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A Itaca...

Cuando emprendas tu viaje a {taca
pide que el camino sea largo,

lleno de aventuras, lleno de experiencias

Pide que el camino sea largo

Que muchas sean las mafianas de verano
en que llegues -jcon qué placer y alegria!-
a puertos nunca vistos antes

Detente en los emporios de Fenicia

y hazte con hermosas mercancias,

nacar y coral, ambar y ébano

Ve a muchas ciudades egipcias

a aprender, a aprender de sus sabios

Ten siempre a Itaca en tu mente

Llegar alli es tu destino...

-Fragmentos del poema {taca, de Konstantinos Kavafis-
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Resumen

Para poder llevar a cabo el objetivo central de esta tesis doctoral, que lleva por titulo
“La Formacion del Profesor de Ciencias Naturales a Partir de la Composicion Mimética del
Relato y el Acto Etico” fue necesario poner en valor varios aspectos. Primero, el
silenciamiento del profesor al que se ha visto sometido durante los ultimos afios en Colombia,
consecuencia de las dindmicas discursivas que lo sitian en un escenario disciplinador y
ejecutor del curriculo, despojandolo de su estatuto epistemoldgico como productor de saber
pedagogico, de su voz y de un adecuado desarrollo profesional. Segundo, desplazar el Logos
griego como eje central de la formacion académica profesional a instancias mas democraticas
en donde el Mythos-Narracion-Trama se hace necesaria y también alcanza protagonismo.
Tercero, legitimar la voz del profesor como un escenario indispensable para fortalecer los
procesos de ensefianza y formacion, tan necesarios en las facultades de educacion de nuestro
pais. Por lo anterior, se indaga en los saberes de nueve profesores-narradores con mas de diez
afios de experiencia profesional en la ensefianza de las ciencias naturales, buscando
configurar relatos a manera de Obras para que puedan ser leidas y ampliadas en un espacio
de formacion de pregrado. Cuarto, situar el estudio de lo ético fuera de los dos planos
convencionales —Ila ética material y la ética formal— para retomar los trabajos de Mijail
Baijtin en torno al Acto Etico y, de esta forma, posicionar a los relatos como Obras con la

capacidad de generar sentido en los lectores.

Basamos la construccion del relato y su interpretacion en los planteamientos de
Ricoeur (2006) sobre la Triple Mimesis. En la Mimesis I, o Prefiguracion del acto narrativo,
el profesor-narrador alista todos los elementos que desplegard en su narracion. Durante la
Mimesis II, o Configuraciéon del acto narrativo, el profesor-narrador despliega un mundo
narrativo llenandolo de sentidos, situaciones, nudos, personajes, tramas y desenlaces —no en
ese orden necesariamente—, para encontrarse en el relato a manera de una primera identidad
narrativa que, luego de un proceso de edicion y formalizacion, dard lugar a la Narracion-
Obra. En la Mimesis 111, o Refiguracion del acto narrativo, la Narracion-Obra viaja hasta su
lector, que en esta investigacion esta constituido por un grupo focal de cuatro estudiantes de
licenciatura en ciencias naturales y un profesor egresado, cada uno de los cuales lee el relato,

lo comenta, lo debate, reflexiona; llenandolo de sentido y aportando otros sentidos
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provenientes de su experiencia vivida y narrada; lo que Bajtin denomina polifonia de voces,
que agregan un excedente de sentido a la Narracion-Obra en el desarrollo de los grupos

focales.

Una de las intenciones sobre las que vir6 la tesis fue desplazar por un momento el eje
central a partir del cual se forman los profesores en las facultades, referente al logocentrismo
(teorias, conceptos, metodologias, investigaciones, hipotesis, etc.), formalizaciones
epistémicas todas que dejan de lado otra fuente del conocimiento: la Narracion-Mythos-
Trama. A esta se la ubica fuera de los procesos de formacion, a pesar de representar una
fuente invaluable de conocimientos experienciales, situacionales y éticos —por citar tres
ejemplos—que aportan de manera significativa a la formacion de una primera identidad
profesional docente y a la configuracion de lugares de reflexion potentes en el pregrado, lo
que resitua tanto la voz del profesor como su saber. Asi como a la investigacioén biografico-
narrativa de la cual parte, para indicar que: al narrarnos (de forma oral o escrita) quien nos
lee 0 nos escucha, reconfigura nuestra experiencia vital-personal-profesional logrando
ocupar por momentos el lugar del narrador-héroe, que lo hace participe de la narracion
como protagonista, apropiandose de los sentidos que la narracion despliega. En este sentido,
las narraciones formalizadas mediante la Triple Mimesis de Ricoeur —Illamada
Configuracion Mimética del Relato en esta tesis doctoral— poseen todo el potencial de ser
consideradas Obras, y comunican al profesor novel que lee la existencia vital con el profesor
que se narra a si mismo, sus horizontes de vida, hitos y situaciones criticas, ademas de
brindarle una primera identidad profesional como un aporte sélido al futuro de su ejercicio

docente.

Dentro de todos estos sentidos, la tesis doctoral encontrd que es posible el estudio del
Acto Etico por medio de las narraciones configuradas a través de la composicion mimética
del relato, comprendiendo los tres momentos de la arquitectonica planteada por Bajtin
(1997): Yo para mi; El otro-para-mi ; Yo para otro. Lo anterior deja entrever que es necesaria
la presencia del otro —el otro profesor, el otro familia, el otro estudiante— para poder
configurar la accion ética del ser a partir de la otredad. De esta manera, la investigacion
encontrd que al abordar la cuestion ética desde los planteamientos realizados por Bajtin

(1997) no solo se aborda la accion responsable en situaciones concretas, sino que ademas se
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abre todo un universo de posibilidades en materia de formacidon profesional docente que
involucran: trayectorias profesionales y personales, movilidad docente, incidentes criticos,
estudio de aspectos relacionados al género y condiciones de carrera, trabajo en equipo,
reconocimiento externo, fomento de la reflexion docente y el desarrollo profesional,
mediacién en situaciones complejas, promocioén de la adaptacion a desafios, fomento del
trabajo colaborativo y la conformacién de comunidades de aprendizaje, participacion en
redes universitarias, fortalecimiento de la idea del maestro como generador de conocimiento
e intelectual de la educacion, también pone en el centro del debate la salud mental docente,
la mediacion entre teoria y practica, fomento de la innovacion pedagogica y la caracterizacion

del capital profesional docente, entre otros aspectos.

El andamiaje conceptual que brinda Bajtin es muy amplio. Esta investigacion
encontré que, al abordar las narraciones bajo este enfoque, se pueden incorporar aspectos
relacionados con el acto ético, acto estético, dialogismo, cronotopo, heteroglosia, polifonia
de voces, excedente de sentido, otredad, héroe y autor. Esto representa un aporte al campo
de la investigacion biografico-narrativa al brindar otra vertiente desde la cual abordar los

relatos.

Como conclusiones, encontramos que la investigacion configur6é nueve Narraciones-
Obra de profesores de ciencias bajo el modelo de Triple Mimesis. Estas demostraron ser una
herramienta valiosa en la formacion inicial docente, mejorando los procesos de reflexion
pedagdgica, sirviendo de inspiracion y motivacion, ofreciendo una vision mas realista del
contexto educativo, fomentando la innovacion en la ensefianza y reafirmando el impacto

transformador de la profesion.

Las Narraciones-Obra evidenciaron, a lo largo del analisis teméatico transversal de
los relatos y de los debates, una sélida contribucion a la mejora y a la reflexion pedagogica,
ofreciendo una vision mas realista del contexto educativo, sirviendo de inspiracion y
motivacion, al fomentar y fortalecer una primera identidad profesional docente, la innovacion

en la ensefianza y el desarrollo profesional docente.

Se validaron relatos que caracterizan la trayectoria profesional y se vincularon a

espacios académicos de formacion inicial. En estos espacios, los estudiantes enriquecieron
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los relatos con sus propias experiencias, realizando reflexiones a partir de las experiencias de
los profesores-narradores, quienes las revalorizaron al conocer el impacto en los futuros
docentes. Finalmente, se comprobd que este proceso dialogico atiende dimensiones basicas
para la construccion de la primera identidad profesional, ayudando a contrarrestar
imaginarios negativos sobre la carrera. La principal implicacion para la formacion inicial es
la necesidad de incorporar el enfoque biografico-narrativo en los curriculos de las facultades
de educacion. Este enfoque brinda voz a los profesores, permitiéndoles construir una
identidad narrativa y ser reconocidos como sujetos poseedores y, a la vez, productores de
saber. Su implementacién puede mediar entre la teoria y la practica, formar profesionales
mas reflexivos y fomentar comunidades de aprendizaje, desplazando el logocentrismo como

eje Unico en la formacion de profesores de ciencias.

Como limitacion, se reconoce que la Investigacion biografico-narrativa es un enfoque
organico que puede y debe complementar, no reemplazar, a la teoria, manteniendo un
equilibrio entre la experiencia (Mythos) y lo tedrico (Logos). Para futuras investigaciones,
se abre una linea prometedora para explorar la creacion y andlisis de mas narrativas
formalmente construidas, estudiando las multiples interpretaciones que se generan en
distintos lectores y contextos, especialmente en el &ambito colombiano donde su potencial esta

poco explorado.
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Abstract

In order to carry out the main objective of this thesis, titled “Science Professor
Training from the Narrative Mimetic Composition and the Ethical Act”, it was necessary to
take into account various aspects. In the first place, the neglect the professor experiences in
recent times in Colombia, consequence of discursive dynamics that relegate him to a merely
disciplinary and syllabus executor role; stripping him of his epistemic status as a knowledge
producer, professional standing, and an adequate professional development. Subsequently,
we choose to rely on the educator’s voice as an indispensable setting to strengthen the
pedagogy processes and training, which is highly necessary in our country’s education
departments. As a result, we delved into the knowledge of ten professors-narrators with over
ten years of professional experience in nature science teaching, seeking to establish their
narrations as a Body of work, so they can be read and amplified in an undergrad setting.
Finally, locate the study of the ethical outside the two conventional spaces—material and
formal ethic—, intending to return to Mijail Bajtin and the Ethical Act, and in this way,

establish the narrations as a Body of work with the capacity to create meaning for the readers.

The construction and interpretation of the narrative are based on Ricoeur’s (2006)
approach to the Triple Mimesis. At Mimesis I, or Prefiguration and Narrative Competence,
the professor-narrator prepares the elements he will present in his narration. During Mimesis
I, or Configuration and Narrative Emplotment, the professor-narrator presents a narrative
world filled with meanings, situations, plots, characters, and endings—although not in that
specific order—to find himself in the narration as a primary narrative-identity. This identity,
in turn, after an editing and formalization process, gives rise to the narration-body of work.
At Mimesis III or Reconfiguration, Understanding, and Transformation, the narration-body
of work reaches the reader. The reader in this research is constituted by a focus group of four
undergraduate natural science students and a graduate professor, each of whom reads the
narration, comments on it, debates it, and reflects on it, filling it with meaning and adding
other meanings from their personal experiences (both lived and narrated), process that Bajtin
denominates polyphony of voices that adds a wealth of meaning to the narration-body of

work, during the focus group sessions.
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One of the central intentions of this thesis was to displace for a moment the
logocentric core concept around which professors are trained (theories, concepts,
methodologies, research, hypothesis, etc.). These formal epistemic approaches leave behind
another source of knowledge: the narration-mythos-plot. Excluding this from training
processes removes an invaluable source of experiential, situational and ethical knowledge—
to name a few examples—that add significantly to the construction of a primary professional
identity for professors, thereby creating strong places of reflection on undergrad studies; all
of this relocates the voice of the professor, as well as his knowledge and the biographical-
narrative research from which it derives, to indicate that: When we narrate ourselves (in oral
or written form) the one who reads or listens to us, recomposes our vital-personal-
professional experience and, in doing so, occupies the place of the narrator-hero. This makes
him part of the narration as a main character, appropriating the meanings of the given
narration. Consequently, the narrations formalized through Ricoeur's Triple Mimesis (called
the Mimetic Configuration of Narration in this doctoral thesis) have the full potential to be
considered a Body of work. This creates a link between the novel professor who reads the
vital experience and the professor who narrates it, along with his life horizon, achievements,
and critical situations, in addition to providing the reader with a primary professional identity

as a solid contribution to the future of teaching.

Within all these meanings, the doctoral thesis found that it is possible to study the
Ethical Act through narrations configured via the mimetic composition of the plot,
understanding the three moments of the architectonics proposed by Bajtin (1997): I for
myself; The other for me; I for the other. This suggests that the presence of the other- the
other professor, the other family, the other student—is necessary to be able to configure the
ethical action of being based on otherness. In this way, the research found that when
addressing the ethical question using the approaches made by Bajtin (1997), not only is
responsible action in concrete situations addressed, but a whole universe of possibilities in
the matter of professional teacher training is opened up. These possibilities involve:
professional and personal trajectories, teacher mobility, critical incidents, studying aspects
related to gender and career conditions, teamwork, external recognition, promoting teacher

reflection and professional development, mediating complex situations, promoting

VIII



adaptation to challenges, fostering collaborative work and the formation of learning
communities, participation in university networks, strengthening the idea of the teacher as a
knowledge generator and intellectual of education, bringing teacher mental health to the
center of the debate, mediating the theory-practice tension, fostering pedagogical innovation,

and identifying professional teacher capital, among other aspects.

The conceptual scaffolding that Bajtin provides is very broad. This research found
that approaching narrations under this focus allows for the incorporation of aspects related
to: the ethical act, the aesthetic act, dialogism, chronotope, heteroglossia, polyphony of
voices, surplus of meaning, otherness, hero, and author. This represents a contribution to the
field of biographical-narrative research by providing another perspective from which to

approach the narratives.

As conclusions of this study, we state that the research configured nine narrations-
body of work from science professors under the Triple Mimesis approach, these proved to be
a valuable tool in initial teacher training by improving pedagogical reflection processes,
serving as inspiration and motivation, offering a more realistic view of the educational
context, promoting innovation in teaching, and reaffirming the transformative impact of the

profession.

Narratives that characterize the professional trajectory were validated and linked to
initial training academic spaces where students enriched them with their own experiences,
creating reflections based on the experiences of the professor-narrators, who in turn revalued
their experiences upon learning of their impact on future teachers. Finally, it was confirmed
that this dialogical process addresses basic dimensions for the construction of the primary
professional identity, helping to counteract negative perceptions about the teaching career.
The main implication for initial training is the necessity of incorporating the biographical-
narrative approach into the syllabus of education institutions. This approach gives voice to
professors, allowing them to construct a narrative identity and be recognized as knowledge
subjects and producers at the same time. Its implementation can mediate between theory and
practice, train more reflective professionals, and promote learning communities, thereby

displacing logocentrism as the sole axis in the training of science professors.
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As a limitation, it is recognized that the narrative is an organic approach that must
complement, not replace, theory, maintaining a balance between experience (Mythos) and
theoretical framework (Logos). For future research, a promising line is opened to explore the
creation and analysis of more formally constructed narratives, studying the multiple
interpretations that are generated in different readers and contexts, especially in the

Colombian context where its potential is currently underexplored.
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BLOQUE I: PRESENTACION

1. PRESENTACION DEL PROBLEMA Y LOS
OBJETIVOS DE INVESTIGACION

1.1. Introduccion

El Doctorado Interinstitucional en Educacién (DIE), programa de postgrado con
acreditacion de alta calidad, liderado por la Universidad Pedagogica Nacional, la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas y la Universidad del Valle, busca la formacion de
investigadores del mas alto nivel en el campo intelectual de la educacion, la pedagogia y la
didactica que contribuyan de forma significativa y responsable a la solucion de problemaéticas

propias de estos campos del saber.

Esta investigacion se enmarca en el énfasis Educacion en Ciencias, espacio de
profundizacién, produccidon de conocimiento y busqueda de soluciones a los problemas
derivados de las practicas y procedimientos, con intereses y desarrollos académicos
vinculados con el pensamiento y la accion de los docentes, la relacion entre el conocimiento
del estudiante y el conocimiento del profesor, las epistemologias del profesor sobre su propio
conocimiento profesional, entre otros (DIE-UPN, 2013). Se inscribe -a su vez- en la
sublimela Formacion Docente y Desarrollo Profesional que busca “fomentar la
investigacion en la formacion docente [del profesor de ciencias] como eje de transformacion

de las practicas educativas” (MINCIENCIAS, 2020).

En consonancia con lo anterior, la tesis doctoral buscé analizar las narraciones de
profesores con mas de 10 afios de experiencia profesional en la ensefianza de las ciencias
naturales y formalizarlos como relatos -a manera de obra- y explorar las reflexiones que éstas

suscitan en estudiantes de licenciatura que cursas su formacion inicial, entre otros propositos.



Es oportuno mencionar que la Universidad Pedagogica Nacional de Colombia y la
Universidad de Granada de Espafia (UGR) han celebrado el convenio No 30143 del 24 de
noviembre de 2023, con la finalidad de realizar la presente investigacion doctoral en régimen
de Cotutela, con un director en cada universidad. En UGR 1la tesis se vincula al programa de
Doctorado en Ciencias de la Educacion, especificamente con el grupo FORCE (formacion

del profesorado centrada en la escuela).

La Universidad de Granada Espafia, fundada en 1531, se encuentra comprometida
con los valores de inclusion, igualdad de oportunidades, respeto a la diversidad y desarrollo
sostenible. Desde la pluralidad intelectual y excelencia busca generar contribuciones
significativas a los desafios a los que se enfrenta la humanidad formando personas integras,
generando valor para la sociedad y liderando la transformacion tecnoldgica, economica y

social a través del conocimiento y la difusion de la cultura y de su patrimonio (UGR, 2010).

Los estudios de doctorado se corresponden con el tercer ciclo de formacion (primero
pregrado, luego el méster y culmina con el doctorado), conducente a la obtencion del titulo
oficial de Doctor o Doctora y su interés particular sobre las Ciencias de la Educacion
comprenden un amplio campo del conocimiento, sujeto a una rapida expansion,
diversificacion y profesionalizacion. Interesan especialmente para el Doctorado en la UGR
y para esta investigacion las lineas de formacion inicial del profesorado y el desarrollo
profesional docente, ambos objetivos estratégicos de la mejora de la calidad y la eficacia de

los sistemas educativos y formativos de la region (UGR, 2010).

En este sentido, el Doctorado en Ciencias de la Educacion de la UGR prepara
investigadores para afrontar los retos actuales de sociedades complejas, en constante
evolucion, trabajando en equipo en contextos globales, y al servicio de la mejora social,
tecnologica y democratica de sociedades complejas y del mejor aprendizaje para estudiantes

cultural, social e individualmente diversos.

El grupo FORCE posee una amplia trayectoria investigativa y de produccion tedrica
en diversos campos que van desde los ciclos de vida en centros educativos, las historias de
vida, la investigacion biografico-narrativa, formacion inicial del profesor, curriculo, entre

muchos otros. Esta investigacion acoge el enfoque biografico-narrativo en sus tres



dimensiones (método, lo que se investiga y lo que se produce) y reconoce en las
contribuciones del grupo FORCE un referente experto que aporta coherencia, direccion y

cohesion a la investigacion.

1.2. Planteamiento del problema

A continuacion, se presenta el planteamiento del problema de investigacion que
demanda la formulacion de tres preguntas iniciales. Si bien, cada una aborda un aspecto
central de la formacion del profesor de ciencias y su profesionalizacion, se espera que no se
vea como un simple sefialamiento de problemas a manera de critica y sin relacion. Lo que se
busca es evidenciar una sinergia entre éstas, que se aparta del tradicionalismo investigativo
que le senala a la educacion y al profesor aquello que hace mal o eso que deja de hacer. Busca

presentar los puntos de partida de la tesis doctoral.

1.2.1. El silenciamiento del saber del profesor

Para iniciar, destacamos que Colombia cuenta con un sistema de formacién de
educadores, fruto del esfuerzo de las tltimas dos décadas' construido con la participacion de
diferentes sectores que han adelantado estudios para caracterizar y plantear un sistema de
formacion articulado, dindmico y coherente. Dicho sistema est4 subdividido, a su vez, en tres
subsistemas: el Subsistema de Formacion Inicial que comprende los programas académicos
conducentes a titulo a cargo de las Normales Superiores y programas profesionales de
licenciatura; el Subsistema de Formacion en Servicio que corresponde con el periodo laboral
de los docentes en aula y todas las actividades devenidas de la practica profesional; y el
Subsistema de Formacion Avanzado, conformado por los programas de especializacion,

maestria, doctorado y postdoctorado en los cuales los profesores profundizan en la formacion

1 El Sistema Colombiano de Formacién de Educadores y Lineamientos de Politica de 2013 (SCFELP)
recoge estudios hechos por intelectuales en materia educativa como Carlos Eduardo Vasco y Alberto Martinez
Boom, ademaés de experiencias exitosas en otros paises. Dichos documentos publicados y otros realizados bajo
licitacion abierta del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) -no publicados- comprenden un periodo que va
desde el ano 2000, hasta documentos del 2013.
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investigativa de algun campo de su saber pedagdgico. Si bien se busca que los tres
subsistemas estén alineados y coordinados, ninguno escapa a las problematicas devenidas de

la vision tradicional de la formacion profesional docente que el sistema carga tras de si.

Zuluaga et al. (2011) sefialan que bajo esta Optica tradicional, el maestro sigue
sometido a procesos de pérdida continua de su saber y de una periddica desvalorizacion
intelectual, en tanto las ciencias de la educacion y los llamados expertos, hacen del
aprendizaje una practica que desplaza los saberes del docente sobre la ensefianza, dejandolo
encargado de un papel disciplinador e instrumental; es el profesor quien acata las normas y
supervisa los procesos de aprendizaje que le designa el Estado. Consecuentemente, no existe
un objeto comun que ligue lo tedrico, lo conceptual y lo experimental a los saberes
especificos en los procesos de formacion de maestros, haciendo que las asignaturas, la
investigacion y la extension pierdan la ensefianza como nucleo central en torno al cual se
forman los maestros, en una ausencia de problematizaciones acerca de la ensefianza en sus

multiples niveles y modalidades.

