forma, y por medio de biogramas -ver anexos-, se trata de extraer aquellas situaciones y tensiones
que han condicionado los rumbos del profesorado principiante. En primer lugar, se eligen partes criticas,
tensionantes y significativas de la transcripcion -experiencias, situaciones, personas, fases, eventos o sucesos-. En
segundo lugar, se ordenan y se analizan, con referencia a lo tedrico y lo conceptual, las partes elegidas por medio
de la siguiente estructura: 1) el momento cronoldgico y la circunstancia en que se presentd; 2) la situacion critica
(IC); 3) la valoracion, el posicionamiento y manejo otorgado por el profesor ante la situacion (TI); 4) el efecto que
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anexos-, los cuales sirven como mapas cronoldgicos de la trayectoria de vida personal,
ayudando a condensar los puntos significativos del ciclo de entrevistas y dando como resultado
un perfil identitario. B) se procede con un analisis horizontal, en donde se compara cada perfil,
reconociendo patrones recurrentes, solapamientos y divergencias, construyendo un analisis
emergente a manera de secuencia interrelacionada y sintética. En este momento podria hablarse
de una triangulacion interactiva de los diversos perfiles identitarios, como elemento

fundamental para la interpretacion (Bolivar et al., 2005).

Paralelamente, y de manera complementaria, se acude al analisis de contenido, con el
propdsito de entablar un didlogo entre la informacion narrativa con aquella procedente del
marco de referencia tedrico y conceptual. Con esta técnica se procura “descubrir la estructura
interna de la comunicacién (composicion, organizacion, dinamica) y el contexto en el cual se
produce la informacion” (Galeano, 2004, p. 123). Asi también, Bardin (2002) indica que el
analisis de contenido implica develar las dimensiones latentes y sentidos ocultos para establecer
inferencias. Asimismo, se contribuye con la sistematicidad del proceso metodolégico para el
andlisis de la informacion involucrando los siguientes procedimientos: a) la precision de
objetivos; b) la determinacién de unidades de registro; c) la codificacion; d) el analisis de la
informacidn a partir de procesos de categorizacion, contextualizacion, interpretacion de los
datos y elaboracion de conclusiones. Adicionalmente, se utiliza el software Atlas.ti para

contribuir con la organizacion y el procesamiento de los datos.

Participantes

Para los asuntos de recoleccion y generacién de informacidn se incluyen participantes
gue cumplan con los siguientes criterios: 1) Profesorado egresado de la LCS de la UdeA con
maximo cinco afios de experiencia como docente -siguiendo el modelo de Imbernén (1994)-.
2) Puede ser docente de aula de basica primaria, secundaria 0 media en cualquier area del
conocimiento, toda vez que lo que se pretende investigar va enfocado a la identidad profesional
en relacién con la practica pedagogica de la formacion inicial, y no con el aspecto disciplinar

de la formacion. 3) Profesores cuyas experiencias previas, en el entorno de la ensefianza

produjo -emociones, aprendizajes, estrategias de afrontamiento, decisiones-; y 5) los componentes de la IPD
movilizados, asi como las observaciones del investigador. En tercer lugar, se clasifican los IC, las T1, las estrategias
de afrontamiento y los componentes identitarios, constatando los aspectos comunes y su densidad. Finalmente, se
procede con la identificacion y categorizacion de cada punto critico.
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escolarizada, estan relacionadas con la formacion inicial de la LCS de la UdeA. 4) Profesorado

dispuesto a colaborar.

Confiabilidad y validez

Para este proyecto investigativo se presenta de manera explicita la ruta metodoldgica
seguida, el proceso adelantado es un ir y venir constante de precision a nivel de coherencia
interna de los aspectos que constituyen el trabajo. A este respecto Galeano (2004) indica lo

siguiente:

En las interpretaciones cualitativas la coincidencia en los resultados del analisis no es
de esperarse. La confiabilidad y la validez descansan en la capacidad argumentativa del
investigador, quien debe “convencer” acerca de su interpretacion al presentar en forma
coherente y con claridad su perspectiva y fundamentacion teéricas, y la metodologia
empleada en el analisis. La coherencia interna se produce si las partes del argumento no
se contradicen entre si, si las dimensiones del analisis comprenden los objetivos, y si las

conclusiones se desprenden de las premisas del analisis. (p. 137)

Asi mismo es pertinente agregar que se pretende hacer uso de variadas técnicas de
investigacion con la elaboracion de los instrumentos respectivos, a fin de realizar un
acercamiento sistematico alrededor del objeto de investigacién. En un primer momento se
realiza la bisqueda y seleccion de la informacion, en donde se usan las técnicas de revision
documental, cuestionario y entrevistas biograficas-narrativas. El segundo momento esta
orientado por el analisis de contenido, los biogramas y el contraste entre la informacién para
encontrar recurrencias, relaciones y divergencias. Lo anterior afiade fiabilidad y contribuye con
la confrontacion y triangulacion de la informacion, a partir de la variedad de fuentes y de
técnicas, asi como de la busqueda de interpretaciones rigurosas y de consensos con pares

académicos y con los participantes (Sandoval, 1996).

Finalmente, se considera que, a partir de las entrevistas -y a pesar del tamafio limitado
de los participantes-, es posible un acercamiento en profundidad a la complejidad propia de la
cuestion que se pretende estudiar (Vahasantanen y Hamaéléinen, 2019). Lo anterior, toda vez
gue la investigacion biografico-narrativa no depende de una ldgica matematica de
representatividad, sino de la coherencia y pertinencia de los argumentos que se presentan y del

grado de comprension que suministra el relato (Bolivar et al., 1998).
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Aspectos éticos

La presente investigacion contempla la adopcion de responsabilidades éticas, en
coherencia con lo expuesto por Alvarez-Gayou (2003) y teniendo en cuenta el caracter narrativo
del estudio, en donde la construccion de conocimiento se presenta de manera intersubjetiva
rescatando la voz del otro. Por ello, se tiene especial sensibilidad y rigurosidad con el
tratamiento de la informacion recogida, tratando de reducir a lo mas minimo las consecuencias
0 riesgos para los participantes. Adicionalmente, se tienen en cuenta los procedimientos de
confiabilidad y validez, asi como el brindar a cada participante que hace parte del proceso
investigativo las siguientes garantias: a) se dan a conocer todos los aspectos relacionados con
los procesos y las finalidades del estudio por medio del consentimiento informado, y respetando
el principio de voluntariedad; b) se tiene el cuidado de usar la informacion con fines
exclusivamente académicos y de guardar en todo momento la confidencialidad y el anonimato,
realizando una codificacion aleatoria de los nombres; c) tener en cuenta la opinion de los

participantes sobre el uso de su informacion y socializar los resultados con ellos.
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Resultados y analisis

Introduccion

En el presente apartado se relacionan los resultados y andlisis obtenidos en coherencia
con los objetivos de investigacion. De esta manera, en primer lugar, se realiza una
caracterizacion general de los participantes; luego, se realiza un doble anélisis, contribuyendo
con lainterpretacion de la informacion biografica-narrativa (Kelchtermans, 1993; Bolivar et al.,
1998) -en su relacién con los objetivos- de la siguiente manera: inicialmente, se despliega un
analisis vertical, sefialando los elementos que suscitan la construccion de la identidad
profesional de cada profesor principiante ordenados en sus trayectorias biogréficas, ademas de
las relaciones particulares obtenidas entre la identidad profesional docente -en adelante IPD-
del principiante y las practicas pedagdgicas de su formacion inicial; finalmente, se presenta un
analisis horizontal, donde se contrastan las trayectorias biogréaficas, identificando patrones
recurrentes, solapamientos y divergencias.

Cabe sefalar que también se recurre al andlisis de contenido (Galeano, 2004; Bardin,
2002), entablando un dialogo frecuente entre la informacion procedente de las entrevistas
biografico-narrativas con aquella que deriva del marco de referencia tedrico y conceptual. Asi
también, atendiendo a lo sefialado por Tardif (2004) sobre la organizacion de los saberes de los
docentes y de la historicidad de la identidad profesional, la informacién se presenta organizada
segun la trayectoria biografica de cada participante, alli se identifican aquellos elementos que,
segun el proceso metodoldgico propuesto, suscitan la construccién de la identidad profesional
del profesor principiante, para luego responder al segundo objetivo de investigacion,
caracterizando las relaciones identitarias entre las précticas pedagogicas de la formacion inicial
y la identidad profesional del profesor principiante. Esto Gltimo se realiza contrastando, con
relacién a los variados elementos de identidad docente, los momentos apropiados de la
trayectoria biografica de los participantes, a saber: durante las précticas pedagdgicas de la
formacion inicial y durante las primeras experiencias laborales de los principiantes.

Para el presente estudio dicha organizacion resulta pertinente ya que:

e Se entiende que la identidad profesional docente es un proceso continuo, relacional,
contingente y variable histéricamente (Bolivar et al., 2005), lo que guarda relacion con
lo dicho por Tardif (2004) cuando indica que, tanto el saber profesional como la

identidad profesional, poseen dimensiones temporales, donde la historia de vida juega
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un papel fundamental para establecer la inscripcion y construccion, a lo largo de la

carrera, de las experiencias.

e Asi también, Tardif (2004) manifiesta que las formas de identidad definidas por el
profesor acuden a referencias espacio-temporales, donde los lugares de adquisicion
junto con los momentos y fases de construccién, hacen parte esencial del proceso de
modelacion identitario. Ademas, este autor también se refiere a la importancia de la
historia de los actores para la comprension de la identidad profesional, alli entrarian en
juego elementos variados, como, por ejemplo, la movilizacién de los saberes, algo que
Bolivar (2006) afiadiria como componente de la IPD en las Ilamadas competencias
profesionales.

En coherencia con lo anterior, las entrevistas biogréafico-narrativas se pensaron teniendo
en cuenta la historia vital en un sentido amplio, es decir, se indaga por experiencias anteriores
al ingreso de la formacién inicial, pasando por las experiencias personales, familiares y
escolares, hasta llegar a la formacion inicial y las practicas pedagdgicas, para finalizar con las
primeras experiencias laborales y las expectativas a futuro. Cabe aclarar que las préacticas
pedagogicas, si bien hacen parte de la formacién inicial, tienen su propio analisis, esto se realiza
de manera estratégica a fin de obtener elementos caracteristicos que alli se presentan,
contribuyendo con el logro de los objetivos de investigacion trazados en este trabajo. Ademas,
las practicas pedagogicas de la formacion inicial constituyen un espacio privilegiado donde
ocurre una interseccion particular entre el ambito laboral y el formativo (Tejada, 2020).

Adicionalmente, los resultados y analisis se presentan teniendo en cuenta los incidentes
criticos recopilados por Canelo (2020); estrategias de afrontamiento en incidentes criticos segun
Badia y Monereo (2013) y Monereo et al. (2014); tensiones de la identidad docente sefialados
por Pillen et al. (2012, 2013); y los componentes de la identidad profesional movilizados, segun
lo expuesto por Bolivar (2006).

De esta manera, segun la metodologia empleada, se espera poder identificar los
elementos que suscitan la construccion de la IPD en la espaciotemporalidad de los participantes,
rastreando su proceso de construccion y desarrollo, para luego caracterizar las relaciones

planteadas en los objetivos.

Los docentes principiantes

Los participantes de la investigacion son tres personas que cumplen con los criterios de
seleccidn propuestos en el presente trabajo. Finalmente, y por temas de eficacia en el tiempo,
se realiz6 el contacto con los participantes por medio de personas allegadas al programa de LCS
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de la UdeA -no fue necesario la realizacion de cuestionarios-, esto parecio permitir la fluidez
de las conversaciones durante las entrevistas biograficas-narrativas®®; asi también, y por
peticion de los participantes, las entrevistas se desarrollaron en una sesion presencial que duro
entre una hora con treinta minutos y dos horas, posteriormente, cuando se realizaban los analisis
y se detectaba que existian falencias de saturacion en la informacion, se contactaba a los
participantes de forma remota para satisfacer el procedimiento.

Para contribuir con la confidencialidad y anonimato de la informacién, se ha realizado
una codificacion aleatoria de los nombres de cada participante, otorgandoles un pseudénimo,
asi como un cddigo de identificacion para facilitar la escritura del andlisis y los resultados. Cabe
afiadir que, en general, los participantes han tenido sus inicios en la docencia, asi como la mayor
parte de su experiencia docente como profesionales graduados, en instituciones de caracter
privado. Asi también, hay que aclarar que dos de los participantes tuvieron experiencias
laborales en los ultimos semestres de su formacion inicial, sin embargo, se incluyeron, ya que
eran profesores principiantes dispuestos a colaborar, y estas experiencias las realizaron en sus
ultimos semestres con instituciones que no pertenecen a la llamada ensefianza formal o

escolarizada. En la tabla 1 se realiza una caracterizacion general de los participantes.

Tabla 1
Caracterizacion de los participantes. Elaboracion propia a partir de la informacion

suministrada en la entrevista.

Seuddnimo Samuel Dahiana Cristian
Caddigo de identificacion S1 D1 Cl
Edad 27 afios 31 afios 27 aios
Afo y semestre de ingreso a la Licenciatura 2014-1 2016-1 2014-1
Ingreso a la Licenciatura en Ciencias Sociales Primera Primera Segunda
opcién opcién opcién
Ao y semestre de egreso de la licenciatura 2023-1 2020-1 2021-1

24 |a guia de entrevista pasd por un proceso de validacién y modificacion -ver anexos-, donde dos expertos
realizaron valoraciones en cuanto a la claridad, la coherencia, la relevancia y la suficiencia.
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Experiencia como docente luego de la 3 meses 5 afios 10 meses

graduacion

Tipo de institucion educativa donde ha Privada Privada Privada
realizado la mayor parte de su experiencia

docente

Tipo de institucion educativa donde labora Privada Publica Publica

actualmente

Anadlisis vertical

Participante 1, Samuel

Experiencias anteriores al ingreso de la licenciatura

Cuando se le pregunta al participante Samuel sobre sus experiencias relacionadas con
la docencia previas al ingreso de la licenciatura, este sefiala que, en la escuela, recibi6 varios
reconocimientos por parte de sus profesores, debido al gusto y dominio que demostraba sobre
los conocimientos de las ciencias sociales. Esto, al parecer, lo fue perfilando hacia las ciencias
sociales: “Hacia bien los andlisis y a los profesores les gustaba mucho esa postura” (S1, p. 1).

En un primer momento de la narracion se notan incidentes criticos -en adelante IC-
relacionadas con el dominio de contenidos (Canelo, 2020; Del Mastro y Monereo, 2014), asi
como unas estrategias de afrontamiento de reaccion ante diversas situaciones (Badia y
Monereo, 2013y Monereo et al., 2014). Dichas estrategias de reaccion parecen ser mas cercanas
a la inhibicion, donde la persona responde de forma espontanea y se deja llevar (Badia y
Monereo, 2013): “me terminaron incluso obligando a ser personero, pues, a postularme a
personeria, aunque ese no fuera el plan mio” (S1, p. 1). Pero, a su vez, Samuel se siente
competente en cuanto al conocimiento disciplinar que maneja. Podria decirse que, desde la
escuela, Samuel ya tenia una relacion particular con los conocimientos de las ciencias sociales,
cuestion que, al ser motivada por un profesor de la escuela, pudo contribuir, en buena medida,

a la hora de decidirse estudiar la LCS en la UdeA como primera opcién:
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¢Por qué no intentas? Si te gustan tanto las ciencias sociales, entra a la LCS, él también

es egresado de la de Antioquia, yo dije: la verdad si me llama bastante la atencion, (...)

entonces puse primero ciencias sociales y después psicologia. (S1, p. 1)

En este punto también salen a flote situaciones donde parecen entrar en juego su gusto
y expectativas por querer estudiar la LCS, y las posturas de sus familiares, en ocasiones de
critica por la docencia: “diciendo pues que esto no iba a dar nada” (S1, p. 2). En otras ocasiones
se manifiestan posturas de apoyo: “entonces habia una expectativa también sobre mi, porque
iba a ser el primer profesional en el nicleo familiar” (S1, p. 2). De esta manera, se perciben
situaciones vinculadas con el manejo de las emociones, junto con estrategias de afrontamiento
de decisién (Badia y Monereo, 2013 y Monereo et al., 2014): “nunca pensé en el hecho de que
me fuera a dar algo, econdmicamente, sino mas saber que al final dentro de lo que yo iba a
hacer me iba a sentir muy comodo con eso” (S1, p. 2).

Sobre los componentes de la IPD y siguiendo a Bolivar (2006), durante esta primera
parte parecieran movilizarse los componentes identitarios de la autoimagen, donde Samuel
parece perfilarse como docente; también podria percibirse cierta sensacion de competencia
frente al conocimiento disciplinar de las ciencias sociales, agitando el componente de
competencias profesionales; la percepcién de sus familiares y profesores de escuela parecen
entrar en juego con sus propias vivencias y sentimientos, movilizando el reconocimiento social;
por ultimo, podria hablarse de una vinculacion con las expectativas de futuro en la profesion,
en la medida en que contempla y se motiva con situaciones deseadas a futuro.

Finalmente, parecen surgir tensiones de la identidad docente, no relacionadas en la
bibliografia consultada, que proponen la busqueda de reflexion y equilibrios (Pillen et al., 2013;
Schaap et al., 2021; He et al., 2022; Canelo, 2020) como lo pueden ser: el enfrentamiento de
expectativas familiares y su sentimiento de competencia frente al conocimiento disciplinar de

las ciencias sociales.

Transicion hacia la formacion inicial

Resulta interesante observar la forma en que Samuel comienza a establecer una especie
de negociacion entre sus experiencias previas a la formacion inicial -escolares y familiares- y
el ingreso a la LCS en la UdeA. De esta manera, Samuel parece traer a colacion elementos
vistos antes del ingreso a la licenciatura, como su gusto por el conocimiento disciplinar, el
querer ensefiar, pero, esta vez parecen estar asociadas a estrategias de afrontamiento
autoevaluativas (Badia y Monereo, 2013 y Monereo et al., 2014). Incluso parece comenzar a

percibirse, hacia futuro, como un profesor que motiva: “la verdad si me veia pues como en esa
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posicion de quizés llegar al punto de ensefiarle a otras personas sobre ciencias sociales, y
motivar ese proceso educativo” (S1, p. 2).

Lo anterior contrasta con las emociones que siente al ingresar a la LCS en la UdeA,
donde Samuel parece adoptar una estrategia de afrontamiento de reaccion expresiva (Badia y
Monereo, 2013 y Monereo et al., 2014), manifestando sus sentimientos, ademas de percibir
tensiones identitarias como el enfrentamiento de expectativas a nivel personal, sembrando
ciertas dudas por alcanzar el éxito esperado -dudas por la profesion (Pillen et al., 2012)-: “Era
ese sentimiento entre alegria, de estar ahi en esa licenciatura y haber pasado a la universidad,
(...), y el miedo de, de pronto, no llegar a ser capaz” (S1, p. 2).

Adicionalmente, Samuel expresa que al iniciar la LCS se enfrenta con situaciones
dificiles debido a las exigencias: “estaba el hecho de mirar coémo respondia también con la
universidad, porque ya empezo ese chogue, (...), o que me exigian en el colegio era totalmente
diferente a lo que me estaban exigiendo en la universidad” (S1, p. 3); sumado a esto, tenia
problemas personales y familiares: “yo entré en una situacion de estado animico muy
complicada” (S1, p. 3). Sin embargo, lo anterior contrasta con el gusto que sentia por el
conocimiento disciplinar: “Siempre terminaba viendo en todo eso que era para lo que yo estaba
hecho, que todos los temas me apasionaban” (S1, p. 3).

Con lo dicho, pareciera ser que Samuel se sitla en una negociacion, en un espacio
fronterizo, ya que se presentan variedad de enfrentamientos ante situaciones nuevas y, quizas,
perturbadoras que parecen sembrar miedos, pero que pueden posibilitar aprendizajes
significativos tal como lo advierten Beauchamp y Thomas (2018); de esta manera, y siguiendo
a Bolivar (2006) parecen movilizarse los componentes identitarios de: la actitud ante el cambio,
donde Samuel continGa su camino de ser maestro a pesar de las dificultades; la autoimagen,
toda vez que parecen existir replanteamientos sobre el ser profesor; competencias profesionales,
apuntando hacia elementos desequilibrantes relacionados con el manejo de las emociones; y las
expectativas de futuro en la profesion, donde la visualizacion hacia futuro como profesor,

motiva a Samuel a continuar.

Experiencias durante la formacion inicial

La narracion de estas experiencias parece apuntar de forma reiterada el manejo de
emociones:
Pensaba que no iba a ser capaz, eso fue lo Unico que me hizo en un momento desertar,

pues al cancelar semestre, también pues condiciones de la vida mia en términos de lo
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privado (...), pero de resto, siempre dije no, esto es lo mio, yo lo quiero hacer, incluso al

punto de que siempre volvia. (S1, p. 10)

Siguiendo a Bolivar (2006), Samuel sefiala variadas situaciones con profesores y cursos
de la LCS que parecieron influir en sus expectativas de futuro, en su motivacion, en el grado
de satisfaccion con la profesion y en su percepcion sobre el quehacer docente -autoimagen-:
“construi muchas expectativas también de base de profesores, como Jesus Alberto Echeverry
gue me motivé demasiado cuando tuve Historia, Imagenes y Concepciones del maestro, que
me aterriz6 en un inicio, porque no era todo tan bueno como uno creia” (S1, p. 3).

Estos maestros referentes también parecen causar movimientos en su percepcion sobre
la practica docente futura: “Que lo llevan a uno a mirar también uno como quiere ser a futuro”
(S1, p. 5). Lo anterior también pareciera guardar relacion con la clarificacion sobre la profesion
docente, alli los profesores de la formacion inicial parecen tener un papel importante: “también
profesores que lo aterrizaron a uno mas duro todavia, Ilegando a decirle que alld uno se iba a
encontrar de todo, (...), cosas que uno no iba, en su momento, saber manejar” (S1, p. 3).

En este sentido, Samuel sefiala que otras experiencias, donde parece entrar en juego
situaciones referentes al dominio de contenidos (Canelo, 2020; Del Mastro y Monereo, 2014),
como las salidas de campo, parecen haberle aportado claridades sobre los contenidos
disciplinares, la realidad del pais y de la docencia, lo que parece contribuir con una postura mas
solida de la vision que tiene de la profesion; estudios como el de Villegas (2018) indican que la
claridad sobre el ejercicio docente puede aportar positivamente con el ejercicio profesional
futuro.