A lo anterior se le suma una atomizacion de la pedagogia (Zuluaga et al., 2011) que
dispersa elementos constitutivos de su campo en otras disciplinas del saber, que dictan lo que
esta bien o mal en la educacion: sociologia de la educacion, psicologia educativa,
administracion escolar, por citar algunos ejemplos. Ademas, sefialan “quiebres” que se
profundizan por las concepciones de teoria y practica que se hacen presentes al momento de
formular los planes del magisterio. La practica profesional docente es realmente un simulacro
de practica que no construye un campo de confluencia entre teorias y hechos practicos, con
la intencionalidad social que implica el acontecimiento de la ensefianza. Adicionalmente, los
planes de formacion docente estan lejos de ser disefiados para que el maestro se piense asi
mismo, dado que el profesor es representado solo en funcion del aprendizaje del estudiante,

pasando a ocupar un papel pasivo y sin voz (Zuluaga et al., 2011).

En este sentido, son pocos los trabajos que abiertamente reconocen -por ejemplo- al
profesor como actor fundamental en la produccion del conocimiento disciplinar que ensefia
(Perafan et al., 2016). El profesor es visto mas como un simple receptor y ejecutor, tanto de
politicas como de conocimientos, y en una especie de venganza historica por este hecho, el

profesor desarrolla sus clases desde las multiples voces culturales que lo determinan,
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quedando oculta a la reflexion pedagdgica y didactica las voces del docente, en una especie
de “ocultamiento peligroso” que necesita de un trabajo comprometido que busque el
reconocimiento, legitimacion y circulacion del pensamiento y el conocimiento del profesor
(Perafan & Aduriz, 2005). Bolivar et al. (2001) responsabilizan de lo anterior a determinadas
corrientes historicas, influenciadas por el marxismo -y posteriormente por el estructuralismo-
las cuales abogaron por silenciar el sujeto maestro, en funcidon de las estructuras sociales o
economicas. Pese a todo esto, es labor de la investigacion buscar reivindicar al profesorado
en general, y al de ciencias en particular, como intelectual y como sujeto que construye tanto
conocimiento disciplinar como profesional (Perafan, 2015). Por su parte Tardif (2014)
también destaca la poca o escasa investigacion sobre los saberes de los profesores, sefialando

que es un campo relativamente nuevo.

En esta via, Tardif (2014) analiza cémo el cuerpo docente esta devaluado en relacion
con los saberes que posee tanto disciplinares, curriculares, profesionales como
experienciales. El autor expone como estos ultimos se constituyen en los fundamentos para
la practica y la competencia profesional, y mas si se tiene presente que el colectivo docente
tiene una funcion social muy importante, como el que tiene la comunidad cientifica o los
grupos tradicionales productores de saber. En relacion con los saberes de orden experiencial,
sefiala una distancia critica con saberes adquiridos durante la formacion inicial, lo que
provoca un rechazo puro y simple de la formacion recibida en la universidad o una
reevaluacion: “algunas materias fueron ftiles, otras no” (Tardif, 2014, p. 29) problematica
que se puede abordar al indagar los saberes experienciales del profesor en ejercicio que sirven

de base para el estudio y contextualizacion del profesor novel durante la formacioén inicial.

En nuestro contexto, el Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2013) reconoce
estructuras cerradas, tradicionales y jerarquicas en la ensefianza y en los modelos formativos
de los educadores en el Subsistema de Formacion Inicial. Por ejemplo “es frecuente
reconocer en los estudiantes de primeros semestres de licenciatura expectativas de formacion
mas inclinadas hacia areas disciplinares especificas, en lugar de la formacioén pedagogica”
(MEN, 2013, p. 72). Si bien el Subsistema de Formacion en Ejercicio es reconocido como el
nucleo del sistema de formacion docente, el MEN se queda corto al momento de sefalar

como se pueden aprovechar los saberes de los profesores en ejercicio, dejando todo en un



terreno etéreo, opaco y confuso. Por su parte, el Subsistema de Formacion Avanzada busca
impactar a los educadores en servicio y en formacion inicial, pero su alcance e impacto se
han mostrado -en muchas ocasiones- precario. Investigaciones que se proponen desde el nivel
de formacion avanzada no alcanzan un impacto sobre las instituciones escolares o los mismos
programas de formacion inicial, llegando a ser altamente significativas solo para los
profesores que cursas los programas posgraduales. El objetivo “comprender, enriquecer y
transformar las dindmicas de la ensefianza y el aprendizaje en aras de profundizar y generar
propuestas que innoven los procesos pedagdgicos en los tres subsistemas de formacion de
los educadores” (MEN, 2013, p. 108) parece lejano dado que no logra la articulacion deseada

en la consolidacion de la politica de formacion.

En este sentido y de forma ideal el subsistema de formacion avanzado pretende
fortalecer y actualizar la formacién en servicio y desde alli impactar a los educadores en
formacion inicial mediante la consolidacion de la investigacion de alta calidad. El MEN
manifiesta la necesidad de vincular los estudios de postgrado con la comunidad cientifica
nacional a través de redes y grupos de investigacion, para la construccion de saberes y que la

circulacion de conocimiento pedagogico enriquezca todo el sistema de formacion en si.

Es de resaltar que el sistema de formacion docente ve en los doctorados oportunidades
“estrechamente vinculadas con las capacidades cientificas de investigacion, desarrollo
tecnoldgico e innovacion de excelencia” (MEN, 2013, p. 116) con lo cual los trabajos
doctorales tienen una responsabilidad importante, dada la necesidad de materializar
investigaciones acordes con los problemas descritos y lograr -en algin grado- una
articulacion entre los tres subsistemas de formacion. El documento de referencia lo expresa
asi “los doctorados y postdoctorados comportan un reto aun mas alto, el de la construccion
de teoria pedagdgica que movilice la innovacion creativa del conocimiento y circulacion de
saber pedagdgico orientado a la transformacion educativa [...] que retroalimente de manera
permanente los horizontes de la formacioén docente” (MEN, 2013, p. 122). La necesidad de
atender a la desarticulacion de los tres subsistemas es urgente. Por lo anteriormente expuesto

surge la primera pregunta de investigacion:



¢;Desde qué perspectiva abordar la voz de los profesores en ejercicio como
sujetos constructores de saber y que al mismo tiempo comunique los tres

subsistemas de formacion docente?

Cabe resaltar que hoy en dia contamos con enfoques que permiten estudiar y
profundizar en los saberes de los profesores. Destacamos el enfoque biografico-narrativo,
siendo escasos los trabajos que logren una articulacion entre formacion inicial, formacion en
servicio y formacion avanzada. Las investigaciones que se suelen encontrar se enfocan en

uno de los tres subsistemas.

Enunciado este “silenciamiento peligroso” al que ha sido sometido el docente por
parte de los aparatos discursivos tanto en la formacion y legitimacion de su saber, pasaremos
ahora a otro punto igualmente importante, y consiste en indagar de qué naturaleza es el
conocimiento que circula en las universidades e instituciones de educacion formal y que

sirven de base para la formacion profesional, no solo de profesores, sino en general.

1.2.2. Un tipo de conocimiento privilegiado

En la mayoria de los casos -por no decir que en todos- los conocimientos que circulan
en las universidades presentan una formalizacion epistémica-conceptual, y los dos
(conceptos y episteme) yacen seguros al interior del campo de conocimiento que constituyen,
logrado una institucionalidad. Sus epistemologias (entendidas como teoria del conocimiento)
permiten que cada concepto tenga coherencia dentro de sus sistemas 16gicos, cohabitando de

forma tal que conceptos, teorias y métodos no se invaliden entre si.

Por ejemplo, en biologia el concepto de vida es central; de éste dependen
reciprocamente otros conceptos (en su posibilidad de enunciacién y de existencia) como
metabolismo, respiracion, teoria celular, etc., de forma tal que se respaldan mutuamente unos
a otros. Lo mismo ocurre al interior de otros campos del conocimiento, en donde los
andamiajes filosoficos, conceptuales y metodoldgicos se respaldan mutuamente. Campos
como la arquitectura, antropologia, derecho o pedagogia, con sus diferentes andamiajes
conceptuales, metodologicos, filoséficos, con los sujetos de enunciacion que configuran

(arquitectos, antropdlogos, abogados, profesores), los lugares de enunciacion que se les



permite ocupar y aquello que se les estd permitido decir, son ejemplo de lo anterior. Sin
embargo, todo lo que esté por fuera de estos campos del conocimiento o no obedezca a las
logicas formales de legitimacion-enunciacion (episteme) serd objeto de omision -no se podra
tener en cuenta- ya que es visto como sospechoso, poco fiable, habladuria, comentario, de

poco o nulo valor.

De esta manera, los conocimientos que se emplean para la formacion (en pregrado o
postgrado) obedecen a temporalidades y logicas resguardadas al interior de las epistemes de
los campos del conocimiento, centradas en la razdn-concepto, en el logos griego, un
problema que se puede rastrear -incluso- hasta Platon. Es evidente que las teorias, los
métodos de validacion, la comprobacion, el grado de confiabilidad, el muestreo, la varianza,
los nuevos y modernos instrumentos o softwares, etc., excluyen per se otras formas de
conocer y de organizar la experiencia del ser humano. No son pocos los autores que, de una
u otra manera, se han referido a esta intencionada omision de los saberes otros que no

pertenecen al nticleo fuerte episteme-razon-concepto.

Derrida (1975) manifiesta que en el pensamiento de occidente existe la tendencia a
privilegiar un concepto en detrimento de otro. Su método, la deconstruccion, nos ejemplifica
en la Farmacia de Platon -por ejemplo- la forma como se privilegia el logos (un discurso
racional -Sécrates el que nunca escribio-) por encima de la escritura “que es escenificacion.
La incompatibilidad de lo escrito y de lo verdadero” (Derrida, 1975, p. 99). Esta critica a la
metafisica occidental binaria que privilegia el logos -Derrida lo denominara logocentrismo-
pretende mostrar que el término que se pretende aislar y valorar -el logos- depende
intimamente del término que se rechaza y que se oculta, en este caso la indeterminacion

inherente al lenguaje y al significado (Derrida, 1975).

El esquema platonico le asigna el origen y el poder a la palabra, precisamente al logos,
a la posicion paternal, que es también un jefe “Socrates, retoma el habla por su cuenta. Parece
querer sustituir el mito por el logos” (Derrida, 1975, p. 216). Asi, la oposicion Mythos/logos
queda patente después de Platon. Sin embargo, el autor sefala que, en este juego de opuestos,

no se puede separar una de otra, pensarlas por separado, distinguir bien o mal.



Por su parte Bruner (2010) propone un andlisis sobre lo que ¢l denomina las dos
modalidades de funcionamiento cognitivo, que son dos modalidades de pensamiento, de
ordenar la experiencia y de construir realidad. A la modalidad predominante del
funcionamiento cognitivo en los campos del conocimiento formal lo denomina
paradigmdtico, logico cientifico, y trata de cumplir el ideal de un sistema matematico, formal,
descriptivo y explicativo. El autor explica como este tipo de conocimiento “emplea la
categorizaciéon o conceptualizacion o las operaciones por las cuales las categorias se
establecen, se representan, se idealizan y se relacionan entre si a fin de construir un sistema”
(Bruner, 2010, p. 24) que esta dirigida por hipotesis de principios. Todo esto da lugar a una
teoria solida, un andlisis preciso, una prueba logica, argumentaciones firmes y

descubrimientos empiricos guiados por la hipotesis razonada.

Esta modalidad del funcionamiento cognitivo de orden paradigmatico, logico
cientifico, trata a su vez de deslegitimar el otro enfoque, restandole importancia, opacandolo,
argumentando falta de rigor, de contenido veridico, denominada modalidad narrativa
(Bruner, 2010) relacionadas con las novelas, poesia, obras de teatro, narraciones, testimonios,
etc., que tradicionalmente son poco valoradas dentro de las formas de produccion de

conocimiento cientifico.

Para ejemplificar su posicion Bruner (2006) sefiala como en su campo de experticia,
la psicologia, la revolucion cognitiva de inicios de la década de 1920 llego a fraccionarse y
tecnificarse, centrandose en el procesamiento de la informacion con enfoque computacional,
imprescindible desde aquel entonces en todo “buen modelo tedrico”. Esta metafora de la
nueva ciencia cognitiva cuyo criterio necesario de “computacional” equipara la mente a un
programa, relacionados con los criterios de verificacion, lo que nos ha convertido en devotos
de la prediccion, como criterio de la buena ciencia, incluso de la “buena psicologia” (Bruner,

2006).

De forma directa, Ricoeur (2016) pone de manifiesto el enfrentamiento entre “dos
intereses”: la razon (logos) por un lado y el mito (relato) por el otro. De esta forma, en areas
como la historia y la lingiiistica -por citar dos de sus intereses investigativos de mediados de
su obra- se privilegia a la razon -logos- que condena al mito -lo hablado- excluyéndolo o

actualizandolo; esta caracteristica a escoger el Logos -concepto, idea- por encima del Mythos
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-narracion, trama- evidencia un rechazo racionalista al mito, caracterizando a la ciencia
moderna como una heredera del Logos griego, que exorciza al mito de la verdad aparente
que pueda llegar a contener (Ricoeur, 2016). Escribe “mito, maestra de error y de falsedad”
(Pascal, 2004) para ejemplificar su posicion (Ricoeur, 2016, p. 181). Pareciera que el
racionalismo inviste al mito de una naturaleza precientifica que debe ser investigada, con una

mirada de sospecha en tanto contenedora de alguna verdad que hay que expugnar o aclarar.

En el andlisis de Lyotard (1987) se puede observar como el lenguaje denotativo, base
del saber cientifico, no debe ser considerado todo el saber existente. Este siempre ha estado
en excedencia y a la vez en competencia (en conflicto) con otro tipo de saber, que para
simplificar, el autor lo denomina saber narrativo. Esta competencia constituye toda la

historia del dominio cultural desde los comienzos de Occidente.

En su naturaleza, el saber cientifico exige el aislamiento de un juego del lenguaje
denotativo -basado en los trabajos sobre los juegos del lenguaje (Wittgenstein, 2017)- y la
exclusion de los demas lenguajes como, por ejemplo, el narrativo. El lenguaje denotativo, al
ser un componente indirecto el saber cientifico “se convierte en una profesion y da lugar a
las instituciones, ya que en las sociedades modernas los juegos del lenguaje se reagrupan en
forma de instituciones animadas por compaieros cualificados”, es decir, los profesionales
(Lyotard, 1987). En este paralelismo entre ciencia y saber no cientifico (lo narrativo) hace
que se comprenda, o al menos se sienta, que “la primera -la ciencia- ya no tiene necesidad de
la segunda -lo narrativo-" o la idea de “querer derivar o engendrar el saber cientifico a partir
del saber narrativo, como si éste contuviera a aquél en estado embrionario” (Lyotard, 1987,
p. 24), lo que refuerza la idea de la asistencia del saber cientifico al saber narrativo para dar

cuenta, en algiin grado, de la poca o escasa verdad que pueda llegar a contener.

El analisis propuesto por el autor explica como el cientifico clasifica los demas
enunciados en otra mentalidad ‘“salvaje, primitiva, subdesarrollada, atrasada, alienada,
formada por opiniones, costumbres, autoridad, perjuicios, ignorancias, ideologias. Los
relatos son fabulas, mitos, leyendas, buenas para mujeres y nifios. En el mejor de los casos,
se intentara hacer que la luz penetre en ese oscurantismo, civilizar, educar, desarrollar”
(Lyotard, 1987, p. 24), ejemplificando la validacion de los enunciados denotativos cientificos

y mostrando el rechazo a lo que no lo sea.
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Permitanos el lector citar algunas de las ideas de Noam Chomsky (1985). Se entiende
que el autor se ubica entre el entre el formalismo y el generativismo y que sus planteamientos
distan del enfoque central abordado en esta investigacion, pero son relevantes en este
momento. Si bien no se pueden rastrear un desarrollo en profundidad a las ideas ya que
aparecen planteadas al inicio de su obra E/ Conocimiento del Lenguaje, Chomsky (1985) si
deduce dos grandes problemas, pertinentes en este momento. El primero llamado problema
de Platon, que se pregunta por la cuestion del Logos, y consiste en comprender ;como
conocemos tanto a partir de una experiencia tan limitada? ;Cdémo es posible que los seres
humanos, cuyos contactos con el mundo son breves, personales y limitados, sean capaces de
conocer todo lo que saben? (Russell, 1985) citado por Chomsky (1985, p. 9), y hace alusion
directa a todo nuestro acerbo de conocimiento formal, teorias, episteme, métodos, logos,

entre otros.

En ciertos ambitos del pensamiento y la comprension, nuestro conocimiento tiene un
amplio alcance, es considerablemente especifico y posee una naturaleza ricamente articulada,
y, en una amplia medida, es compartido con otras personas que tienen las mismas
experiencias y conocimientos basicos. En este sentido, el problema de Platon se relaciona
con la pobreza del estimulo y la riqueza y abundancia de los conocimientos formales
construidos. El problema de Platon pertenece en ultima instancia a la ciencia, aunque existan
muchas cuestiones conceptuales que se han venido planteando durante mucho tiempo de una

u otra forma (Chomsky, 1985).

El segundo problema abordado por Chomsky, llamado problema de Orwell* se
pregunta: ;cémo conocemos tan poco considerando que disponemos de una evidencia tan
amplia, de unos datos tan ricos? Para resolver el problema de Orwell, hemos de descubrir los
factores institucionales y de otras clases que bloquean la captacion y la comprension en
ambitos cruciales de nuestras vidas y preguntarnos por qué funcionan. Es decir, preguntarnos

por las formas tradicionales que formalizan lo que conocemos. Propone el autor “acumular

2 El autor da este nombre en relacion con el periodista, ensayista y novelista britanico George Orwell
en una especie de juego de superposicion. Como lo expone Gadamer (1999) “no es casual que en el fendmeno
de la literatura se encuentre en el punto en el que el arte y la ciencia [logos] se invaden el uno al otro” (p. 216).
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datos y ejemplos que ilustren lo que resultaria obvio para un observador racional, incluso
bajo un superficial examen, estableciendo la conclusion de que el poder y el privilegio
funcionan, como cabe esperar, a cualquier mente racional, y sacando a la luz los mecanismos

que operan los resultados que observamos” (Chomsky, 1985, p. 12).

Resumiendo lo anterior, por un lado, el problema de Platon plantea ;Coémo
conocemos tanto -teorias, campos del conocimiento, métodos, tecnologias- si tomamos
cortos y pequefios contactos del mundo real? A esta pregunta parece superponérsele el
problema de Orwell que se pregunta: ;cOmo conocemos tan poco si disponemos de una
inmensa cantidad de informacién y de datos tan ricos y cuantiosos? La reflexion sobre esto
se decanta en lo siguiente: las grandes teorias sobre la docencia y la pedagogia y todo el
conocimiento formal en estos campos del saber muchas veces dejan de lado una gran cantidad
de conocimientos valiosos por el afan (quizds como consecuencia del postmodernismo) de
formalizar teorias, ignorando grandes cantidades de informacién, pasando por alto lo
importante o aspectos que resultan fundamentales y valiosos en su misma constitucion,
derivados de los saberes narrativos, que son tan amplios y ricos a la vez, por puntualizar el

ejemplo.

Por una linea similar, Gadamer (1999) habla de la fe ingenua en el método y en la
objetividad. La ciencia (guiada por el logos) descarta todos los juicios sin fundamento 'y sigue
el principio de la “duda cartesiana al no tomar por cierto nada sobre lo que quepa la menor
duda”. Esto hace patente la primacia del conocimiento cientifico por encima de cualquier
otro saber. Sin embargo, otras formas de conocer y dar cuenta del mundo como el relato
(Mythos) y la construccion de conocimientos que posibilita la hermenéutica y la
interpretacion de textos, no pueden ser verificadas por los medios de que dispone la

metodologia cientifica (Gadamer, 1999, p. 338).

Esta consecuencia de la Ilustracion conlleva a la sumision de toda autoridad a la razon
(Gadamer, 1999, p. 346). A pesar de esto, durante el Romanticismo se intenta un rescate por
la tradicion, y con ella lo clasico, y dentro de esta el Mythos. El presupuesto de la misteriosa
oscuridad en la que vive la conciencia colectiva mitica anterior a todo pensar, es tan abstracto
y dogmatico como el de un estado perfecto de ilustracion total o del saber positivo. Hay que

recordar que toda conciencia mitica es también siempre un saber (Gadamer, 1999, p. 341).
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Cuando la pretension de querer generalizar la experiencia (por la razén que conduce a la
ciencia) solo por la referencia a su resultado (la formacion de conceptos) se pasa por encima
de lo verdadero, elevandose el saber de lo general sobre el proceso de la experiencia de lo

individual (Gadamer, 1999, p. 426) y con ello existe un ocultamiento o pérdida de este saber.

Para dar cuenta de este tipo de saber ligado al Mythos, el autor privilegia no solo el
habla sino a la escritura. Cito “no hay nada que sea una huella tan pura del espiritu como la
escritura, y nada esta tan absolutamente referido al espiritu comprendedor como ella. En su
desciframiento e interpretacion ocurre un milagro: la transformacion de algo extrafio y

muerto en un ser absolutamente familiar y coetaneo” (Gadamer, 1999, p. 216).

Resumiendo, todos los aspectos enunciados apuntan en la direccion de sefalar la
hegemonia del logos griego, la ciencia y sus formas de validacion de la actual cultura
occidental. En este sentido, es de entender como el logocentrismo se hace presente en los
diferentes campos o areas formales del conocimiento incluida, l6gicamente, la pedagogia. En
tanto disciplina reciente -frente a otros campos del conocimiento en los que su formalizacion
se puede rastrear hasta la cuna occidental griega- “las ciencias de la educacion aparecieron a
principios del siglo XX cuando se tuvo la pretension de convertir la educacion en una ciencia”
(Zuluaga et al., 2011, p. 21). Consecuentemente, las ciencias de la educacion, por tener una
fuerte presencia del concepto de ciencia, ha construido una epistemologia positiva, formal y
racional, lo cual se ve reflejado en los procesos de formacion docente y més en los profesores

de ciencias naturales.

Por consiguiente, podemos entender como los sistemas de formacion del docente
estan basados en los discursos devenidos de las logicas que historicamente se han construido
con base en el logocentrismo. Si bien, esto no reviste precisamente un problema en si, lo que
queremos dejar ver es que historicamente se han silenciado, subestimado, no se han tenido
en cuenta otras formas de conocer y de organizar la experiencia del profesor. Estos aspectos
que el logos griego ha tratado de ocultar y deslegitimar pueden ser igualmente importantes
en la formacion de los profesores, en especial de ciencias, dada la inmanencia del logos tanto
en la formacion pedagogica, como en la formacion disciplinar (biologia, quimica o fisica).
En otras palabras, se han ignorado aspectos relacionados con la: escritura-significado

(Derrida, 1975); la modalidad narrativa (Bruner, 2010); el Mythos -narracion, trama-
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(Ricoeur, 2016); el saber narrativo (Lyotard, 1987); la respuesta al problema de Orwell
(Chomsky, 1985); o la conciencia mitica (Gadamer, 1999). En este sentido surge la segunda

pregunta de investigacion:

;Como configurar el saber escrito-narrativo de los profesores en ejercicio de
una manera alternativa a los formalismos tradicionales logocéntricos, de tal
modo que puedan contribuir a los procesos de formacion del profesor de

ciencias naturales?

En relacion con lo anterior y volviendo al terreno biografico-narrativo destacamos la
posibilidad investigativa que representa distinguir entre un antes, un durante y un después de
la actividad narrativa (planear-pensar un relato; narrarlo o escribirlo; entregarlo para ser leido
y reflexionado) que se aparta de la tradicion investigativa en el campo. Por ejemplo, en Les
Histories de Vie (Pineau & le Grand, 1993) citados por Bolivar et al. (2001, p. 93) con
importancia en el campo epistemoldgico, viene a ser analogo a la elaboracion de las historias
de aprendizaje de una organizacion (Bolivar & Domingo, 2006). Sin embargo, no se han
encontrado investigaciones que involucren el relato del profesor de ciencias y que su historia
de vida pueda ser leida y reflexionada por otro profesor o estudiante, para posteriormente

caracterizar los aportes al campo de la formacion docente.

1.2.3. Un actuar preestablecido y esperado

El ultimo aspecto relacionado con el problema de investigacién se vincula con la
ética. Esta se ocupa del estudio de la conducta humana en cuanto a lo que podriamos entender
como bueno o malo, correcto o incorrecto, lo moral, el buen vivir, la felicidad, el deber ser
del individuo, junto a otras caracteristicas. Una de las ramas de la ética contemporanea aborda
el establecimiento de las normas o modelos para orientar la conducta en las profesiones,
estableciendo los llamados codigos de ética, como por ejemplo el Cédigo de Etica para los
Docentes del Distrito (Hoyos et al., 2009). Ademas, los profesores como servidores publicos
estan sujetos a los lineamientos establecidos por el Departamento Administrativo de la

Funcién Publica, quién en 2017 expide el primer Codigo General de Integridad del Servidor
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Publico, adoptado por la Alcaldia Mayor de Bogota para todas las entidades del Distrito
Capital mediante el decreto 118 del 27 de febrero de 2018.

De entrada, llama fuertemente la atenciéon que El Cédigo de Etica para los Docentes

del Distrito manifieste lo siguiente:

“... en la fuerza de la palabra surge la posibilidad de ser otro, de ser otra, de
ser diferente, de ser para el otro, de asumirnos como responsabilidad. De ahi
que la educacion como un acontecimiento comunicativo, revelador de la
alteridad en mi y en los demas, conlleve una dimension ética como accion

responsable” (Hoyos et al., 2009, p. 1).

Esta idea es similar a las ideas de Bajtin (1997) uno de los autores centrales en esta
tesis, que van por el orden del yo para el otro, alteridad y acto responsable. Sin embargo, el
documento carece de bibliografia, por lo que no es posible conocer la totalidad de los textos
en los que se basa dicho cddigo. Los autores que son citados en el texto se hacen de forma
evocativa mencionado una cita, su autor y obra del que son tomados, para introducir después
el desarrollo de la norma que se espera que el profesor cumpla. Su desarrollo es muy pobre

y deja mucho que desear.

En el cuerpo del documento se observan ocho enunciados (después de los cuales se
ubica la cita evocativa) relacionados con el preforman (o actuacidon) que se espera del
profesor, asi: Si se quiere 4, es necesario cumplir con B. Por ejemplo, el en el enunciado 1,

encontramos los siguiente:

“Estamos comprometidos con la calidad de la educacion si asumimos a los seres
humanos como el centro de nuestras practicas pedagégicas®” (Hoyos et al.,

2009, p. 4).

En cada uno de los ocho enunciados el documento se centra en un deber ser, proyecta

una meta o enuncia un compromiso, buscando involucrar al profesor en la busqueda de la

3 El subrayado se agregd, no se encuentra en el documento de referencia.
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calidad educativa, entendida como politica nacional de gobierno. Aqui otros ejemplos

(Hoyos et al., 2009, p. 4-8):

e ‘... el maestro debe esforzarse por respetar el buen nombre, la dignidad y la honra

de todos los miembros de la comunidad...” (enunciado 3).

e “elmaestro[...] debe dar ejemplo del patriotismo constitucional en cumplimiento

de la Constitucion Politica, tratados internacionales, etc. ...” (enunciado 4).

e “el docente [...] se ird cualificando cada vez mas en su tarea formativa gracias a
la comprension de los contextos y al estudio de la realidad en que se ejerce la

docencia...” (enunciado 5).

e “El educador responsable se esforzara por ser coherente, eficaz, eficiente,

oportuno y puntual en el cumplimiento de sus tareas” (enunciado 7).

En un andlisis inicial, se puede afirmar que los enunciados y sus descripciones (que
se espera que sean asumidos-practicados por el profesor) son prescriptivos, van antes de la
accion. Esto dificulta una aproximacion a su estudio en el plano real de la accidon docente y
en su ejercicio profesional. También, limita y encasilla la accion del profesor a ejecutor de la
politica publica, a una funcion centrada en el aprendizaje de los estudiantes (condicién que
se discuti6 al inicio de este acapite) y relega al docente a un papel replicador, en donde se

oculta y silencia ain mas el rol como poseedor y constructor de saber pedagdgico.

Asi, al ser prescriptivos pudiera dar la impresion de ser dirigidos por otro, que
podriamos entender que sea el Estado, con su politica de gobierno, que orienta al profesor
(en tanto funcionario publico) en la accion para alcanzar las metas de gobierno. Esta posicion
que manifiesta unos valores (responsabilidad, cumplimiento, solidaridad, patriotismo) que el
individuo debe promover-evidenciar-fomentar, coloca en el plano externo -afuera- algo que
se manifiesta en un primer momento -adentro- del individuo, en tanto es él quien siente,
vivencia, experimenta, da el valor a su vivir; es decir, el codigo de ética propone unos valores
para que sean evidenciados en la accion, de forma preestablecida, siendo el Estado el que le
indica al profesor lo que debe hacer y sentir. Diremos con Céardenas (2017) que no existen

normas morales prescriptivas, determinadas y validas por si mismas.
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Por su parte el Codigo General de Integridad del Servidor Publico, que adopta la
Secretaria Distrital de Educacion mediante la resolucion 1533 del 23 de agosto de 2018,
enuncia los siguientes valores: honestidad, respeto, compromiso, diligencia, justicia,
integridad y preservacion del medio ambiente, los cuales “desarrollan los fines esenciales del
Estado y la sociedad, como los hilos conductores de su estructura fundamental y que sefialan

como debe ser y actuar el servidor de la entidad” (Resolucion 1533, p. 3).

Cada uno de los valores contenidos en el decreto se definen de forma general y cada
entidad distrital, 1lamese Secretaria de Educacion, de Planeacion o de Desarrollo Econdémico,
elabora un complemento particular segun el caracter de su entidad. Por ejemplo, para todas

las entidades publicas, en el valor Compromiso se lee lo siguiente:

“soy consciente de la importancia de mi rol como servidor publico y estoy en
disposicion permanente para comprender y resolver las necesidades de las
personas con las que me relaciono en mis labores cotidianas, buscando siempre

mejorar su bienestar” (Resolucion 1533, p. 5).

Ahora, para el caso de la Secretaria Distrital de Educacion, este valor se comenta de

la siguiente manera:

...el servidor publico “actua responsablemente en el cumplimiento de sus
deberes y obligaciones contraidas en el ejercicio de la funcion publica y asume

las consecuencias de sus propios actos” (Resolucion 1533, p. 4).

Como se puede apreciar, el Codigo General de Integridad del Servidor Publico tiene
un caracter prescriptivo, con un deber ser aspiracional para que funcione siempre y en cada
ocasion de la misma manera, sin tener en cuenta el caracter temporal del acontecer del ser en

el contexto en donde se desenvuelve por unica vez, en su devenir con el otro.

La vision contenida en los dos codigos que orientan la dimension ética del profesor y
servidor publico pone de manifiesto otra de las criticas al problema del conocimiento
prescriptivo-racional. Bajtin (1997), citado por Bubnova (1996, p. 22), indica que “la triste

herencia del racionalismo ha hecho que la verdad solo pueda ser reconocida como tal si esta
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constituida por momentos generales” (como en el caso de los valores y acciones a promover

para abordar el acontecer ético del individuo).

Podemos afirmar entonces que para el racionalismo “todo” es susceptible de ser
conceptualizado, explicado, modelizado; todo se prevé. La razén en capacidad de prediccion,
de explicarlo todo fuera del ser, de objetivar. Pero ;las reflexiones a propdsito de nuestras
vivencias, sentimientos, valores o conductas sociales positivas se deben -necesariamente-
explicar o prever? (a priori, antes de acontezca la experiencia, con el objetivo de
racionalizarlas) o ;existe la posibilidad de vivirlas, reflexionarlas, ejemplificarlas y luego dar

cuenta de ellas? Esto hace parte del problema que se quiere introducir en este punto.

Bajtin (1997) caracteriza la ética material como aquella relacionada con la
generalizacion, la legislacion, con las normas consuetudinarias (aquellas que se rigen por lo
acostumbrado, lo que se haria normalmente) o los acuerdos utilitarios convencionales, y la
diferencia claramente de la ética formal cuyo principio es una clasificacion de los actos ya

acontecidos en su transcripcion y entendimiento tedrico.

Esta vision tradicional de ver lo ético -desde la postura de Bajtin- no dista de la forma
como se asume lo ético para los profesores del estado. Segin el codigo de ética y el Codigo
General de Integridad del Servidor Publico pareciera que no se vislumbrara una posibilidad
alternativa para abordar el acontecer del profesor en su accion con el otro, en momentos
concretos, cerrando de plano la comprension a la existencia de dos formas de asumir y

comprender lo ético desde estos dos codigos.

Sin embargo, la investigacion narrativa ofrece, lo que consideramos, una posibilidad
acertada y muy oportuna para comprender lo ético como un “campo de la acciéon humana
configurado arquitectonicamente por las vivencias de un ser que acontece en el espacio, el

tiempo y en los valores” (Cardenas, 2017, p. 74).

Para Ricoeur (2006), por ejemplo, el relato -nunca éticamente neutro- se constituye
en el primer laboratorio del juicio moral, en una vertiente préctica y ética de la teoria
narrativa, dejando en evidencia que “en el plano narrativo existe una estrecha conexion entre
teoria de la accidn y teoria ética” (p. 180). De un modo similar, Bajtin (1989) asume que en

la creacion de una obra y en su contemplacidon por un tercero, estan implicitos los sujetos
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éticos del hecho. En la contemplacién también hay una participacion actica como creador de
aquello a lo que se asiste (lo que se lee, ve, presencia, etc.) en una actividad axioldgica activa.
De este modo, se establecen unas relaciones ético-sociales autor-contemplador (hacia ellos
esta orientada valorativamente la forma artistica que los finaliza). Sobre estos aspectos gira

la tesis doctoral.

Ricoeur, nos brinda la posibilidad de entender la narracion como acontecimiento
temporal del ser (identidad narrativa, triple Mimesis) y Bajtin nos brinda el qué abordar de
esta contemplacion estética del ser situado (acto ético y acto estético). Estos aspectos se

desarrollaran en el cuerpo teérico de la tesis doctoral.

A partir de lo anterior surge la tercera y ltima pregunta de investigacion:

;Como abordar la narracion del profesor de ciencias naturales en su ejercicio
profesional, no desde una ética material ni formal, y que contribuya a los

procesos de formacion docente?

Retomando lo hasta aqui expuesto, el problema de investigacion evidencia: un
silenciamiento de los saberes de los profesores que pueden ser fundamentales para enriquecer
los procesos de formacion docente; una inmanente hegemonia del logocentrismo en los
procesos de formacion que excluye otras formas de organizar el conocimiento y la
experiencia del profesorado; y los enfoques tradicionales para aproximarnos al estudio de la
ética (material y formal) impiden pensar al sujeto profesor, constructor de saber pedagdgico,
que acontece en el espacio-tiempo especificos, limitando su riqueza y comprension

axiolégica.
Por lo anterior nuestra pregunta de investigacion final es:
¢ Como involucrar las narraciones del profesor de ciencias para que articule en
algun grado el sistema de formacion docente y que no se centre en el

logocentrismo y que a la vez permita una aproximacion al estudio de lo ético

fuera de los convencionalismos?
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Lo anterior, conlleva a que la investigacion plantee aspectos alternativos a los que
normalmente se conocen. Su intencidn es dar una mirada complementaria a aspectos teoricos
y metodologicos que ya conocemos y estan consolidados, con otros desconocidos o poco

explorados con el fin de enriquecer los procesos de formacidon docente.

1.3. Objetivos de investigacion

Enunciada la problematica que moviliza esta tesis doctoral, se presentan a

continuacion el objetivo general y cuatro objetivos especificos.

1.3.1. Objetivo general

Configurar narrativas a partir de la composicion mimética del relato y el acto ético

que contribuyan a la formacién del profesor de ciencias naturales.
1.3.2. Objetivos especificos

1) Proponer relatos que permitan a los profesores en ejercicio caracterizar un
antes, un durante y un después de la actividad narrativa donde se vinculen

aspectos centrales del acto ético.

2) Involucrar durante un espacio académico de la formacion inicial del profesor
de ciencias las narraciones de los profesores en ejercicio y caracterizar sus

reflexiones.

3) Analizar las reflexiones del profesor autor de las narraciones, a partir del

proceso adelantado con los estudiantes en formacion inicial.

4) Comprobar si con este proceso dialogico se atienden a las dimensiones
basicas para la construccion de una primera identidad profesional, para

establecer pilares basicos en la formacion inicial del profesorado.
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1.4. Esquema sintesis del estudio

Para dar respuesta a estos objetivos de investigacion en este contexto, el estudio se

desarroll6 de acuerdo con este esquema de sintesis:

Problema de investigacion

Objetivos

Marco tedrico Se responden desde Marco Metodolégico

Mirada del DPD
desde IBN

Referentes
tedricos

Epistemologia Instrumentacion
Metodolégica

Profundizacion
comprensivadel
acto ético

Analisis tematico
transversal

Conclusiones

Figura 1. Diagrama de analisis abordado en la tesis.

En la figura 1 se puede observar como se abordé el andlisis de resultados. Para
comprender un poco mas el Desarrollo Profesional Docente (DPD) se realizd un andlisis
tematico narrativo sin que las categorias encontradas en la revision tedrica hayan influido en
la construccion de las narraciones docentes. También, se abord6 un analisis desde el marco
metodoldgico haciendo especial énfasis en el acto ético como categoria principal asumiendo
la Investigacion Biografico Narrativa (IBN) como una epistemologia situada (Quintero,

2018). Son formas complementarias, ambas narrativas y no excluyentes.
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BLOQUE II: MARCO TEORICO

2. REFERENTES TEORICOS SOBRE LA
FORMACION PROFESIONAL DOCENTE

2.1. Conceptualizacion inicial

Definir la formacion profesional docente desde una Optica que unifique las posturas
de los investigadores que trabajan en el campo no es una labor sencilla. Sin embargo, se

pueden encontrar puntos clave que sirven para el desarrollo de esta investigacion.

Desde una perspectiva cronolédgica, encontramos que Tardif (2014) identifica una
etapa temprana de socializacion preprofesional que incluyen las experiencias familiares y
escolares previas a la formacion profesional, donde los futuros docentes interiorizan
conocimientos, competencias, creencias y valores. Segin expone el autor durante la
socializacion primaria y, sobre todo, durante la socializacién escolar, “tienen un peso
importante la comprension de la naturaleza de los saberes, del saber hacer y del saber ser que
se movilizaran y utilizardn en la socializacién profesional y en el mismo ejercicio del
magisterio” (Tardif, 2014, p. 52). Este autor es el unico que reconoce que antes de la
formacion inicial, existe una etapa que respeta las posiciones y decisiones vocacionales que
manifiestan muchos docentes en las entrevistas cuando eran nifios y cursaban sus estudios en

la escuela o en el colegio.

La formacion inicial es uno de los dos consensos que existen entre los investigadores
referente a la formacion profesional docente (Alix, 2017; De Franceschi et al., 2018; Marcelo,
2008; MEN, 2013; Tardif, 2014; Vaillant & Rossel 2006). Corresponde entonces con la etapa
de preparacion académica y pedagogica en instituciones educativas, donde los futuros
docentes adquieren conocimientos tedricos y practicos necesarios para el ejercicio

profesional. Algunos autores (De Franceschi et al., 2018; Tardif, 2014; Vaillant & Rossel
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2006) organizan esta etapa en torno a campos especificos como habilidades intelectuales,

competencias didacticas, éticas y la formacion de una primera identidad profesional.

Seguido, encontramos el inicio de la carrera profesional o insercion profesional que
representa el periodo de transicion de estudiante a profesional autdnomo, marcado por

tensiones y aprendizajes intensivos (Marcelo, 2008; De Franceschi et al., 2018; Tardif, 2014).

Luego se encuentra el periodo en el que el profesor logra una estabilizacion y
consolidacion en su ejercicio profesional (Marcelo, 2008; Tardif, 2014) que corresponde de
tres a siete afios de carrera, en donde los docentes tienden a estabilizarse en su profesion,

consolidar su identidad profesional y dominar aspectos pedagdgicos y organizativos.

Después, viene un periodo de formacion permanente o desarrollo profesional
continuo que, al igual que en el periodo de formacion inicial, es comun a todos los
investigadores (Alix, 2017; De Franceschi et al., 2018; Marcelo, 2008; MEN, 2013; Tardif,
2014; Vaillant & Rossel 2006) e involucra la capacitacion y actualizacion continua de los
docentes en ejercicio. Pueden incluir “seminarios, talleres, diplomados, conferencias, grupos
de reflexion, intercambios de experiencia, pasantias con docentes y capacitacion de verano”

(Vaillant & Rossel 2006, p. 195).

Solo el subsistema de formacion avanzada (MEN, 2013) aparece en el contexto
colombiano y comprende la formacion posgradual y especializada, como maestrias,
doctorados y postdoctorados, orientada a la construccién de conocimiento y transformacion
de realidades educativas. Una caracteristica que también aparece resefiada por Vaillant y
Rossel (2006, p. 83). Lo anterior se puede deber a que en Colombia como parte del actual
escalafon docente (decreto 1278 de 2002) se les exige a los docentes que aspiran a una

movilidad importante en el escalafon la realizacion de postgrados.

Finalmente, encontramos una etapa en la que el profesor puede realizar una
reconstruccion de la identidad profesional (Alix, 2017; De Franceschi et al., 2018; Marcelo,
2008; MEN, 2013; Tardif, 2014) que, si bien también ocurre a lo largo del ejercicio
profesional, en esta etapa estara influenciada por factores contextuales, biograficos y por la
reflexion que realiza el docente a partir de la formacién inicial y continua, involucrando

elementos del contexto laboral y una mirada politica.
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En resumen, los autores que trabajan sobre el tema de la formacion profesional
docente afirman que este es un proceso multidimensional y continuo que abarca desde las
experiencias previas a la formacion inicial en la universidad o pregrado, hasta el desarrollo
profesional avanzado y la reconstruccion de la identidad docente durante la ultima parte de

su trayectoria profesional.

2.2. Formacion profesional docente y lineas de accion

A partir de la legislacion colombiana, al leer detenidamente los decretos por los cuales
que rige la profesion docente en basica y media en el servicio estatal, es decir el decreto 2277
de 1979 (por el cual se adoptan normas sobre el ejercicio de la profesion docente), el decreto
804 de 1995 (que reglamenta la atencion educativa para grupos étnicos) y el decreto 1278 de
2002 (estatuto de profesionalizacion docente) podemos afirmar que Colombia lleva poco mas
de 20 afios pesando al profesor de basica y media como profesional. Si bien en el afio 2002
se pierden garantias laborales y salariales, al profesor se le reconocen otras en materia de
profesionalizacidén, acceso por meéritos, permanencia, ascenso, desarrollo y formacion
profesional, en un marco de igualdad de oportunidades, tratando de equiparar sus condiciones

laborales con los demés profesionales vinculados al estado.

En un marco amplio, la formaciéon profesional docente puede ser vista como un
proceso integral, continuo, reflexivo y dindmico, que combina multiples dimensiones y
enfoques. En nuestro contexto “exige una construccion permanente e integral del educador”
(MEN, 2013, p. 46) con un aprendizaje que se espera que sea a lo largo de toda la vida “en
donde la formacion profesional inicial es vista como proveedora de los cimientos para un
aprendizaje continuo, mas que como productora de profesionales ya hechos” (OCDE, 2009

p. 152).

Frente a los enfoques mas técnicos y racionales, Bolivar (2017) destaca que en las
ultimas décadas se han reivindicado enfoques mas comprehensivos, integrando la dimension

personal con la profesional que, junto con la identidad profesional docente, representan un
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potencial importante para desarrollar programas formativos y de trabajo, mas significativos

sobre lo que significa ser docente.

La formacion profesional docente puede ser vista entonces como un proceso integral
que abarca desde la formacion inicial hasta el desarrollo profesional continuo, incluyendo la
insercion laboral, la actualizacion permanente y la innovacion pedagogica en la formacion
del ser, el saber, el hacer y el vivir con otros (MEN, 2013). Concebir la formacion del
profesorado como un “proceso continuo” significa entender que dicha formacion abarca toda
la trayectoria de la carrera docente (Marcelo, 1999) visto como un proceso flexible y
adaptado a las necesidades de los docentes y contextos en los que se sitiia dicha labor, que

también involucra aspectos personales, profesionales y sociales.