Con las salidas de campo ya fue otra experiencia diferente, porque eso me permitié

también aterrizar en esa realidad. (...), le hacen pensar en ese hecho de que uno tiene

que ser realista, (...), uno ya no se desencanta tan facil, sino que ya reconoce que el

mundo Yy el universo es un caos, y nunca va a haber nada de lo que uno va a plantear, y

nada va a la fija (...), incluso, las clases. (S1, p. 10)

En relacion con lo dicho, el participante manifiesta, en algunas ocasiones, sobre los
vacios que siente para manejar cuestiones propias del quehacer docente, aludiendo a IC donde
cuestiona su dominio metodoldgico (Del Mastro y Monereo, 2014) para conducir las clases.

Un aspecto reiterativo durante el analisis es la cuestion relacionada con la funcion ética
del docente, en este punto parecen entrar en juego elementos relacionados con la reflexion sobre
la condicién humana del docente y la relacion estudiante-profesor: “experiencias con el profesor
Hader, que también lo llevaba mucho a reflexionar, no solamente en el contexto escolar, sino

también en los contextos no escolares ¢Cual era el papel que uno iba a cumplir también como
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ser humano?” (S1, p. 5). Asi también, se perciben eventos relacionados con el gusto por el
conocimiento y poder lograr un mayor dominio de los contenidos disciplinares: “Cada vez mas
me gustaban las areas, los contenidos que me estaban dando era como todo lo que yo me
imaginaba” (S1, p. 3).

En lo referenciado hasta ahora, se encuentra que Samuel pareciera afrontar las
situaciones de forma mas detallada. Se nota que, en su mayoria, el afrontamiento se presenta en
ejercicios de autoevaluacion y reflexion, para tomar decisiones estratégicas sobre sus objetivos
(Badia 'y Monereo, 2013 y Monereo et al., 2014), sin embargo, también se perciben reacciones
expresivas donde Samuel exhibe sus sentimientos y es influido por diversas emociones.

En cuanto a las tensiones de la identidad docente, pareciera ser que Samuel encuentra
desequilibrios en el sentimiento de competencia de los conocimientos disciplinares y del
quehacer docente, una tension -incompetente vs. experto- que en otros estudios aparece
relacionada con los contextos de préctica pedagogica en la formacion inicial, e incluso, se
mantiene en la practica profesional (Pillen et al., 2012). Pero durante este recorrido también
tiene la posibilidad de clarificar aspectos sobre la docencia, movilizando sus competencias
profesionales (Bolivar, 2006), experimentando dudas por la profesion en la formacién inicial,
enfrentando expectativas y, reafirmando, al final, su querer ser maestro: “ya no me veia en otra
cosa, pensaba en todo eso y todo el dia viendo cosas de sociales, y todo el dia pensando en
temas de sociales, (...), entonces yo dije, si, esto es 1o mio” (S1, p. 10).

Lo anterior parece dar la impresion de que, durante la formacion inicial, Samuel tuvo la
oportunidad de experimentar una serie de situaciones que le permitieron clarificar aspectos
sobre la labor docente y movilizar variados componentes identitarios. En otros estudios se ha
encontrado que dichas claridades pueden incidir en la formacion de una identidad mas
consciente, asi como en la formacion de profesionales mas motivados y comprometidos (Falcon
y Arraiz, 2020; Canrinus et al., 2012; Fried, 2011).

Experiencias durante las practicas pedagogicas de la formacién inicial

Durante el paso por las practicas pedagdgicas de la LCS, Samuel alude, en reiteradas
ocasiones, a situaciones relacionadas con el manejo de habilidades interpersonales, donde debe
manejar una serie de emociones que, al parecer, estarian relacionadas con los cursos de las
practicas pedagogicas:

Lo que mas me golpeaba ahi era el hecho de pensar que yo no iba a ser capaz, (...),
entonces llegué alla y pensé que no iba a ser capaz de planear, ahi me pasaron varias
experiencias dificiles. Yo hice cinco veces Proyecto 5, que es Ensefianza de las Ciencias
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Sociales en la Escuela, porque siempre tenia el temor de que yo no iba a lograr ser un buen
profesor, o de que no tenia las capacidades para desenvolverme como profesor. (S1, p. 6)

Samuel pareciera experimentar unas situaciones perturbadoras y desafiantes debido al
cambio de contexto, Beauchamp y Thomas (2018) indican que estos cambios pueden incidir en
la construccion identitaria. Por su parte, Samuel se refiere a esto como un choque maés fuerte
que cuando inici6 la LCS: “aunque en las practicas fue un choque aun mas duro” (S1, p. 6), lo
que pareciera revelar tensiones y desequilibrios en relacion con el sentimiento de incompetencia
frente al quehacer docente -incompetente vs. experto (Bolivar, 2006)-. Sin embargo, desde el
ambito personal de Samuel y por el mismo funcionamiento del programa de LCS -por ejemplo,
el limite de cancelacion del curso-, Samuel parece entender que debe enfrentar estas situaciones
para lograr sus objetivos de ser docente: “porque ese es el primer contacto que uno tiene directo
con ser docente, y ahi es donde mas miedo me daba, de donde mas me costo salir” (S1, p. 7).

Asi también, Samuel recuerda profesores de las préacticas pedagogicas que lo aterrizaron
en cuanto a la dureza de la escuela, lo que parece aportar con claridades sobre la profesion: “lo
aterrizaron a uno en ese hecho de saber que no era facil, entonces yo ya me daba cuenta de que
no iba a ser tan fécil, de que si, los estudiantes no iban a ser tan sencillos” (S1, p. 8). De esta
manera, ya para las practicas profesionales de los Gltimos semestres de la LCS, que suelen ser
mas intensivas, Samuel parece tener mayor confianza y seguridad para desenvolverse: “cuando
entramos a las practicas profesionales, yo ya sabia, (...), entonces yo dije: yo ya sé qué debo de
hacer, ya me formaron lo suficiente para saber como tratar de desenvolverme” (S1, p. 8).

Es importante destacar que estudios como el de He et al. (2022) indican que las practicas
pedagogicas aportan experiencias que contribuyen con los equilibrios para desempefiarse como
profesor, en este periodo el estudiante enfrenta tensiones de identidad influyendo en sus
emociones y motivacién profesional. Las claridades con la profesién pueden contribuir,
ademas, con el compromiso, el bienestar y la continuidad con la profesion (Van Der Want et
al., 2019; Schaap et al., 2021; Schellings et al., 2021; Korthagen, 27 2010).

Es interesante que durante las practicas pedagdgicas de la LCS aparecen situaciones que
parecieran ser novedosas en la narracion de Samuel, por ejemplo, surgen IC que aluden a al
dominio metodoldgico, la organizacion de las actividades y a la gestidén de grupos en las clases
(Del Mastro y Monereo, 2014). Alli Samuel se refiere a las clases como uno de los factores que
mas genera desorganizacion, ya que las clases rara vez se dan completas: “hay que organizarse,
(...), qué va a hacer uno cuando no puede llegar a completar los contenidos que uno debia
abordar en una clase en especifica” (S1, p. 8); de esta manera, se plantean IC referentes a

problemas organizativos suscitados por la planificacion y por los mismos alumnos, los cuales
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han de ser resueltos por parte del profesor -manejo del tiempo, del espacio y de los recursos
para conducir el grupo-.

Existen situaciones donde, a nivel de los contenidos de ensefianza, Samuel se cuestiona
por la comprension de los alumnos (Bilbao y Monereo, 2011), tratando de mediar
conocimientos previos con los que se deben aprender; asi también parece preocuparse por el
dominio de los contenidos y el dominio metodoldgico (Del Mastro y Monereo, 2014) para llevar
a cabo las clases: “como va a tratar de mediar la ausencia de conocimientos previos con el hecho
de empezar con contenidos que ellos todavia no habian abordado” (S1, p. 8).

Durante esta fase, Samuel recuerda el relacionamiento que tuvo con algunos profesores
cooperadores en los centros de préctica, asi como IC en las cuales se ve inmerso en conflictos
y problemas que tienen los estudiantes -relaciones interpersonales de los alumnos (Del Mastro
y Monereo, 2014)-. En estos casos Samuel parece adoptar estrategias emocionales, hablando
de lo que sentia en esos momentos, y poniendo en juego variados elementos tensionantes de
identidad: el conflicto que sentia por las decisiones del profesorado cooperador -orientaciones
conflictivas (Pillen et al., 2012)-; las dudas por la profesion (Pillen et al., 2013); la pregunta
por la condicién humana y del qué hacer docente en esas situaciones frente al trato con los
estudiantes -tratar globalmente al alumno vs. tratarlo como aprendiz y respetar la integridad
(Pillen et al., 2012)-; Samuel también parece experimentar la soledad aun estando acompafiado
por el cooperador, lo que parece movilizar el componente de la IPD relacionado con las
relaciones sociales en el centro de trabajo (Bolivar, 2006), toda vez que tiene la posibilidad de
experimentar los grados de colaboracion en el centro educativo, aunque todavia no haya
ingresado a laborar como profesional.

Técnicamente uno esté solo alla, y también uno se desencanta, y un poquito como del

imaginario gque uno tiene de los profesores, porgque uno veia que eran profesores que no

les importaba nada, de llegar al punto de ver que dos nifios se peleaban y ella le dice,

jah!, él se lo gano, y no tratar de mediar. (S1, p. 9)

Samuel también alude a situaciones de caracter administrativo durante las practicas
pedagdgicas, donde, por inconvenientes de coordinacion con el centro de préctica, tuvieron
demoras para iniciar: “también hubo muchos problemas con la coordinadora del colegio, casi
no nos integran” (S1, p. 9). Alli el participante parece experimentar contradicciones
institucionales para darle continuidad a sus practicas pedagdgicas -tension descrita como
actitudes contradictorias (Pillen et al., 2012)-.

Segun lo analizado, se encuentra que predominan estrategias de afrontamiento frente a

los incidentes que tienen que ver con la decision y resolucidn -estrategia de resolucion (Badia
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y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014)-. Alli Samuel parece reflexionar por un momento para
adoptar posturas o decisiones con el fin de conseguir cambios y lograr sus objetivos. Asi
también, resulta interesante que aparecen, en menor proporcion, estrategias de afrontamiento
donde Samuel realiza una reflexion mas detallada, realizando ejercicios de autoevaluacion -
reflexion propia-, incluso de heteroevaluacion, donde tiene la oportunidad de contrastar con
otros profesionales sus experiencias. Frente a esto, autores como Badia y Monereo (2013) y
Monereo et al. (2014) indican que con las estrategias evaluativas se consiguen cambios
globales en los incidentes y, ademas, cambios en la identidad del docente.

También cabria sefialar que las practicas pedagogicas de la formacion inicial, para
Samuel, parecio ser un espacio privilegiado para la interaccion con diversos actores (Tejada,
2020), activando, e incluso, generando competencias que le aportaron a su identidad profesional
-competencias profesionales (Bolivar, 2006)-. Durante esta etapa, Samuel parece afrontar
diversas situaciones que lo incomodaron y le proponian cambios -actitud ante el cambio-, debia
ya posicionarse en el rol de docente -guiado-, valorando las experiencias vividas -grado de
satisfaccion con la profesion (Bolivar, 2006)- y transformando algunas de sus percepciones
sobre el quehacer docente -autoimagen (Bolivar, 2006)-. Finalmente, Samuel parece
reafirmarse con su querer ser docente -expectativas de futuro en la profesion (Bolivar, 2006)-,
aun aludiendo a las dificultades del oficio: “pero siempre veia al final de eso que si queria ser

docente, aunque fuera muy dificil” (S1, p. 7).

Transicion entre la formacion inicial y las primeras experiencias laborales

Como en una especie de ir y venir constante, Samuel sefiala, en reiteradas ocasiones,
experiencias de la formacién inicial en su relacion con las experiencias que ha tenido como
principiante. Habla, en su mayoria, acerca de situaciones que le aportaron claridad sobre la
profesidn docente, hace referencia a experiencias y profesores de la formacion inicial y como
eso le aportd para la llegada a la escuela como profesor ya graduado: “esos profesores ayudaron
a construir una perspectiva mas aterrizada de lo que iba a ser el futuro docente, y la verdad eso
me sirvio demasiado, tanto asi que cuando llegué a la escuela no me desencante” (S1, p. 4).

En este orden de ideas, hay que sefialar estudios como el de Villegas (2018) y Villegas
et al. (2021), que ponen de manifiesto la importancia del trabajo con la IPD desde la formacion
inicial, ya que parece ser importante para tomar conciencia sobre la labor docente, aportando
claridades que permitan un desenvolvimiento sostenible y coherente, evitando situaciones como
la desercion en la formacidn inicial o el abandono temprano de la profesion (Falcon y Arraiz,
2020).
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Aunque Samuel reconoce que existen vacios con los que se llega a las primeras
experiencias laborales, también sefiala que el programa de LCS no lo puede suplir todo en los
cinco afos que dura: “Hay demasiados vacios con los que uno llega aca. Pero es normal, porque
son cinco afos” (S1, p. 24). En este sentido, Samuel sefiala que la LCS deberia profundizar méas
en lo disciplinar y pedagdgico, como parte de un proceso formativo méas pertinente para el
docente: “siento que el inglés no les va a dar nada de lo que nos dieron ciertas materias a
nosotros a la hora de estar en el proceso formativo” (S1, p. 25).

Samuel indica que, durante el trayecto recorrido, ha reflexionado sobre el reconocer la
dimension humana del otro, del estudiante, haciendo referencia a una serie de situaciones donde
se preocupa por el trato con los estudiantes, de percibirlos como personas completas mas alla
de aprendices; esto parece aludir a la tensidn identitaria descrita por Pillen et al. (2012), cuando
habla de tratar globalmente al alumno vs. tratarlo como aprendiz: “uno no va a ser solamente
un profesor de ciencias sociales, (...), y uno también como va a ayudar a que esos estudiantes
construyan una reflexion sobre lo que les esta pasando en la vida” (S1, p. 4).

En coherencia con lo anterior, Samuel expresa su sentir sobre la docencia, habla en
particular del amor, sefialando que es una construccion que ha realizado durante su paso por la
universidad, en la relacion con los profesores de la LCS, y con la reflexion propia: “esa dureza,
y ese amor blando también que encontré dentro de la universidad, también es lo que me ayudd
a seguir, (...), el hecho de que me mostraran que el docente tiene que sentir amor” (S1, p. 18).

Resulta interesante que Samuel recuerda a profesores de la LCS que le ensefiaron a tratar
con estudiantes dificiles, a reconocer que las perspectivas educativas tienen sus limites, pero
también sus virtudes, y que deben adecuarse segun las situaciones y contextos. Esto parece
guardar relacion con situaciones donde Samuel cuestiona su dominio metodoldgico para
conducir el grupo (Del Mastro y Monereo, 2014), asi como con un tipo de IC donde existe una
discusion sobre el uso de diferentes metodologias, algunos han catalogado esto como: discusién
de criterios metodoldgicos entre maestros (Fernandez y Marrero, 2013); asi también, esto
parece guardar relacion con una tension identitaria relacionada con las dificultades para
posicionarse en los enfoques de ensefianza -diferentes enfoques (Pillen et al., 2012)-: “entendi
gue no hay que criticar todas las teorias en términos de educacidn, sino también como tratar de
aterrizar todo eso en la realidad en la que uno vive” (S1, p. 5).

Asi también, Samuel parece aludir a IC relacionados con la organizacién y percepcion
del tiempo durante la ensefianza en el aula, esto ha sido catalogado por algunos como: incidentes
relacionados con la organizacion de las actividades (Del Mastro y Monereo, 2014). De esta

manera, Samuel recuerda que en las practicas pedagdgicas de la LCS sentia dificultades con el
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manejo del tiempo, ademas de sentir emociones que parecian representar inconvenientes. Sin
embargo, al posicionarse en sus primeras experiencias laborales, manifiesta sensaciones
positivas al respecto: “incluso cosas que no me pasaban antes, sentia que el tiempo era super
tedioso y largo, por ejemplo, en las practicas, por el miedo también, (...), ahora siento que hasta
me falta tiempo” (S1, p. 22).

Lo anterior parece reiterar la relacion con variados estudios donde se indica que el nivel
de claridad sobre la identidad docente y de la profesion, pudiera vincularse con aspectos como
la motivacion y el compromiso (Sanchez-Sanchez y Jara-Amigo, 2018; Akkerman y Meijer,
2011; Kira y Balkin, 2014; Van der Want et al., 2019; Schaap et al., 2021; Schellings et al.,
2021; Korthagen, 2010). De esta manera, pudiera indicarse que las experiencias vividas por
Samuel durante su formacion inicial, parecen haberle otorgado una visién con las claridades
necesarias para enfrentar las primeras experiencias laborales de forma positiva.

Siguiendo a Badia y Monereo (2013) y Monereo et al. (2014), Samuel parece adoptar,
en su mayoria, estrategias de afrontamiento frente a los incidentes criticos relacionados con la
autoevaluacion, de manera que Samuel hace referencia a un examen mas reposado y detallado
sobre las experiencias que se le presentan; en menor medida, parecen presentarse estrategias
relacionadas con la heteroevaluacion, cuando Samuel rememora las reflexiones suscitadas por
los profesores en la LCS.

Con todo lo dicho en este punto, dentro de las tensiones de la identidad docente que
Samuel parece experimentar de forma mayoritaria, se encuentra el sentimiento de falta de
competencia, indicando en reiteradas ocasiones que comete errores y que tiene mucho por
aprender -incompetente vs. experto (Pillen et al., 2012)-. Otras tensiones identitarias, que no
aparecen en las investigaciones consultadas, tienen que ver con: el sentimiento de soledad frente
a la expectativa de estar acompariado -de forma contingente se le nombra como: acompariado
vs. solo-; la expectativa de una formacidén completa frente a las demandas del mundo laboral -
de forma contingente se le nombra como: formacion profesional completa vs. realidad-. Sin
embargo, Samuel se muestra agradecido con la formacion recibida en la LCS, ya que,
argumenta, esta le ha servido para afrontar sus primeras experiencias laborales.

Finalmente, es posible advertir cambios en cuanto a la autopercepcion de Samuel sobre
el quehacer docente, sus capacidades y competencias como docente y persona -autoimagen
(Bolivar, 2006)-. En este recorrido, por medio del acercamiento al aula de clase en las préacticas
pedagdgicas de la LCS, y con sus primeras experiencias laborales, Samuel parece establecer
algunas claridades con respecto a la profesion, ha movilizado variados saberes con respecto al

relacionamiento y trato con los estudiantes, asi como con la planificacion de las clases; ademas,
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manifiesta una variedad de sentimientos frente a la docencia, el amor, la soledad, el gusto y el
disfrute por lo que han sido sus primeras experiencias laborales como profesional, lo dicho
parece movilizar los componentes de la IPD relacionados con las competencias profesionales,

el grado de satisfaccion con la profesion y la actitud ante el cambio (Bolivar, 2006).

Durante las primeras experiencias laborales

Cuando Samuel enfrenta sus primeras experiencias laborales se puede notar un aumento
significativo en las situaciones criticas, asi como en su intensidad. En este punto, son variados
los casos de IC relacionados con el dominio metodoldgico (Del Mastro y Monereo, 2014),
donde Samuel valora y cuestiona su dominio para la ensefianza en el aula de clase. Samuel se
refiere a la necesidad de contextualizar la ensefianza y calcular la pertinencia del uso de los
diferentes enfoques pedagogicos aprendidos en la formacion inicial: “tratar de buscar
estrategias de ensefianza-aprendizaje que le permita a esos estudiantes construir conocimiento”
(S1, p. 15). En este sentido, Samuel expresa que siente preocupacion por los estudiantes, los
contenidos y la forma de llevar la ensefianza. Ademas, sefiala que trata de ser interdisciplinario
de manera que el estudiante reflexione y se forme como persona: “yo siento amor por esas
personas, (...), de reconocer que ellos también son seres humanos, (...), entonces yo como voy
a tratar de llevar algo bueno para ellos, algo que los motive” (S1, p. 17).

Resulta interesante lo anterior, toda vez que, en reiteradas ocasiones, Samuel manifiesta
el sentido humanista y ético de su quehacer docente, lo que pareciera tener articulacion con la
formacion inicial en la LCS de la UdeA. Si se mira el proyecto de formacién de la LCS de la
UdeA, en sus apartados sobre el perfil proyectado, se puede apreciar lo siguiente: “Un maestro
de humanidad que concibe la educacion como acontecimiento ético” (Licenciatura en Ciencias
Sociales, 2017, p. 15). Esto podria indicar cierta coherencia entre algunos de los propdsitos de
la formacidn inicial recibida y algunos elementos que parecen constituir la IPD de Samuel.

Por otro lado, Samuel también se expresa sobre situaciones que hacen referencia a la
organizacion de las actividades, la gestion de grupos, la carga horaria y manejo de los tiempos
(Del Mastro y Monereo, 2014). Samuel siente que su jornada laboral es extensa y que las
exigencias superan sus expectativas: “el ambito privado es demasiado complejo, jornadas
extensas, exigencias que son un poquito salidas de lo que uno tenia también esa expectativa”
(S1, p. 11). Estas situaciones parecen dinamizar un desequilibrio en la compaginacion entre la
vida privada y laboral, lo que algunos han denominado como la tension identitaria vida privada

vs. trabajo (Pillen et al., 2012). En el estudio de Farrell (2016) también se alude a este tipo de
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situaciones, indicando que, generalmente, el profesor novel se enfrenta a una realidad
contractual y carga laboral extensa.

Adicionalmente, Samuel manifiesta que quisiera trabajar de forma mas directa y
autonoma con cada grupo, abordando los temas de otra manera pero, debido a su carga laboral,
ha encontrado dificultades -ensefiar vs. otras tareas (Pillen et al., 2012)-: “otra persona hasta
quizés hubiera renunciado, jporque ushh! once planeaciones, trabajar con dos grupos por hora,
hacer diarios de campo, y como somos de sociales, hacer cuatro, cinco, seis proyectos
pedagdgicos, uno solo, porque soy el tnico de sociales” (S1, p. 19).

Otra dificultad que afiade Samuel tiene que ver con el trabajo con personas con
necesidades educativas especiales, alli parecen presentarse situaciones donde la metodologia
empleada pierde funcionalidad, ya que, al parecer, los estudiantes no responden a la
metodologia propuesta y Samuel no pareciera tener muchas herramientas al respecto. Dichas
situaciones son apreciadas por algunos autores como IC donde los alumnos no responden a la
metodologia propuesta (Del Mastro y Monereo, 2014): “como uno va a saldar un problema que
ni siquiera pudo saldar en la universidad, que es el hecho de trabajar con personas con
necesidades educativas especiales, uno llega alla y no, (...), eso es lo méas complicado” (S1, p.
11).