Bolivar (2002) manifiesta que se trata de ver la formacion del profesorado como un
proceso de desarrollo personal y profesional, cuya trayectoria y recorrido configura una
identidad. Esto implica que, durante toda la carrera profesional docente, la labor en aula y la
vida personal se alternaran -de una u otra manera- con momentos y estrategias de formacion

continua (Tardif, 2014).

Sin embargo, se reconocen ciertas limitaciones. Por ejemplo, durante las etapas de
formacion inicial, la introduccidn a la carrera y la formacion en ejercicio, los docentes han
evidenciado poca interconexion, lo que impide crear estructuras de aprendizaje permanentes
(OCDE, 2005), dado que estas etapas no estan determinadas a unos tiempos y a unos espacios
concretos en razon a las exigencias cambiantes de los estudiantes, de los conocimientos o de
los tiempos y los lugares de ensefianza (MEN, 2013). Aun asi, si se reconoce el papel
primordial que tiene la carrera profesional como el eslabon més importante, con la esperanza
de “unir la formacidn inicial con el desarrollo profesional a lo largo de la carrera docente”
(Marcelo, 1999, p.117). También se pretende sumar a esta etapa todos estos esfuerzos y
capacidades investigativas en la “construccidon permanente e integral del educador, articulada

a los sujetos formadores, instituciones e instancias sociales y culturales” (MEN, 2013, p. 46).

Frente a los retos que plantea un modelo de formacion docente visto como un proceso
integral, continuo, reflexivo y dinamico, que combina multiples dimensiones y enfoques, es

posible encontrar en la teoria algunas lineas de trabajo. Dentro de estas se encuentran, por
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ejemplo, la necesidad de un ejercicio de mentoria de profesores expertos a profesores noveles
(Marcelo, 1999), la organizacion de circulos de aprendizaje, seminarios de trabajo y
formacion entre pares (Marcelo, 2008) en donde los profesores principiantes tengan -de una
u otra forma- un tiempo exclusivo dedicado a reflexionar su practica y ejercicio en el aula

(Vanegas & Fuentealba, 2019).

También encontramos una linea de trabajo vinculada a la poca articulacion que tienen
la teoria con la practica, ante lo que se recomienda la integracion de la practica profesional
docente desde inicios de la carrera (Tardif, 2014) en contextos no convencionales, articulada
a procesos de formacion, en conjunto con procesos didacticos de construccion de aprendizaje

escolar, con la mediacidon de docentes expertos (MEN, 2013).

Sumado a lo anterior, encontramos otra linea de accion que se centra en los curriculos
profesionales de las carreras de formacion inicial, que pueden incluir al contexto de forma
real, orientandose hacia soluciones de problematicas que involucren la flexibilidad y la
creatividad, promoviendo practicas diversas y, sobre todo, que integren a los estudiantes en
la investigacion aplicada, fomentando el desarrollo de competencias docentes para promover

un cambio cultural (MEN, 2013).

Otra linea se relaciona con los Programas de Formacion Permanente de Docentes
(PFPD) que orienta el MEN, que buscan fortalecer aspectos pedagdgicos para el desarrollo
de procesos integrales de enseflanza y aprendizaje basada en: una formacion disciplinar
especifica en un area del conocimiento que lleve a la profundizacion en un saber o disciplina;
una formacidn cientifica e investigativa que brinde fundamentos para la comprension y
aplicacion cientifica del saber; y la promocion de una formacion deontologica y en valores
humanos de manera tal que pueda contribuir efectivamente a la construccion de la

convivencia, la tolerancia, la responsabilidad y la democracia (MEN, 2013).

La experiencia del profesor también es fundamental para la construccion de politicas
educativas. Las lineas de trabajo que se centran en la generacion de comunidades
profesionales de aprendizaje posibilitan un mejor autoconocimiento del cuerpo docente para
apoyar la politica magisterial. Aqui, la colaboracion entre las escuelas y las universidades en

el flujo de saberes seria muy provechoso para fortalecer dicho conocimiento (Tardif, 2014).
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De esta forma, se encuentran varias iniciativas que buscan consolidar programas y proyectos
de investigacion, fortaleciendo la constitucion de grupos en las diferentes areas del campo
educativo promoviendo la investigacion colaborativa y participativa de diferentes niveles de
formacion profesional, tanto de los que se estan formando en el pregrado como de aquellos

que realizan investigacion en la universidad (MEN, 2013; Tardif, 2014).

Para finalizar, son varios los puntos de vista que tratan de vincular la tecnologia a la
formacion profesional docente, tanto inicial como continua para convertirla en un factor a
favor y no en contra. Por ejemplo, desde el 2009 la OCDE ya sefala la necesidad de integrar
las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) a las actividades de ensefianza y
aprendizaje, requisito al momento de certificar a los nuevos docentes en paises como Canada
y Australia, aspecto también sefialado por Marcelo (1999), quien trabaja en la incorporacion
de las TIC para la formacién del profesorado, destacando que las tecnologias se constituyen
en una estrategia necesaria para la insercion profesional docente en Europa (OCDE, 2024).
Lo mismo acontece en EEUU desde 1983, con el desarrollo de planes que conciben al
maestro como profesional, vinculando la capacitacion en el manejo de las TIC y la ensefianza

como un aspecto fundamental (MEN, 2013).

En la actualidad es un punto crucial en la formacion profesional docente no solo como
herramientas para el aula, sino para la misma formacion continua del profesorado (OCDE,
2024) en un doble fin: “estos dispositivos deben ser pertinentes para los docentes y utiles

para su practica profesional” (Tardif, 2014, p. 202).

Sin embargo, de todo lo dicho por los autores, ninguno ha explorado el potencial que
representa la investigacion biografico-narrativa en los procesos de formacién profesional
docente. Actualmente se habla de conformar una identidad profesional inicial desarrollando
estrategias encaminadas a fortalecer la imagen profesional docente al ingreso de las
licenciaturas, un factor clave en el desarrollo continuo. Aun asi, es pertinente saber qué ha
acontecido en el contexto latinoamericano y cudles han sido las lineas de trabajo mas

recientes que también involucran la formacion del profesores de ciencias naturales.
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2.3. La formacion docente en Latinoamérica: contextos,

experiencias y desafios

El tema de la formacion docente es de gran interés y sobre este descansa parte del
debate sobre calidad y la equidad de los sistemas educativos de cada pais. Representa un
desafio multidimensional y dinamico que busca articular de manera critica -por ejemplo- la
teoria con la practica pedagdgica, promover modelos colaborativos y reflexivos, y atender
las particularidades culturales, sociales y politicas de cada territorio, sin olvidar las
normatividades que en materia formativa permiten o restringen procesos. Como sefialan
Vaillant y Manso (2022, p. 5) “las politicas relativas a los docentes abordan un tema complejo
que incluye las condiciones laborales, la formacion inicial y en servicio, y la gestion

institucional".

Frente a las problematicas estructurales de la educacion en la region, se reconoce el
papel preponderante del docente y de su formacion inicial como ejes de transformacion.
Impera la necesidad de crear propuestas formativas que, en palabras de Quintero y Ordofiez
(2021, p. 291), estén "orientadas a la comprension e interpretacion del acto docente desde la
complejidad que conlleva", fomentando la investigacion en el aula y una postura reflexiva

del maestro en formacion.

El siguiente apartado ofrece una caracterizacion general de la formacion docente en
la regidon basada en los documentos disponibles. El anélisis intercala algunas experiencias
especificas en paises como Chile, Brasil, Colombia, México, Argentina, Per, Uruguay y
Ecuador, que sirven para ejemplificar tanto los problemas como las innovaciones en marcha,
tratando de proporcionar una mirada contextualizada del panorama latinoamericano. Cabe la
pena destacar que si bien las propuestas son pertinentes, ninguna se centra en aspectos
referentes a la investigacion biografico-narrativo como eje articulador de la formacion inicial
y en ejercicio, y mas cuando se estd hablando de la formacion del profesor de ciencias

naturales.
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2.3.1. Transversalidad, curriculo e inclusion de nuevas tecnologias

Los modelos contemporaneos de formacion docente en Latinoamérica estan buscando
abordar los conocimientos académicos, experienciales y contextuales de forma transversal.
En Chile, por ejemplo, el Programa Ensefianza de las Ciencias Basada en la Indagacion
(ECBI), perteneciente al "Programa de Apoyo a la Cohesion Social Union Europea-Chile"
(Castillo & Casimiro, 2020, p. 115) busca fomentar la curiosidad cientifica mediante la
integracion de saberes cientificos y locales. De manera similar, en Brasil, el Laboratorio en
Ensefianza, Filosofia e Historia de 1a Biologia (LEFHBi0) de la Universidad Federal de Bahia
impulsa "una educacién cientifica culturalmente sensible" (Valderrama et al., 2020, p. 194)
basada en investigaciones etnoecoldgicas que valoran los conocimientos de las comunidades
estudiantiles. Estas iniciativas representan la transicion desde modelos academicistas

tradicionales a propuestas pedagogicas mas participativas, innovadoras y reflexivas.

La actualizacion de los curriculos profesionales docentes son una necesidad en
contextos donde ain se encuentran anclados a paradigmas desconectados de los avances
cientificos, didacticos y de la realidad intercultural contemporanea. La actualizacion no debe
ser entendida como una sobrecarga mds de orden conceptual, sino una reorientacion
profesional vinculada al contexto. Mufioz et al. (2024) plantea que la transformacion de la
educacion requiere una actualizacion de los curriculos y de los programas de formacion de
maestros, no como una carga conceptual afiadida, sino como un conjunto de medidas que

posibilitan una alfabetizacion cientifica en contexto.

Esta reformulacion curricular puede responder en buena medida a las necesidades
formativas de los profesores y a la busqueda de nuevos enfoques y modelos de ensefianza
que sean acordes con "las dindmicas actuales tanto de la didactica de las ciencias y de las
nuevas formas de percepcion que del mundo tienen los estudiantes y la sociedad" (Zapata et
al., 2020, p. 68-69). El objetivo es centrarse en "la mejora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje: contextualizar el conocimiento empleando practicas innovadoras, logrando un
curriculo participativo que involucre a todos los estudiantes" (Torres & Lozano, 2019, p.

138).
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La magnitud de este desafio de reestructuracion curricular e institucional se evidencia
en las transformaciones que han experimentado las instituciones formadoras en la region. Por
ejemplo, en Ecuador como parte de un movimiento regional "las antiguas Escuelas Normales
fueron transformadas en instituciones de educacion superior no universitaria" (Avila &
Casas, 2021, p. 74). Este cambio, similar al ocurrido en Bolivia con los Institutos Normales
Superiores y a la coexistencia de modelos en Argentina, representan un esfuerzo por
actualizar el estatus académico de la formacion docente y, por ende, por modernizar sus

planes de estudio.

Si bien la modificacion de las Escuelas Normales, como ocurrid en Chile durante la
dictadura militar, fue mas abrupta, la tendencia comun ha sido migrar hacia un modelo de
educacion superior, como ocurrié en Colombia durante la segunda mitad del siglo XX,
aunque se reconoce la necesaria coexistencia de las universidades y de las Escuelas
Normales, cada una con su funcion especializada. Sin embargo, este cambio estructural es
solo el primer paso; el verdadero reto consiste en asegurar que la transformacion de la
institucion vaya acompanada de una genuina y profunda renovacion curricular que incorpore
los avances en la didéctica especifica, los enfoques interculturales criticos y las pedagogias

innovadoras que respondan a las demandas del siglo XXI.

Esta modernizacion puede integrar de manera organica los avances cientificos mas
recientes, los enfoques pedagdgicos interculturales criticos y las competencias necesarias
para responder a la complejidad social de la region. Para ello, es fundamental que "los
lineamientos de politica de formacion docente se incorporen en la estructuracion de los
curriculos" (Aristizabal & Garcia, 2020, p. 296) buscando una coherencia nacional -para el
caso colombiano- que eleve las condiciones de calidad. Ademas, la modernizacion curricular
debe trascender las fronteras nacionales: los programas pueden estar "abiertos a la
internacionalizacion y a la cooperacion académica de otros paises, con el fin de enriquecer
la formacion de los docentes y promover el intercambio de experiencias y conocimientos"
(Muiioz et al., 2024, p. 22). Esto implica fomentar la movilidad académica, incorporar
perspectivas globales y aprender de las experiencias exitosas, sin perder de vista la necesaria

contextualizacion local.
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Un ejemplo paradigmatico de un esfuerzo nacional por modernizar y articular la
formacion curricular de los docentes se encuentra en Argentina. La creacion del Instituto
Nacional de Formacion Docente (INFD) represent6 un paso fundamental para superar la
fragmentacion y desactualizacion de los planes de estudio. EI INFD no solo se encarga de la
formacidn inicial, también articula de manera estratégica la formacion continua, asegurando
una vision de desarrollo profesional a lo largo de toda la carrera. Un instrumento clave de
esta politica ha sido el Programa Nacional de Formacién Permanente “Nuestra Escuela” el
cual, como sefialan Torres y Lozano (2019) fue destinada a todos los docentes en ejercicio
del sistema educativo. Este programa de escala masiva permite una actualizacion homogénea
y contextualizada de los saberes docentes en servicio, encausando la formacioén continua con
los nuevos lineamientos curriculares propuestos para la formacion inicial. De esta manera,
Argentina ilustra como la modernizacion curricular no es una accion puntual, sino un proceso
continuo y articulado que requiere de una institucionalidad robusta que vincule de manera

coherente la politica nacional, la formacion inicial y la formacion permanente.

El tema de la alfabetizacion en nuevas tecnologias como aceleradores de particulas,
terapias o vacunacion basada en ARNE, teoria de la relatividad, se vincula a la actualizacion
urgente y continua de los curriculos en formacion docente para responder de manera agil y
critica a los acelerados avances tecnoldgicos y cientificos que caracterizan al siglo XXI. Esta
prioridad reconoce que la obsolescencia curricular es una barrera para la calidad educativa,
ya que "los constantes avances, cambios y desarrollos tecnoldgicos requieren una incesante
actualizacion que asegure el aprendizaje y la ensefianza de contenidos vigentes y oportunos"
(Muioz et al., 2024, p. 86). La adaptaciéon no debe limitarse a la incorporacion de
herramientas digitales como fines en si mismos, sino que debe integrar los nuevos
paradigmas del conocimiento que estas tecnologias representan y las pedagogias adecuadas
para ensefiarlos. Se trata de preparar a los docentes para un panorama educativo en constante
evolucion, donde su rol puede incluir desde mediadores y facilitadores de pensamiento critico

en entornos digitales, hasta guias para el uso responsable de nuevas tecnologias.

Un ejemplo concreto que ilustra tanto la necesidad como el desafio de esta prioridad
se observa en nuestro pais en la inclusién o no de temas de vanguardia cientifica como la

Teoria Cudntica y la Teoria de la Relatividad en la formacion docente en la licenciatura en
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fisica; recombinacion genética, ARNt, vacunas, terapia genética en los curriculos de
licenciatura en biologia; produccion y sintesis de medicamentos en programas de licenciatura
en quimica, entre otros. Si bien estos contenidos "se ensefan en la educacion secundaria de
muchos paises, como Espafa, Brasil y Argentina", en Colombia "este campo es aun
incipiente y, por ende, en los curriculos y en el aula de clases de las instituciones educativas

en donde, consecuentemente, no se contemplan" (Muioz et al., 2024, p. 9).

Este caso evidencia un desfase formativo critico: si los docentes no estan
familiarizados con los avances cientificos fundamentales, no pueden estar adecuadamente
formados para ensefiarlos. Por lo tanto, intervenir los curriculos significa ayudar a cerrar esta
brecha, asegurando que los futuros profesores dominen no solo las tecnologias digitales, sino
también los contenidos cientificos contemporaneos y las estrategias didacticas para hacerlos

accesibles y significativos para sus estudiantes.

Adicionalmente, cabe mencionar que los programas también deben promover el uso
de nuevas tecnologias y estrategias didacticas innovadoras para brindar una educacion de
calidad, reconociendo que "la marca de la tecnologizacion en la cultura impacta en la
educacion, la escuela y la formacion de maestros" (Torres & Lozano, 2019, p. 77). Un
ejemplo de esta integracion se encuentra en Uruguay, donde los Centros Regionales de
Profesores (CE.R.P.) han sido destacados por promover el uso pedagégico de las tecnologias

en la ensefianza (Avila & Casas, 2021, p. 75).

2.3.2. Tensiones entre la teoria y la practica

Una de las criticas mas persistentes a los modelos de formacion docente en la region
es la profunda desconexion entre la formacion teorica recibida y las demandas de la practica
educativa, lo que limita la capacidad de los egresados para aplicar y encontrar
correspondencia entre sus conocimientos y los contextos escolares en donde desarrollan sus
practicas o en los escenarios laborales a los que se enfrentan como graduados de los
programas de licenciatura. Como sefialan Quintero y Ordofiez (2021, p. 291) es urgente
"reducir la separacion, claramente presente, entre la teoria y la practica, entre la investigacion
y la aplicacion". Esta brecha que no es solo una mera percepcion, por ejemplo Ayala (2023,

p. 202) manifiesta que “un 63% de las investigaciones [...] ponen en evidencia una importante
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distancia entre la teoria educativa y la practica pedagdgica". Los factores son multiples, e
incluyen desde curriculos desactualizados que "no toman en cuenta los resultados de la
investigacion didactica" (Mufioz et al., 2024, p. 22) hasta una formacion, como advirtio
Vaillant (2004), que no puede limitarse a que los docentes sepan lo que van a ensefar y

tengan una adecuada formacion, sino que debe integrar ambos aspectos de manera eficaz.

Esta tension se manifiesta en las experiencias reportadas por los propios docentes.
Por ejemplo, en Argentina tanto los estudiantes en formacion como los maestros recién
egresados identifican que el curriculo de su formacion es "demasiado teérico y fragmentado
en diversas materias" (Ayala, 2023, p. 202) lo que dificultaba enormemente su aplicabilidad
durante las practicas docentes y sus primeros afos en el aula. Frente a este desafio, una
propuesta es la articulacion orgénica entre la formacion inicial y la continua, vivida, real y
consciente. Vaillant y Manso (2022) sugieren que esta articulacion serviria para integrar
ambos momentos formativos actuando como un puente que comunica el desarrollo

profesional y acerca los marcos conceptuales a una accidon pedagdgica concreta.

Las consecuencias de esta desconexion se materializan de manera palpable en las
dificultades que enfrentan los docentes recién egresados. En Colombia, por ejemplo, ha
existido un distanciamiento entre la formacion previa de los docentes y la practica educativa
en el ejercicio profesoral, lo que se traduce en “pocas habilidades, por parte de los docentes
noveles, para hacer propuestas pedagogicas efectivas ante las necesidades que se plantean en
la practica" (Gonzélez et al., 2019, citado por Quintero y Ordofiez, 2021, p. 285-286). Esta
problemadtica es particularmente marcada en la formacion de profesores de ciencias, donde,
ademads de problemas de recursos y curriculos desactualizados, también la desconexion entre
la teoria y la practica es manifiesta (Munoz et al., 2024). Ante este panorama, la respuesta es
"realizar cambios en los programas de formacion inicial y en ejercicio de los profesores"
(Cabrera, 2020, p. 252). Estos cambios deben orientarse a crear puentes sistematicos y
estructurados entre el conocimiento académico y la praxis educativa, asegurando que la teoria

sea debatida en la practica y que, a su vez, la practica reconstruya y enriquezca la teoria.

Parte de la solucion pasa entonces por replantear la relacion teoria-practica, en tanto
la teoria no describe, comprende o abarca la totalidad de la practica, al tiempo que la practica

en contextos diversos y heterogéneos no anula o invalida la teoria. Sin embargo, esta no es
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una tarea sencilla, requiere, en palabras de Valderrama et al. (2020, p. 193) "tanto de
investigacion tedrica como de estudios empiricos en el contexto de las practicas escolares"
lo que puede representar “un desafio dual para la formacion docente” (Torres & Lozano,

2019, p. 328).

Entonces, superar la brecha historica entre el conocimiento tedrico y la accion en el
aula requiere redisefiar los programas para que integren de manera organica y efectiva una
teoria mas cercana que permita comprender y aproximarse a la practica pedagogica desde el
mismo inicio de la formacion. Esta articulacion es la piedra angular para mejorar la calidad
real de la ensefianza, lo que implica articular en doble via la teoria-practica (Vaillant, 2004)
con una vision de fondo. La prioridad no es solo afiadir mas horas de practica, sino
transformar la naturaleza misma de la formacion docente. Un camino prometedor es fomentar
"la conformacién de comunidades como un escenario colectivo de reflexion, discusion,
accion y evaluacion" (Aristizabal & Garcia, p. 284) ya que estos espacios son cruciales para
generar ambientes de aprendizaje mas colaborativos y para promover la articulacion. Este
enfoque ayuda a resolver esta dificil vinculacion que es vista como uno de los defectos

estructurales mas persistentes en los programas de formacion (Vaillant & Manso, 2022).

Lograr esta integracion requiere motivar la inclusion de otros temas directamente en
el corazén de la practica pedagogica que desarrollan los futuros docentes (Muioz et al.,
2024), lo que permitiria construir teoria, sistematizar buenas practicas y captar el enorme
potencial de las innovaciones. Sin embargo, como advierten Torres y Lozano (2019, p. 31),
esto "implica un repensar la formacion docente, mas alla de los rituales y practicas que le son
atribuidas a la tradicién", es decir, una transformacion cultural profunda al interior de las

instituciones formadoras.

Un ejemplo que ilustra lo anterior se encuentra en Chile, con los Talleres de Docentes
ligados al Programa de las 900 Escuelas actualmente integrados al Plan de Fortalecimiento
de la Educaciéon Rural Gabriela Mistral lanzado en 2022. Para Vaillant (2004, 2007) estas
iniciativas, junto con los Microcentros rurales, fueron disefiadas especificamente para
fomentar la reflexion critica y el trabajo colaborativo entre docentes en servicio. Estos talleres
no eran espacios de mera capacitacion teorica; constituian comunidades de practica donde

los profesores analizaban sus desafios concretos, compartian estrategias y construian
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conocimiento pedagdgico colectivamente a partir de su experiencia situada. Este modelo
priorizaba el aprendizaje y la reconstruccion de saber didactico, demostrando que la
articulacion efectiva se logra cuando la teoria emerge de la reflexion sobre la practica real y

se valida en la accion colaborativa.

2.3.3. Fomentar la mentoria y el acompafamiento

Como parte de la solucion que surge de la poca o inexistente conexion entre la teoria
y la practica se encuentra la implementacién de programas robustos de mentoria y
acompafniamiento pedagdgico para apoyar a los docentes noveles durante sus primeros afnos
de ejercicio profesional, etapa crucial para su desarrollo y consolidacion laboral. Este apoyo
especifico puede estar dirigido, como precisan Torres y Lozano (2019, p. 325) a "aquellos
docentes que ingresan a la primera escala de la carrera magisterial, sin experiencia en la
docencia o menor a dos afios en la docencia publica". Que el profesor novel tenga un mentor
le permitiria en todo caso tener un colega docente con el cual generar didlogos profesionales
en contextos situados, discutir preguntas sobre el ejercicio profesional, compartir
inseguridades, ir reconfigurando la imagen de docente en ejercicio de carrera, entre muchas

otras ventajas que trae consigo este proceso dialdgico de mentoria.

Entonces, la mentoria trasciende la mera induccidon administrativa; se constituye en
un proceso formativo que, a través de la creacion de comunidad y el acompafiamiento
cercano, "permite orientar, comprometer y dar sentido de lo que se quiere comunicar"
(Aristizébal & Garcia, 2020, p. 289). Este mecanismo es fundamental para mitigar la
inmersion en contextos complejos donde la teoria no dialoga con los contextos, reducir la
desercion temprana dado el capital social y profesional que representa un docente que inicia
su labor y facilitar, a la vez, la transicion efectiva entre lo aprendido en la formacion inicial
y las complejidades reales del aula, fomentando asi la identidad profesional y reflexiva desde

el inicio de carrera.

Un ejemplo concreto de la operativizacion de esta recomendacion se encuentra en
Pert, donde se ha institucionalizado un periodo formal de mentoria para los docentes
principiantes. El programa peruano establece que los nuevos profesores deben pasar por un

periodo de acompafiamiento de hasta seis meses, durante el cual son guiados por un profesor
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mentor. La designacion de estos mentores no es discrecional y cuenta con el acompafiamiento

de universidades del sector publico.

Este modelo ejemplifica como una politica publica puede estructurar un sistema de
apoyo que reconoce la vulnerabilidad de los noveles y busca brindarles herramientas
concretas para navegar los desafios iniciales de la profesion, al tiempo que valora y aprovecha
el capital profesional de los docentes mas experimentados dentro del sistema. Como
sintetizan Torres y Lozano (2019, p. 325) varios son los paises que han establecido
mecanismos para este fin: en Ecuador, un afio de mentoria de un docente experimentado y
dos de formacién inicial con un curso de induccion obligatorio; en México, dos afos de
acompafiamiento de un tutor con alguna prueba a manera de examen diagnostico al primer
aflo. Estos programas, dirigidos a quienes ingresan a la primera escala de la carrera
magisterial sin experiencia, son muy importantes para evitar la deserciéon temprana y

consolidar practicas pedagogicas significativas.

Adicionalmente, el fortalecimiento de la formacién continua también requiere de
mecanismos para supervisar su evolucion y realizar un seguimiento que, lejos de ser punitivo,
permitan "monitorear y fortalecer las practicas docentes" (Vaillant, 2004, p. 26)
proporcionando una retroalimentacién constante que oriente el desarrollo profesional hacia
lugares de mejora. La prioridad es clara: se necesita un ecosistema de formacion inicial y
continua articulado, que combine mentoria inicial, actualizacién tecnoldgico-pedagdgica y
evaluacion formativa, todo ello alineado con las demandas de los contextos educativos

especificos.

2.3.4. Diversidad cultural y social

La creciente heterogeneidad de las aulas latinoamericanas es consecuencia de
multiples factores. En la region se pueden distinguir diferentes poblaciones estudiantiles que
enriquecen el aula, pero a la vez representan un desafio en la formacion de los profesores
acordes a las necesidades culturales de los estudiantes que pueden provenir de grupos
desplazados por la violencia, de culturas raizales, indigenas o rurales, o de contextos

econdmicamente vulnerables.
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Debido a las dificiles condiciones que atraviesan algunos paises de la region asociadas
a conflictos internos, violencias, pobreza y, en general, a la vulneracion de derechos
fundamentales, que han generado procesos migratorios importantes que se han agudizado en
los ultimos 10 afios. Esto ha puesto tensiones y demandas en la formacion docente para
atender de alguna forma la compleja diversidad cultural y social de las aulas y sus estudiantes.
En este contexto, concordamos con lo sefialado por Torres y Lozano (2019) sobre la labor
del profesor en cuanto es cada vez mas compleja y desafiante, ya que debe atender a nifios
cuyo capital cultural difiere de manera importante del contexto al que migran junto con sus

familias.

Frente a este panorama, se busca que los programas de formacion puedan ir mas alla
de un clasico enfoque ubicado en un contexto determinado; busca formar docentes con una
"vision integral y holistica, que les permita comprender la realidad social y educativa del
pais, considerando aspectos como la diversidad cultural, la equidad y la inclusion" (Mufioz
etal., 2024, p. 22). Esto implica no solo reconocer las contribuciones de las distintas culturas,
sino también, como apunta Valderrama et al. (2020, p. 209) "facilitar el reconocimiento y
respeto pleno de las ideas y conocimientos de los estudiantes y sus comunidades"

incorporandolos activamente en el trabajo pedagdgico.

Colombia, por sus caracteristicas, no solo asociadas al conflicto armado que genera
decenas de miles de desplazados al afio, cuenta ademas con una enorme diversidad cultural
y regional representada en comunidades €tnicas, raizales e indigenas que "requieren y exigen
un reconocimiento diferencial en la educacion" (Torres & Lozano, 2019, p. 245). Iniciativas
como el Grupo de Investigacion Interculturalidad, Ciencia y Tecnologia (Intercitec) de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas y la Universidad Pedagogica Nacional,
ejemplifican este esfuerzo por su reconocimiento. Su propoésito, como lo expone Valderrama
et al. (2020, p. 195) es "impulsar una educacion cientifica acorde con los intereses y las
especificidades socioculturales e interculturales de los estudiantes" conectando saberes

cientificos y tradicionales.

Esta necesidad de formar docentes para la pluralidad es aun mas urgente en regiones
especificas como el departamento de Narifio (Torres & Quintero, 2018, citado por Mufioz et

al., 2024, p. 34) en donde se conjugan tradiciones afrodescendientes de la costa pacifica con
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los saberes ancestrales de los pueblos indigenas de la zona andina, demandando un educador
capaz de asumir y valorar dicha riqueza multicultural. Entonces, desarrollar en los futuros
docentes las competencias necesarias para disefiar practicas pedagodgicas culturalmente
sensibles, lingiiisticamente receptivas y socialmente justas, que valoren la diversidad como

un activo educativo y no como un obstaculo, también se convierte en prioridad.

El diseno e implementacion de programas de formacidon docente especificamente
concebidos para responder a las necesidades, cosmovisiones y contextos particulares de
comunidades indigenas, rurales y urbanas marginadas sigue siendo un punto pendiente en la
agenda de los paises de la region. Esto implica abandonar el modelo de formacion Gnico para
transitar hacia propuestas situadas y culturalmente sensibles, desde una perspectiva de
educacion intercultural, que no se reduce a incluir contenidos sobre diversidad, sino a

fundamentar la practica pedagogica en un didlogo de saberes.

En Colombia, por ejemplo, el Estado "histéricamente, no ha desarrollado una politica
publica educativa que reconozca la diversidad cultural, lo que ha llevado a la exclusion,
subvaloracion, discriminacion y segregacion de comunidades rurales, indigenas y
afrodescendientes” (Torres & Lozano, 2019, p. 245). El pais posee comunidades
culturalmente diferenciadas, lo que constituye un reto y un desafio para la comunidad
académica al momento de “desarrollar una ensefianza que tenga en cuenta la diversidad de
sistemas de conocimiento”" (Molina et al., 2020, p. 239). Los programas de licenciatura en
etnoeducacion emergen como carreras con prioridad nacional y se convierten en un espacio
que garantiza -en algun grado- la equidad a través del reconocimiento y valoracion de la
diferencia cultural. Lo ideal es que los aspirantes a profesores rurales e indigenas, aparte de
pertenecer a estos grupos, se formen en programas pensados y creados desde las mismas
comunidades y que luego conformen un cuerpo docente pertenecientes a sus mismas

comunidades.

Como antecedente encontramos un ejemplo embleméatico a esta aproximacion,
representado por el Programa Estipac en México. Esta iniciativa buscaba abordar la
diversidad desde una doble vertiente: la formacion de docentes y el desarrollo comunitario.
El programa incluia tanto a "estudiantes de areas rurales como a estudiantes de origen

indigena” (Vaillant, 2004, p. 23). Su estrategia central fue formar a estos jovenes para
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integrarlos como maestros a sus comunidades de origen. Este modelo posee un profundo
valor intercultural, ya que los futuros docentes comparten el capital cultural, lingliistico y
social de sus estudiantes, lo que facilita un proceso de ensefianza-aprendizaje significativo y
respetuoso. Al combinar lo académico con el desarrollo comunal, el programa Estipac
trasciende la funcion tradicional de la escuela; el docente formado es un agente de desarrollo
que articula los conocimientos académicos con los saberes locales, respondiendo a las
necesidades reales de su contexto y contribuyendo a fortalecer la identidad cultural de las

comunidades a las que sirve.

Otro ejemplo destacable, de como se puede abordar la inclusidon socioecondmica de
grupos vulnerables, se encuentra en Uruguay. Desde 1997 el pais ha implementado los
Centros Regionales de Profesores (CE.R.P.) -mencionado anteriormente- con su modelo
innovador de formacidn inicial a tiempo completo de tres afios o 4.200 horas de formacion
teorico-practica. Segun Vaillant (2004, p. 24), un elemento clave de su éxito ha sido "el
sistema de becas existente orientado a captar egresados de la educaciéon media con una
historia de buen rendimiento escolar y con dificultades econdomicas que le impiden el acceso
a la educacion superior". Esta politica no solo mejord sustancialmente la eficiencia del
sistema, con tasas de egreso muy superiores a las modalidades tradicionales, sino que también
permitid diversificar el origen socioeconomico del estudiantado de pedagogia. Al eliminar la
barrera econdmica, Uruguay logré atraer a estudiantes con alto potencial académico que de
otra manera habrian sido excluidos de la profesionalizacion, sentando las bases para construir

un cuerpo docente mas representativo acorde con la diversidad social del pais.

A pesar de estas experiencias regionales tan representativas hay que reconocer una
problematica que interfiere con la intension formativa para la inclusion y el reconocimiento
multicultural, representado por la oferta formativa. Como sefialan Quintero y Ordofiez (2021,
p. 287-288) en Latinoamérica se observa una "proliferacion de programas de formacion
docente, de diferente naturaleza y enfoques diversos, muchos de los cuales, especialmente en
la formacion continua, solo perpetuan esquemas instruccionales, técnicas y destrezas
metodoldgicas, alejadas de cualquier propuesta de reflexion". Esta fragmentacion impide una
respuesta coherente a la diversidad. La prioridad, por tanto, podria ser articular estos

esfuerzos en torno a una vision comun que también responda a la pregunta ;Como se forman
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los que forman? considerando no solo las practicas pedagogicas sino "el contexto social en
el que se forma la vision de los futuros docentes" (Avila & Casas, 2021, p. 68). Una cuestion

que queda abierta para futuras investigaciones.

2.3.5. Politicas neoliberales y formacion docente

Un rasgo que puede definir parte del panorama educativo latinoamericano
contemporaneo es la creciente influencia de politicas de corte neoliberal, las cuales, si bien
han priorizado la evaluacion y la profesionalizacion, han generado profundas tensiones entre
los estandares administrativos impuestos, la identidad y autonomia profesional docente. Un
fendmeno que no es nuevo, ya Vaillant (2004, p. 30) venia sefialando la tendencia desde la
década de los anos 90 “a nivel internacional, con una serie de cambios en las politicas y
estrategias referidas a la evaluacion y la certificacion". Esta tendencia ha establecido un
vinculo estrecho entre la formacion del maestro y aspectos administrativos correspondientes
a lineamientos empresariales de competitividad, productividad y gestion de la calidad, lo que
Ayala (2023) senala como la causa del distanciamiento cada vez mas pronunciado entre una
formacion humanistica y una de corte técnico-positivista, donde la evaluacion se convierte

en una presion constante con implicaciones profundas en la identidad del profesorado.

La evaluacion docente, por tanto, se ha convertido en una "tematica bastante algida
en el campo educativo y por demés coyuntural" (Torres & Lozano, 2019, p. 332),
especialmente en el sector publico. Un caso paradigmatico de esta tension esta representado
por la implementacion de la Ley General de Servicio Profesional Docente (LGSPD) en
Meéxico. Esta ley, como explican Torres y Lozano (2019) establece de manera explicita el
vinculo entre la evaluacion y la carrera docente, regulando "el ingreso al servicio a través de
concursos de oposicion; la promocion a partir de la evaluacion como criterio central [...] y la
permanencia, a partir de la aplicacion de una evaluacion integral" un caso muy similar al que
se vive en Colombia, que se diferencia solo por el tema de la evaluacion para el tema de

permanencia, con ciertos matices.

Este modelo, que oficialmente se sustenta en evaluaciones "transparentes, objetivas y
justas" ejemplifica como las logicas de rendicién de cuentas y meritocracia propias de la

gestion privatizadora son trasladadas al ambito educativo, redefiniendo la profesion docente
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en términos de desempefio medible y condicionando su trayectoria laboral a resultados
estandarizados, lo que frecuentemente entra en conflicto con las visiones mas criticas y

contextualizadas de la ensefianza.

2.3.6. Precarizacion e imagen social docente

La caracterizacion de la formacioén docente en la region estaria incompleta sin abordar
los obstaculos estructurales que persisten, entre los que se destaca la desvalorizacioén social
de la profesion asociada a la insuficiente destinacion de recursos dirigidas a las instituciones
formadoras. Estos factores limitan severamente la eficacia de los programas y el
reconocimiento social de la carrera. En paises donde existen facultades de educacion y
carreras de licenciatura (o afines) financiadas con recursos publicos, la desvalorizacidon, como
apunta Moreno (2015) es practicamente generalizada y se atribuye a multiples causas. Esto
produce un circulo bastante lamentable: la falta de inversion y reconocimiento socava la
preparacion y el estatus de los docentes, lo que a su vez alimenta la percepcion social
negativa, dificultando la atraccion e insercion de nuevos estudiantes -que se perciben con
vocacion de servicio- y el fortalecimiento de la profesion. Sin embargo la inversion por si

sola no es suficiente. Esta debe estar acompafiada de otras medidas complementarias.

El caso de Venezuela resulta ilustrativo. Quintero y Ordofiez (2021, p. 285) sefalan
que en el pais "hay una mayor sensibilidad politica al respecto y se han incrementado las
inversiones tanto de tipo logistico como administrativas" pero los resultados distan mucho
de lo esperado. Esta inversion ha tenido un “bajo impacto en la efectividad de los procesos
de capacitacion de los docentes para las transformaciones y mejoramiento significativo en
las practicas de ensefianza" (Salazar et al., 2019, citados por Quintero & Ordoiez, 2021, p.
285). Este ejemplo sugiere que los incrementos presupuestarios, por si solos, son
insuficientes si no van acompafiados de una reforma curricular coherente, un fortalecimiento
institucional y, fundamentalmente, de una estrategia integral que revierta la imagen social

negativa del docente y articule de manera efectiva todos los componentes de su formacion.

En Colombia "la formacion como docente no es muy atractiva, por los salarios, que
son considerados como bajos, por los mecanismos de acceso al empleo y por la misma

percepcion de la profesion" (Mufioz et al., 2024, p. 14). Moreno (2015) corrobora esta
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situacion, sefialando que los docentes en México y la region atraviesan por una
"desvalorizacion practicamente generalizada por la sociedad" atribuida a causas como la
percepcion de una poca preparacion cientifica y pedagogica y a una exigencia constante de

los derechos laborales.

Frente a este escenario, existen pocas iniciativas para mejorar la situacion
socioecondmica y contrarrestar el sesgo negativo en la escala social asociado a la carrera
(Vaillant, 2004). Este déficit de valoracion impacta directamente en el interés de las nuevas
generaciones, como lo pone en evidencia Aristizabal y Garcia (2020, p. 273): “en México
resulta poco atractivo para los jovenes realizar estudios para formarse como profesores". El
resultado es un debate que, pese a su enorme importancia para los sistemas educativos “atn
es abordado de manera precaria y marginal en los centros de formacion docente" (Torres &

Lozano, 2019, p. 37).

Un ejemplo que ilustra la complejidad de esta problematica es Brasil. Aunque el pais
ha logrado un avance representativo, pasando de tener solo un 25% de docentes con
formacion superior en 1996 a un 78% en 2015 (Moreno, 2015) este logro no se ha traducido
automaticamente en una mayor valoracion social de la profesion. Este caso demuestra que la
mejora de los indicadores profesionales de cualificacion son una condicion necesaria pero no
suficiente; se requiere de una estrategia integral que aborde simultdineamente los factores
salariales, las condiciones laborales y la construccion de un nuevo imaginario social sobre el

ser maestro en el siglo XXI.

Ante este panorama no estd de mas proponer la implementacion de una estrategia
multidimensional y sostenida para promover el reconocimiento social de la profesion
docente, reafirmando su papel central en la construccion de sociedades mas justas, equitativas
y democraticas. Ayala (2023) indica que es urgente fortalecer la conciencia historica
alrededor de la profesion docente, entendiendo que su funcién social trasciende las
imposiciones hegemonicas. Esto supone un esfuerzo por reposicionar al docente de un
técnico ejecutor de curriculos, a un intelectual y un agente de cambio, cuyo trabajo es
indispensable para el desarrollo nacional y la transformacioén social. La revalorizacion
requiere campafias publicas, escenarios de participacion y reconocimiento de incentivos

simbdlicos y econdmicos, de investigacion que lleve consigo un mensaje que destaque el
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impacto crucial de los buenos maestros en la vida de las personas y en el futuro de la

comunidad.

Un ejemplo innovador de como se puede impulsar este reconocimiento desde la
sociedad civil es el Premio Profesor Nota 10 en Brasil. Se trata de una iniciativa de caracter
privado que se organiza desde el afio 1998 de forma anual para premiar a los maestros en
ensefanza basica. Su objetivo, como lo expone Vaillant (2004, p. 22) es "identificar los diez
mejores proyectos de intervencion en las escuelas" un premio que opera como un mecanismo
potente de valorizacion al visibilizar y celebrar las buenas practicas docentes, llevandolas del
anonimato del aula a un escenario publico de reconocimiento. Al premiar la innovacion y el
impacto de proyectos pedagogicos concretos, la iniciativa no solo motiva a los docentes
galardonados, ofreciendo modelos inspiradores para otros profesionales, sino que ademas
permite mostrar a la sociedad el trabajo de calidad que se realiza dentro de las escuelas.
Aunque no sustituye las politicas publicas integrales de mejora salarial y condiciones
laborales, este tipo de reconocimientos simbodlicos son complementos esenciales para
combatir la desvalorizacion y construir una nueva imagen social del maestro como un

profesional creativo, comprometido y altamente competente.

2.3.7. Promover la investigacion como herramienta formativa

Una recomendacion fundamental es incorporar de manera sistematica y transversal la
investigacion en los programas de formacion docente, como el nucleo de una pedagogia que
fomente la reflexion critica, la indagacién y el trabajo colaborativo. Esto implica, en primer
lugar, "destinar tiempo, espacio y recursos para la formaciodn investigativa [...] modernizar
el curriculum incorporando el componente investigativo de manera transversal" (Moreno,
2015, p. 10). La investigacion formativa, como sefiala Mufioz et al. (2024), valida el
aprendizaje en contextos especificos y se convierte en un espacio prospero para que los

futuros docentes desarrollen habilidades de indagacion aplicada.

Este enfoque es clave para "reducir la separacion, claramente presente, entre la teoria
y la practica, entre la investigacion y la aplicacion" (Quintero & Ordoiiez, 2021, p. 291)
permitiendo a los estudiantes reconstruir "ambientes de aprendizaje mdas colaborativos,

promoviendo la articulacion entre la teoria y la practica pedagogica" (Aristizabal & Garcia,
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2020, p. 284). En esencia se trata de impulsar, como ya se menciono para el caso de
Argentina, acciones de investigacion y laboratorios de formacion docente acordes con las

necesidades de cada pais.

Otro ejemplo exitoso de como se puede implementar esta recomendacion a nivel
institucional se encuentra en Chile. El Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial
Docente (FID), iniciado en 1998, optd por impulsar un cambio desde el interior de las
universidades. Como explica Vaillant (2004, p. 24) el programa "consisti6é en un concurso de
proyectos de mejoramiento abierto a todas las instituciones, publicas y privadas" creando
condiciones para que ellas mismas formularan sus propuestas de mejoramiento, lo que
incluy¢6 la actualizacién académica de los formadores y la incorporaciéon de componentes
investigativos, que para mayo de 2025 se renovd con el objetivo de fortalecer la carrera

profesional docente desde todo ambito posible.

De esta manera, el Ministerio de Educacion de Chile (Mineduc) y el Consejo de
Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH) suscribieron un acuerdo para fortalecer la
Formacion Inicial Docente (FID) con el objetivo central de abordar la critica escasez de
profesionales en el sistema educativo, en especialidades de ciencia y matematicas. El
proyecto, enmarcado en la Politica Nacional de Fortalecimiento a la Formacién Inicial
Docente, se estructura en tres ejes: programas de acompafiamiento y nivelacion para
estudiantes de pedagogia, desarrollo de una agenda de investigacion colaborativa para
enriquecer las bases empiricas de la FID, y la promocion de la innovacion en los curriculos
y practicas pedagdgicas de las universidades. Esta alianza estratégica busca elevar la calidad
y pertinencia de la formacion de nuevos educadores, asegurando que cuenten con las

competencias necesarias para mejorar los aprendizajes y responder a las necesidades del pais.