Con lo dicho sobre las situaciones relacionadas con lo metodoldgico, segun el analisis
realizado, Samuel parece afrontar tensiones en las cuales encuentra dificultades para llevar a
cabo la ensefianza. Dichas tensiones, pueden estar relacionadas con las tensiones identitarias
expuestas por Pillen et al. (2012) denominadas: diferentes enfoques, asi como incompetente vs.
experto, al sentirse incompetente frente a la ensefianza en determinados casos. Otras tensiones
que salen a flote en este punto, y que no se encuentran en la bibliografia consultada, tienen que
ver con: el sentimiento de soledad frente a la expectativa de estar acompafiado -acompafiado
vs. solo-; lo que parece guardar relacion con el estudio de Valli (1992), donde se indica que la
soledad es uno de los problemas méas apremiantes con los cuales se enfrentan los profesores
principiantes; la expectativa de una formacion completa en la formacion inicial frente a las
demandas del mundo laboral -formacién profesional completa vs. realidad-, especialmente
cuando Samuel hace referencia a las dificultades contextuales de orden metodoldgico de la
ensefianza, como por ejemplo, estudiantes con necesidades educativas especiales y la ensefianza
en grados inferiores.

Sin embargo, Samuel siente que la formacion inicial ha contribuido con su capacidad
para ser docente y llegar al contexto laboral con confianza: “esos nueve afios de reflexion, (...),

ya me habian formado el caracter y la capacidad para poder desenvolverme como maestro” (S1,
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p. 15). De esta manera, Samuel parece percibirse competente en su labor, por ejemplo, cuando
sefiala el reconocimiento que algunos colegas le hacen sobre su quehacer docente, el cual parece
estar en funcion de enfocarse en los estudiantes de forma mas integral: “incluso me han
agradecido mucho, me dicen: profe, usted tiene una muy buena energia” (S1, p. 21).

Otras situaciones criticas, con las que Samuel ha tenido dificultad, guardan relacion con
los contenidos de ensefianza y aprendizaje (Del Mastro y Monereo, 2014), alli Samuel parece
expresar confusion o poca claridad frente a los contenidos de ensefianza, ya que, al parecer, las
mallas curriculares del colegio en el que trabaja tendrian incoherencias: “le toca a uno
desarmarse por completo, porque ni siquiera hay una malla coherente dentro de la institucion”
(S1, p. 16). En coherencia con esto, estudios como el de Farrell (2016) manifiestan que las
situaciones experimentadas por el profesor principiante se vuelven mas dificiles cuando no se
tienen las herramientas con las que cuenta un docente experimentado, existen insuficiencias en
la formacién inicial, hay inconsciencias en las funciones laborales, se percibe una carga laboral
extensa, y existe una inestabilidad curricular de la institucion que lo contrata, generando
incertidumbres sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En este punto, aparecen situaciones desafiantes relacionadas con la comprension de los
alumnos (Bilbao y Monereo, 2011). Samuel sefiala que los estudiantes presentan ausencia de
conocimientos previos: “una ausencia muy grande de conocimientos previos por parte de los
estudiantes” (S1, p. 11). Otras dificultades tienen que ver con situaciones que representan una
discusion de criterios metodoldgicos entre maestros (Fernandez y Marrero, 2013); alli Samuel
reflexiona sobre la necesidad de contextualizar la ensefianza, y saber cudndo hay que usar los
diferentes enfoques pedagogicos: “hasta situaciones tan dificiles como uno no poder dar clases
y tener que volverse, como le digo, en algin momento un conductista de primera” (p, 14).

Siguiendo a Del Mastro y Monereo (2014), en algunas ocasiones, Samuel sefiala IC
relacionados con el manejo de las relaciones interpersonales de los alumnos, donde los
estudiantes sostienen conflictos verbales y fisicos. Asi también, Samuel manifiesta otras
situaciones relacionadas con las conductas de los alumnos, aludiendo a estudiantes
impertinentes que irrumpen con el clima o ritmo del aula -alumno disruptivo-, u otros que
muestran desinterés -alumno desmotivado (Navarro et al., 1998)-:

Como estoy en una etapa inicial todavia no desarrollo muy bien esa forma de llevar tipos

de problemas, como por ejemplo, trabajar con una persona con necesidades educativas

especiales, como trabajar con una persona que no quiere estudiar, confrontar conflictos

que son un poquito mas dificiles de llevar en el &mbito personal, incluso con los
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estudiantes, estudiantes violentos, estudiantes que no quieren hacer nada, estudiantes

que incitan al desorden. (S1, p. 3)

Lo dicho anteriormente parece guardar relacion con el estudio de Jiménez et al. (2018),
el cual sefala que los problemas usuales con los que se enfrentan los profesores principiantes
se relacionan con el manejo del grupo y el control de la disciplina; seguido por el manejo de
estudiantes con necesidades educativas especiales; los inconvenientes con la planeacion; el
manejo del tiempo; y la evaluacion -segun la informacion generada y analizada esto ultimo no
se encontrd en el caso de Samuel-.

Acerca de la relacion que Samuel tiene con otros docentes y directivos, Samuel indica
que tiene una actitud de disposicion, una buena relacion, pero al contrario que con los
estudiantes, trata de no ser tan cercano. Con los padres de familia Samuel trata de mostrarles
las intenciones educativas que tiene sobre sus hijos. Asi las cosas, Samuel parece adoptar una
postura de disposicién y compromiso, a partir del sentimiento positivo que le genera lo que
hace: “si hay amor, pues uno lo manifiesta con los otros, independientemente de que no vaya a
ser el mejor amigo de todos alla” (S1, p. 21). Adicionalmente, Samuel parece sentir que esta
haciendo bien su trabajo a partir de los comentarios que ha escuchado de estudiantes, profesores
y directivos: “los nifios me dicen: jprofe usted es el profesor que més me gusta!, (...); de algun
modo me da a entender que lo estoy haciendo bien. (...), segln veo por parte de los directivos
es que estoy haciendo las cosas bien” (S1, p. 23).

En este sentido, se advierten varios eventos que parecen dar cuenta de los sentimientos
y actitudes que Samuel tiene frente a su quehacer docente y la relacion con los estudiantes: “no
he tenido siquiera la idea de renunciar, porque me gusta, también siento compromiso con ellos,
incluso hasta he sacado plata de mi salario para comprarle cuadernos a algunos nifios” (S1, p.
19). De esta manera, pueden existir elementos que posibilitan que Samuel sienta satisfaccion
con lo encontrado en su contexto laboral, reafirmando el querer ser maestro.

Lo anterior parece guardar relacion con varias tensiones identitarias que tienen que ver
con la relacion con los estudiantes. De forma frecuente aparece una tension denominada tratar
globalmente al alumno vs. tratarlo como aprendiz (Pillen et al., 2012). Dicha tension identitaria
parece estar reflejada en algunas actitudes y sentimientos que Samuel expresa frente a los
estudiantes, por ejemplo, cuando habla del amor, del compromiso, la disposicion, el querer
motivar a los estudiantes y reconocer su humanidad: “cuando hay amor hay la capacidad
entonces de uno formarse mas, de generar mas” (S1, p. 16). Dichas actitudes y sentimientos
frente a los estudiantes, también parecen estar relacionadas, en menor medida, con tensiones

como: cuidar vs. ser estricto y respetar la integridad (Pillen et al., 2012).
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En cuanto a la relacién con los estudiantes, Samuel parece experimentar conflictos
frente a algunas experiencias respecto al trato y valoracion de los estudiantes por parte de
algunos integrantes de la comunidad educativa. De esta manera, se podria indicar que existen
orientaciones conflictivas (Pillen et al., 2012), donde la vision de Samuel difiere con otras
visiones: “por eso me gané un problema con una coordinadora, (...), dice que €l no tiene las
capacidades para ser un representante estudiantil” (S1, p. 17).

Siguiendo a Badia 'y Monereo (2013) y Monereo et al. (2014), es de sefialar que durante
las experiencias narradas por Samuel en este apartado, el participante pareciera adoptar de
forma frecuente estrategias de afrontamiento frente a los incidentes criticos relacionadas con la
autoevaluacion, donde se percibe que se desarrolla una reflexion reposada y argumentada sobre
las situaciones experimentadas, de esta manera, Samuel parece tramitar y conseguir cambios
que pueden incidir en su identidad docente. Estas estrategias de afrontamiento aparecen a partir
del ingreso a la formacion inicial y durante toda la LCS, sin embargo, en las primeras
experiencias laborales es reiterativa su aparicion. Esto parece guardar coherencia con algunos
elementos del perfil proyectado por el programa de pregrado: “que, a partir de la reflexion
critica de sus propias préacticas, produce conocimiento en la via de cualificar la profesion
docente”. (Licenciatura en Ciencias Sociales, 2017, p. 15-16).

Cabe decir que con todo lo dicho en este punto, Samuel parece movilizar variados
componentes de la IPD. Siguiendo a Bolivar (2006), se puede percibir una dinamizacién de las
competencias profesionales, donde Samuel trata de tomar decisiones gque le ayudan a enfrentar
las situaciones vividas en su contexto laboral, contribuyendo con el equilibrio en medio de las
dificultades encontradas; también parece presentarse referencias a la adaptacién a los cambios
-actitud ante el cambio-; asi mismo, Samuel sefiala su amor, gusto y compromiso por la
docencia, entre otras actitudes y sentimientos que pueden dar sefiales del grado de satisfaccién
con la profesion; esto también parece influir en las relaciones en su contexto laboral, donde
Samuel, en repetidas ocasiones, sefiala su disposicion para colaborar y cumplir con sus
funciones -relaciones sociales en el centro de trabajo-, particularmente se refiere a la relacion
y trato con los estudiantes, donde afloran elementos como la amabilidad, la cercania y el amor;
de esta manera, Samuel también se refiere asimismo, en conexion con las experiencias vividas
y con lo que los demas opinan de él, sintiendo que estd haciendo bien su trabajo, ademas,
Samuel pareciera perfilarse como un profesor que siente amor por lo que hace, motivador y
preocupado por sus estudiantes -autoimagen-.

Finalmente, y acudiendo a las posiciones identitarias expuestas por Canelo (2020),

pudiera decirse que Samuel parece tener rasgos de las siguientes posiciones identitarias: en
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mayor medida Yo como maestro experto en métodos, donde el Samuel denota la importancia
por los métodos y estrategias que dinamizan y motivan a los estudiantes; pero también parece
conectarse con la posicién identitaria: Yo como maestro guia — transmisor de contenidos,
aprendiendo y afrontando el dominio de contenidos; lo dicho, ya que los IC mas recurrentes
durante buena parte de su trayectoria biografica parecieron apuntar hacia aquellos relacionados
con el dominio metodoldgico, seguido por el dominio de contenidos. A este respecto, el estudio
de Canelo (2020) revela que los IC relacionados con el dominio metodolégico presentan mayor
conexion con la posicion identitaria: Yo como maestro experto en métodos, mientras que los IC
sobre el dominio de contenidos guardan mayor conexion con la posicion: Yo como maestro guia

— transmisor de contenidos.

Expectativas a futuro

Al preguntarle sobre su futuro laboral, Samuel indica que tiene la aspiracién de trabajar
en el sector pablico, incluso en la ruralidad, como docente de aula, ademas, hace alusién al
amor como aquello que lo impulsa a seguir en la docencia.

Yo si tengo esa aspiracion y es como la meta que mas quiero y lo que deseo con todo

mi corazon, que ojald nunca se me vaya a ir, es el amor. Como lo digo, si se me va el

amor, no creo que quiera llegar a ser docente otra vez, porque de esto depende,

meramente de ese hecho del amor, pues de querer hacerlo bien. (S1, p. 23)

Asi también, Samuel expresa su deseo por seguir siendo docente de escuela, y ademas,
universitario, ya que siente que puede motivar a otros que quieran ser docentes, y aproximarlos
a la realidad de la escuela. También indica que desea seguirse formando. También podria
decirse que el participante reitera el sentido ético y humanistico en su perspectiva a futuro:

Quiero dos cosas. Primero, quiero ser docente, siempre en la escuela. Y segundo, quiero

ser profesor de universidad, también en el area de la educacion. Para tratar de motivar

también ese hecho de las personas que lleguen alla a ser docentes, también aproximarlos

a esa realidad tan dificil, a veces tan cruel, pero a veces tan bonita que es la escuela. Y

ayudar a formar docentes, para que formen también seres humanos a la hora de salir.

(S1, p. 24)

Siguiendo a Bolivar (2006), lo dicho podria dar cuenta de elementos que parecen
contribuir con la construccion de la IPD de Samuel; en primer lugar, parece existir una
autopercepcion como docente -autoimagen- que se perfila hacia futuro -expectativas de futuro
en la profesion-; asi también, y con las experiencias vividas, Samuel pareciera demostrar

motivacion y compromiso por ser profesor, movilizando el grado de satisfaccion con la
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profesion; finalmente, podria decirse que, a pesar de lo que Samuel ha experimentado, parece
reafirmarse en su decision de ser docente -actitud ante el cambio- e incluso de continuar

formandose para mejorar su quehacer docente -competencias profesionales-.

Las précticas pedagdgicas de la formacion inicial y la identidad profesional del
profesor principiante

Acerca del segundo objetivo de investigacion, a saber: caracterizar las relaciones entre
las practicas pedagogicas de la formacion inicial y la identidad profesional del profesor
principiante, puede decirse que, segun el analisis realizado con la sistematizacion
espaciotemporal de la informacién, y teniendo en cuenta los incidentes criticos -1C-, estrategias
de afrontamiento, tensiones de la identidad docente -Tl- y competencias movilizadas, se han
encontrado conexiones identitarias entre las practicas pedagdgicas de la formacion inicial y las
primeras experiencias laborales del profesor principiante.

De esta manera, parece existir una relacion en cuanto a los IC referentes a los contenidos
de ensefianza y aprendizaje (Del Mastro y Monereo, 2014), especificamente sobre la
comprension de los alumnos (Bilbao y Monereo, 2011). Alli Samuel hace alusion a situaciones
sobre el trabajo de contenidos de ensefianza en medio de la ausencia de conocimientos previos
por parte de los estudiantes. Esto también parece haber llevado a Samuel a reflexionar sobre
asuntos metodoldgicos como la planificacion, asi como preocuparse por el dominio de los
contenidos a ensefiar y por el aprendizaje de los estudiantes.

Durante las practicas pedagogicas de la formacion inicial, Samuel hace alusion a IC
relacionados con la organizacion de las actividades y la gestion de grupos (Del Mastro y
Monereo, 2014), asi como de las relaciones interpersonales de los alumnos (Del Mastro y
Monereo, 2014). Esto parece guardar relacion con situaciones acontecidas durante las primeras
experiencias laborales de Samuel, las cuales tienen que ver con conflictos verbales y fisicos
entre los alumnos (Del Mastro y Monereo, 2014), alumnos disruptivos (Del Mastro y Monereo,
2014) y desmotivados (Navarro, Lopez y Barroso, 1998).

Dichas situaciones en relacion con los alumnos parecen encontrarse, particularmente,
en la espaciotemporalidad de las practicas pedagdgicas de la formacion inicial y las primeras
experiencias laborales, por lo cual, pudiera indicarse cierto vinculo con respecto a este tipo de
incidentes criticos. En este sentido, Villa y Galindo (2019) sefialan que la practica pedagdgica
en la Facultad de Educacion de la UdeA se asume como un espacio que ayuda a aumentar la
comprension sobre la funcion del maestro. En el proyecto de formacion de la LCS (2017) se
manifiesta que las practicas pedagdgicas tienen como proposito potenciar la articulacion entre
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teoria y practica, contribuyendo con la conexion con la vida profesional. La relacion con los
alumnos, ciertamente puede ser un elemento fundamental para el contexto laboral docente.

Las préacticas pedagdgicas de la LCS parecieran propiciar la interaccién entre variados
actores, a saber: docente en formacion, profesor universitario, directivos universitarios y del
centro de practicas, profesor cooperador y estudiantes del centro de practicas. Sin embargo, la
interaccion y el grado de colaboracion por parte del profesorado cooperador y directivos del
centro de practicas parecen guardar tensiones. Aun asi, estos eventos parecen entablar
conexiones con las primeras experiencias laborales de Samuel como profesor principiante.

En este sentido, algunos de los asuntos tensionantes que parecen vincular las practicas
pedagogicas de la formacion inicial con la identidad profesional del profesor principiante,
tendrian que ver con las orientaciones conflictivas (Pillen et al., 2012), donde Samuel parece
experimentar conflictos entre la vision propia y la de otros sobre la ensefianza y el quehacer
docente -cooperadores en las practicas pedagdgicas de la LCS y comparieros de trabajo en el
contexto de las primeras experiencias laborales-, en especial, cuando se refiere al trato con los
estudiantes. Sobre el trato con los alumnos, también podria indicarse que Samuel parece aludir
a la tension: mentor vs. su propia manera (Pillen et al., 2012), en la cual, el participante parece
sentirse limitado para seguir sus ideas sobre la ensefianza, ya sea por la dependencia de un
profesor cooperador en las précticas pedagogicas de la LCS, o por la relacién jerarquica en el
contexto de las primeras experiencias laborales.

En los analisis, también surgen tensiones -que parecen vincular las préacticas
pedagogicas de la formacion inicial con la IPD del principiante- relacionadas con la necesidad
de respetar la integridad de los estudiantes (Pillen et al., 2012), alli Samuel se muestra con la
conviccion de proteger a los alumnos de forma integral, de interesarse por sus problemas,
incluso, mas alla de la escuela. Asi también, se encuentra, de forma generalizada y desde las
practicas pedagogicas de la formacion inicial hasta las primeras experiencias laborales, la
tension: tratar globalmente al alumno vs. tratarlo como aprendiz (Pillen et al., 2012), donde
Samuel expresa que en el trato con los alumnos debe existir un reconocimiento de lo humano,
debe haber cercania y motivacion. Resulta interesante que en el estudio de Canelo (2020) esta
ultima tensién resulta ser predominante.

Asi también, surgieron tensiones de identidad docente emergentes, que, segun el analisis
realizado, parecen relacionar las practicas pedagogicas de la formacion inicial con la identidad
profesional del profesor principiante. Es el caso de la tensién: acompafiado vs. solo, en la cual

Samuel menciona sentirse solo cuando tenia la expectativa de estar acompariado.
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En cuanto a las estrategias de afrontamiento en IC, pareciera ser que la estrategia de
decision contextual (Badia y Monereo, 2013 y Monereo et al., 2014) establece una relacion
entre las practicas pedagogicas de la formacion inicial con la IPD del principiante, alli Samuel
toma decisiones de forma consciente e intencionada para actuar sobre los incidentes, utilizando
recursos propios de los contextos donde se desenvuelve. De esta manera, en las practicas
pedagogicas de la LCS, Samuel manifiesta que utiliza los conocimientos que tiene sobre los
contextos donde ha realizado su practica pedagogica para desenvolverse en las situaciones
propias de las practicas: “yo ya sabia qué era lo que iba a vivir, (...), ya me formaron lo suficiente
para saber como tratar de desenvolverme en esas situaciones” (S1, p. 8). Algo similar sucede
durante las primeras experiencias laborales, donde Samuel manifiesta la necesidad de
contextualizar la ensefianza para desenvolverse en su labor: “yo tengo que trabajar por ejemplo
con los gustos de las personas, o con las cosas que los motivan, y desde ahi los estudiantes se
comienzan a mover” (S1, p. 11).

Finalmente, cabe decir que tanto en las practicas pedagdgicas de la LCS, como durante
las primeras experiencias laborales, Samuel parece movilizar variados componentes de la IPD,
siguiendo a Bolivar (2006), las competencias profesionales es un componente que
reiterativamente se dinamiza en ambas fases, alli Samuel parece buscar, de forma constante,
equilibrios ante las variopintas dificultades, partiendo de decisiones basadas en los saberes que
posee, ademas, sefialando su deseo de continuar formandose; asi también, la actitud ante el
cambio devela la persistencia de Samuel y la adaptacién ante las nuevas situaciones que se le
presentan; pese a las dificultades encontradas, Samuel valora positivamente las experiencias
vividas demostrando su grado de satisfaccion con la profesion, y reafirma sus expectativas
presentes y futuras sobre ser profesor -expectativas de futuro en la profesion-; lo anterior,
parece conectarse con la autopercepcion que Samuel hace sobre si mismo en relacién con los
demas y con las experiencias vividas -autoimagen-, perfilindose como un profesor

comprometido que siente amor por lo que hace.

Participante 2, Dahiana

Experiencias anteriores al ingreso de la licenciatura

Antes del ingreso a la LCS, Dahiana pareciera afrontar situaciones que tienen que ver
con el dominio de contenidos (Canelo, 2020; Del Mastro y Monereo, 2014), de manera que, en
su formacion escolar, pareciera ser que algunas profesoras de ciencias sociales influyeron en

sus decisiones futuras, incidiendo en su gusto por el conocimiento disciplinar en esta materia:
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“tuve una profesora muy buena de sociales. Para mi era una propuesta distinta (...), de hacer
noticieros y para mi eso era un gancho. No se me olvida el noticiero que nos puso a hacer, que
nosotros le pusimos Notipecueca” (D1, p. 1).

De acuerdo con Bolivar (2006), el contacto con estas profesoras referentes parece
movilizar, en Dahiana, el reconocimiento social de la docencia, pudiendo entrar en conexion
con su propia percepcion, y contemplando situaciones deseadas a futuro, como por ejemplo,
querer ser docente -expectativas de futuro en la profesion-. Sin embargo, Dahiana al querer
estudiar en la UdeA, ingresa, en primera instancia, a la licenciatura en matematicas, alli
manifiesta no sentirse cbmoda con el saber disciplinar, pudiendo manifestar un IC relacionado
con la dificultad del dominio de contenidos (Canelo, 2020; Del Mastro y Monereo, 2014), asi
como una tension en la identidad docente vinculada con las dudas por la profesion (Pillen et
al., 2012), asi que buscd la forma de hacer la transicion para cambiarse a la LCS, lo cual parecia
haber sido su plan inicial:

Resulta que yo, ese semestre, tuve una préctica en el INEM, porque all4 se hacian

también practicas tempranas, (...), Y Yo no me vi ensefiando ese saber, no me senti

cémoda. (...), Y yo dije, (...) yo no voy a ser una maestra frustrada, porque puede que
me gradle de eso, pero no lo voy a disfrutar, voy a volver a mi plan inicial, yo queria

era ser profe de sociales. (D1, p. 2)

De esta manera, Dahiana parece adoptar una estrategia de resolucién (Badia y Monereo,
2013; Monereo et al., 2014), cambiando su rumbo hacia la LCS: “me senti muy bien, miré el
pensum, me encantd y yo dije, vamos a hacerlo realidad y vamos a cambiarnos” (p. 2). Sin
embargo, esta situacion puede dejar ver que la participante, en un primer momento, pareciera
adoptar estrategias de afrontamiento relacionadas con la inhibicion (Badia y Monereo, 2013;
Monereo et al., 2014), dejandose llevar con poca reflexion hacia un camino que luego se
propone cambiar. En este punto, y siguiendo a Bolivar (2006), la identificacion del participante
con las ciencias sociales parece contribuir con su perfilacion e ingreso a la LCS movilizando la
autoimagen, e incluso, pudiendo poner en consideracion las competencias profesionales que

percibe que tiene para equilibrarse y decidir, finalmente, estudiar la LCS.

Transicion hacia la formacién inicial

En esta fase de transicion hacia la formacion inicial en la LCS, Dahiana expone que
sentia entusiasmo por “estudiar en la universidad publica y queria ser profe” (D1, p. 1). Lo
anterior, parece movilizar su autopercepcién como profesora -autoimagen-, asi como las

expectativas de futuro en la profesion (Bolivar, 2006). De esta manera, la participante decide

95



ingresar a la UdeA para estudiar una licenciatura, lo que parece satisfacer su deseo de
convertirse en profesora -estrategia de resolucion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al.,
2014)-.

Asi también, Dahiana parece experimentar nuevamente situaciones que tienen que ver
con el dominio de contenidos (Canelo, 2020; Del Mastro y Monereo, 2014), es asi como la
participante pareciera reafirmar su decision de entrar a la LCS debido a su gusto por el
conocimiento disciplinar, ademas, indica que en su paso por la licenciatura en matematicas,
pudo fortalecer su disciplina de estudio, atributo que le sirvio para su desempefio en la LCS -
competencias profesionales (Bolivar, 2006)-: “y me acuerdo mucho que yo, con la rigurosidad
que a mi me habia instado esos semestres en matematicas, yo llegué con todo mi texto leido,
preparada para esa clase, contenta” (D1, p. 3).

Lo anterior también puede evidenciar que, durante su paso por la licenciatura en
matematicas, Dahiana presentd algunas dudas por la profesion (Pillen et al., 2012), sin
embargo, parece ser el saber disciplinar de las matematicas lo que genera su inconformidad y
no su deseo por ser profesora, por ello, la participante toma la decision de estudiar la LCS. En
este sentido, la dedicacion y rigurosidad inicial narradas por Dahiana, parecieran demostrar su
reafirmacion con la docencia, y en particular, con la LCS, actitudes que parecieran contribuir
con su proceso de adaptacion y continuidad en el programa -actitud ante el cambio (Pillen et
al., 2012)-.

Experiencias durante la formacion inicial

Durante los momentos de la formacion inicial, de forma reiterada contintan emergiendo
situaciones criticas relacionadas con el dominio de contenidos (Canelo, 2020; Del Mastro y
Monereo, 2014), alli Dahiana tiene la oportunidad de reafirmar su afinidad por la ensefianza, y
especificamente, la ensefianza del saber de las ciencias sociales:

Yo inicié en una licenciatura, yo sabia que yo queria ensefiar, queria moverme en el

mundo de la educacion, pero mira que tuve la transicion de un programa a otro

precisamente porque no es simplemente querer ser maestro, es también identificarse con

el saber que vas a ensefiar porque eso te puede llegar a frustrar. (D1, p. 4).

Es asi como Dahiana parece reafirmar sus expectativas de querer ser docente,
especificamente de ciencias sociales, 1o que, a su vez, pareciera movilizar su autoimagen
(Bolivar, 2006). La participante parece sentirse satisfecha con la formacion inicial recibida en
la LCS -grado de satisfaccion con la profesion (Bolivar, 2006)-, cuando destaca experiencias

significativas que le han servido para cualificarse como profesora -competencias profesionales
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(Bolivar, 2006)-, como por ejemplo: las salidas de campo: “es una vision integral de las cosas
que ibamos a sentarnos a leer en los libros de historia o en los cursos de geografia” (D1, p. 5);
adicionalmente, destaca profesores que le ensefiaron desde las fuentes primarias: “profesores
que yo les agradezco profundamente que me hayan puesto a leer las fuentes primarias” (D1, p.
5); asi como profesores que le ayudaron a clarificar su vision del quehacer docente: “intentd, a
través de esas frases, (...) mostrarme una escuela de carne y hueso, que luego comprobé que esa
es la practica, esa es la realidad” (D1, p. 5); finalmente, otorga relevancia a los semilleros de
investigacion: “eso hoy en dia ha cualificado, inclusive, que para mi halla un relacionamiento
muy bonito con la investigacion” (D1, p. 6).

De esta manera, puede notarse la valoracion que Dahiana realiza de su formacion inicial
para su presente quehacer profesional docente. Autores como Bolivar (2016) manifiestan que
la formacion inicial, debe, precisamente, dotar de saberes especializados en combinacion con
el dominio en dmbitos pedagdgicos y competencias practicas. Imbernén y Canto (2013) se
refieren a la necesaria formacion de procesos investigativos, asi como la vinculacion de teoria
y practica. Sin embargo, sobre esto ultimo, pareciera existir cierto desequilibrio, toda vez que
Dahiana, cuando se refiere al saber pedagdgico visto en la LCS, pareciera sentir que le faltaba
articulacion con la escuela: “es que las materias pedagogicas no necesariamente estaban
ancladas a la escuela, y a la realidad de la escuela que vive el maestro” (D1, p. 5). Es asi como
la participante argumenta posibles vacios en su formacion inicial sobre la parte practica: “creo
que me faltd, pero la parte practica del maestro en el aula, ese encuentro cara a cara, esa cosa
que no se puede coger sino cuando usted esta ahi” (D1, p. 5).

Lo anterior se ha caracterizado en el presente trabajo de investigacion como una posible
tension de identidad docente nombrada de forma contingente -ya que no se encontré en la
bibliografia consultada- como: practica vs. teoria; de esta forma se hace referencia a la
percepcion que el participante sostiene de una posible desvinculacion de saberes en la
formacion inicial, lo que a futuro podria percibirse como una desconexion entre la formacion
inicial y la realidad escolar, mientras la persona esperaria que la formacion inicial recibida
responda a las demandas de la practica docente. Frente a esto, diversos autores han manifestado
qgue dentro de las diferentes propuestas de formacion inicial suele percibirse falta de
coordinacion, asi como fragmentacion en los diversos tipos de conocimiento, tanto disciplinares
como pedagogicos, lo que pudiera resultar en que el profesor principiante perciba desconexion
entre la formacion inicial recibida y la practica profesional (Farrell, 2016; Vaillant y Manso,
2022; Tejada-Fernandez et al., 2017; Péaez; 2018).
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Sin embargo, también podria decirse que Dahiana hace uso constante de estrategias de
afrontamiento que tienen que ver con procesos reflexivos de autoevaluacion (Badia y Monereo,
2013; Monereo et al., 2014), lo que podria vincularse con el perfil proyectado por la LCS desde
su proyecto de formacion, cuando se refiere a la promocion de la “reflexion critica de sus

propias practicas” (Licenciatura en Ciencias Sociales, 2017, p. 15).

Experiencias durante las practicas pedagogicas de la formacion inicial

Durante los momentos de las practicas pedagdgicas en la LCS, Dahiana tiene la
oportunidad de experimentar (Tejada, 2020; MEN, 2016), y de vivenciar situaciones que, en su
mayoria, tienen que ver con el dominio metodolédgico (Del Mastro y Monereo, 2014), alli la
participante tiene la oportunidad de aprender, cuestionar y valorar los recursos propios para
orientar las clases:

(...), yo me senti bien, (...), porque en la escuela en esa practica aprendi una magia, (...),

que no todos los profes tienen, y es coger el tema y lo sepa traducir al otro a través de

un montoén de recursos, de un montdn de actividades, que esa es la magia que no todos

saben hacer, entonces yo aprendi esa magia ahi, y todavia hoy la utilizo y me va bien, y

creo que es uno de mis éxitos ahora. (D1, p. 9)

De esta forma, Dahiana parece valorar positivamente las practicas pedagogicas de la
LCS: “yo creo que son significativas y que, en los Gltimos semestres, cuando uno ha tenido esas
précticas tempranas, uno ya no va con tanto temor a la escuela” (D1, p. 9). Sin embargo, la
participante también sefiala que las practicas pedagdgicas de la formacién inicial deben estar
bien orientadas para que puedan servirle al maestro en el futuro profesional, afiadiendo que
pareciera ser que, algunos asesores de los seminarios de las practicas pedagdgicas de la LCS,
no dirigieron la mirada como ella esperaba: “creo que en un sentido puede ser un arma de doble
filo si el profesor que acomparia ese cuarto semestre, (...), no sabe dirigir la mirada, osea, no
sabe focalizar la observacion” (D1, p. 8).

En este sentido, Dahiana expresa que, en varias ocasiones, lo que se hacia en las
practicas pedagogicas de los primeros semestres era un ejercicio de critica frente a los
cooperadores escolares, que sumado a una mirada no reflexionada del estudiante, no parecian
tener el impacto esperado. Esto pareciera aludir a una tension de la IPD relacionada con las
actitudes contradictorias (Pillen et al., 2012), donde Dahiana pareciera percibir que lo orientado
por el profesor de curso universitario no es pertinente para su formacion, y que podria reforzar
en el estudiante universitario una suerte de estereotipo sobre la escuela: “pero que bajo el ideal

del estudiante universitario sobre el maestro, que cree pues que la escuelita es otra cosa, (...),
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cuando usted en la realidad se va a dar cuenta que eso no es tan asi” (D1, p. 8). Sobre esto,
autores como Darouech (2021) proponen reflexionar sobre el perfil de los docentes
universitarios y profesores cooperadores de las escuelas, ya que suelen ser fundamentales en el
aprendizaje del futuro docente.

En conexion con lo anterior y siguiendo a Bolivar (2006), pudiera decirse que Dahiana,
durante las practicas pedagogicas de la LCS, tiene la posibilidad de clarificar su
autoconocimiento profesional, y particularmente, sobre la ensefianza de las ciencias sociales -
autoimagen-, ya que en pasados momentos, se evidencié que una experiencia de practica
pedagogica en la licenciatura en matematicas pareci6 persuadir a la participante de cambiarse
de licenciatura: “yo no me vi ensefiando ese saber, no me senti comoda” (D1, p. 2); ahora en la
LCS Dahiana tiene la posibilidad de experimentar en el aula obteniendo aprendizajes que puede
favorecer su desarrollo de competencias profesionales (Bolivar, 2006), y parecen impactar de
forma positiva en tensiones relacionadas con el sentimiento de incompetencia frente al querer
ser experto -incompetente vs. experto (Bolivar, 2006)-. Asi también, la participante reflexiona
sobre su proceso, en un ejercicio de evaluacion y autoevaluacion argumentada (Badia y
Monereo, 2013; Monereo et al., 2014) sobre lo que significaron las practicas pedagdgicas de la

LCS, asi como de los aprendizajes obtenidos.

Transicion entre la formacién inicial y las primeras experiencias laborales

Hasta el momento, Dahiana ha tenido la oportunidad de enfrentarse con varias
situaciones que le han permitido clarificar su visién sobre el rol docente, sin embargo, ad portas
de ingresar a sus primeras experiencias laborales, la participante indica que no se atreveria a
decir que se sentia, ni entonces ni ahora, preparada como profesora.

(...), nunca me he sentido preparada para esto, todos los dias para mi, llegar, abrir la

puerta del salon y entrar, es como empezar de nuevo. (...). creo que yo siempre he sentido

como esa adrenalina de cada dia con su afan, de yo no sé qué me voy a encontrar. (D1,

p. 13).

Lo anterior, pareciera poner de manifiesto las situaciones contingentes propias del
guehacer docente (Paez, 2018), ante las cuales, Dahiana parece sentirse en falta, reconociendo
que tiene mucho por aprender -incompetente vs. experto (Pillen et al., 2012)-. Resulta
interesante en este punto que Dahiana, en sus ultimos semestres de la LCS, se presento a trabajar
en una institucion que imparte preparacion para las pruebas de Estado y el ingreso a la
universidad. Alli la participante relata que le hicieron una prueba de tablero: “imaginate que yo

nunca habia dado una clase, yo si sabia que a nosotros nos ponian hacer unidades didacticas y
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proyectos, pero cuando usted la va hacer en serio, parece que se le vuelve todo un caos” (D1,
p. 7). En este sentido, Dahiana pareciera sefialar, nuevamente, vacios frente a las précticas
pedagdgicas de la LCS, en especial las relacionadas con el dominio metodolégico (Del Mastro
y Monereo, 2014); sin embargo, también parece poner en practica lo aprendido dentro de la
formacion inicial, ya que, finalmente, realiza una clase donde demuestra sus competencias
profesionales (Bolivar, 2006) para ser docente siendo aceptada en el trabajo.

Mientras finaliza los semestres faltantes en la LCS, en su trabajo, Dahiana indica que
este le ha servido para: “foguearme como profesora” (D1, p. 7). Adicionalmente, esto parece
contribuir con la clarificacion de otros aspectos del quehacer docente, asi como en su
autoidentificacion con la profesion -autoimagen (Bolivar, 2006)-.

Hay cosas en la esencia del ser profe que son comunes y constantes, el asunto de la

cuestion de aula, de la construccion de la relacién pedagogica con los estudiantes, de

planear el qué, el asunto de estrategias de ensefianza, ahi hay un ethos comun en el ser

maestro, inclusive hasta en el saber regafiar o llamar la atencion. (D1, p.8)

En coherencia con lo anterior, pudiera indicarse que, si bien este trabajo es algo externo
a la formacion inicial de la LCS, también puede existir cierta tension de identidad en Dahiana,
ya que al parecer se siente con la capacidad de asumir la responsabilidad de ser docente, sin
embargo, parece comportarse de forma humilde, toda vez que aun no se ha graduado siquiera.
Dicha tension ha sido catalogada por Pillen et al. (2012) como: queriendo responsabilidad.
Finalmente, cabe destacar que, durante esta fase, Dahiana parece hacer uso constante de
estrategias de afrontamiento ante los IC que tienen que ver, en su mayoria, con la
autoevaluacion (Badiay Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), donde la participante reflexiona

sobre su proceso de forma reposada, lo que puede generar cambios en la IPD.

Durante las primeras experiencias laborales

Cuando Dahiana ingresa a sus primeras experiencias laborales como profesional
graduada, puede notarse un aumento en los IC vividos. Inicialmente, la participante comienza
narrando que cuando se enfrenté como profesional con la escuela sentia como si fuera “usted
ahi tirado al charco” (D1, p. 10). Esto podria dar cuenta de tensiones de identidad relacionadas
con el sentimiento de incompetencia frente a la expectativa de ser experto -incompetente vs.
experto (Pillen et al., 2012)-; asi tambien, pudiera entrar en conexién con otras tensiones no
encontradas en la bibliografia consultada, que tienen que ver con el sentimiento de soledad

frente a la expectativa de estar acompafado -acompafiado vs. solo-.
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Asi también, Dahiana sefiala que, al inicio, le prestd6 mucha importancia al saber
disciplinar, experimentando variadas situaciones relacionadas con el dominio de contenidos
(Del Mastro y Monereo, 2014). Incluso, advierte que, al parecer, su respeto como profesora
proviene, en buena medida, del dominio del saber, “porque es digamos mi escudo protector”
(D1, p. 10). Sin embargo, manifiesta que, en estos momentos, siente que esta en una transicion,
ya que “si bien el saber especifico no deja de perder importancia, no es el protagonista de la
escuela, que hay otras necesidades (...) valiosas y bonitas, y eso lleva a que usted como maestro
se transforme” (D1, p. 10).

De esta manera, Dahiana sefiala que el profesor debe tener pacienciay ganas de aprender
continuamente, ademas de que se debe desarrollar la conciencia de las dificultades que traen
las relaciones entre los seres humanos, lo que puede estar relacionado con las relaciones
sociales en el centro de trabajo (Bolivar, 2006), toda vez que Dahiana manifiesta que el grado
de colaboracidn con sus comparieros y directivos no ha sido notable; incluso, parece entrar en
discordancia con algunos profesores pudiendo dar luces de una tension identitaria denominada
actitudes contradictorias (Pillen et al., 2012), por ejemplo, cuando un profesor no quiso
colaborar con ella para el proyecto del gobierno escolar: “cuando sé que el docente no quiere
hacer, yo le digo, no hay problema, pero si lo hago saber, porque yo sé que hay docentes que
no les gusta participar de la cultura escolar, y eso me chocaba mucho” (D1, p. 12).

Pese a lo anterior, la relacién con los estudiantes es valorada positivamente por la
participante, incluso Dahiana manifiesta que es reconocida y valorada por los mismos alumnos,
lo que podria incidir positivamente en su grado de reconocimiento social (Bolivar, 2006);
adicionalmente, una de sus criticas reposa en que deberia de haber mayor apertura en la relacion
pedagdgica con los estudiantes, lo que puede aludir a la T1 relacionada con tratar globalmente
al alumno vs. tratarlo como aprendiz (Pillen et al., 2012).

(...), yo ya no soy como ese profesor que te decia al inicio, que le da la importancia al

conocimiento, sino que ya le doy méas importancia a lo que siento yo, a lo que sienten

mis estudiantes, (...), comprender esa importancia de ese sujeto que tengo al frente,
inclusive hasta de saber relacionarme con mis compafieros por mas que disguste, de
saber hasta relacionarme con mis jefes asi no estemos de acuerdo, de saber manejar
hasta mis inconformidades. (...). Yo siento que ya como que me gusta aprender a elegir
mis guerras, mediar un poco mas, evitarme la menor cantidad de problemas posibles,
flexibilizar. (D1, p. 18)
Dahiana también sefiala haber tenido dificultades en cuanto a llamar la atencion y

calificar a los estudiantes, sin embargo, indica que, desde el respeto y los argumentos, ha
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encontrado caminos para hacerlo. “yo tengo mis argumentos claros, y yo creo que ante la
decencia y la educacion no hay problema, pero que aprender a regafar es dificil, lo es, (...), y
que hay que hacerlo, hombre, eso pasa, eso se pide solo” (D1, p. 14). De esta manera, y
siguiendo a Del Mastro y Monereo (2014), se citan IC relacionados con la gestion de grupos,
donde los estudiantes plantean problemas organizativos propios del aula de clase; asi como del
dominio evaluativo, donde Dahiana encuentra dificultades en valorar las acciones concretas de
los estudiantes.

La participante sefiala, en repetidos ejercicios de reflexion y autoevaluacion (Badia y
Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), que parece sentirse satisfecha con la profesion -grado
de satisfaccion con la profesion (Bolivar, 2006)-, sin embargo, parece ser que Dahiana reconoce
que las mismas condiciones de la profesion dificultan la satisfaccion de la misma: “creo que el
ethos mismo de la profesion docente no permite que usted necesariamente se sienta satisfecho,
antes todo lo contrario, pero yo creo que yo he hecho un camino para poder decir hoy que me
voy sintiendo satisfecha” (D1, p. 16).

Siguiendo a Bolivar (2006), lo dicho parece dar cuenta de la movilizacion de los
componentes de la IPD relacionados con la autoimagen, las competencias profesionales y la
actitud ante el cambio. En este sentido, podria decirse que Dahiana pareciera dar cuenta de
cambios que ha tenido durante su recorrido por la docencia, pareciera ser que existe un grado
de autocomprensidon profesional de si misma, lo que pudiera contribuir con el reconocimiento
y afrontamiento de las tensiones y desequilibrios que pueden ir surgiendo (Schellings et al.,
2021).

Finalmente, si se tiene en cuenta el estudio de Canelo (2020), asi como las posiciones
identitarias expuestas alli, se podria sefialar que Dahiana pareciera tener rasgos de las posiciones
identitarias: Yo como maestro guia — transmisor de contenidos, seguido por Yo como maestro
experto en métodos; esto, ya que Dahiana, durante los diferentes momentos de su trayectoria
biogréfica, parece manifestar de forma reiterada IC relacionados con el dominio de contenidos
-manifestando su relacion especial con el saber conceptual-, y en segundo lugar, IC sobre su

dominio metodolégico.

Expectativas a futuro

La participante Dahiana sefiala que en ocasiones se cansa de las personas con las que
debe tratar, estudiantes, directivos, compafieros, padres de familia y profesores, sin embargo,
no ha pensado en renunciar. De esta manera, Dahiana parece aludir a un asunto vocacional

afirmandose como profesora: “yo naci para esto. (...), le digo una cosa, es que yo soy es buena
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para esto, yo no soy buena para otra cosa. (...), yo me siento libre aqui, y creo que por eso si
siempre elegiria ser profe” (D1, p. 17).

Siguiendo a Bolivar (2006), la participante parece estar comoda y satisfecha con el
quehacer docente, lo que puede influir de forma positiva en su grado de satisfaccion con la
profesion, su autoimagen, e incluso, contempla situaciones futuras donde elige la docencia -
expectativas de futuro en la profesion-. Lo dicho podria ir en coherencia con los estudios
realizados por Falcon y Arraiz (2020) y Alvarez-Medina y Sanchez-Heredia (2022), donde se
indica que, aspectos como el entusiasmo, la motivacion y el compromiso, parecen guardar
relacion con una identidad profesional clara y coherente, condicionando la practica docente en
el entorno laboral.

Las précticas pedagdgicas de la formacion inicial y la identidad profesional del
profesor principiante

Teniendo en cuenta los analisis realizados, podrian indicarse ciertos vinculos
relacionados con la identidad profesional entre las practicas pedagdgicas de la formacion inicial
y las primeras experiencias laborales del profesor principiante. EI primero de ellos tendria que
ver con la utilizacion reiterativa de estrategias de afrontamiento que tienen que ver con la
evaluacion y autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), de manera que
Dahiana, de forma recurrente, hace uso de la reflexién luego de afrontar las diversas situaciones
criticas que se le presentan, de esta manera, se podrian lograr cambios en los IC (Badia y
Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), asi como contribuir con la adaptacién y actitud ante el
cambio (Bolivar, 2006).