Este caso demuestra que la promocion de la investigacion requiere de politicas que
incentiven y financien la innovacidn curricular desde dentro de las propias instituciones
formadoras, estableciendo, como sefialan Vaillant y Manso (2022, p. 115), "marcos

referenciales que orienten estas transformaciones hacia estandares de calidad comunes”.
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2.4. Desarrollo profesional docente

Una vez abordado el tema de la formacion docente en Latinoamérica y los puntos
sobre los cuales cada autor hacen énfasis, siendo en enfoque biografico-narrativo el gran
ausente en todos los documentos consultados, ahora pasaremos a abordar el tema del
desarrollo profesional docente desde la teoria con algunos aportes que comienzan a hacer

presencia desde la investigacion biografico biografico-narrativa.

Abordar el desarrollo profesional del docente desde el enfoque biografico-narrativo
es asumir que la vida contada a otro(s) va a involucrar, necesariamente, tanto aspectos de la
trayectoria profesional como elementos personales-familiares. Ninguno de los dos aspectos
puede ir por una via exclusiva (y que excluya a la otra), es decir, incluiria el desarrollo
profesional, indisociable de la trayectoria biografica-personal. Involucrard, siguiendo la
propuesta de Bolivar (2001) en el &mbito profesional a alumnos, colegas, colegios y todas
las dinamicas asociadas a ella; en el &mbito personal, a la familia representado -por citar un
ejemplo- por su conyugue ¢ hijos. Dicho de otra manera: los aspectos vinculados al desarrollo
profesional docente contenidos en el relato se han de desarrollar en el contexto normal de la

vida del profesor.

Incluye entonces el conjunto de actividades, procesos o medidas encaminadas a
mejorar las capacidades profesionales y personales de los profesores y profesoras,
posibilitando una serie de beneficios para los centros escolares como para el docente en
términos de satisfaccion personal y laboral, evidente a lo largo de la carrera y el ejercicio
profesional. Sin embargo, no es conveniente situar el desarrollo profesional al margen de la
identidad profesional, la formacion profesional, las condiciones laborales y de vida del

profesor.

Cobra pues sentido la inquietud de Hargreaves (1995, citado por Bolivar, 1999, p. 83)
cuando expresa, citado aqui con una parafrasis: una prioridad para las investigaciones
futuras cuando se investiguen la vida de los profesores consiste en identificar qué aspectos
de la organizacion escolar y del trabajo docente enriquecen la vida de los profesores. Asi,

al momento de abordar el tema de desarrollo profesional docente, también habria que indagar
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y preguntar por como la escuela impacta la vida de los profesores de una forma satisfactoria
y agradable. Incluiria aquellos aspectos que le permiten al profesor continuar con el
desarrollo de su carrera en el contexto de su trabajo. Para esto es necesario investigar como
los profesores adquieren un conocimiento profesional especializado cuando, a la vez, estan

ejerciendo como profesionales y qué contextos asi lo permiten.

Ahora, vamos a mencionar -de forma breve- las categorias que Bolivar (1999)
configura a partir de las investigaciones que ¢€l, junto al colegiado que integra, han
conformado de acuerdo con las investigaciones que han realizado sobre trayectorias de vida
profesional docente en centros de ensefianza secundaria y el despliegue tedrico que han
construido, toda vez que pueden brindar posibilidades de analisis para los resultados de esta

investigacion relacionadas con el desarrollo profesional docente.

2.4.1. Crisis en la identidad profesional

Los profesores a lo largo de su trayectoria profesional y personal van configurando
una identidad (en mayor o menor medida). La crisis, segin lo caracteriza el autor, se vincula
con la forma como el profesor hace frente de forma poco efectiva -asi percibida por ¢él- a
nuevas exigencias que pueden provenir del cambio del estudiantado, o del lugar de trabajo,
o cambios socioculturales, frente al cual el docente percibe que su formacion -profesional y
experiencial- no lo ha preparado de forma efectiva, y el profesor se identifica como no listo
para ese momento. Esto le puede generar estrés, ansiedad, tension, dudas y cuestionamientos

profesionales.

De la misma manera, la identidad puede verse puesta a prueba por los multiples
papeles o roles que se le indilgan al profesor en el aula y mueven del centro de su ejercicio
profesional el rol asociado a la ensefianza disciplinar, convocandolo a cumplir otros papeles
no asignados o para los cuales no ha sido formado: desarrollo moral, personal y social de los
estudiantes; preocupaciones de orden psicoldgico del estudiantado derivados de contextos
familiares con progenitores ausentes o en conflicto; dificultades de orden social debido al
contexto en donde labora, etc. Esto cuestiona fuertemente la identidad profesional y “diluye”
el conocimiento disciplinar de base que -hasta ese momento- los legitimaba e identificaba en

el ejercicio profesional docente.

47



2.4.2. Cultura profesional “fraccionada”

Se relaciona con las divisiones en especialidades por asignaturas, por ejemplo en
nuestro contexto, el area de ciencias naturales y educacion ambiental que agrupa biologia,
quimica y fisica, o el area de humanidades que agrupa lengua castellana e idiomas
extranjeros, por citar dos ejemplos (Ley 115 de 1994), y en consecuencia, produce diferentes
comunidades que impactan con su propia cultura profesional la escuela y la ensefianza, lo
que conduce a que el trabajo tenga lugar en pequeios grupos asilados, por areas o
departamentos, constituyendo unidades bésicas, impidiendo una visién conjunta del trabajo

colegiado del profesor en la institucion educativa.

Esto configura unidades de gestion en donde se administra lo que se ensafia, como se
evalua, qué proyectos se adelantan y cuales no, entre otros aspectos. A lo anterior se suma la
existencia o no de colegialidad entre los profesores, colaboracion y apoyo que puede variar
considerablemente entre miembros pertenecientes a diferentes areas al interior de un mismo
centro educativo. Se considera que este es un factor muy importante para el desarrollo

profesional del docente cuando se generan intercambios con compaifieros de diferentes areas.

2.4.3. Distintas trayectorias profesionales

En el contexto espafiol en el que se desarrolla esta categoria, el autor refiere a tres
grupos de profesores, con distintas culturas de socializacion profesional, con diferencias de
poder y estatus (tareas, horarios y salarios), unidos por “prescripcion legislativa, sin que se
haya repensado desde la direccion administrativa y legal, los contextos laborales y

profesionales” (Bolivar, 1999, p. 75-76).

En el contexto colombiano podremos encontrar un simil asi: en diferentes centros
educativos es normal encontrar hasta 4 grupos de docentes regidos por condiciones
legislativas y salariales diferentes, lo que genera patrones y culturas profesionales asociadas
a estas condicionales produciendo diferentes desarrollos profesionales, segun las condiciones

de cada grupo de profesores en particular. Por ejemplo:

e Los profesores regidos por el decreto 2277 o por el decreto 1278 que presentan

diferencias salariales marcadas. Al incluir los profesores nombrados como
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provisionales indefinidos (sin posibilidad alguna de vinculacion de planta debido
a que sus cargos no existen como plazas de carrera, como en el caso de los
colegios con media técnica articulada) la diferencia salarial es mas notoria.
También hay que incluir a los etnoeducadores que poseen asignaciones salariales
distintas, sin graduacion A, B, C o D como si las tienen los profesores regidos

por el decreto 1278 de 2002.

e Los profesores que dictan en primaria en comparacion a los que lo hacen en media
o los que orientan la media articulada -en el sentido de la carga horaria semanal-
llegan a presentan una asignacion de hasta 25 horas por semana en primaria por
docente, de 22 a 24 horas para el profesor de bachillerato, y en algunos casos 20

horas para los profesores en media articulada.

No solo se trata de cuestiones salariales ni de la asignacion de horas a la semana, lo
que se trata de poner en evidencia es que estas condiciones pueden impactar en alguna medida
la organizacion de estos grupos de profesores generando culturas de trabajo y trayectorias
profesionales diferentes que impactaran en todo caso las dindmicas de aula y la ensefianza en

la institucion.

2.4.4. Falta de reconocimiento social

Se refiere a la (justificada) percepcion por parte de los profesores de la falta de apoyo
familiar y estatal al momento de formar ciudadanos. En esto, se les transfiere a las escuelas
un conjunto de funciones que antes le pertenecia a la familia o al estado, trayendo consigo
nuevas responsabilidades (auto)asignadas, en tanto se priorizan algunas funciones de
socializacion secundaria de los estudiantes. Se delega entonces a la escuela para cumplir
determinadas demandas formativas y aspiraciones sociales que en realidad tiene su origen y
lugar en un contexto social mas amplio (extraescolar) lo que conduce a la falta de
reconocimiento social de la labor docente. Socializacion de normas, comportamientos y
valores, lo que puede generar en los profesores angustia al no poder atender de manera

eficiente estos aspectos.
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Lo anterior puede escalar hasta sefalar de responsables a los centros educativos de
problematicas como: situaciones de intolerancia, violencia, consumo temprano de sustancias
psicoactivas, desigualdad, xenofobia, etc. Es decir, se convierten problematicas sociales y
juveniles en responsabilidades de los centros educativos que tendrian la “obligacion” de dar
respuesta o solucionar dichas problematicas sin incluir, claro esta, la responsabilidad de la

familia y el estado en la atencidn a estas problematicas.

2.4.5. Cultura escolar y acceso de nuevos estudiantes

Este aspecto se vincula con el acceso a la educacion como derecho fundamental. Todo
nifio en nuestro contexto tiene derecho a la educacion obligatoria entre los 5 a los 15 afios, lo
que incluye un afio de preescolar hasta grado noveno de educacion basica secundaria, en
donde el Estado es garante. En caso contrario de que un estudiante -por multiplicidad de
razones- no se encuentre vinculado al sistema educativo, se puede considerar vulnerado en
sus derechos y el Estado puede entrar a realizar un proceso de restitucion de derechos, sin

importar condicion fisica y sensorial, etnia, grupo religioso, raza, origen o nacionalidad.

En este caso, un estudiante proveniente de otro grupo social con normas y valores
ancladas en su cultura de origen puede no coincidir con la cultura de los centros educativos
y de los estudiantes con quienes compartird, generando dificultades de adaptacion y de
desempefio, llevando esta situacion a contextos donde se pueden presentar conductas de
acoso, discriminacion o segregacion por parte de los estudiantes, alentando una cultura de
confrontacidn, abierta a diferentes formas de violencia fisica, psicologica o simbolica. Esto
generard -como es de esperar- conflictos manifiestos por parte de los estudiantes que viene
de otro contextos que se enfrentan a dificultades adaptativas tanto a los profesores, al

estudiantado y, en general, la dindmica institucionales en materia convivencial.

2.4.6. La evolucion en la carrera

El ejercicio de la carrera involucra una mediacion entre la identidad profesional y un
reconocimiento de orden social que va (o puede ir) de la mano con una retribucién salarial
adicional o un puesto de trabajo distinto, lo que Bolivar (1999) caracteriza como movilidad

vertical y horizontal. La movilidad horizontal (Becker, 1952, citado por Bolivar, 1999, p. 20)
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hace relacion a la posibilidad que tiene el profesor -dentro de su mismo cargo- de
desempenarse en diferentes lugares o regiones geograficas, con las mimas garantias laborales
y salariales. La movilidad de orden vertical habla de la posibilidad que pueda tener el profesor
de ejercer otros roles dentro de su perfil profesional u obtener ascensos o distinciones
diferenciales por mérito en comparacion con otros docentes bajos las mismas condiciones de

carrcra.

En contraste con el contexto espafiol en donde “a diferencia de cualquier otra
profesion, en la sociedad actual, en la profesion docente no hay avatares, grandes
oportunidades profesionales, etc.” (Bolivar, 1999, p. 82) en nuestro contexto, y referente a la
movilidad vertical, podemos encontrar diversidad de ofertas profesionales para los profesores
con vinculacion de carrera, derivadas de las politicas recientes de cualificacion en ejercicio
y de las dindmicas del escalafén que no solo involucran tiempo de servicio (como en el caso
esparfiol) sino la acreditacion de cursos como los PFPD o grados de especializacion, maestria
y doctorado segun el régimen en el que se encuentre el docente (decreto 2277 o 1278).
Ademés, un profesor de aula regular puede ocupar encargos de coordinador, y un coordinador
también acceder a cargos como rector, asi como un rector puede ocupar cargos directivos en

los Centros Administrativos de Educacion Local (CADEL).

Dentro de los derechos de carrera, un profesor vinculado bajo el decreto 2277 puede
ascender verticalmente por: tiempo de servicio, produccién académica y acreditacion de
cursos como los PFPD, especializacion, maestria o doctorado; cualquiera de estos tres
ultimos para ascender a la categoria 14 del escalafon. En el caso de los profesores regidos
por el estatuto de la profesionalizacion docente (decreto 1278) se asciende por concurso de
méritos que se convoca con cierta periodicidad, por la acreditacion de titulos de Licenciatura
en el caso de normalistas, de especializacion, maestria o doctorado; los titulos son
obligatorios para la movilidad al rango salarial 2 y 3. En este sentido un profesor en Colombia

vinculado al estado y con derechos de carrera puede tener movilidad vertical y horizontal.

Los dos ultimos aspectos vinculados a esta dimension del desarrollo profesional
docente estan vinculados con los incidentes criticos y haber pivoteado sobre estas otras
decisiones o direcciones relevantes (Bolivar, 2002). Involucra traslado de centro educativo,

eventos familiares o individuales, experiencias que generen un corte o trauma en el desarrollo
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de la carrera o en la socializacion profesional. Fases criticas que involucran cambios
operativos en el ejercicio profesional. El ultimo aspecto se vincula con otras actividades u
oficios paralelos que se realiza en los tiempos libres. Estos estan vinculados a la autoestima

y la realizacion personal o profesional.

2.4.7. Género y condiciones de carrera

En los ultimos afios se han venido incrementando los estudios sobre lo que significa
ser maestra, mas alla del rol asignado a la mujer en la educacion o las imagenes tradicionales,
para configurar una reconstruccion feminista del mundo (Bolivar, 1999). Esto en respuesta a
condiciones laborales diferenciales que parecen impactar cuestiones asociadas a la ocupacion
de cargos directivos, la especificidad casi que “asignada” a los primeros afios de escolaridad,
y algunas cuestiones -aunque no lo indica el texto directamente- asociadas a la remuneracion
salarial. También se encuentran otras asociadas a la deseabilidad, por parte de los padres, de
una carrera en docencia para las hijas, y ya en el ejercicio profesional -sefiala el texto- la
escogencia de areas como las ciencias naturales con preferencia masculina y las asociadas al
lenguaje de preferencia femenina. Ahora, estos elementos brindan posibilidades de contraste
para abrir la discusioén en tanto podamos abordar cuestiones de género que estan pasando

desapercibidas.

Otros aspectos asociados vienen dados por la compatibilidad de la maternidad y el
ejercicio profesional, una doble condicion profesora/madre o madre/esposa y en
consecuencia que la identidad sea dual, atrapadas en una ambigiiedad del yo entre la
identificacion personal con roles de género tradicionales y la identidad como mujeres de
carrera. Citando el estudio de Samper et al. (1995) realizado con historias de vida y factores
asociados al género, se pueden citar aqui las dimensiones encontradas y que pueden tener

alguna correspondencia en nuestro contexto:

e Compatibilizar docencia con otras actividades derivadas del rol de género
tradicional como la maternidad, crianza de los hijos, madres cabeza de hogar,
asumir el cuidado de familiares en condiciones vulnerables de salud, realizacion

de estudios, etc.
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e Las mujeres tienen a ubicar la satisfaccion de forma intrinseca en el trabajo, en
recompensas de orden socioafectivo, en un equilibrio entre trabajo y la esfera
personal, mientras que los profesores hombres tienden a mejorar su estatus e

ingresos econdmicos a través de la promocion profesional.

Los autores mencionan dos dimensiones mas pero estas no aplican para el estudio
adelantado ya que una se refiere a una mayor ocupacion de plazas provisionales para mujeres
y de planta para hombres -no hay forma de rastrear esto y no es objeto de analisis aqui- y la
otra se relaciona con la primera enunciada en cuanto al rol de maternidad que se asocia a
mujeres jovenes. Lo anterior nos puede llevar a hablar propiamente de trayectorias
profesionales masculinas y femeninas, algo que dejamos mencionado solamente ya que no
compone un objetivo de la investigacion, pero si abre la discusion a nuevas propuestas

investigativas para seguir profundizando en el asunto ya que resulta de mucho interés.

2.4.8. Otros aspectos vinculativos al desarrollo docente

Para cerrar este acapite de revision tedrica y pasar a la identidad profesional docente
y el saber de los profesores, vamos a mencionar cuatro aspectos igualmente importantes para
el desarrollo profesional docente. El primero se encuentra asociado al trabajo en equipo en
la formulacion de proyectos en el centro educativo; el segundo a la vinculacion con la
comunidad educativa, por ejemplo con padres de familia, lo que Stenhouse (citado por
Bolivar, 1999, p. 92) denomind “profesionalidad ampliada”. El tercero est4 representado por
el reconocimiento social de los profesores en otros espacios y, cuarto, la posibilidad de
compartir con otros colegas por fuera del espacio fisico que compone el centro educativo,
denominado como estatus y socializacion (Bolivar, 1999). La figura 2 resumen los aportes

desde de la teoria al desarrollo profesional docente.
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Desarrollo Profesional Docente -Aportes desde la teoria-

> Trayectoria profesionalasociadaa:

Estudiantes.

Profesores-administrativos.

Colegio.

Mejora del centro escolar.

Satisfaccion laboral.

Satisfaccion personal.

Desarrollo de la carreraen el contexto laboral.
Crisis en la identidad profesional.

Cultura profesional “fraccionada”.
Existenciade distintas trayectorias profesionales.
Falta de reconocimiento social.

——> Trayectoria personaly familiar.
* Conyugue, hijos, padres, etc.
——> Evolucion de la carrera docente.

——> Movilidad vertical.

Movilidad en el escalaféndocente:
* PFPD.
— * Especializacion.
* Maestria.
* Doctorado.

Encargos administrativos/nuevos roles:
* Articulacion SENA.
* Coordinador (E).
* Rectoria (E).

- Movilidad horizontal.
I—> Trasladodel lugar de trabajo.

— Incidentes criticos.

+ Traslado del centro educativo no voluntario.
+ Eventos familiares.

« Eventos personales.

+ Experiencias confrontantes.

— Actividadesparalelas.

* Autoestima.
* Realizacion personalo profesional.

— Géneroy condiciones de carrera.

» Satisfaccion socioafectiva.
> « Diferenciassalariales.
* Areasque orienta.

— + Dualidad, maestray:

| o madre.
o cabezade hogar.
o cuidadoparental.

Otros aspectosvinculativos al desarrollo profesional docente:
* Trabajoen equipo.
— + Profesionalidadampliada.
* Reconocimiento social externo.
* Socializacioéncon paresfuera del centro educativo.

Figura 2. Aportes de la teoria al desarrollo profesional docente.




2.5. Identidad profesional docente

Para la formacion profesional docente, un eje de reflexion bastante importante y a la
vez transversal queda representado por la identidad profesional, que junto a la reflexion y la
practica pedagogica se han venido consolidando en tres ejes claves para la formacion inicial
y continua del profesorado (Vanegas & Fuentealba, 2019. p. 113). Los estudios sobre la
identidad profesional docente se han incrementado en las ultimas décadas, al haberse
convertido en una nueva lente desde la que se analizan y comprenden otras antiguas
cuestiones (Bolivar, 2016). El autor sefiala -y nos acogemos a esta aproximacion inicial- que
“la identidad profesional docente puede ser conceptualizada como resultado de la interaccion
entre las experiencias personales (de trayectoria biografica) de los profesores y el entorno
social, cultural e institucional en que ejercen sus funciones cotidianamente” (Bolivar, 2016,
p.- 9). Esta “definicion de si” no se reduce a la identidad en el trabajo, abarca la pertenencia

con otros campos sociales y familiares.

Sin embargo, reconocemos que no existe consenso sobre una definicion abarcadora
de lo que se entiende por identidad profesional docente. Por ejemplo, Vanegas y Fuentealba
(2019, p. 113) optan por una representacion que el profesor en ejercicio o en formacion
desarrolla de si mismo, que se centra en “los conocimientos, creencias, valores, actitudes,
conductas, habilidades, objetivos y aspiraciones que se asigna como propios y que surgen en
la interaccion consigo mismo, responsabilidades profesionales, colegas y la escuela como
institucion social”. A pesar de esto, se puede afirmar que existe consenso en el valor de la
investigacion biografico-narrativa para el estudio, fomento y transformacion de la identidad
profesional docente y como ésta tiene una importante participacion en la formacion
profesional del docente. Por ejemplo, la construccion y transformacion de la identidad
profesional docente como proceso dindmico e interactivo, permite configurar una
representacion de si mismo como profesor, motivado por inquietudes generadas en
situaciones propias y ajenas de la labor docente que desembocan en todo caso en procesos de

identificacion con la profesion (Vanegas & Fuentealba, 2019).
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En este sentido, podemos afirmar que la construccion personal y social de lo que
significa ser profesor, la identidad docente, asi como los procesos formativos que
contribuyeron a ella misma y “tienen una articulacion biografica y una estructura narrativa
que -al parecer- determina fuertemente las decisiones que los docentes van tomando en su
practica profesional” (Mardones, 2010, p. 3). Al respecto, esta construccion personal y social
dependeria de los saberes experienciales del profesor. Para Tardif (2014) el saber
experiencial es temporal, evolutivo y dindmico, se transforma y se construye en el &mbito de
una carrera, de una historia de vida profesional, e implica una socializacion y un aprendizaje
de la profesion. Con lo anterior podriamos afirmar entonces que la identidad docente
trasciende la escuela y las relaciones personales dadas en ella, abarcando ambitos de la vida
social y personal del profesor lo que se conecta en pleno con la postura biogréafica que aborda

Bolivar (2016).