Asi también, existen algunas tensiones de la identidad docente expuestas por Pillen et
al. (2012) que parecen guardar relacion entre estos dos momentos de la narrativa de Dahiana;
por un lado se encuentran conexiones en relacion con la tension incompetente vs. experto, donde
la participante reconoce, cuestiona y valora, de forma reiterada, sus habilidades, reconociendo,
en varias ocasiones, que la profesion docente demanda un aprendizaje continuo; por otro lado,
se encuentra que Dahiana parece enfrentarse con opiniones que parecen diferir de sus
pensamientos -actitudes contradictorias-, por ejemplo, durante las practicas pedagogicas de la
LCS, cuando parece entrar en conflicto con las orientaciones que ofrecia un profesor del curso
universitario, asimismo, durante las primeras experiencias laborales, parece entrar en
discordancia con sus compafieros de trabajo, como el caso de un profesor que no queria

colaborar con el proyecto del gobierno escolar.
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Llegados a este punto, es pertinente indicar que incidentes criticos como la comprension
de los alumnos, la gestion de grupos, el dominio evaluativo (Del Mastro y Monereo, 2014;
Bilbao y Monereo, 2011), donde se pareciera interpelar y tensionar de forma constante las
capacidades e identidad de Dahiana, no emergen en el momento cronologico referente a las
préacticas pedagogicas de la LCS, pero si durante sus primeras experiencias laborales. Tal vez
sea por esto que Dahiana en varias oportunidades manifiesta posibilidades de mejora frente a
las préacticas de la formacidn inicial, en unas ocasiones por el mismo planteamiento y direccion
de algunas practicas desde la LCS; y en otras por la desvinculacion entre los cursos de la LCS
y la escuela, que es cuando se habla de una posible tension de identidad: préactica vs. teoria.
Esto también ha sido un tema reiterativo en la literatura consultada, y que en algunos estudios
se ha documentado como la desvinculacion entre teoria y practica, formacion fragmentada y
descontextualizada, o divorcio con respecto a los requerimientos reales de la labor escolar
(Vaillant y Marcelo, 2021; Sanchez-Sanchez y Jara-Amigo, 2018).

Asi también, es posible advertir que, tanto en las précticas pedagdgicas de la formacién
inicial como durante las primeras experiencias laborales, Dahiana parece movilizar de forma
constante los componentes identitarios relacionados con la autoimagen y las competencias
profesionales (Bolivar, 2006), de esta manera, pone a prueba sus capacidades para confrontar
las diversas situaciones presentadas, al tiempo que parece lograr nuevos entendimientos sobre
el quehacer docente. Por otro lado, componentes identitarios como el reconocimiento social, el
grado de satisfaccion con la profesion y las relaciones sociales en el centro de trabajo, solo
parecen ser movilizados durante las primeras experiencias laborales, lo que puede denotar las

diferencias entre los grados de intensidad de ambos momentos de la trayectoria biogréfica.

Participante 3, Cristian

Experiencias anteriores al ingreso de la licenciatura

El participante Cristian manifiesta que ingresar a la UdeA era un suefio adquirido en el
ambito familiar, ya que algunos de sus familiares accedieron a la universidad -la mayoria son
licenciados- y le dieron buenas referencias. También indica que por los recursos economicos
no podia acceder a una universidad privada. De esta manera, Cristian parece sentir que la UdeA
era la opcidén mas plausible, sin embargo, la LCS no fue su primera opcién. De esta manera,
parece ser que Cristian fue adquiriendo el gusto por la LCS durante la formacion inicial “el

gusto por la licenciatura, el amor que le tengo a la licenciatura, que es tremendo, y a la
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universidad como tal, lo fui adquiriendo a lo largo de los afios, del trasegar o de habitar la
universidad” (C1, p. 2).

En su paso por la escuela y en las experiencias anteriores al ingreso a la formacion
inicial, no parecen haber indicios de un gusto por la docencia o por el conocimiento disciplinar
de las ciencias sociales. Adicionalmente, parece confusa la forma en que Cristian llega a la
LCS: “la educacion la empecé a valorar en la universidad. (...), en ambas di por suerte, tenemos
el Pin, escoge dos areas, bueno, yo escogi odontologia y licenciatura en ciencias sociales, que
yo creo que en nada se relacionan” (C1, p. 3).

Ante las situaciones que van marcando su trayectoria, y siguiendo a Badia y Monereo
(2013) y Monereo et al. (2014), Cristian pareciera adoptar estrategias de afrontamiento que
tienen que ver, en su mayoria, con la reaccion, particularmente la inhibicién, donde el
participante se deja llevar por la situacién con poca reflexion de por medio; sin embargo,
también puede notarse, aunque de manera infima, la estrategia de afrontamiento relacionada
con la heteroevaluacién, cuando Cristian tiene la oportunidad de valorar con sus familiares
algunas condiciones de la profesion docente: “mis familiares me advirtieron de que era un
campo laboral muy dificil, (...), a nivel familiar si tuve mucho apoyo” (C1, p. 2). Lo anterior
también pudiera vincularse con unos primeros acercamientos al componente de la IPD que
habla sobre el reconocimiento social (Bolivar, 2006), donde Cristian parece valorar el estatus
social de la docencia a partir de las percepciones que tienen sus familiares.

En cuanto a las tensiones de la identidad docente, pareciera ser que Cristian tuviese
varias dudas por la profesion (Pillen et al., 2012), lo que puede verse reflejado cuando
manifiesta que llegd por suerte a la LCS, que la licenciatura fue su segunda opcion, o incluso,
la aparente indiferencia por su proceso educativo en la escuela. A pesar de lo anterior, podria
advertirse que Cristian va teniendo la posibilidad de clarificar su perfilacién hacia la docencia,
a medida que experimenta diversas situaciones que van marcando su rumbo. En este sentido, y
siguiendo a Bolivar (2006), podria decirse que Cristian parece movilizar el componente de la
IPD relacionada con la autoimagen.

Transicion hacia la formacién inicial

Durante la transicién hacia la formacion inicial parece ser que Cristian convive con una
sensacion de indecision por la profesion y desorden en cuanto al manejo de los cursos, lo que
parece plantear ciertas tensiones referentes a las dudas por la profesion (Pillen et al., 2012). Sin
embargo, esta etapa parece posibilitar una evaluacion personal y profesional, donde Cristian

comienza a desarrollar una inclinacién hacia el conocimiento disciplinar de las ciencias
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sociales. Parece ser que Cristian se enfrenta a situaciones que lo van encaminando hacia el gusto
y la preocupacion por el dominio de los contenidos propios de las ciencias sociales, lo que a su
vez puede articularse con el fortalecimiento de sus competencias profesionales (Bolivar, 2006).
Dichas situaciones pueden ser catalogadas como IC relacionados con el dominio de contenidos
(Canelo, 2020; Del Mastro y Monereo, 2014).

Conforme Cristian parece adaptarse a las dinamicas de la universidad, puede percibirse
que experimenta una mayor satisfaccion. Este cambio de actitud pareciera brindar mayores
luces sobre su decisidn de continuar con la LCS, asi como reforzar el gusto por el conocimiento
disciplinar y el quehacer docente. De esta forma, Cristian menciona varias experiencias que, al
parecer, fueron significativas dentro de su formacion inicial, como por ejemplo, la participacion
en los diferentes seminarios y cursos, las practicas pedagogicas y la exploracién de la escuela,
incluso, un intercambio a Brasil por medio de una beca universitaria. Dichas experiencias
parecen reforzar su pasion por la ensefianza, clarificar su autoimagen y grado de satisfaccion
con la profesion, asi como demostrar disposicion para la adaptacion y enfrentar nuevos desafios
-actitud ante el cambio- (Bolivar, 2006): “El camino fue tomando un poco mas de visibilidad,
dejo de ser tan opaco” (Cl1. p. 4).

De forma mayoritaria aparece la estrategia de afrontamiento ante los IC relacionada con
la autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), esto parece favorecer la
reflexion sobre los eventos que acontecen, asi como ciertas posibilidades de clarificacion en
cuanto a la labor docente. De todas formas, la transicion hacia la formacion inicial, en este caso,
parece estar marcada por momentos de indecision, adaptacion y experiencias desestabilizantes.
Esto parece conversar con lo dicho por Beauchamp y Thomas (2018), cuando indican que el
cambio de una comunidad a otra puede representar aprendizajes significativos sobre el contexto

y la identidad.

Experiencias durante la formacion inicial

Cristian parece percibir que en la formacion inicial recibié una formacion integral:
“creeria yo que de manera integral como un profesional” (C1. p. 4). Por lo anterior, el
participante pareciera sentir agradecimiento hacia la LCS, por los espacios académicos
proporcionados y la formacion recibida. Especialmente, Cristian valora las experiencias
practicas, aunque también agradece los cursos teoricos y las salidas de campo. En este caso, las
practicas pedagogicas parecen ser vistas como una oportunidad para clarificar sobre la profesion

docente. Sobre las practicas pedagogicas Cristian expresa lo siguiente: “me permitieron
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vislumbrar cémo iba a ser a grandes rasgos la futura experiencia que tendria unos afios después
de graduarme” (C1. p. 4).

Sin embargo, el participante expresa que, si bien existieron varios cursos de practicas
pedagogicas en la LCS, estos no parecerian ser suficientes, y ante ello sugiere: “Que por
ejemplo los cursos de préactica fueran més intensivos, que se realizaran desde los primeros
semestres” (C1. p. 7); de esta forma, pareciera existir desequilibrios que tensionan la identidad
docente del participante, cuando sefiala, por ejemplo, una aparente desvinculacién entre el
estudiante en formacion con las dinamicas escolares -practica vs. teoria-: “si deberian existir
otros cursos en mi opinidn, que vinculen mas al estudiante que se esta formando como docente
a la escuela” (C1. p. 8).

Adicionalmente, Cristian destaca la importancia de los cursos teoricos y de corte
académico dentro de la LCS, lo que parece hacer alusion a situaciones relacionadas con el
dominio de contenidos (Canelo, 2020; Del Mastro y Monereo, 2014), donde Cristian muestra
preocupacion por el aprendizaje de los contenidos propios de las ciencias sociales y de la
pedagogia: “Nosotros también teniamos que formarnos en otros aspectos de las ciencias
sociales o de la pedagogia que no nos llevaran directamente al aula. (...), una de las cosas que
no puedo dejar de ser es un ser un sujeto académico” (C1. p. 4). Junto con lo anterior, las salidas
de campo parecen haber influido en el conocimiento del territorio colombiano “me permitieron
conocer parte de Colombia que yo no conocia, esa otra Colombia que es totalmente diferente a
la realidad que nosotros hemos estado habituados” (C1. p. 5).

Esta integracion de saberes y experiencias pareciera aportar con las competencias
profesionales (Bolivar, 2006) aportando equilibrios en el participante, asi como con la
clarificacion del quehacer docente: “eso me permitié reafirmar y resignificar, si se quiere, mi
profesion como docente” (Cl. p. 5). Lo anterior también pudiera relacionarse con la
autopercepcién que Cristian realiza de si mismo en relacion con la docencia -autoimagen
(Bolivar, 2006)-, parece notarse cierta motivacion positiva por el quehacer docente, que a su
vez, puede alimentar el grado de satisfaccion con la profesion (Bolivar, 2006).

Sobre las estrategias de afrontamiento ante los IC, Cristian parece adoptar, en su
mayoria, aquellas que tienen que ver con la autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo
et al., 2014), de manera que parece existir una reflexion continua, evaluando los desempefios y

tomando decisiones sobre su rumbo.
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Experiencias durante las précticas pedagdgicas de la formacion inicial

Durante las practicas pedagdgicas de la LCS se puede notar un aumento en los IC
experimentados por Cristian. En este punto, y siguiendo a Canelo (2020) y Del Mastro y
Monereo (2014), se puede notar la manera en que Cristian comienza a cuestionar sus recursos
para conducir un grupo de estudiantes -gestion de grupos-; preocupaciones por la planificacion
y organizacion de las clases -dominio metodolégico-; inquietudes por el dominio de contenidos
y la comprension de los alumnos -(Bilbao y Monereo, 2011)-, esta vez, en su relacién con la
ensefianza en el aula.

No sé si denominarlo como ansiedad, pero si la expectativa que tenia frente a la

orientacion de las clases, la preparacion de las mismas, las horas de preparacion, pensar

en la distribucién, como decir, en la distribucién de las personas, en las cosas, en que
los temas si fueran suficientes para ser abordados, pues si realmente si se estaba
pensando la ensefianza, a ver que la ensefianza si fuese significativa para ellos. (...),

fueron muchas cosas, fue una experiencia muy bonita. (C1. p. 7)

De esta manera, pareciera ser que Cristian, valora, con ahinco, las précticas pedagogicas
donde debe hacer una intervencion directa con los estudiantes: “La practica seis fue proyectos
pedagdgicos, no tuvimos un contacto directo, un contacto tan fuerte con los estudiantes. me
permitio conocer otros contextos, otras dinamicas que emergen en la escuela, pero digamos que
no fue tan significativa” (C1. p. 6). Puede ser por esto que las practicas pedagogicas del quinto
semestre, donde se debe ensefiar de forma directa en la escuela, parecen ser importantes para
Cristian, incluso, a partir de esa practica pedagdgica, parece haber un cambio en la
autopercepcién o autoimagen, asi como en el sentido del dominio de las competencias
profesionales (Bolivar, 2006) de Cristian como maestro, al sentirse apto para ensefar: “el quinto
ya fue participante y siento que a partir de ahi si, ahi me midieron el aceite y creo que las cosas
se dieron, obviamente con sus dificultades, sus vicisitudes” (C1. p. 6).

Dicho lo anterior, y siguiendo a Pillen et al. (2012), en este punto aparecen varias
tensiones de la identidad docente. Por un lado, Cristian parece reconocer que aun tiene mucho
por aprender, aceptando tener dificultades a la hora de ensefiar -incompetente vs. experto-; asi
también, el participante parece mostrar unos desequilibrios en cuanto a sentirse y actuar como
un estudiante 0 como un maestro -estudiante vs. maestro-; finalmente, las experiencias directas
de interaccion con los estudiantes, parecen advertir una preocupacion por el estudiante mas alla
de la ensefianza de los contenidos -tratar globalmente al alumno vs. tratarlo como aprendiz-.

Quiza sea por la cantidad de asuntos criticos y tensionantes que Cristian pareciera adoptar, en
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su mayoria, estrategias de afrontamiento ante los IC marcadas por la reflexion propia y la
autoevaluacion, tal vez persiguiendo cambios globales en los incidentes y en la identidad (Badia
y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014).

Transicion entre la formacion inicial y las primeras experiencias laborales

En su transicion hacia las primeras experiencias laborales, Cristian parece experimentar
situaciones que involucran su dominio metodolégico (Del Mastro y Monereo, 2014), de esta
manera, el participante parece demostrar interés por la importancia de la preparacion de las
clases, sefialando que ese elemento es fundamental para ser un buen profesor. Siguiendo a
Bolivar (2006), esto podria relacionarse con la autoimagen de Cristian en cuanto a su
compromiso profesional, e incluso, con sus competencias profesionales y reconocimiento
social debido a su responsabilidad con la profesidn, el querer continuar formandose, y la
valoracion de la profesidn en relacion con la preparacion de la clase y el reconocimiento de los
estudiantes.

Para mi esta es la clave, una buena preparacion lo cualifica a uno como un profesional,

y le da sentido a lo que usted hace, a lo que usted es y le da valor, y los estudiantes

identifican eso. Los estudiantes identifican cuando hay un profesor que realmente si se

esta pensando las clases y si los estéd valorando a ellos como sujetos de formacion. (C1.

p. 15)

Durante esta fase de transicion parecen surgir estrategias de afrontamiento que tienen
que ver con la autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), de esta manera,
Cristian reflexiona sobre sus competencias y habilidades. Esto pudiera articularse con las
tensiones de la identidad docente que surgen en este punto, donde Cristian se cuestiona su
sentido de competencia: “reconocernos como sujeto en falta, eso implica seguir formandonos.
La cosa no para cuando terminas la licenciatura, cuando terminas la maestria, cuando terminas
un diplomado, una especializacion, la cosa no termina ahi, la cosa sigue” (C1. p. 15). Incluso,
parece demostrar su compromiso de continuar formandose -incompetente vs. experto (Pillen et
al., 2012)-.

Durante las primeras experiencias laborales

Durante las primeras experiencias laborales la cantidad de IC se intensifica
notablemente en comparacioén con los anteriores momentos: “para mi fue muy gratificante,
precisamente por toda la complejidad que encontré, no me encontré con un paraiso. Pero bueno,

fue un choque bastante interesante” (C1, p. 11). Cristian parece afrontar variadas situaciones
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relacionadas con la organizacion de las actividades (Del Mastro y Monereo, 2014), donde
expresa su preocupacion por el tiempo que tiene para dotar de calidad la cantidad de clases que
tiene que ofrecer: “no sentia que muchas de mis clases tuviesen la calidad de que yo queria
imprimirlas a las mismas” (C1, p. 13). Esto pareciera vincularse con una tensién en la identidad
docente denominada vida privada vs. trabajo (Pillen et al., 2012), ya que Cristian expresa que
tenia muchas cosas por hacer, incluso, se llevaba trabajo a su casa, aun asi, sentia que no tenia
tiempo para la reflexion, ni tampoco para revisar exhaustivamente los trabajos de los
estudiantes. Esto Gltimo, parece lamentarlo, ya que alude al respeto por los estudiantes y por lo
que hacen, lo que parece vincularse con la tension identitaria: tratar globalmente al alumno vs.
tratarlo como aprendiz (Pillen et al., 2012), asi como con incidentes criticos relacionados con
el dominio evaluativo (Del Mastro y Monereo, 2014), ya que Cristian parece entrar en un
conflicto emocional al no poder valorar, de forma méas completa, los trabajos de los alumnos.

El participante parece articular el elemento de la escasez del tiempo con el ambito
administrativo del colegio -de caracter privado- donde tuvo sus primeras experiencias laborales
como docente. Adicionalmente, pareciera surgir una tension identitaria con respecto a las dudas
por la profesién (Pillen et al., 2012), que a su vez parece movilizar sus expectativas de futuro
en la profesion (Bolivar, 2006).

Estoy muy reacio a volver a la escuela privada. No tanto por las dinamicas
institucionales, si no por el factor tiempo, a mi me gusta hacer las cosas bien, yo sentia que
muchas cosas alla, y con pesar mio, las hice a medias, y es precisamente porque no tenia otra
posibilidad, tenia que dar resultados, digo muy parecido al asunto de la produccion. (C1. p. 14)

En este sentido, Cristian parece sentir inconformidades frente a la parte administrativa
del colegio, frente a esto, dice aspirar a un trabajo docente en el que pueda gozar de: “mejores
condiciones en términos de la libertad de catedra y en términos de reconocimiento como sujeto
de saber, como profesional. Es que siento que no se reconocia al docente como eso, que el
docente tenga que hacer de todo” (C1. p. 20).

Siguiendo a Pillen et al. (2012), en este punto comienzan a surgir tensiones identitarias
donde Cristian parece experimentar conflictos y/o diferencias entre las orientaciones
institucionales que recibe y lo que el participante considera pertinente para su quehacer docente
-orientaciones conflictivas-; asi también, se encuentran eventos desequilibrantes que pasan
entre el querer invertir tiempo en ensefiar en contradiccion con la presion para destinar el tiempo
en otras actividades del quehacer docente -ensefiar vs. otras tareas-: “evaluar; (..), llevar un
registro en términos actitudinales; tercero el seguimiento que tengo con los padres; (...),

corresponder necesariamente con unos valores institucionales; el trato con los estudiantes” (C1.
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p. 12); en este sentido, también parece existir un sentimiento de incompetencia frente a la labor
que debe realizar -incompetente vs. experto-: “en falta con muchas cosas, conceptuales, pero
mas que todo, actitudinales y procedimentales, creo que eso si se va logrando con la
experiencia” (C1. p. 21).

En coherencia con lo anterior, y siguiendo a Canelo (2020) y Del Mastro y Monereo
(2014), también parece haber lugar para situaciones criticas que tienen que ver con el dominio
metodoldgico, el dominio de contenidos y las relaciones interpersonales de los alumnos, ya que
parece sentir dificultades en cuanto al dominio de elementos conceptuales, especialmente, sobre
lo actitudinal y procedimental, tal vez por ello, recomienda méas cursos de précticas pedagdgicas
en la formacién inicial. Asi también, parecen surgir preocupaciones por la comprension de los
alumnos (Bilbao y Monereo, 2011), donde Cristian se refiere a la necesidad de reconocer a los
estudiantes como sujetos de saber, articulando las problematicas de los mismos alumnos para
posibilitar la ensefianza; esto también parece articularse con la Tl tratar globalmente al alumno
vs. tratarlo como aprendiz (Pillen et al., 2012):

Acercarme a ese tipo de problematicas que a veces uno cree que son banales, que

realmente son banales, pero que resultan siendo significativas para ellas en la relacién

con el profesor y en larelacion con el resto de los estudiantes, fue para mi muy complejo.

Pero cuando lo entendi, o cuando le di valor, para mi se convirtié en una posibilidad,

porque ahi empecé a reconocer al otro como sujeto del saber. (C1. p. 13)

Otros incidentes criticos develados en los andlisis, apuntan hacia situaciones
relacionadas con la gestion de grupos (Del Mastro y Monereo, 2014), alli Cristian manifiesta
haber tenido dificultades en el manejo de la relacion con las estudiantes: “tampoco sentia que
mi relacion con las estudiantes permitiera que el acto educativo fuese significativo. Porque estos
estudiantes, (...), me estaban midiendo el aceite a mi” (C1. p. 13). Esto, en conjunto con sus
experiencias poco gratificantes con la parte administrativa, asi como con sus diferencias en
cuanto a la filosofia institucional, pareciera movilizar el componente identitario de las
relaciones sociales en el centro de trabajo (Bolivar, 2006).

Frente a esta cantidad de situaciones, Cristian parece sentir que la universidad lo formo
de forma vehemente en términos conceptuales, no asi, en otras dindmicas que se refieren al
quehacer docente con las que se ha encontrado en sus primeras experiencias laborales. Esto
parece entrar en juego con la posible tensién emergente -practica vs. teoria- mencionada en la
trayectoria biografica en Cristian, durante la formacién inicial, donde se pone de manifiesto una
aparente desvinculacion entre la formacion inicial con la realidad escolar. Sin embargo, a pesar

de estas dificultades, Cristian parece reafirmarse como docente. Finalmente, frente a las
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estrategias de afrontamiento ante los incidentes criticos, es posible decir que Cristian utiliza de
forma constante la autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), de manera
que se percibe un ejercicio de reflexion reposado y argumentado.

Pero también me reafirmo como docente, senti que estaba donde tenia que estar y valoré

lo que en mi opinion es lo mas significativo en el acto educativo, no la parte

administrativa, que también es muy importante, pero es la parte en la que yo estoy
parado en el aula de clase y frente a mis estudiantes. (...), cuando estoy en el aula de
clase yo no siento que estoy trabajando, yo siento que estoy haciendo algo que me
apasiona, y asi era. Salia del aula de clase. No ahi si lo lamentaba. Era otro asunto. (C1.

p. 14)

Siguiendo a Bolivar (2006), Cristian parece movilizar de forma reiterativa los
componentes de identidad relacionados con la autoimagen y las competencias profesionales,
alli el participante hace uso de sus habilidades para enfrentar las diferentes situaciones
experimentadas, al tiempo que valora y cuestiona aquellas que percibe en falta; a pesar de todo
ello, Cristian se reafirma como docente demostrando su pasion por la ensefianza, en especial,
cuando esta en el aula de clase, e incidiendo positivamente en su grado de satisfaccion con la
profesion asi como en su actitud ante el cambio.

Finalmente, atendiendo a lo expuesto en el estudio de Canelo (2020), y teniendo en
cuenta que Cristian reportd, en mayor medida, durante la trayectoria biografica analizada 1C
relacionados con el dominio metodolégico, seguido por el dominio de contenidos, se podria
advertir que el participante pareciera reportar rasgos de las siguientes posiciones identitarias:
en primer lugar: Yo como maestro experto en métodos, seguido por: Yo como maestro guia —
transmisor de contenidos; de esta manera podria sefialarse el interés particular de Cristian de

dotar de importancia las estrategias y métodos para llevar a cabo la ensefianza en el aula.

Expectativas a futuro

En este momento del anélisis, es posible decir que Cristian parece reafirmar sus
expectativas sobre ser docente, asunto que se puede manifestar en la basqueda continua por
mejorar su formacion: “desde que me convenci, si me han dado ganas de estudiar otras cosas,
pero basicamente para seguir formdndome como docente” (C1. p. 9). Asi también, se refiere a
sentimientos, como por ejemplo el amor y la pasion -grado de satisfaccion con la profesion
(Bolivar, 2006)-, que ha construido hacia la LCS y a la misma carrera profesional, lo que parece
reflejar compromiso y el deseo de continuar con la docencia. Lo anterior, pareciera reforzar la

autoimagen de Cristian como docente, asi como su motivacion con las expectativas de futuro
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en la profesion (Bolivar, 2006)-: “desde que adquiri amor a la licenciatura, no me he arrepentido
de tomar la carrera que elegi, y mucho menos he decidido abandonarla” (C1. p. 9).

Pareciera ser, segun el analisis realizado, que Cristian en este punto realiza un proceso
constante de autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), lo que parece
posibilitar, entre otras cosas, condiciones para reflexionar sobre su nivel de competencia -
competencias profesionales (Bolivar, 2006)- y buscar la mejora de las dificultades que ha
encontrado en su quehacer docente -incompetente vs. experto (Pillen et al., 2012)-.

Finalmente, se puede decir que Cristian manifiesta la importancia que tiene para su vida
la docencia, sin embargo, también indica que no cree en la vocacion, y que si hay cambios en
su gusto por la docencia la podria dejar: “es y sera una dimension muy importante en mi vida.
Ojala me siga gustando por el resto de la vida, ojala, porque en este momento me apasiona un
monton” (CL1. p. 22).

Las practicas pedagdgicas de la formacion inicial y la identidad profesional del

profesor principiante

Segun el analisis realizado, se pueden encontrar las siguientes conexiones identitarias
entre las practicas pedagogicas de la formacidn inicial y las primeras experiencias laborales del
profesor principiante.

Parecen existir relaciones entre los IC que tienen que ver con el dominio metodoldgico,
la gestién de grupos y, en menor medida, la comprensién de los alumnos (Del Mastro y
Monereo, 2014). De esta forma, durante las practicas pedagogicas de la LCS, Cristian tiene la
posibilidad de tener un contacto directo con la ensefianza en el aula de clase, lo que parece
permitir la interaccion con variadas situaciones donde se enfrenta con:

(...) la orientacidn de las clases, la preparacion de las mismas, las horas de preparacion,

pensar en la distribucion, como decir, en la distribucion de las personas, en las cosas, en

que los temas si fueran suficientes para ser abordados, (...), ver que la ensefianza si fuese

significativa para ellos. (C1. p. 7)

Mientras tanto, durante las primeras experiencias laborales, Cristian hace alusion a la
importancia que reviste, para la ensefianza, la preparacion de las clases, asi como la
preocupacion por ambitos de orden procedimental y actitudinal. Asi también, el participante
sefiala dificultades en cuanto al manejo de la relacion con las estudiantes, lo que parece verse
reflejado cuando sefiala que, tanto en las practicas pedagogicas de la LCS como en las primeras

experiencias laborales, le “midieron el aceite” (C1. p. 17).
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Siguiendo a Pillen et al. (2012), lo anterior también pareciera vincularse con las
tensiones de identidad docente denominadas incompetente vs. experto, ya que, desde las
practicas pedagdgicas de la LCS, Cristian comienza a cuestionar su capacidad para dirigir la
ensefianza; asi también, se encuentra que la tension relacionada con tratar globalmente al
alumno vs. tratarlo como aprendiz, donde Cristian parece demostrar preocupacion por los
problemas y aprendizajes de los estudiantes. Cabe aclarar que estos eventos se intensifican
durante las primeras experiencias laborales.

En lo concerniente a las estrategias de afrontamiento ante las situaciones criticas,
Cristian parece utilizar la autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014)
durante la mayor parte de la trayectoria analizada, sin embargo, se puede encontrar que durante
las précticas pedagogicas de la formacion inicial y las primeras experiencias laborales, estos
gjercicios autoevaluativos de reflexion detallada se intensifican, registrando en las primeras
experiencias laborales la cantidad més alta de estos eventos.

También cabe decir que, situaciones relacionadas con la organizacion de las
actividades, el dominio evaluativo y las relaciones interpersonales de los alumnos (Del Mastro
y Monereo, 2014), son eventos que parecen presentarse de manera reiterativa durante las
primeras experiencias laborales, y ser nuevas para Cristian. Asi también, y siguiendo a Pillen
et al. (2012), las tensiones de identidad docente como las orientaciones conflictivas, ensefar
vs. otras tareas, dudas por la profesion y vida privada vs. trabajo, solo parecieran presentarse
durante las experiencias laborales como principiante. Tal vez sea por lo anterior que el
participante sugiere una intensificacion de las précticas pedagdgicas durante la formacién
inicial.

Siguiendo a Bolivar (2006), es posible advertir que los componentes identitarios de la
autoimagen y las competencias profesionales, son elementos recurrentes, tanto en las practicas
pedagdgicas de la formacion inicial como durante las primeras experiencias laborales. Esto
podria deberse a que Cristian continuamente pone a prueba sus saberes para enfrentar las
diversas situaciones que experimenta, especialmente, durante la ensefianza en el aula de clase,
de esta manera, parece valorar sus percepciones sobre la docencia, movilizando sus actitudes y,
al final, reafirmando su querer ser docente; ahora bien, sobre los componentes de identidad
vinculados con las relaciones sociales en el centro de trabajo, asi como las expectativas de
futuro en la profesion, el grado de satisfaccion con la profesion y la actitud ante el cambio, son
elementos que aparecen durante las primeras experiencias laborales, lo que podria indicar la
intensificacion que sucede de las experiencias a las cuales se enfrenta Cristian como

principiante.
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Anélisis horizontal de las trayectorias biograficas

Experiencias anteriores al ingreso de la licenciatura

Segun los analisis realizados, se puede notar que existe una influencia por parte de
profesores referentes, ya sea en el ambito escolar o familiar, a partir de los cuales los
participantes pueden elaborar una percepcion sobre la docencia. En los casos de Samuel y
Dahiana, parecen tener la posibilidad de construir una percepcion mas especifica sobre la
ensefianza de las ciencias sociales a partir de la referencia de sus profesores en el &ambito escolar,
asi también, ambos parecen develar su gusto e inclinacion por el conocimiento disciplinar de
las ciencias sociales, reportando, de esta manera, I1C relacionados con el dominio de contenidos
(Canelo, 2020; Del Mastro y Monereo, 2014). Asi también, es posible advertir que Dahiana no
detalla la influencia familiar en su decision profesional, en cambio Samuel y Cristian sefialaron
criticas y apoyo familiar, lo que puede develar un proceso de validacion y confrontacion
familiar. Lo dicho, parece tener coherencia con lo concluido en el estudio de Villegas (2018),
cuando se indica que los maestros referentes parecen convertirse en una linea base, ejerciendo
motivacion e influyendo en la constitucion de la identidad profesional.

Frente a las estrategias de afrontamiento, puede indicarse que se observa una orientacion
inicial hacia la inhibicion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), donde los
participantes se dejan llevar por las situaciones con poca reflexion de por medio. Ahora bien,
es de notar que los componentes de la IPD: autoimagen y reconocimiento social (Bolivar,
2006), emergen en los andlisis de los tres participantes, aunque con diferentes contextos y
grados. Por ejemplo, pareciera ser que en Samuel y Dahiana existié una motivacion mas clara
y temprana por las ciencias sociales, mientras que Cristian parece desarrollar su interés con
posterioridad; por otro lado, Dahiana tuvo que cambiar su carrera inicial para llegar a la LCS,
mientras que Samuel y Cristian continuaron en la LCS desde un inicio, aunque el primero llegd

por primera opcion y el segundo por segunda opcion.

Transicion hacia la formacién inicial

En la transicion hacia la formacion inicial de la LCS, es posible advertir ciertos patrones
recurrentes segun los analisis realizados. Por ejemplo, los tres participantes parecen demostrar
cierto progreso en su gusto e interés por las ciencias sociales, aunque en Samuel y Dahiana se
presenta antes del ingreso a la formacion inicial, mientras que en Cristian se parece construir
durante la LCS. Asi también, todos los participantes parecen enfrentar desafios personales y

académicos durante la transicion, pudiendo poner a prueba su capacidad de adaptacion vy el
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desarrollo de estrategias de afrontamiento que, finalmente, les permitird afirmar o reafirmar sus
expectativas con la docencia -actitud ante el cambio (Pillen et al., 2012)-.

Otros aspectos comunes hallados son la movilizacién de los componentes identitarios
relacionados con la autoimagen y las competencias profesionales (Bolivar, 2006), de esta
manera, todos los participantes parecen encontrarse en un proceso de autoconocimiento, de
perfilamiento gradual hacia la docencia, de aprendizaje constante y de movilizacion de saberes
y actitudes: “la verdad si me veia pues como en esa posicion de quizas llegar al punto de
ensenarle a otras personas sobre ciencias sociales” (S1, p. 2); “queria ser profe” (D1, p. 1); “El
camino fue tomando un poco mas de visibilidad, dejo de ser tan opaco” (C1. p. 4).

En este sentido, también se encuentra que las expectativas de futuro en la profesion
(Bolivar, 2006) es un elemento identitario movilizado en Samuel y Dahiana, tal vez por sus
intereses previos sobre las ciencias sociales profesion, mientras que en Cristian no se perciben
dichas expectativas al inicio, sino que parecen ser construidas paulatinamente en la formacion
inicial. Aunque cabe aclarar que Dahiana parece mostrar una claridad hacia la docencia més
definida al inicio, mientras que Samuel demuestra dudas sobre sus capacidades y Cristian
experimenta indecision sobre su continuidad en la LCS.

Sobre las estrategias de afrontamiento en incidentes criticos podria indicarse que Samuel
y Cristian adoptan estrategias de autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al.,
2014), lo que puede dar cuenta de un proceso de autorreflexion para conseguir cambios ante las
situaciones criticas presentadas. Por otro lado, Dahiana muestra la utilizacion de estrategias de
resolucion (Badiay Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), donde toma decisiones intencionales
para actuar, de forma directa, sobre los incidentes y perseguir sus objetivos. La implicacion de
los participantes en las dinamicas iniciales de la LCS parece reforzar la autoimagen y
competencias profesionales (Bolivar, 2006) de los participantes. Finalmente, pareciera notarse
gue se marca un cambio en la comunidad de practica (Wenger, 1998; Beauchamp y Thomas,
2018), los participantes ahora se encuentran en las dinamicas propias de la LCS, lo que puede
promover el desarrollo de nuevas capacidades y aprendizajes significativos sobre el contexto y
la identidad, pero también, puede plantear cuestionamientos y reposicionamientos, tal vez por
esto sea que la tension de identidad docente mas frecuente en este momento sean las dudas por

la profesion (Pillen et al., 2012).

Experiencias durante la formacion inicial

Durante la formacion inicial pareciera ser que los tres participantes tienen la posibilidad

de clarificar aspectos sobre la labor docente, alimentando de forma positiva el grado de
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satisfaccion con la profesion (Bolivar, 2006). Samuel indica que los profesores lo “aterrizaron”
(S1, p. 3) sobre la realidad de la docencia. Dahiana sefiala profesores que le ayudaron a ver “una
escuela de carne y hueso” (D1, p. 5). Cristian expresa que las practicas pedagogicas de la LCS
le permitieron “vislumbrar como iba a ser a grandes rasgos la futura experiencia” (C1. p. 4). De
esta manera, los participantes también parecen destacar la importancia de los profesores de la
LCS en su formacién y en su percepcion sobre la profesion, movilizando la autoimagen
(Bolivar, 2006): “construi muchas expectativas también de base de profesores” (S1, p. 3);
“Intent6, a través de esas frases, (...) mostrarme una escuela de carne y hueso, que luego
comprobé que esa es la practica” (D1, p. 5); “fueron llegando profesores, fueron llegando
lecturas, fui cogiendo la dinamica del estudio” (C1. p. 3).

Otra experiencia valorada positivamente por los participantes durante su formacion
inicial, y que parece tener relacion con la clarificacion de aspectos de la labor docente -al
reconocer de primera mano aspectos del territorio vistos en cursos tedricos-, fueron las salidas
de campo. Samuel menciona que le ayudaron a “aterrizar en esa realidad” (S1, p. 10), mientras
que Dahiana las describe como “una vision integral de las cosas” (D1, p. 5), y Cristian expresa
que le permitieron conocer “esa otra Colombia” (C1. p. 5).

También hay que decir que en los participantes parece existir una preocupacion e interés
por el dominio de contenidos (Canelo, 2020; Del Mastro y Monereo, 2014), asi como de
autoidentificacién con los saberes de las ciencias sociales, movilizando las competencias
profesionales (Bolivar, 2006): Samuel demuestra su gusto por los contenidos disciplinares:
“Cada vez mas me gustaban las areas, los contenidos” (S1, p. 3); Dahiana destaca el aporte de
los semilleros de investigacion, asi como la importancia del saber especifico: “porque no es
simplemente querer ser maestro, es también identificarse con el saber que vas a ensefiar” (D1,
p. 4); Cristian enfatiza en su interés por lo tedrico y académico: “también teniamos que
formarnos en otros aspectos de las ciencias sociales o de la pedagogia que no nos llevaran
directamente al aula” (C1. p. 4). De esta manera, se podria indicar que los contenidos
especificos de las ciencias sociales parecieran ser elementos esenciales en la construccion
identitaria de los participantes, y que, ademas, los participantes parecen sentir agradecimiento
y cierto grado de dominio en el aspecto conceptual.

Sobre las estrategias de afrontamiento en los IC, Samuel, Dahiana y Cristian parecen
compartir aquellas basadas en la autoevaluacion y la reflexion continua (Badia y Monereo,
2013; Monereo et al., 2014). Adicionalmente, parece ser que los participantes, en general,
comienzan a utilizar esta estrategia en el momento de la transicién hacia el ingreso de la LCS

de la UdeA, para luego, de forma gradual, intensificar su uso hasta llegar a las primeras
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experiencias laborales. Tal vez esto se podria conectar con los propositos del perfil del proyecto
de formacion de la LCS, donde se indica el fomento de licenciados que: “a partir de la reflexion
critica de sus propias practicas, produce conocimiento en la via de cualificar la profesion
docente y dignificar el oficio de maestro” (Licenciatura en Ciencias Sociales, 2017, p. 15-16).

Ahora bien, puede notarse que, tanto en Dahiana como en Cristian, pareciera surgir una
aparente desconexion entre la teoria y la practica en su formacion inicial. En este punto Dahiana
siente que le falto “la parte practica del maestro en el aula, ese encuentro cara a cara, esa cosa
gue no se puede coger sino cuando usted esta ahi” (D1, p. 5), mientras que Cristian sugiere que
deberian existir mas cursos que vinculen al estudiante con la escuela. A este respecto, se ha
nombrado de forma contingente este asunto como una tension de identidad -practica vs. teoria-
, ya que no se encontro dentro de la bibliografia consultada, y parece generar desequilibrios
frente a la expectativa del participante que espera una coherencia entre su formacion inicial y
la realidad laboral, pero cuando se enfrenta a la escuela parecieran existir inconsistencias.
También hay que decir que Samuel no parece hacer mencion sobre este asunto, sin embargo,
esto puede deberse a que dicho participante cursd cinco veces consecutivas las practicas
pedagdgicas referentes a la ensefianza de las ciencias sociales en la escuela, de alli que Samuel
pudiera sentir que tuvo una experiencia formativa en la escuela mas intensa que los demas
participantes.

Sobre este asunto, en el estudio de Darouech (2021), se indica que aungue los
estudiantes egresados, en general, tienen una valoracion positiva con respecto a la formacion
inicial recibida -en el programa de Didéctica de las Ciencias Sociales en Espafia-, estos también
manifiestan que los aprendizajes son mayoritariamente tedricos; de manera que el autor
recomienda girar hacia una formacion mas practica que se vincule con la realidad del aula,
agregando coherencia entre lo que el profesorado en formacién cree que va a hacer con lo que
realmente hace. De esta manera se puede influir “significativamente en el alumnado, dotdndoles
no solo de seguridad y estrategias para trasladar estos enfoques a sus futuras aulas, sino también,
para procurar cambios en sus concepciones epistemologicas acerca del conocimiento social,
como ensenarlo y sus finalidades” (Darouech, 2021, p. 67).

Con lo dicho hasta el momento, pareciera ser que la LCS guarda vinculos de
colaboracion con los centros educativos de practica marcados por un modelo de yuxtaposicion
(Vaillant y Marcelo, 2001), el cual se corresponderia con una forma de aprender a ensefiar que
parte de la observacién e imitacion, de esta manera, la organizacion curricular comenzaria con
la teoria para luego ser aplicada. Esto también parece conectarse con un modelo tradicional de

formacion del profesorado denominado por Korthagen (2010) como de la teoria a la practica o
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enfoque deductivo. A este respecto, el estudio de Villegas (2018) concluye que, la Licenciatura
en Educacidn béasica con énfasis en Ciencias Naturales y Educacion Ambiental de la UdeA, esta
relacionado con el modelo de yuxtaposicion.

Por otro lado, hay que decir que Samuel pareciera experimentar de forma mas intensa
las dificultades emocionales y la duda inicial sobre su capacidad para ser docente, algo que no
se menciond con tanta intensidad en los relatos de Dahiana y Cristian. Esto pareciera
relacionarse, segun los analisis realizados, con tensiones constantes por parte de Samuel donde
interpela constantemente su nivel de competencia y capacidad para ser docente -incompetente
vs. experto (Pillen et al., 2012)-; estudios como el de He et al. (2022), ponen de manifiesto la
importancia del trabajo emocional para contribuir con equilibrios y con una identidad motivada,

en medio de una profesidn con altas tasas de agotamiento.

Experiencias durante las préacticas pedagdgicas de la formacién inicial

Segun lo analizado, podria indicarse que, en los tres participantes, parece presentarse un
aumento sustancial de las situaciones criticas que tensionan la IPD de los participantes. En este
sentido, es posible encontrar que los tres participantes reportaron, de forma reiterada, I1C
relacionados con el dominio metodolégico (Del Mastro y Monereo, 2014), de esta manera, se
cuestionan, valoran y obtienen aprendizajes acerca de los recursos propios para orientar las
clases y la ensefianza. Sobre esto Samuel sefiala que: “como va a tratar de mediar la ausencia
de conocimientos previos con el hecho de empezar con contenidos que ellos todavia no habian
abordado” (S1, p. 8); por su parte Dahiana advierte: “en esa practica aprendi una magia, (...),
que no todos los profes tienen, y es coger el tema 'y lo sepa traducir al otro a través de un monton
de recursos” (D1, p. 9); mientras que Cristian sefiala: “No s¢ si denominarlo como ansiedad,
pero si la expectativa que tenia frente a la orientacion de las clases, la preparaciéon de las
mismas” (CI. p. 7).

Por otro lado, Samuel y Cristian reportan IC relacionados con la gestion de grupos, el
dominio de contenidos y la comprension de los alumnos (Bilbao y Monereo, 2011; Del Mastro
y Monereo, 2014). También hay que decir que Samuel parece experimentar una cantidad mayor
de IC en relacién con los demas participantes, por ejemplo, aquellos que tienen que ver con las
relaciones interpersonales de los alumnos (Del Mastro y Monereo, 2014); esto podria guardar
relacién con que Samuel realizo, cinco veces, el curso de la practica pedagdgica relacionada
con la ensefianza de las ciencias sociales en la escuela en el quinto semestre.

También hay que decir que, al parecer, para los tres participantes la practica pedagogica

involucré variados sentimientos y actitudes, a saber: expectativa, ansiedad, temor entre otras.
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Estudios como el de He et al. (2022), indican que los estudiantes que pasan por el practicum,
suelen experimentar situaciones desequilibrantes y luchas internas, de alli la importancia de
atender, desde la formacion inicial, estas emociones y actitudes en clave de identidad
profesional, de manera que se posibiliten condiciones para motivar y continuar con los
procesos. A pesar de las dificultades suscitadas, los participantes expresan que las practicas
pedagogicas tempranas contribuyeron con la adquisicion de mayor confianza y seguridad para
afrontar las practicas profesionales de los ultimos semestres, es asi como los tres entrevistados
reportan, de forma recurrente, la movilizacion de los componentes identitarios relacionados con
la autoimagen y las competencias profesionales (Bolivar, 2006).

En contraste con lo anterior, el estudio de Villegas (2018), sefiala que los componentes
identitarios mas recurrentes fueron el reconocimiento social, la autoimagen y las expectativas
de futuro en la profesion; esto podria relacionarse con que los participantes de dicho estudio,
fueron maestros en formacion de un programa de licenciatura con énfasis en ciencias naturales
y educacion ambiental de la UdeA, que se encontraban en las précticas pedagogicas de los
ultimos semestres, mientras que, en el presente estudio, los participantes son profesores
principiantes que ya se encuentran laborando y rememoran su experiencia. No obstante, parece
existir una similitud en sefialar que la autoimagen es un rasgo esencial, ya que contribuye con
la construccion de una imagen coherente de si mismo como docente en relacion con su contexto
y relaciones sociales.

Retomando el orden de ideas, otro aspecto recurrente en este momento de la trayectoria
biografica, es la utilizacién de la estrategia de afrontamiento que tiene que ver con la
autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), aqui los tres participantes
utilizan en repetidas ocasiones dicha estrategia, lo que parece contribuir con la reflexién propia
y detallada para lograr conseguir cambios en las situaciones criticas, incluso, en la IPD.