Ahora, varios autores sefialan la importancia que tienen las primeras experiencias
profesionales durante formacion inicial para configurar de una identidad docente de base,
que estard presente durante la profesionalizacion y la reflexion del desempefio docente
(MEN, 2013; Marcelo, 1999). En este sentido, se vuelve a recalcar la necesidad de incorporar
practicas tempranas y progresivas desde el ingreso a las carreras de pedagogia, que ofrezcan
el tiempo suficiente y los contextos para el desarrollo de experiencias que permitan construir
procesos de identificacion con la profesion, identizacion personal con el colectivo profesional
y la aproximacion a tensiones identitarias que les permitirdn a los estudiantes identificarse

como profesores (Vanegas & Fuentealba, 2019).

Sin embargo, no hay que perder de vista que la identidad surge principalmente de la
interaccion con el otro. Diria Bajtin (1997) del excedente de sentido que me confiere el otro
en tanto lo necesito para completarme desde la mirada que €l me permite (docente, estudiante,
directiva, familia, etc.). Esto dialoga con lo expuesto por Bolivar (2016, p. 12) cuando afirma
que “la identidad profesional docente es, asi, el resultado de un proceso biografico y social,
dependiente de una socializacion profesional en las condiciones de ejercicio de la préctica
profesional” y lo expresado por Quiceno (2017, p. 164) “la identidad docente, como
interaccion entre lo biografico y lo relacional, encuentra en los procesos de socializacion el

escenario que hace que los profesores se identifiquen a partir del reconocimiento de otros
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que comparten su misma practica”. En otras palabras, necesitamos del otro para que nos
confiera parte del sentido de lo que denominamos identidad profesional. No puede ser
pensado como un proceso de yo soy, yo me identifico, sin un proceso transaccional entre el

individuo y el grupo social (Bolivar, 2016).

Las interacciones sociales, las normas institucionales y las dinamicas profesionales
jugaran un papel importante en la configuracion de la identidad (Vanegas & Fuentealba,
2019), sin embargo, existe una negociacion de formas de identidad que posibilitan la
coordinacién de la identidad para si y la identidad para el otro (Dubar, 1971, citado por
Tardif, 2014) lo que apoya la postura de la necesidad del otro (otredad) para la construccion
de la identidad. Vinculado a lo anterior, se encuentra el reconocimiento social de la profesion
docente como componente de la identidad profesional, un factor intrinseco al trabajo,
dependiente de los progresos y logros, en el rol que desempeiia el profesor en el centro de su
labor docente, y a la vez extrinseco, al aunar expectativas, realidades, estereotipos y las
condiciones del trabajo docente, en las representaciones e imaginarios sociales que rodean la

profesion (Quiceno, 2017).

Ahora, queremos destacar la investigacion adelantada por Quiceno (2017) que se
centrd en el estudio de la identidad profesional de profesores de ciencias naturales a partir de
los saberes docentes, acogiendo la propuesta de Cantén y Tardif (2018). La investigadora

pone de manifiesto que la identidad profesional:

“corresponde a una interrelacion de aspectos personales (sentimientos y
emociones que emanan del ejercicio de la practica) y profesionales (saberes,
competencias y habilidades sobre lo que enseria) que se entrelazan, dando como
resultado una forma particular de entender y asumir la enseiianza de las
Ciencias Naturales y la manera de comprometerse con ella” (Quiceno, 2017. p.

153).

El siguiente apartado se basa en el trabajo de Quiceno (2017) en tanto resulta
pertinente examinar las dimensiones asociadas a identidad profesional del profesor de

ciencias naturales que reporta la autora.
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2.5.1. Identidad profesional del profesor de ciencias naturales

Los siguientes aspectos reflejan la complejidad y multidimensionalidad de Ia

identidad profesional del profesor de ciencias naturales, aunque muchos de estos aspectos

son comunes a otros profesionales docentes, en el estudio adelantado por Quiceno (2017) se

destacan los saberes profesionales. Ademas, integra elementos académicos, pedagogicos,

sociales, psicologicos y existenciales, que evolucionan a lo largo del tiempo en interaccion

con el contexto educativo y social.
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Saberes Profesionales: correspondientes a los conocimientos especificos de la
disciplina que se relacionan con habilidades pedagoégicas y competencias

practicas adquiridas y con capacidad de cambio a lo largo de la carrera.

Dimension Temporal: entendiendo que el profesor es un profesional ubicado
temporal, social y espacialmente, su identidad profesional se construye en la
temporalidad en donde tiene lugar su experiencia laboral y la socializacion
profesional que logra en este proceso, incorporando permanentemente nuevos

conocimientos y vivencias.

Relacion Reflexiva con la Experiencia: la experiencia en el aula reflexionada,
para si o en compafiia de un colega que le permita un ejercicio reflexivo-
dialogico, resulta fundamental para la identidad del docente, por ejemplo al

momento de abordar el desarrollo de rutinas o modelos de gestion de clase.

Dimension Critica: corresponde a los cuestionamientos sobre la formacion
teorica recibida durante el pregrado y el grado de adaptacion de las herramientas

pedagdgicas a las necesidades de la practica.

Compromiso con la Profesion. involucra el grado de responsabilidad que posee
el profesor con la ensefianza, que le permiten asumir desafios, como trabajar con

grupos dificiles o enfrentar tensiones con los padres de familia.

Aspectos Psicologicos y Psicosociales: este aspecto incluye el conocimiento de

si mismo (como profesional que se piensa y que reflexiona), los limites, objetivos



y valores personales, ademas del reconocimiento social que refuerza la confianza

en su rol docente.

e Dimension Social: hace relacion a la construccion de la parte de la identidad que
involucra la interaccion con aspectos sociales y de la cultura circundante como la
organizacion escolar y otros agentes educativos, compartiendo valores y

conocimientos con colegas.

e Aspectos Personales: involucra aquellos aspectos que se ligan a la identidad
profesional como la historia vital del docente, incluyendo aquella vinculada a
experiencias personales, familiares y escolares, que impregnan su manera de ser

y ensenar.

Como se puede observar, al identidad profesional del profesor de ciencias naturales
comporta una gran cantidad de dimensiones segun los resultados del estudio de referencia,
en donde tanto lo aspectos profesionales, como los sociales se entremezclan con los
personales a lo largo de la carrera, en un entramado dindmico y cambiante a lo largo de la

trayectoria profesional.

2.6. El saber de los profesores

(Qué conocimientos sirven de base al oficio de profesor? Esta pregunta con la que
Tardif (2014) abre su trabajo sobre los saberes de los profesores inaugura otras preguntas
concernientes a todo lo que pueden llegar a saber los profesores sobre su ejercicio profesional

y su vinculacion social al contexto al cual pertenecen.

De la forma mas amplia, el autor expresa que el saber del profesor estd compuesto
por diversos saberes provenientes de diversas fuentes. Tanto saber disciplinar, curricular,
profesional y experiencial (sin limitarlos a estos) ya que pueden emerger otros tipos de
saberes devenidos de otros lugares de constitucion aun insospechados o poco explorados. En
la investigacion acogemos esta perspectiva de los saberes de los profesores a partir de los
trabajos de Tardif (2014) ya que brinda una plataforma muy amplia para que el profesor
exprese mediante las narrativas aquellas experiencias que pueden o no estar vinculadas a los
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saberes caracterizados por este autor. De forma sucinta, el autor expone cada saber de la

siguiente manera (Tardif, 2014):

o Saberes de la formacion profesional: relacionado con los conocimientos
abordados durante su formacion profesional por las instituciones educativas en
donde se cursaron los programas académicos conducentes al titulo que habilita al
profesor para la ensefianza. Es un saber destinado a la formacién cientifico-

pedagogica del profesor, inicial o continua, de las ciencias de la educacion.

e Saberes diciplinares: relacionado con los conocimientos que surgen de la
tradicion cultural y de los grupos sociales productores de saber (matematicas,

historia, literatura, biologia, quimica o fisica, etc.).

o Saberes curriculares: correspondientes con los discursos, objetivos, contenidos
y métodos a partir de los cuales se organizan las acciones educativas, tanto a nivel
institucional, como a nivel del aula de clases y de la realizacion de su ejercicio

profesional en el salon.

o Saberes experienciales: saberes especificos, también llamados saberes practicos,
basados en su trabajo cotidiano y en el conocimiento de su medio, relacionados
especificamente con su experiencia individual o colectiva en la formacion de

habitos, habilidades, de saber hacer, de saber ser.

Como se menciond, estas cuatro categorias que sirven para aproximarnos al estudio
de lo que los profesores saben, no descartan de plano la posibilidad de la existencia de otros
saberes emergentes, relacionados si con los anteriormente nombrados. Cabe destacar que el
autor prima los saberes experienciales del profesor como la base sobre la que se movilizan y

se ponen en valor los otros saberes.

2.7. Sistema de formacion docente en Colombia

El Sistema Colombiano de Formacion de Educadores y Lineamientos de Politica

(SCFELP) establece las directrices para fomentar y consolidar la formacién docente en el
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pais. Tiene como principal objetivo “promover espacios para la reflexion, construccion y
divulgacion de los conocimientos pedagogicos, disciplinares, cientificos, sociales y
culturales, necesarios para la cualificacion de los educadores” (MEN, 2013, p. 57) buscando
la articulacion de los subsistemas que lo conforman: el subsistema de formacion inicial; el
subsistema formacion en servicio y el subsistema de formacion avanzada, los tres
dependientes al Ministerio de Educacion Nacional, las Secretarias de Educacion y articuladas
a las Instituciones Educativas, tanto las que forman a los docentes, como las instituciones en

donde ejercen su profesion (Figura 3).

El subsistema de formacion inicial comprende la formacion en universidad o Escuela
Normal Superior en donde el estudiante aspirante a profesor se prepara en “ambitos del
conocimiento disciplinar, pedagogico, ético, estético, investigativo, comunicativo, personal,
social y cultural” (MEN, 2013, p. 60) conducentes a titulo que lo cualifique para ejercer la

profesion docente.

Subsistema de
Formacion
Avanzada

Ejes Transversales
Pedagogia
Investigacion

Evaluacion

Subsistema de | Subsistema de
Formacion Formacién
Inicial en Servicio

Figura 3. Sistema Colombiano de Formacion de Educadores (MEN, 2013, p. 58).

El subsistema de formacion en servicio contempla la formacion de los educadores
vinculados laboralmente al ejercicio de la profesion docente. Sus vivencias, reflexiones,
sistematizacion de experiencias educativas y pedagdgicas se constituyen en oportunidades
investigativas con potenciales aportes a los demas subsistemas de formacion. Por tltimo, el

subsistema de formacion avanzada refiere a la formacioén posgradual, representada en las
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especializaciones, maestrias, estudios doctorales y postdoctorales de los educadores en donde

se consolida la reflexion y la construccion de conocimiento pedagdgico (MEN, 2013).

Para el subsistema de formacion inicial adquiere significativo valor considerar
propuestas de formacion alternativas dado que los modelos de formacion docente replican,
entre otros, los modelos tradicionales, el rol pasivo de los docentes y el sistema educativo
jerarquico y cerrado. Ante esto es fundamental “dar un salto fundamentalmente cualitativo
en la formacion inicial de pedagogos” (MEN, 2013, p. 71), encaminar los esfuerzos a la
concesion de estructuras formativas innovadoras y transformadoras que resignifiquen el rol
del docente permitiendo una relectura de la realidad educativa, involucrando la comprension
reflexiva de la practica pedagdgica. De esta manera “los procesos que se desarrollan durante
la formacion inicial repercuten en las representaciones de la profesion, el sentido de identidad

del rol docente y el desarrollo profesional del educador” (MEN, 2013, p. 72).

El SCFELP propone, entre otros mecanismos, la coordinacion entre las instituciones
formadoras y los espacios de practica profesional para que se conviertan en referentes de
fortaleza y oportunidad de mejora, encaminados a la innovacion pedagogica que permita la
socializacion de practicas valiosas. Se sugiere ahondar en el reconocimiento del saber y la
experiencia del maestro en contexto como elemento constitutivo de los procesos de
formacion inicial para promover la reflexion y sistematizacion de la experiencia educativa al
interior del aula en el contexto escolar, dada su incidencia en otros ambitos de socializacion
y desarrollo asociados a la labor docente. Esta busqueda de interaccion entre el subsistema
de formacion inicial y el subsistema de formacion en ejercicio busca una lectura de las
realidades y contextos educativos, mediante la participacion en proyectos de investigacion
durante la practica pedagogica, la generacion de eventos y la realizacion de proyectos de

extension e innovacion.

En cuanto al subsistema de formacion en servicio, éste es considerado el nucleo del
sistema de formacion de educadores. En €l se “afinan, perfilan y proponen alternativas de
formacidn inicial y de formacién avanzada” (MEN, 2013, p. 91), pertinentes a las demandas
del servicio a lo que las Facultades de Educacion y Normales Superiores deben estar atentas

para generar el didlogo permanente como via a través de la cual es posible leer y
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problematizar las demandas del contexto y proponer soluciones en términos formativos, un

encuentro de saberes desde el sentido reflexivo.

El papel del profesor en ejercicio es fundamental. La reflexion de su practica
contribuye a resolver los asuntos referidos a la formacion de los educadores que ingresan al
ejercicio docente siempre y cuando ésta sea posible dado que los sistemas de formacién no
toman muy en cuenta los aportes de los profesores en ejercicio o por falta de estrategias de
sistematizacion efectivas o porque simplemente no existen los canales de comunicacion por

medio de los cuales su saber llega a otras instancias formativas (MEN, 2013).

Sin embargo, al momento de referirnos a los profesores que ejercen como docentes
en el area de ciencias naturales, no solo se esta haciendo referencia a aquellos profesionales
formados en Escuelas Normales o Licenciaturas. Contempla una problematica devenida de
la primacia dada al saber disciplinar (biologia, quimica y/o fisica para el contexto de este
trabajo) de profesionales formados en otras areas diferentes a las licenciaturas o pedagogias.
Su saber es mejor valorado y se suele superponer al conocimiento pedagogico, experiencial
y didactico que se genera en la reflexion del trabajo en aula de los profesores formados para

cumplir dicho rol, como se vera a continuacion.

2.7.1. El profesor de ciencias naturales en Colombia

(Quién puede ejercer como profesor de ciencias naturales? Esta gran pregunta puede
tener una respuesta contenida en la legislacion colombiana. La educacion es un derecho y un
servicio publico y le corresponde al Estado regular y ejercer la suprema inspeccion y
vigilancia con el fin de velar por su calidad, por el cumplimiento de sus fines y por la mejor
formacion moral, intelectual y fisica de los educandos (Constitucion Politica de Colombia,
1991). La Ley general de Educacion (Ley 115, 1994) establece los campos del conocimiento
obligatorios y fundamentales que cursaran los estudiantes en todo el pais y dentro de las que

se encuentra el area de Ciencias Naturales y Educacion Ambiental.

Esta investigacion doctoral contd con la participacion de profesores vinculados de
planta al servicio estatal y que han ejercido por 10 o mas afios como profesores en el area de
ciencias naturales. Estos profesores estan regidos por uno de los dos decretos: el decreto 2277
del afio 1979 o el 1278 del afio 2002.
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El decreto 2277 (vigente entre los afios 1979 y 2002) estd compuesto por un escalafon
docente que iba desde el grado 1 al 14, en los que se ubicaba el profesor nombrado en
propiedad. Iniciaba con el grado 1 para quienes tuvieran el titulo de bachiller pedagdgico
(quienes cursaban su bachillerato habitual, mas de 2 afios de materias y practicas relacionadas
con la ensefianza) y finalizando con el grado 14 para el licenciado en ciencias de la educacion
que no haya sido sancionado con exclusion del escalaféon docente y que cumpla uno de los
siguientes requisitos: titulo de post-grado en educacidon reconocido por el Ministerio de
Educacion Nacional o autoria de una obra de caracter cientifico, pedagogico técnico (Decreto
2277, 1979). Es de anotar que, si el profesor nombrado presentaba titulo en ciencias de la
educacion, podia ser inscrito directamente al escalafon 7 y para avanzar de un grado a otro
se requeria tiempo acumulado en su escalafon actual (de 2 a 3 afios), produccion académica
escrita, acreditacion de cursos (Programas de Formacién Permanente para Docentes, PFPD

por sus siglas) o titulos de postgrado en educacion.

Sin embargo, lo que queremos destacar es que, si se es profesional con otra formacion
(bidlogo, quimico, fisico, matematico, para el caso de los profesores de ciencias naturales)
es decir no licenciado, podia ingresar al grado 6 de este escalafon directamente y hacer todo
el transito al grado 12. En otras palabras, en muchos casos el profesor habia sido formado en
una profesion diferente a la ensefianza y con la acreditacion de uno o dos PFPD quedaba
habilitado para ensefiar, lo que de una u otra manera refleja la tendencia del Estado a
privilegiar el saber cientifico-disciplinar como caracteristica central del profesor, sobre el

saber pedagogico-didactico.

El actual decreto que rige a los nuevos profesores que ingresan al servicio estatal
(Decreto 1278, 2002) establece ahora un concurso de ingreso por méritos a la carrera docente
-y como en el caso anterior- permite que otros profesionales con una formacion diferente a
la de licenciado compitan por un cargo de docente estatal. De estos concursos masivos a la
fecha se han realizado 4 (2006, 2009, 2015 y 2021) para docentes y directivos docentes de
aula regular (también se han realizado concursos para etnoeducadores, docentes orientadores

y para docentes y directivos docentes en zonas afectadas por el conflicto armado).
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Para ejemplificar lo anterior examinamos el concurso del 2021. Dentro de los perfiles
profesionales que podian presentarse para ejercer el cargo de profesor de ciencias naturales

y educacion ambiental (biologia, quimica o fisica) se encuentran los siguientes:

v' Agronomia (Perfil: ciencias naturales y educacion ambiental).

Ingenieria de petréleos. (Perfil: ciencias naturales y educacion ambiental)
Ingenieria mecanica. (Perfil: fisica).

Ingenieria civil. (Perfil: fisica).

Ingenieria de sonido. (Perfil: fisica).

Ingenieria de materiales. (Perfil: fisica).

N NN R

Geologia. (Perfil: fisica).

Se citan tan solo siete ejemplos de otras carreras que pueden ejercer en el perfil del
profesor de ciencias naturales y educacion ambiental sin énfasis y/o bajo alguno de los tres
énfasis indicados (biologia, quimica y fisica). El total de las carreras que no son licenciaturas
y que se pueden postular al cargo y ocupar la plaza de profesor de ciencias naturales es de 44
(Acuerdo 2137 de 2021). Si el profesional de otra carrera ingresa al periodo de prueba -una
vez cumplido todas las instancias del concurso de ingreso- tiene hasta un afio para demostrar
que cursa un PFPD o postgrado en educacion para “subsanar” o cubrir lo referente a la

preparacion pedagogica.

En el caso de los PFDP son cursos de varios meses -1 o 2 créditos académicos-, en el
caso de especializacion un afo y para el caso de maestrias 2 afios. Lo realmente preocupante
en este sentido es que en ningin caso se ofrecen cursos especialmente disefiados para
profesionales no licenciados para ejercer como profesores; la oferta es tan variada que
cualquier titulacion o certificacion se ve mds como un requisito a cumplir que la preparacion
efectiva que le sirva al profesional para desenvolverse de forma efectiva en su nuevo roll
como docente. Tampoco son programas involucran algin tipo de practica académica al
interior del aula de clases con tutoria u orientacién por un profesor mentor, como ocurre en
los programas de las Normales Superiores o programas de Licenciatura o en programas de

otros paises como México y Perli como se expuso anteriormente.
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Se puede evidenciar la complejidad que representa la escogencia de los profesionales
que ingresan y ejercen como docentes al servicio del estado (no solo para el area de ciencias
naturales sino en general). Esto no solo convoca a los programas de licenciatura,
practicamente todo profesional podria tener posibilidad de ejercer como profesor siempre

cuando subsane lo referente a lo pedagogico.

2.7.2. La formacion ética del profesor de ciencias naturales

Segun el acuerdo 2137 de 2021 en donde se relacionan las carreras de licenciatura
que se pueden postular para ejercer como profesores de ciencias naturales y educacion
ambiental, biologia, quimica o fisica, Colombia cuenta actualmente con un total de 49
carreras profesionales, entre licenciatura en ciencias naturales y educacion ambiental,
licenciaturas en biologia, en quimica o en fisica -entre otras- que cuentan con registro
calificado o acreditacion de alta calidad segun datos recolectado para esta investigacion del
Sistema Nacional de Informacion de la Educacion Superior (SNIES). Estas carreras se
encuentran al afio 2025 activas con curriculos vigentes y estudiantes matriculados en pensum

aprobados por el MEN (ver figura 4).

San Jose de Cucuta

Figura 4. Distribucion geografica de los programas académicos que forman docentes en ciencias
naturales. Un mayor tamafio del circulo rojo indica mayor presencia de programas.
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El promedio para estas carreras profesionales es de 158,5 créditos académicos, siendo
la licenciatura en biologia de la Universidad de los Andes la que posee menos créditos con
128 y una carrera de 4 afios por espacios académicos, sin contar el tiempo que lleve la
realizacion del trabajo de grado que le permita el programa. La carrera que mas créditos
registra es la licenciatura en ciencias naturales y educacion ambiental de la Universidad del
Tolima que tiene un plan de estudios de 180 créditos, proyectada a 5 afios por espacios
académicos, sin contar el tiempo que tome la modalidad de trabajo de grado que realice el

estudiante.

De todas estas carreras es perentorio sefalar que tan solo un 28,4% de las carreras
involucran al menos una materia que aborde lo ético (por el nombre que lleva el espacio
académico) sea de forma general o especifica, con una intensidad de 2 o 3 créditos como
mucho. Se destacan la Universidad de Narifio y la Universidad de Antioquia por involucrar
practicas académicas desde principios de carrera y, ademas, esta ultima sobresale del
conjunto por incluir en su programa de Ciencias Naturales una materia de investigacion

biografico-narrativa con intensidad de 3 créditos.