Otro asunto a destacar es la experimentacion reiterada de la tension de la identidad
docente: incompetente vs. experto (Pillen et al., 2012), la cual remite al sentimiento de los
participantes de incompetencia frente a variadas situaciones, asi como la apreciacion de que
aun les queda mucho por aprender. Esto parece concordar con lo reportado en el estudio de
Canelo (2020), donde la TI: incompetente vs. experto, fue la mas frecuente que muestran los
estudiantes de magisterio en sus practicas formativas. Esto podria sefialar que el contexto de las
practicas pedagdgicas de la formacion inicial, puede suponer desafios para el estudiante al
implicarse en el rol del docente. Esta tension parece ser bastante influyente para la construccién
de identidad profesional (Lamote y Engels, 2010).
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Es de importancia sefialar que Samuel y Cristian reportan tensiones relacionadas con el
trato hacia sus estudiantes -tratar globalmente al alumno vs. tratarlo como aprendiz (Pillen et
al., 2012)-, de manera que demuestran preocupacion acerca de la valoracion del trato que deben
tener hacia los alumnos. Ahora bien, tanto Samuel como Dahiana, mencionan tensiones de
identidad relacionadas con actitudes contradictorias (Pillen et al.,, 2012), donde tienen
diferencias con los actores involucrados en las practicas pedagdgicas, en el caso de Samuel
fueron problemas de coordinacion con el centro de practicas para dar inicio, e incluso, reporta
tensiones de orientaciones conflictivas (Pillen et al., 2012) debido a las diferencias con un
profesor cooperador del centro de précticas; en el caso de Dahiana, tuvo que ver con las
orientaciones recibidas por un profesor asesor de las practicas pedagbgicas, donde la
participante manifestd poca pertinencia para su formacién. En este sentido, y de acuerdo con
Canelo (2020), es menester prestar atencion a situaciones que puedan surgir durante la
formacion inicial, revisar el perfil de los actores implicados -asesores, cooperadores- Darouech
(2021), y en especial, en los cursos del practicum, ya que esto podria “reproducir practicas
gastadas y descontextualizadas que son heredadas de los mas experimentados, las cuales
producen una aparente estabilidad que obstaculiza poder avanzar hacia procesos reflexivos
conscientes, intencionados y situados” (Vanegas y Fuentealba, 2019, p. 120).

Segun los andlisis realizados, se podria decir que pareciera ser que las practicas
pedagdgicas de la LCS parecen apuntar mas hacia estancias cortas, que a procesos largos e
intensivos que reflejen un inicio en la socializacion e insercion profesional del futuro docente.
Esto ultimo es a lo que Tejada (2020) denominaria como practicum, y Villa 'y Galindo (2019)
como el tercer eje problémico de las practicas pedagdgicas en la Facultad de Educacion de la
UdeA -practicas profesionales-. Adicionalmente, no parece ser claro que en estas practicas
profesionales, segun los participantes entrevistados y los analisis realizados, se presente una
consolidacién de procesos de ensefianza, aprendizaje, investigacion y produccion de saberes, 0
incluso, una proyeccion a la comunidad en el marco de la profesion (Villa y Galindo, 2019),
incluso, cuando la practica pedagdgica de la LCS méas nombrada por los participantes es la del
quinto semestre, relacionada con la ensefianza de las ciencias sociales en la escuela. A este
respecto, se debe aclarar que también hay que tener en cuenta que los participantes pudieron
ver afectados sus periodos de practicas profesionales por el periodo de cuarentenas, en especial

Samuel y Cristian.
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Transicién entre la formacion inicial y las primeras experiencias laborales

En este punto, los incidentes criticos con mayor reporte por parte de los tres participantes
estan relacionados con el dominio metodoldgico (Del Mastro y Monereo, 2014), por ejemplo,
Samuel encuentra dificultades sobre: “como tratar de aterrizar todo eso en la realidad en la que
uno vive” (S1, p. 5); por su parte, Dahiana manifiesta lo siguiente: “pero cuando usted la va
hacer en serio, parece que se le vuelve todo un caos” (D1, p. 7); Cristian indica que: “Para mi
esta es la clave, una buena preparacion lo cualifica a uno como un profesional, y le da sentido
a lo que usted hace, a lo que usted es y le da valor, y los estudiantes identifican eso” (C1. p. 15).
Lo anterior pudiera relacionarse con la necesidad que tienen los participantes de afrontar la
realidad escolar, donde muchos de los incidentes pueden estar relacionados con las formas y
recursos para conducir los grupos, sobre todo, ahora que los participantes se enfrentan como
profesionales no guiados al quehacer docente. Estudios como el de Canelo (2020), reportan que
cuando los estudiantes del practicum se enfrentan a las aulas de clase, buena parte de los
incidentes se relaciona con la metodologia de ensefianza y aprendizaje.

Asi también, los participantes utilizan principalmente estrategias de afrontamiento en
los IC que tienen que ver con la autoevaluacion (Badiay Monereo, 2013; Monereo et al., 2014),
lo que parece revelar un alto grado de reflexividad por parte de los participantes, incluso,
Samuel también menciona, en menor medida, el uso de estrategias de heteroevaluacion (Badia
y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014) al contrastar sus reflexiones con las suscitadas por los
profesores de la LCS.

Acerca de las tensiones de la identidad docente es posible visualizar que los tres
participantes, de forma reiterativa, hacen alusion a la Tl incompetente vs. experto (Pillen et al.,
2012), alli se muestran con dudas frente a su sentimiento de competencia, tal vez sea por esto
qgue manifiestan lo mucho que tienen por aprender, incluso, cuando ya deben asumir la
responsabilidad de la docencia como profesionales autébnomos (Beauchamp y Thomas, 2018;
Nickel y Croshy, 2021). Lo dicho, parece tener incidencia en que los participantes comienzan
a verse a si mismos como docentes, a reconocer y poner en juego las habilidades que cada uno
ha adquirido; de esta manera, pareciera percibirse que los tres participantes mostraran una

dinamizacién en su autoimagen y competencias profesionales (Bolivar, 2006).

Durante las primeras experiencias laborales

Este se convierte en un punto donde los participantes experimentaron un aumento

significativo de situaciones criticas y tensionantes. En este sentido, Samuel manifiesta que ante
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las dificultades encontradas: “otra persona hasta quizas hubiera renunciado” (S1, p. 19);
Dahiana expresa que durante las primeras experiencias laborales es: “usted ahi tirado al charco”
(D1, p. 10); Cristian lo senala como: “un choque bastante interesante” (C1, p. 11). Frente a esto,
autores como Veenman (1984) sefialan el llamado choque con la realidad, para hacer alusion a
las dificultades e intensidad en los primeros afios de la docencia. Sobre esto, autores como
Farrell (2016) hacen hincapié en la cantidad de dificultades y de experiencias desalentadoras
que enfrenta el profesorado principiante al encontrarse con la realidad escolar, esto podria
generar una carga emocional, donde si no existen mecanismos de reflexion y acompariamiento,
el profesor puede desmotivarse, e incluso abandonar la profesion.

Para comenzar, y siguiendo a Del Mastro y Monereo (2014) y a Bilbao y Monereo
(2011), se nota que los tres participantes experimentan IC relacionados con la gestion de grupos
y la comprension de los alumnos, reportando problemas de organizacién propios del contexto
de aula y preocupacién por los requerimientos de aprendizaje de los alumnos, como por
ejemplo, la disposicidn de recursos, los horarios y el relacionamiento con los estudiantes en la
clase para responder a sus inquietudes; por otro lado, Samuel y Cristian reportan varios I1C
vinculados con el dominio metodoldgico, donde los participantes parecen experimentar
dificultades en cuanto a los recursos con los que cuentan para conducir la clase, tal vez Dahiana
no reporta este tipo de IC en este momento, ya que, durante la transicion entre la formacion
inicial y las primeras experiencias laborales, lo manifestd de forma reiterada; Sin embargo,
Dahiana y Cristian expresan preocupaciones frente al dominio de contenidos, sintiendo
insuficiencias y posibilidades de mejora en cuanto a los conocimientos especificos de las
ciencias sociales; otros IC reportados por Dahiana y Cristian, tendrian que ver con el dominio
evaluativo, donde los participantes expresan dificultades a la hora de valorar y evaluar las
actividades de sus alumnos.

Lo encontrado parece concordar con estudios como el de Jiménez y Angulo (2008), que
exponen que las dificultades méas frecuentes con las que suelen enfrentarse los principiantes
serian: “la indisciplina, la falta de motivacion de los/as estudiantes y los problemas con la
planeacion de las clases” (p. 208). Por su parte Jiménez et al. (2018) sefialan que los problemas
usuales serian: el manejo del grupo y el control de la disciplina, el manejo de estudiantes con
necesidades educativas especiales -solo fue reportado por Samuel-, los inconvenientes con la
planeacion, el manejo del tiempo y la evaluacion.

Ahora bien, sobre las estrategias de afrontamiento en IC, hay que decir que los tres
participantes acuden reiteradamente a evaluacion y autoevaluacién (Badia y Monereo, 2013;

Monereo et al., 2014), de manera que se continda percibiendo un proceso de reflexion reposado
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sobre los IC. En otros estudios como el de Canelo (2020), se aprecia un predominio de
estrategias de decision y resolucion al afrontar los IC; quizé la diferencia en los resultados
puede deberse a que los analisis alli se realizan en estudiantes universitarios en Espafia, de 3°y
4° curso, del grado de Educacion Primaria que realizan el practicum, por ello, los estudiantes
pueden optar por estrategias de resolucion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), ya
que estas son respuestas que actuan de forma directa sobre los IC y las decisiones alli parecen
requerir de mayor agilidad.

En contraste con lo anterior, en el presente estudio los participantes son profesores ya
graduados que estan en sus primeras experiencias laborales, tal vez por ello, y en el ejercicio de
rememoracién de las experiencias, se nota una evaluacion reflexiva, detallada y reposada,
ademas de que estan en un espacio y tiempo posterior a la ocurrencia de los IC, lo que parece
concordar con lo expuesto por Badia y Monereo (2013) y Monereo et al. (2014). Estudios como
el de Robinson (2019) exponen que, al no contar con las competencias requeridas para el
quehacer docente en la realidad escolar, los principiantes hacen uso de los centros educativos
para continuar con su formacién mas practica y experiencial, alli deben utilizar la reflexion y
los aprendizajes de sus experiencias para desarrollar las competencias necesarias: “En falta con
muchas cosas, conceptuales, pero mas que todo, actitudinales y procedimentales, creo que eso
si se va logrando con la experiencia” (D1, p. 21). También es de tener en cuenta que los
propdsitos para el perfil del licenciado, segun el proyecto de formacién de la LCS, estan en
coherencia con: “la reflexion critica de sus propias practicas” (Licenciatura en Ciencias
Sociales, 2017, p. 15).

La tension incompetente vs. experto (Pillen et al., 2012) se presenta de forma reiterativa
en este punto, y es reportada por los tres participantes, esto puede remitir a la alta cantidad de
situaciones y dificultades que experimentan los participantes en comparacion con anteriores
momentos de la trayectoria biogréafica. Canelo (2020), sefiala que esta tension se encuentra
relacionada con la percepcion de autoeficacia, convirtiéndola en un factor importante e
influyente para el proceso de aprendizaje y de construccion de la identidad profesional (Lamote
y Engels, 2010). Estudios como el de Pillen et al. (2012) corroboran que esta tension suele ser
frecuente durante los primeros afios de la profesidn. Sobre este asunto, podria indicarse que las
primeras experiencias laborales parecen estar caracterizadas por un proceso de aprendizaje
intenso, en ocasiones de tipo ensayo Yy error, de sobrevivencia y de primacia del valor de lo
practico (Veenman, 1984; Farrell, 2016). Tal vez sea por esto que el participante Cristian

nuevamente sitde sobre la mesa la tension referida a la practica vs. teoria, poniendo de
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manifiesto una posible desconexion entre la formacion inicial y el quehacer docente en la
escuela.

Otra Tl expresada en varias ocasiones por los tres participantes es la de: tratar
globalmente al alumno vs. tratarlo como aprendiz (Pillen et al., 2012), alli se ponen de
manifiesto variados sentimientos y actitudes respecto al trato con los estudiantes, por ejemplo,
los participantes demuestran interés por los problemas de los alumnos, por rescatar la
importancia de los intereses de ellos y valorarlos de una forma mas completa. A este respecto
Samuel indica: “yo siento amor por esas personas, (...), de reconocer que ellos también son
seres humanos, (...), entonces yo como voy a tratar de llevar algo bueno para ellos, algo que los
motive” (S1, p. 17); por su parte, Dahiana expresa que: “ya le doy mas importancia a lo que
siento yo, a lo que sienten mis estudiantes, (...), comprender esa importancia de ese sujeto que
tengo al frente” (D1, p. 18); Cristian manifiesta lo siguiente: “Acercarme a ese tipo de
problematicas (...), que resultan siendo significativas para ellas en la relacién con el profesor,
(...), cuando le di valor, (...), se convirti6 en una posibilidad, porque ahi empece a reconocer al
otro como sujeto del saber” (C1. p. 13).

Lo anterior resulta de interés cuando se mira el perfil proyectado en el proyecto de
formacion de la LCS de la UdeA: “Un maestro de humanidad que concibe la educacion como
acontecimiento ético” (Licenciatura en Ciencias Sociales, 2017, p. 15). De esta manera,
pareciera que puede existir cierta coherencia entre lo expuesto por el proyecto formativo de la
LCS con las narrativas de los participantes, al querer darle un reconocimiento a ese otro -
estudiante- humano, sujeto de importancia y de saber. En este sentido, otra tension percibida -
orientaciones conflictivas (Pillen et al., 2012)-, tanto por Samuel como por Cristian, parece
rescatar nuevamente esa voz del estudiante y la voz propia del docente, donde ambos
participantes difieren de las orientaciones institucionales respecto al trato con los estudiantes y
consigo mismo: “por eso me gané un problema con una coordinadora, (...), dice que €l no tiene
las capacidades para ser un representante estudiantil” (S1, p. 17); “con pesar mio, las hice a
medias, y es precisamente porque no tenia otra posibilidad, tenia que dar resultados, digo muy
parecido al asunto de la produccion” (C1. p. 14).

Asi también, pareciera ser que la estrategia mas utilizada, por los tres participantes, para
insertarse en las dinamicas propias de sus contextos, estuvieran relacionadas con la sumision
estratégica (Lacey, 1977, como se citd en Marcelo, 1999, p. 107), donde los participantes
asumen algunos de los valores y concepciones de aquellos que representan la autoridad para
adaptarse a sus entornos escolares, aungue con reservas -y en ocasiones, causando algun tipo

de conflicto-; de esta manera puede notarse en Dahiana cuando uno de sus comparieros la
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interpela sobre el uniforme: “si a usted no le han dicho nada, usted no me lo diga a mi, si el
directivo me lo va a decir a mi, pues que me lo diga, yo ya le diré mis razones” (D1, p. 12).

Por otro lado, Samuel y Cristian parecen experimentar las tensiones: ensefiar vs. otras
tareas y vida privada vs. trabajo (Pillen et al., 2012). Sobre estos aspectos, ambos participantes
se refieren a la densa carga laboral y funciones que deben cumplir, de alli parecen encontrar
dificultades e inconformidades para desarrollar sus clases, asi como encontrar equilibrios para
compaginar su vida privada y laboral. Para ilustrar, Samuel se refiere a lo siguiente: “el ambito
privado es demasiado complejo, jornadas extensas, exigencias que son un poquito salidas de lo
que uno tenia también esa expectativa” (S1, p. 11); Cristian sobre querer darle mas calidad a
sus clases indica que: “Entonces claro ademas de que yo llegaba a trabajar a la casa, llegaba a
evaluar, a preparar, a pesar de ello yo no quedaba con el tiempo suficiente para realizarlo” (Cl1,
p. 13). Estudios como el de Farrell (2016) dan cuenta de estos asuntos, donde los profesores
principiantes se enfrentan a numerosas listas de tareas en contextos con altas cargas laborales.

Por su parte, Samuel y Dahiana ponen de manifiesto la tension: acompafiado vs. solo,
una Tl que Samuel habia manifestado desde las practicas pedagogicas de la formacion inicial,
gue no se encontrd en la bibliografia consultada y que apunta hacia la experimentacion de la
soledad frente a la expectativa de recibir acompafiamiento. Sobre este asunto, autores como
Valli (1992) reportan que la soledad es uno de los principales problemas a los cuales se
enfrentan los profesores principiantes. De la siguiente manera parecen expresarlo Samuel y
Dahiana respectivamente: “y lo que me ha tocado es que solo, o sea, ni siquiera he tenido la
oportunidad de tener un docente de ciencias sociales al lado, de otro grado, que me diga apdyate
de esto” (S1, p. 11); “ya no como acompafante de ningun profesor, sino usted ahi tirado al
charco” (D1, p. 10).

Finalmente, y siguiendo a Bolivar (2006), es de notar que los tres participantes, de forma
constante, parecen movilizar los componentes identitarios de la autoimagen, el grado de
satisfaccion con la profesion, las relaciones sociales en el centro de trabajo, la actitud ante el
cambio y las competencias profesionales. Sin embargo, hay que decir que, aunque los
participantes pueden compartir ciertas experiencias que parecen movilizar la IPD, también se
notan rasgos particulares.

Siguiendo los estudios de Canelo (2020), podria decirse que, tanto Samuel como
Cristian, parecen relacionarse con posiciones identitarias mas inclinadas hacia: Yo como
maestro experto en métodos, seguido por la de: Yo como maestro guia — transmisor de
contenidos; esto, debido a que los participantes tuvieron, de forma reiterativa durante la

generalidad de sus trayectorias biogréficas, IC relacionados con el dominio metodologico
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seguido por el dominio de contenidos; esto pareciera vincularse con la experiencia que ambos
participantes tuvieron en el curso de practicas pedagogicas del quinto semestre denominado
ensefianza de las ciencias sociales en la escuela, ya que desde alli, los participantes reportan
relaciones particulares con lo metodologico. Por ejemplo, Samuel sobre este curso sefiala que:
“habia hecho las cinco veces ahi en proyecto 5, yo ya sabia a qué me iba a enfrentar” (S1, p. 8);
al preguntarle a Cristian sobre el momento en que se comenz0 a sentir como maestro, este
reporta que: “después de terminar el quinto proyecto. Ahi tuve mi primera experiencia como tal
ensefnando ciencias sociales. (...), ahi me midieron el aceite” (C1, p. 6).

Por su parte, Dahiana pareciera relacionarse mas con las posiciones identitarias: Yo
como maestro guia — transmisor de contenidos, seguido por: Yo como maestro experto en
métodos (Canelo, 2020), lo que podria deberse a que la participante no parecio reflejar, en sus
narrativas, un paso tan significativo como los demas participantes durante las préacticas
pedagogicas de la formacion inicial, pero si reflejé unas particulares fijaciones por el saber
conceptual.

Sobre lo anterior, hay que decir que en el estudio de Canelo (2020) se reportaron con
mayor porcentaje posiciones identitarias que tienen que ver con el Yo como maestro gestor,
seguido por el Yo como modelo de maestro, mientras que las posiciones identitarias: Yo como
maestro experto en métodos y Yo como maestro guia — transmisor de contenidos fueron las
menos reportadas. Estas diferencias podrian deberse, como se ha dicho anteriormente, a que el
estudio de Canelo (2020) se enfoca en estudiantes universitarios en Espafia, de 3° y 4° curso,
que estan realizando el practicum, debido al momento en el que se encuentran, los participantes
alli pueden darle mayor importancia a IC que tiene que ver con las relaciones interpersonales
de los alumnos, asi como a las conductas de los mismos, lo cual arroja la mayor frecuencia de

las posiciones identitarias mencionadas.

Expectativas de futuro

Durante los momentos en los cuales los participantes manifestaron sus expectativas
hacia futuro, se pudo notar que los tres parecieron tener sentimientos y actitudes positivas hacia
la profesion docente, tal vez por esto puede ser que todos a futuro se visualizan como profesores,
a su vez, esto pareciera alimentar un ciclo que contribuye con los niveles emocionales de
compromiso y motivaciéon (Bolivar, 2006). Autores como Vaillant y Marcelo (2021), han
manifestado que, para la formacion de maestros, la valoracion de la dimension socioemocional
del quehacer docente resulta importante. Otros estudios reportan la importancia de las

emociones para la construccion de una identidad profesional que contribuya con la motivacion,
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la eficacia y el bienestar docente (Vé&héasantanen y Hamaldinen, 2019; Akkerman y Meijer,
2011; Kira y Balkin, 2014; He et al., 2022). Es de mencionar que, mientras los participantes
exponen sus expectativas a futuro, no sefialan IC o Tl de forma significativa, lo cual podria
sefialar una mayor consolidacion en la IPD, asi como una mayor confianza en su quehacer
docente.

Ahora bien, hay que decir que cuando los tres participantes se visualizan a futuro como
profesores, asi como en repetidas ocasiones durante la conversacion, pareciera existir un asunto
relacionado con la vocacién que va mas alla de los limites de la presente investigacion. Por
ejemplo, una de las maneras como lo pareciera expresar Samuel es la siguiente: “yo si tengo
esa aspiracion y es como la meta que mas quiero y lo que deseo con todo mi corazon, que ojaléa
nunca se me vaya a ir, es el amor” (S1, p. 23); por su parte, Dahiana indica que: “te digo que
naci para esto por una anécdota muy particular” (D1, p. 17); Cristian, aunque sefiala que no cree
en la vocacion, narra elementos como el siguiente: “desde que me convenci, si me han dado
ganas de estudiar otras cosas, pero basicamente para seguir formandome como docente” (C1,
p. 9). Tal vez esto puede encaminar futuras lineas de investigacion en beneficio de mejorar los

programas de formacion para el profesorado.

Las practicas pedagogicas de la formacion inicial y la identidad profesional del profesor
principiante

Segun los analisis realizados, parecieran emerger ciertos vinculos, en relacién con la
identidad, entre las précticas pedagdgicas de la formacion inicial y las primeras experiencias
laborales de los profesores principiantes. Inicialmente, es posible observar un aumento
significativo de situaciones criticas que parecen tensionar la IPD en ambos momentos, es el
caso del IC dominio metodolégico (Del Mastro y Monereo, 2014), el cual es recurrente en los
participantes, tanto en las practicas pedagogicas de la LCS como en las primeras experiencias
laborales. De esta manera, los participantes experimentan, con mayor intensidad, dificultades y
valoran los recursos propios para orientar las clases. Cabe aclarar que Dahiana durante sus
primeras experiencias laborales no reportd este IC, tal vez esto se deba a que, la participante,
reportd estos IC en el momento de la transicion entre la formacion inicial y las primeras
experiencias laborales.

Casos parecidos al anterior, donde, de forma general, los participantes experimentan
situaciones criticas comunes, tiene que ver con la gestion de grupos (Del Mastro y Monereo,
2014) -no reportado por Dahiana en las practicas pedagogicas de la LCS-. Alli los participantes

manifiestan variadas situaciones que generan dificultades en cuanto aspectos organizativos
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propios del aula, y que deben ser resueltos por el docente. Asi también, se encuentra que los IC
relacionados con la comprension de los alumnos (Bilbao y Monereo, 2011) parecen haber sido
relevantes para Samuel y Cristian durante las practicas pedagogicas de la LCS, sin embargo,
durante las primeras experiencias laborales este tipo de IC son experimentados por los tres
participantes.

Ahora bien, siguiendo a Del Mastro y Monereo (2014), es de notar que IC vinculados
con el dominio evaluativo son experimentados por Dahiana y Cristian solo durante las primeras
experiencias laborales; los IC: relaciones interpersonales de los alumnos, son reportados por
Samuel en las practicas pedagdgicas de la LCS, mientras que, durante las primeras experiencias
laborales, lo reportan Cristian y Samuel.

Por otro lado, sobre las estrategias de afrontamiento en los incidentes criticos, no
parecieran emerger conexiones particulares entre las practicas pedagogicas de la formacién
inicial y las primeras experiencias laborales del profesor principiante, toda vez que las
diferentes estrategias, se presentan de forma indistinta durante las trayectorias biograficas de
los participantes. Sin embargo, cabe aclarar que la estrategia mas frecuente: evaluacién y
autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), presenta una emergencia e
intensificacion gradual en los participantes a partir de la transicion para ingresar en la LCS de
la UdeA, para luego consolidarse durante las primeras experiencias laborales.

Frente a las tensiones de la identidad docente y siguiendo a Pillen et al. (2012), es posible
advertir que la TI: incompetente vs. experto, es predominante en ambos momentos para los
participantes, aunque se intensifica al acercarse a las primeras experiencias laborales, sin
embargo, en el caso de Dahiana y Cristian comienzan a experimentarla a partir de las practicas
pedagdgicas, mientras que Samuel la parece experimentar desde el inicio de la formacion
inicial; por otro lado la TI: tratar globalmente al alumno vs. tratarlo como aprendiz, es
experimentada por Samuel y Cristian en las practicas pedagdgicas de la formacion inicial, para
luego intensificarse durante las primeras experiencias laborales, por su parte, Dahiana solo la
experimenta en sus primeras experiencias laborales. Otras tensiones como orientaciones
conflictivas, son mayormente experimentadas durante las experiencias laborales, aunque
Samuel las experimenta también durante las practicas pedagdgicas; por su parte las TI: ensefiar
vs. otras tareas y vida privada vs. trabajo, solo son experimentadas durante las primeras
experiencias laborales por Samuel y Cristian.

En este orden de ideas, aunque puede ser usual que exista una mayor cantidad de IC y
TI durante las primeras experiencias laborales, toda vez que es el contexto real del quehacer

docente (Veenman, 1984; Farrell, 2016), resulta interesante notar que la variedad nominal de
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estas situaciones, en general, también parece ser mayor en las primeras experiencias laborales,
cuando se esperaria que las précticas pedagogicas de la formacién inicial, aunque siendo menos
intensas que las primeras experiencias laborales, sirvieran como interconexién de la practica
advirtiendo de mayor variedad y gama de situaciones de la practica docente. Sin embargo,
atendiendo a lo dicho por Vaillant y Marcelo (2001), es entendible que las practicas al ser “una
simulacion de la practica” (p. 47), no generen el conocimiento propio del quehacer docente. No
obstante, segun lo dicho y de forma general, las practicas pedagdgicas de la LCS de la UdeA
parecieran ofrecer ciertos elementos caracteristicos y distintivos que podrian conectarse con las
primeras experiencias laborales, tales son los casos de los IC dominio metodoldgico, gestion de
grupos y comprension de los alumnos (Del Mastro y Monereo, 2014; Bilbao y Monereo, 2011),
o las Tl incompetente vs. experto (Pillen et al., 2012).

Por su parte, los componentes de la identidad docente (Bolivar, 2006) parecen
complejizarse de forma gradual a partir de una base centrada en la autoimagen y las
competencias profesionales, para luego culminar, en las primeras experiencias laborales, con
una base mucho mayor que incluye: el grado de satisfaccion con la profesion, las relaciones
sociales en el centro de trabajo, la actitud ante el cambio y las expectativas de futuro en la

profesion.
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Conclusiones

Luego de analizar los resultados, a continuacion, se exponen las conclusiones
alcanzadas respondiendo a los objetivos de investigacion, adicionalmente, se pone de
manifiesto las aportaciones tedricas y metodoldgicas, asi como las limitaciones del trabajo
investigativo.

El estudio de la construccion de la identidad profesional docente desde la perspectiva
del profesor principiante, arroja puntos de reflexién que pueden aportar a los programas de
formacion inicial, ya que son personas que han pasado por variados procesos y que se
encuentran en un momento algido de su carrera profesional. Ademas, fomentar procesos
formativos que partan desde la perspectiva de la construccion de identidad profesional docente
incluye reconocer y acompafar a los docentes dentro de su trayectoria vital, asi como poner
atencion ante cuestiones desalentadoras como el agotamiento, la desmotivacion o las crisis
identitarias del profesorado (He et al., 2022; Farrell, 2016; Oviedo y Pastrana, 2014). Asi
también, es para destacar el valor que puede tener durante la formacion inicial el desarrollo de
competencias emocionales, como factor de resguardo y consolidacion de la identidad
profesional docente.

El planteamiento de los andlisis y resultados por medio de la trayectoria biografica de
cada participante -analisis vertical-, asi como de los andlisis contrastados entre ellos -anélisis
horizontal-, proporciona una forma de organizacion que resulta pertinente para el enfoque
biografico-narrativo y los objetivos de investigacion, toda vez que incentiva el establecer un
reconocimiento, caracterizacion y discusion continua entre los variados elementos que van
contribuyendo con la construccién de la IPD, en su relacion con los momentos y espacios de
interaccidn gue se precisen.

La incorporacion de elementos importantes en la construccién de la IPD -incidentes
criticos (Canelo,2020), estrategias de afrontamiento (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al.,
2014), tensiones de la identidad docente (Pillen et al., 2012, 2013) y los componentes de la
identidad profesional (Bolivar, 2006)- contribuyo con la realizacion de un analisis que puede
dar cuenta del desarrollo y construccién de la IPD en cada participante, asi también, facilité el
reconocimiento de recurrencias, solapamientos, divergencias y caracterizaciones entre
diferentes momentos de las trayectorias biograficas -como por ejemplo, entre las practicas
pedagdgicas de la LCS de la UdeA y las primeras experiencias laborales-.

El contemplar la realizacién y analisis de trayectorias biograficas que abarquen varios
momentos de vida de los participantes, plantea la emergencia de elementos de identidad docente
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que no se encontraron en los sustentos tedricos consultados, es el caso de las posibles tensiones
de identidad docente relacionadas con el sentimiento de soledad frente a la expectativa de estar
acompariado -de forma contingente se le nombra como: acompafiado vs. solo-, asi como la
expectativa de una formacion integral que se enfrenta a la desvinculacién de saberes en la
formacion inicial y/o desconexion entre la formacion inicial y la realidad escolar -de forma
contingente se le nombra como: préctica vs. teoria-. Es de aclarar que, teniendo en cuenta que
el presente trabajo de investigacion contemplo un recorrido por la trayectoria biogréafica de tres
participantes, es menester ampliar las investigaciones para confrontar y validar estos posibles
hallazgos.

Los analisis reflejan que, si bien hay experiencias comunes durante los momentos de la
trayectoria biografica, cada participante experimentd procesos diferenciados y especificos.
Estas particularidades resaltan la importancia de considerar y rescatar, por medio del enfoque
biogréfico-narrativo, las experiencias de los participantes. También hay que decir que, durante
las trayectorias biogréficas de los participantes, los variados componentes de la identidad
profesional docente expuestos por Bolivar (2006) se concentraron en mayor medida en la
autoimagen y las competencias profesionales; mientras tanto, los incidentes criticos mas
frecuentes fueron los relacionados con el dominio metodoldgico seguido por el dominio de
contenidos (Del Mastro y Monereo, 2014), denotando las principales preocupaciones y
dificultades que los participantes enfrentan e intentan remediar a partir de las estrategias de
afrontamiento; finalmente, la tension de identidad mas reportada fue la relacionada con el
sentimiento de incompetencia frente a la expectativa de ser experto -incompetente vs. experto
(Pillen et al., 2012)-, donde los participantes se cuestionan, valoran e intentan buscar equilibrios
en términos de su competencia.

La identidad profesional docente es un proceso que se va negociando a partir de las
variopintas experiencias experimentadas por los participantes, de manera que el sentido
otorgado por cada participante a cada experiencia condiciona ese proceso (Vanegas y
Fuentealba, 2019). Ahora bien, desde antes de ingresar a la formacion inicial, los participantes
denotan la dinamizacién de variados elementos de la identidad docente (Granados et al., 2017;
Marcelo y Vaillant, 2013); en este sentido, los participantes muestran una movilizacion, que se
intensifica gradualmente, de los componentes identitarios expuestos por Bolivar (2006), asi
como un aumento paulatino de la experimentacion de IC, Tl y utilizacion de estrategias de
afrontamiento; estas orientaciones se intensifican cuando los participantes se enfrentan a la
ensefianza en el aula de clase, alli tienen la posibilidad de reafirmar la expectativa de querer ser

y continuar con la docencia, otorgando continuidad y coherencia a su identidad.
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La emergencia intensificada de incidentes criticos y tensiones de identidad durante las
précticas pedagdgicas de la LCS de la UdeA, asi como en las primeras experiencias laborales,
revelan el aporte de experiencias particulares que son fundamentales para los maestros en
formacion. Los analisis revelan que existen elementos identitarios que vinculan, con mayor
claridad, los momentos especificos de la trayectoria biografica de los participantes relacionados
con las précticas pedagogicas de la formacion inicial y las primeras experiencias laborales, a
saber: los incidentes relacionados con la metodologia de ensefianza y aprendizaje, la
preocupacion por la comprension de los estudiantes, la organizacion de las actividades y la
gestion de grupos, asi como tensiones identitarias relacionadas con el sentimiento de
incompetencia, especialmente frente al trato que deben ofrecer hacia los alumnos. Sin embargo,
hay elementos de identidad que son experimentados, en buena medida, al momento de las
primeras experiencias laborales, sobre todo aquellos que tienen que ver con la carga laboral,
dificultando las actividades de ensefianza y de compaginacion con la vida personal. Esto genera
inconsistencias que los principiantes deben negociar durante sus experiencias laborales, lo que
seria de esperarse, ya que las practicas pedagdgicas son una simulacion de la practica (Vaillant
y Marcelo, 2001).

Los analisis reflejan que la formacion inicial de la LCS de la UdeA guarda conexiones
significativas con un modelo de formacion del profesorado tradicional o de la teoria a la practica
(Korthagen, 2010), por esto, la relacion con los centros de practica esta relacionada, en buena
medida, con el modelo de yuxtaposicion (Vaillant y Marcelo, 2001), el cual parte de la teoria
para luego ser aplicada en el centro de practica; esto puede generar inconsistencias y
desequilibrios entre las expectativas y la realidad laboral, algo reflejado en posibles tensiones
emergentes como la de: practica vs. teoria, asi como en TI relacionadas con las diferencias y
conflictos con los centros de préactica, profesores cooperadores de las escuelas y tutores de los
cursos universitarios de practicas. En este sentido, se considera fundamental continuar con las
reflexiones sobre los propdsitos de la formacion inicial que permitan superar y mejorar los
procesos educativos de los docentes en formacion. Ahora bien, si sabemos que los procesos de
las préacticas pedagdgicas de la formacion inicial generan IC y T1 particulares, la promocién de
mecanismos de reflexion “en, sobre y para la practica permiten enfrentarlas” (Vanegas y
Fuentealba, 2019, p. 121).

La estrategia de afrontamiento en los IC mas utilizada por los participantes fue la
referida a: evaluacion y autoevaluacion (Badia y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014), esta
presenta una emergencia e intensificacion gradual en los participantes a partir de la transicion

para ingresar en la LCS de la UdeA, para luego consolidarse durante las primeras experiencias
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laborales. Esta estrategia es de importancia, ya que contribuye con mecanismos de evaluacion
y reflexion mas reposados en espacios diferentes y momentos posteriores a la ocurrencia de los
IC, ademas, guarda relacion con los cambios en los incidentes y en la identidad docente (Badia
y Monereo, 2013; Monereo et al., 2014; Canelo, 2020), asi como con el enfrentamiento de las
tensiones (Vanegas y Fuentealba, 2019). Sin embargo, no parece clara la procedencia de estas
estrategias y mecanismos, por ello continuar con investigaciones en esta posible linea de
investigacion para develar la naturaleza de estos mecanismos de evaluacion y reflexion, podria
tener resultados fructiferos para los programas de formacion, ya que: “permite aprender de las
experiencias propias y de otros, mejorar la actividad profesional, producir conciencia sobre las
formas en que se interpreta la realidad y dar sentido a las acciones y el
comportamiento” (Vanegas y Fuentealba, 2019, p. 119).

A medida que se realizan los analisis, se pudo notar que las situaciones
desestabilizadores o IC, normalmente se asociaron con tensiones de identidad docente y con
estrategias de afrontamiento ante los IC. Lo anterior, guarda coherencia con lo expuesto por
Canelo (2020) cuando manifiesta que “la situacion desestabilizadora o no deseada sera vivida
finalmente cdmo incidental o no en funcidén de las tensiones que el sujeto sostiene en su plano
psicologico” (p. 42). De esta manera, puede indicarse que las T1 pueden ser experimentadas en
relacion con los IC, y esto a su vez, vincularse con estrategias de afrontamiento, lo cual pudiera
plantear cuestiones abiertas para proximos trabajos de investigacion, ya que en el presente
estudio no se contempld analizar las relaciones y correlaciones que pueden existir entre estos
elementos en especifico.

Finalmente, quedan otras cuestiones que también pueden encaminar futuras
investigaciones en beneficio de la mejora de los procesos formativos, por ejemplo, si el asunto
vocacional es una cuestion que puede ser innata -como pareciera ser el caso de Dahiana-, si se
construye en la escuela -haciendo alusion al caso de Samuel-, o se puede construir durante el
paso por la formacion inicial -Cristian-; asi también, serian interesantes las preguntas sobre las
relaciones que pueden haber entre la vocacion con la misma identidad profesional docente y el
guehacer docente, ¢se puede ser docente sin vocacion?, incluso, si se podria hablar de una

vocacién docente, y cdmo el género puede influir en esto.
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Anexos

Anexo 1. Estructura del consentimiento informado para la entrevista

Consentimiento informado para los participantes de la entrevista

La presente entrevista esta dirigida a profesorado egresado de la Licenciatura en Ciencias
Sociales de la UdeA que recién comienza sus labores como docente. Dicha entrevista tiene
fines netamente académicos y se realiza con la intencion de recoger informacion para el
desarrollo del trabajo de investigacion titulado: “El papel de la practica pedagdgica de la
formacion inicial en la construccion de una identidad profesional docente: la experiencia
del principiante”, desarrollado por el estudiante de maestria Anderson Herrera Duran,

asesorado por la doctora Ana Maria Cadavid Rojas.

Si usted accede a participar en este estudio, se le pedird responder preguntas en una
conversacion. Esto tomara aproximadamente 60 minutos de su tiempo. Lo que se converse
durante la sesion se registrara por medio de una grabadora de sonido, de modo que el
investigador pueda transcribir después las ideas que usted haya expresado. Las respuestas
dadas en la entrevista, serdn estrictamente confidenciales, es decir, serd una informacion solo
conocida por parte de los investigadores. La informacion sera codificada de manera aleatoria
y, por lo tanto, no llevara su nombre. Una vez transcritas las entrevistas, las grabaciones seran

eliminadas.
Si tiene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en cualquier momento
durante su participacion en el. Usted podra conocer los resultados finales del mismo, y podra

retirarse o negarse a responder cualquier pregunta en el momento que usted considere.

Agradecemos su participacion.

He sido informado(a) de los propositos de este estudio y acepto participar voluntariamente

en esta investigacion.

Se me ha indicado que debo responder unas preguntas y que puedo retirarme de la
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investigacion o negarme a responder cuando yo lo considere necesario. He sido informado
ademas de los tiempos que conlleva mi participacion en el proyecto.

Reconozco que la informacion que yo provea es estrictamente confidencial y no sera usada

para ningun otro propdsito diferente al de esta investigacion.

Entiendo que puedo pedir informacion sobre los resultados de esta investigacion cuando ésta

haya concluido.

Nombre del Participante Firma del Participante

Fecha:

Anexo 2. Estructura de la guia de la entrevista biogréafica-narrativa (adaptado de Otondo-
Bricefio et al., 2021)

Topico Preguntas de orientacion para el investigador
Puedes contarme ¢ Como recuerdas tu paso por la escuela?
sobre...
¢Por qué elegiste la Licenciatura en Ciencias Sociales en la
La llegada al Universidad de Antioguia como una opcion?, ¢ingresaste a la
programa de licenciatura por primera o segunda opcion?
pregrado y
experiencias ¢Qué te dijeron cuando empezaste a estudiar la licenciatura?
personales -con
relacion a la ¢ Qué sentias cuando pasaste a la licenciatura en la universidad?
docencia- previas
al ingreso a la
universidad
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Puedes contarme
sobre...

Tu paso por el
programa de
pregrado, y cOmo
se fue
transformando el
sentimiento sobre
ser maestro

¢Cdémo sientes que fue la formacion recibida dentro de la
licenciatura?

¢ Qué experiencias quisieras destacar de la formacion inicial que
hayan sido cruciales para tu formacién como docente?

¢En algin momento durante el paso por la licenciatura te llegaste a
sentir como profesor, o sentiste que no era lo tuyo?

¢Qué significo para ti la préactica pedagogica de la licenciatura?

Cuando estudiabas la licenciatura ¢alguna vez pensaste en estudiar
otra carrera, abandonar la licenciatura?

Puedes contarme
sobre...

Tus experiencias

como profesor en

los primeros afios
laborales

¢ Te sientes preparado para afrontar la labor docente?
¢Qué es lo mas dificil de los inicios como profesor?

¢ QUE crees que se necesita para ser un buen profesor? ¢ Qué de ello
puedes relacionar con la formacion inicial?

¢Has querido cambiar algo de tu lugar de trabajo?

¢Cdémo es la relacion cotidiana con los compafieros de trabajo,
estudiantes, directivos, padres de familia?

¢Si pudieras devolver el tiempo, serias nuevamente profesor?

Puedes contarme
sobre...

Tus percepciones
sobre el trabajo
como docente y las
expectativas que
tienes a futuro

¢COmo sientes que eres como profesor?

¢ Cual crees que es la percepcidn gque los demas tienen de ti como
docente (comparieros, familiares, amigos)?

¢ Te sientes satisfecho como profesor?, ;cuéntame sobre eso?

¢Consideras que ser docente de aula es lo que quieres hacer durante
tu vida laboral?

Anexo 3. Formato para la validacion de la guia de entrevista por parte de expertos

Formato para la validacion de la guia de entrevista por parte de expertos

Titulo (s) de posgrado:

Nombre de la persona que realiza la validacion:

Universidad o entidad de afiliacion:
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La guia de entrevista a validar tiene como propoésito reconstruir el tejido constitutivo de la
identidad profesional docente del profesor principiante a manera de relato y otorgar sentidos;
de manera que aporte con: a) la identificacion de los elementos que suscitan la construccion
de la identidad profesional del profesor principiante; b) asi como con la caracterizacion de
las relaciones entre las practicas pedagogicas de la formacién inicial y la identidad
profesional del profesor principiante.

Lo anterior, en el marco del proyecto de investigacion titulado: “El papel de la préactica
pedagdgica de la formacion inicial en la construccion de una identidad profesional docente:

la experiencia del principiante”.

Este trabajo investigativo es desarrollado por Anderson Herrera Duran, estudiante de la

Maestria en Educacion de la Universidad de Antioquia, y trata sobre lo siguiente:

Las exigencias sobre el sistema educativo reclaman por parte del profesor una mejor
formacion y desempefio. Cada afio ingresan a los programas de formacion de maestros
personas que quieren hacer de la ensefianza la profesién de sus vidas. Durante las practicas
pedagédgicas de la formacion inicial y al momento de vincularse a la vida laboral, se
encuentran con la realidad del aula, lo que usualmente puede generar choques, influyendo en
el equilibrio personal y pudiendo conducir a la desmotivacion, la desercion o abandono. En
ese proceso de aprender a ensefiar se van construyendo identidades profesionales desde los

marcos personales y sociales, condicionando el futuro desempefio profesional.

Con base a procesos de mejora, desde el afio 2010 el programa de Licenciatura en Ciencias
Sociales de la Universidad de Antioquia viene fortaleciendo la practica pedag6gica como un
elemento transversal para la formacion de maestros. Asi también, la literatura consultada
refleja la necesidad de dar seguimiento a los egresados y ampliar la investigacion sobre los
profesores que se inician en la docencia en Colombia. En este sentido, la presente
investigacion tiene como proposito comprender cdmo la préctica pedagdgica, durante la
formacion inicial de la Licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia, se
relaciona con la identidad profesional docente del profesor principiante, a partir de las

experiencias de aquellos egresados inmersos en sus primeros afios laborales.

El presente estudio intenta rescatar la voz de los profesores principiantes a partir de un
enfoque biogréfico-narrativo, en un intento por comprender como sienten y ejercen su

profesion, esperando que se puedan develar pistas que permitan la comprension, la reflexion
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y la mejora de los procesos formativos.

Para el desarrollo de este proyecto investigativo es muy importante contar con su valoracion
sobre el presente instrumento teniendo en cuenta los siguientes elementos:

e Pertinencia de la pregunta para generar informacion oportuna.

e Claridad y redaccion empleada en la pregunta.

e Coherencia, relevancia y suficiencia de las preguntas.

e Observaciones y aportes con respecto a la guia de entrevista.

Le agradecemos su tiempo y colaboracién, recordando que este trabajo es exclusivamente

académico, y que sus aportes contribuiran con la reflexion sobre la formacién de maestros.

Anexo 4. Estructura del biograma para el analisis de la informacion

Biograma
Efecto
. producido
_ » Valoracion, _ .
Situacion o ) (emociones, | Componentes | Observacion
Momento o posicionamiento o
. critica ) aprendizajes, de la IPD del
cronoldgico y manejo _ N _ _
(1C) estrategias de | movilizados |investigador

otorgado (T1) )
afrontamiento,

decisiones)

Experiencias
anteriores al
ingreso de la

licenciatura

Transicion
hacia la
formacion

inicial

Experiencias

durante la
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formacion

inicial

Experiencias
durante las
practicas
pedagdgicas
de la
formacion

inicial

Transicién
entre la
formacion
inicial y las
primeras
experiencias

laborales

Durante las
primeras
experiencias

laborales

Expectativas

de futuro
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