Con lo anterior no se quiere sefialar una usencia en la formacion del licenciado en el
campo de la ética. Muchos de estos contenidos pueden estar inmersos en otras catedras de
forma implicita, como la Catedra de Paz (optativa para las universidades) u otros espacios.
Lo que si queremos dejar entre ver es que de una u otra manera, la formacioén en esta
dimension ética puede estar mejor atendida en el perfil profesional del egresado de los
programas de licenciatura, involucrando propuestas transversales que pueden cubrir varios

aspectos de la formacion profesional del futuro profesor.

También, es necesario preguntarnos por la formacion en relacion con la ética
profesional docente que puede recibir un profesional de otros campos del conocimiento como
ingenieros agroindustriales, administradores ambientales o agronomos, por citar tres perfiles

profesionales que también pueden competir por una plaza docente.

Quizas cuenten con créditos académicos en estas carreras relacionadas con lo ético,
pero /estaran totalmente contextualizadas a los diferentes campos de accion como lo puede

ser la ensefianza en educacion basica y media? La respuesta quizas sea no. En tanto, puede
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ser este el espacio para preguntarnos por la pertenencia o no de abrir plazas docentes a otros
profesionales que realizan un curso o postgrado en materia de pedagogia para “subsanar”
competencias en formacion docente, pero, y el componente ético jen donde queda? y ;de

qué mamera queda cubierto? Dejamos estas dos preguntas abiertas.

68



3. CONTRIBUCIONES A LA FORMACION
PROFESIONAL DOCENTE Y EL DESARROLLO
PROFESIONAL A PARTIR DE LA
INVESTIGACION BIOGRAFICO-NARRATIVA

Una vez abordadas las diferentes posturas y contribuciones en materia de formacion
profesional docente y el desarrollo profesional que se suelen encontrar en la literatura, es
necesario revisar los aportes de la investigacion biografico-narrativa a estos dos campos.
Estos contribuyen a la superacion de las probleméticas enunciadas en el capitulo anterior y

se han generado en los ultimos 20 afos a partir de la investigacion en el campo.

3.1. Aportes de la investigacion biografico-narrativa a las

problematicas sobre formacion profesional docente

En los ultimos 20 afios la investigacion biografico-narrativa se ha venido
configurando en un enfoque fundamental para abordar muchas de las problematicas que se
suelen encontrar en la formacion profesional docente, por ejemplo, permite encontrar puntos
de dialogo y conexion entre la teoria y la practica, ya no vista como dicotomia, sino como
campos que se cuestionan y se enriquecen mutuamente. El enfoque reconoce que la
comprension humana es un didlogo constante entre las preconcepciones y la tradicion
formativa, en un proceso en el cual el docente recupera la autoria sobre su practica,

convirtiéndose en sujeto de su propio desarrollo (Bolivar et al., 2001).

Al narrar y reflexionar sobre su practica, el docente no aplica pasivamente teorias
externas, sino que genera un saber practico (phronesis) que emerge de la interpretacion
situada de sus vivencias. Esto permite integrar los saberes disciplinares y curriculares
transmitidos por la universidad, con los saberes experienciales que Tardif (2014) identifica

como la base de una nueva profesionalidad, conformando asi un saber plural y genuino que
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se construye en la accioén, un "saber plural" formado por una "amalgama" de diferentes

fuentes (teorias, experiencias, reflexiones, decisiones, etc.).

La narrativa autobiografica se convierte, ademas, en un eje central para fomentar
mentorias y acompafiamientos significativos. Al compartir sus "relatos de practica" los
docentes experimentados objetivan su saber experiencial el cual, como sefala Tardif (2014),
"constituye la cultura del docente en accion" y se pueden validar al ser compartidos
colectivamente. Este proceso de socializacion narrativa permite a los profesores noveles
acceder a un conocimiento tacito y contextualizado a la vez, yendo mas alla de la teoria
aprendida en el pregrado. Desde una perspectiva hermenéutica y como lo planteada Gadamer
(1999, p. 242) “todo hablar y todo texto estan referidos fundamentalmente al arte de

comprender”.

La mentoria, entendida asi, es un didlogo hermenéutico donde ambos -mentor y
mentorizado- se transforman; uno al hacer explicito y reconfigurar su saber, y el otro al
apropiarlo de forma critica y ampliarlo desde su propio contexto, un proceso que Bolivar et

al. (2001) asume como una auto interpretacion de lo que somos.

Este enfoque, epistemoldgico situado (Quintero, 2018) representa ademas, una
importante estrategia para incluir la diversidad cultural y social del estudiantado. Las
narrativas docentes, al ser inherentemente situadas, convocan a una reflexion profunda sobre
el contexto especifico, los simbolos, valores y realidades de los estudiantes. Al problematizar
su practica a través del relato, el docente puede identificar y deconstruir sus propios
prejuicios, moviéndose desde una mirada universalizante hacia una comprension
profundamente contextual. Como lo indica Tardif (2014) la dimension del ser es inherente al
trabajo docente, manifestindose en un componente simbolico de la ensefianza y en una
responsabilidad ante el otro. La narrativa facilita esta reflexion sobre la equidad y el trato
individual, permitiendo, en palabras de Bolivar et al. (2001) comprender los modos como

nosotros (en nuestro caso, los actores educativos) vivimos el mundo.

Frente a las politicas neoliberales que promueven un énfasis obsesivo en las
habilidades académicas y conciben al docente como un técnico ejecutor, la investigacion

biografico-narrativa actiia como un acto que revindica la labor y el saber del docente. Resituar
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la voz del profesor y su estatus como productor de saber -no solo de transmisor- resitiia su
dindmica de profesionalizacion. Tardif (2014) argumenta que los docentes deben procurar
imponerse como una de las instancias de definicion y control de los saberes. Entonces,
sistematizar la experiencia a través de la narrativa es un acto politico que permite a los
docentes reclamar legitimidad sobre su practica y responder a los discursos reformistas
externos que ignoran la complejidad del aula, rescatando asi la "dimension personal del oficio

de ensefiar" que transforma la vision del "profesorado anénimo" (Bolivar et al., 2001).

Esta reivindicacion es crucial para afrontar la precarizacion y deterioro de la imagen
social docente. La narrativa permite reconstruir una identidad profesional robusta, no desde
un ideal externo, sino desde la valorizacion de la experiencia en la préctica diaria. Sancho y
Hernandez (2018) destacan que la identidad docente es un proceso paulatino de
interpretacion y reinterpretacion de experiencias. Al narrar su trabajo, con toda su carga
cognitiva, emocional y social, los docentes visibilizan la complejidad de su labor,
contribuyendo a una imagen social més realista y respetuosa, frente a la imagen equivocada
del mero "transmisor" de saberes. Este proceso de narrar la propia vida es, en esencia, una

manera mas de interpretar de lo que somos y de fortalecer la identidad profesional.

Finalmente, el enfoque promueve la investigacion como herramienta formativa. Al
investigar su propia practica a través de relatos, diarios o portafolios, el docente adopta el rol
de coinvestigador generando un conocimiento valido y util para su contexto especifico. Como
propone Tardif (2014) se trata de introducir dispositivos de formacion en investigacion que
sean pertinentes para los docentes, transformando la formacidon permanente en un proyecto
intelectual continuo y critico. Sin embargo, antes de esto y como lo exponen Bolivar et al.
(2001) cualquier propuesta de formacion del profesorado deberia empezar por reconstruir

narrativamente al sujeto a formar, movilizando sus experiencias para generar nuevos saberes.

Tardif (2014) pone de manifiesto que los saberes -curriculares, disciplinares,
profesionales y experienciales- de los docentes provienen de la practica pedagdgica diaria
tanto del aula con estudiantes, como de la escuela, derivada de todas las actividades que
cumple el maestro y que le son propios de su profesion. Para el sistema colombiano de
formacion de educadores, el reconocimiento del saber del maestro, su lugar como intelectual

de la educacion y su papel como agente social es fundamental. Por lo que es necesario
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“recuperar el ser, el saber y el hacer del educador a través de sus experiencias pedagdgicas,
su relacion con el contexto sociocultural y su capacidad de innovar a partir de su propia

praxis” (MEN, 2013, p. 43).

No se trata exclusivamente de los saberes profesionales como ya se ha venido
mencionando, por el contrario, también convoca el lado personal de la vida de los profesores
que se suma al ejercicio profesional en una determinada situacion (Bolivar, 2016). Optar por
una perspectiva biografico-narrativa es la mdés adecuada “para aproximarnos a la
comprension de la identidad y formacion profesional docente, advirtiendo la presencia de
factores autobiograficos, familiares y escolares” (Mardones, 2010. p. 2). De esta manera,
surge la necesidad de entender el desarrollo profesional docente como un proceso amplio y
flexible, caracterizado por diferentes etapas -evolutivo y personal- (Marcelo, 1999) y todo a
través de narraciones autobiograficas y relatos de vida que permiten reflexionar sobre las

vivencias y aprendizajes. Como lo explicita acertadamente Bolivar (2016, p. 4):

“El relato de formacion del profesor permite hacer explicitos y visibles los
conocimientos-en-uso, recoger el conjunto de acontecimientos, experiencias y
aprendizajes que han configurado lo que hoy es, o como se percibe como
docente. Por eso, suele ser una buena metodologia en la formacion del
profesorado que los docentes expliciten biograficamente dichas experiencias,
recorridos y creencias, como base para su contraste y reformulacion critica,
mediante la reflexion en grupo. También que cada individuo relate y reconozca
las experiencias escolares que han condicionado su propio proceso de
convertirse en profesor, es un medio para cambiar (y no reproducir) los modos

de llevar la enserianza”.

De esta manera, el enfoque biografico-narrativo se ha venido posicionando como
metodologia de investigacion (Bolivar et al., 2001) y como una epistemologia en si misma
(Quintero, 2018), una alternativa potencial que permite a los maestros la estimulacion del
recuerdo y la (re)construccion de experiencias de su formacion profesional. Asumiendo que
la identidad profesional docente se configure en el acto de auto interpretacion de la vida

misma -es decir en el acto de narrarse- el uso del enfoque biografico-narrativo como
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metodologia de investigacion cobra todo el sentido posible (Quiceno, 2017). Este enfoque
otorga relevancia a los elementos singulares que configuran las historias contadas, apostando

a la verosimilitud, la transferibilidad, la validez y la confiabilidad de los relatos (Bolivar et

al., 2001).

Ahora, no se trata solo de la recepcion y andlisis de la narracidon por parte del
investigador. Cuando el relato llega a un lector, éste también interpela la narracion con su
propia experiencia vital, la enriquece, la complementa, la cuestiona y la misma narrativa lo
cuestiona a ¢€l, lo interroga, lo coloca en situaciones que quizas €l no haya vivido, y éste (el
lector) también la usa de plataforma para introducir su propia experiencia de ser-en-el-
mundo, lo que pone de manifiesto las posibilidades que encarna la investigacion biogréafico-

narrativa para la formacion docente inicial vista de este modo.

3.2. La formacion del profesorado y el desarrollo profesional
docente desde la perspectiva biografico-narrativa: Estado de la

cuestion (revision sistematica de la literatura)

Para esta investigacion se llevo a cabo una revision sistematica en cuatro Gestores de
Bases de Datos Bibliograficos (GBDB) para rastrear todas las publicaciones en materia de
Investigacion biografico-narrativa en educacion, producidas en paises hispanohablantes y
que hubiesen sido publicados originalmente en idioma espafiol y que asuman el enfoque
biografico-narrativo en al menos uno de los cuatro usos que ha tenido al enfoque dentro de
la investigacion en educaciéon: a) como apoyo metodologico apropiando las bondades de la
entrevista biografico-narrativa para apoyar otros analisis complementarios en investigacion;
b) como enfoque, en donde ademads de usar la entrevista se suman otras estrategias biograficas
como biogramas, diarios de campo, foto elicitacion, grupos focales, etc.; c) como
epistemologia, en donde, aparte de contener todos los métodos descritos en el literal anterior,
el producto de la investigacion en si misma es, ademads, una nueva narrativa con la capacidad
plena de generar sentido en todo potencial lector; y d) todas aquellas publicaciones e

investigaciones que desde la parte metodoldgica, analitica y epistemologica, robustecen el
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enfoque y le confieren estatus dentro de los demas enfoques cualitativos (estos cuatro usos

se amplian en la seccion 4.1. de esta investigacion).

De esta manera, todas las publicaciones alojadas en los cuatro GBDB que
concordaran con las categorias que se amplian en la seccion 4.1. se incluyeron para el analisis
que se presenta a continuacion. Recogen mas de 3.100 publicaciones en total que se cribaron
usando una metodologia basada en el protocolo PRISMA (Séanchez et al., 2022). Los cuatro
GBDB fueron: Web Of Science, Scopus, Dialnet y SciEIO. Ahora, solo se presentan aqui los
resultados de la compilacion de los datos para Dialnet y SciELO que son de acceso libre y
sin restricciones de suscripcion o pago. Se empled el Software VOSviewer para analizar las
1177 referencias obtenidas de Dialnet y SciELO. De los cuatro GBDB se obtuvieron
finalmente 91 referencias que emplean la investigacion biografico-narrativa en educacion
como generadora de sentido al incorporan narrativas en procesos de formacion. Parte del

analisis de los 91 documentos en profundidad se presentan en esta tesis doctoral.

Toda la revision sistematica hace parte de un articulo de investigacion que se ha
propuesto a una revista con indexacion Q1 que es un requisito dentro de las dindmicas que
posee el Doctorado en Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada. Todo el
proceso adelantado en dicha revision sistematica se puede observar resumida en la figura 5.
Sin embargo, se han retomado apartados clave toda vez que sirven para enriquecer la

discusion que se quiere dar en este punto.

Como tendencia general la investigacion biografico-narrativa en educacion aparece
mejor representada para trabajos realizados en paises hispanoparlantes tanto en ntimero,
como en cantidad de trabajos por revista en las bases de Dialnet y SciELO, siendo la relacion
2:1 en comparacion con WOS y Scopus, con lo que se puede afirmar que los gestores Open

Access son un referente casi obligatorio en el campo.

Para poder analizar las 1177 referencias se empled -como ya se habia mencionado- el
Software VOSviewer. Este Software, presentado en 2010 en la revista Scientometrics (Van
Eck & Waltman, 2010) es una herramienta para la creaciéon de mapas bibliométricos de
relacion (items y cluster, entre otros). Su estructura de analisis y correlacion dependen de una

adecuada seleccion de las referencias a analizar, provenientes de los GBDB y posee un
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amplio potencial para el andlisis en revisiones sistematicas, mapear tendencias en

investigacion y ubicar intereses tematicos emergentes a partir de la literatura académica,

realizar analisis temporales por red (entre otros usos).

2 Clarivate
Web of Science”

Busqueda inicial~ NV

Cribado enla

plataforma web por:

* Education Educational
Research.

+ Idioma: Espafiol.

* Seleccién de todos los
paises de habla
hispana.

Nn = 634

7 ,L:L Scopus

BUsqueda inicial~ /N

Cribado enla

plataforma web por:

* Limited to: Social
Sciences.

+ Idioma: Espafiol.

* Seleccion de todos los
paises de habla
hispana.

n =759

® Dialnet

Busqueda inicial= /N

Cribado enla

plataforma web por:

* Textoscompletos.

* Materia: Psicologiay
educacion.

* Submateria: Educacion.

* Documentosen
espanol.

n = 1703

% .
DCELO
Blsqueda inicialx NV
Cribado enla
plataforma web por:
* Espanol.

* Coleccién: todoslos
paises de habla
hispana.

+ Area temética:
educacién.

= 96

-
Resultaosfiltrados a
partir de los 4 ejes IBN

* Repetidos(-6).

* “Narrativas” que no son
relato (-87).

* Narrativa y ensenanza
delidioma(-66 ).

* Revisidn narrativa
sinénimo de revision
documental(-22).

« Entrevistas que no son
biogréficas (-47).

* Otros motivos (-7).

-
Resultaosfiltrados a
partir de los 4 ejes IBN

* Repetidos (-2).

+ “Narrativas” que noson
relato (-67).

= Narrativa y ensenanza
delidioma (-87).

* Revision narrativa
sinénimo de revision
documental(-45).

« Entrevistas que no son
biogréficas (-67).

+ Otros motivos(-5).

-
Resultaosfiltrados a
partir de los 4 ejes IBN

* Repetidos(-8).

* “Narrativas” que no son
relato (-151).

* Narrativay ensenanza
delidioma (-146).

* Revisién narrativa
sinénimo de revision
documental(-78).

« Entrevistas que no son
biograficas (-136).

* Otros motivos (- 23).

-
Resultaosfiltrados a
partir de los 4 ejes IBN

* Repetidos(-0).

* “Narrativas” que no son
relato (-12).

* Narrativay ensenanza
delidioma (-5).

* Revision narrativa
sinénimo de revision
documental (-1).

« Entrevistas que no son
biogréaficas (-0).

* Otros motivos (-1).

71 = 399 7= 486 L n= 1161 L n=177
' ™ e ™\ 4 \
Basecon /7 = 399 Basecon 71 = 486 71 = 1238 (Dialnet + SciELO)
+ archivo tesauros.txt +archivo tesauros.txt * Repetidos (-61)
Red de co-ocurrencia para Red de co-ocurrenciapara ] = 1177
WOS IBNE-Espafiol Scopus IBNE-Espafiol +archivo tesauros.txt
Red de co-ocurrenciapara
Dialnet + SciELO IBNE-VEspaﬁoL
= i .
. J . J . J/
v
~
71 = 885 (WOS + Scopus)
* Repetidos (-62, S
p ;’l )_ 823 Analisis de las redes desde
e una ecologia de saberes
Red de co-ocurrencia para (Santos 2018).
WOS + Scopus IBNE-Espariol. l
AT Articulos que empelan la
IBN en Educacién como
Generadora de sentido
=91
. J

Figura 5. Metodologia realizada para la revision sistematica de literatura sobre investigacion
biografico-narrativa en educacion en los cuatro GBDB.

75



El software reviste un interés académico actual, representado por un crecimiento

lineal en el nimero de publicaciones en los cuatro GBDB abordados para los ultimos seis

afos, y por la capacidad que tienen estos de trabajos de ser citados y apoyar la generacion de

nuevo conocimiento que presenta un crecimiento exponencial, casi doblando el numero de

citas del afio anterior. El Software se especializa entonces en el andlisis de un nimero

considerable de referencias -entre cientos y miles- obtenidas de GBDB para un tema

concreto, posibilitando una aproximacion a un campo de interés, una lectura global del estado

de la cuestion y un desglose paulatino en los analisis que posibilita.

Para poder entender el tipo de analisis que posibilita el Software VOSviewer y

explorar los mapas con eficiencia, es necesario entender las métricas con las que trabaja y

que se describen a continuacion:

v
v

Links (Lks) o total de conexiones de un item con los demas items del mapa.

Las Occurrences (Ocr) indican cuantas veces se repite el item en el archivo de base.
Total link strength (TLS) o fuerza acumulada de un item con los demads items de una
red. Este parametro no solo integra las conexiones que tiene un item, sino la fuerza
de relacién con otros items de la red, siendo un valor alto un claro indicador de un
item estructural dentro de la red. Este fue el principal parametro de anélisis apoyado
en los dos anteriores.

Avg. pub. year (APY) esta métrica solo se puede observar en la pestafia Overlay
Visualization y corresponde al afio (promedio) en el que aparece ese item en el mapa.
Los colores azul oscuro, corresponden a los items que han aparecido primero en la
red de co-ocurrencia de términos. Desde el color azul, los items van cambiando hasta
el color amarillo que representa los items que han aparecido como intereses
investigativos en los ultimos afios. Este mapa también estd disponible en la version

online.

En este sentido, se pasara ahora a presentar los resultados para la red de coocurrencia

de items (o palabras clave) agrupados en Cluster (o nodos) de importancia tematica segun la

base de las 1177 referencias cribadas de Dialnet y SciELO sobre investigacion biografico-

narrativa en educacion en paises de habla hispana y que sus trabajos han sido publicados en
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idioma espafiol, toda vez que consideramos que el idioma de origen en importante para darle

sentido a los datos a los que hace referencia.

3.2.1. Red de co-ocurrencia de items y clister para Dialnet-SciELO.

La figura 6 muestra la Red de co-ocurrencia de items y cluster para las 1177
referencias filtradas de Dialnet-SciELO, eliminando los registros repetidos. El mapa se puede

consultar online en: https://doi.org/10.5281/zenodo.15848469

En la tabla 1 se puede observar el desglose de los items para cada uno de los 5 cluster

que conforma la red.

Total de items incluidos en el analisis para Dialnet-SciELO: 110.

Clister Noitems % del mapa por TLS Términos Centrales (por TLS) en Dialnet + SciELO
Entrevista en profundidad, historia de vida, escuela,
B 1 36 ~25% investigacion cualitativa, grupo, inclusion, Chile, Espaiia,

educacion primaria.
Docentes, formacion, aprendizaje, México, narrativas,

0,
m 2 25 ~20% practica docente, reflexion, educacion basica.
m 3 23 20% Colombia, conflicto armado, identidad, politica, enfoque,
memoria, nifias y nifios, comunidades.
4 16 ~18% Biografico, relatos biograficos, Argentina, unmdp, formacion
docente, pedagogia, social, estudio de caso.
B s 10 ~17% COVID, tecnologia, pandemia, comunicacion, TIC, grupos

focales.

Tabla 1. Analisis de la red de co-ocurrencia de la red para Dialnet-SciELO por TLS.

El analisis de las bases Dialnet-SciELO revela una estructura integrada y cohesionada
(Figura 6). Es notoria la integracion de los cluster 3 y 4 (azul y amarillo) que funcionan como
puente de los otros tres. Se organizan asi en cinco clusteres interconectados y muy
equilibrados (por participacién de TLS del mapa). El cluster rojo destaca por su enfoque en
investigacion educativa aplicada, con términos como: entrevista en profundidad (TLS=826)
e historia de vida (TLS=629) mostrando un fuerte componente metodologico, mientras que
el cluster verde se centra en la formacion docente (docentes TLS=1832),
(formacion TLS=901) con TLS que evidencian una red tematica mas densa y especializada

(cantidad de cluster).

Esta red presenta tres clusteres distintivos: el azul, enfocado en estudios sociales
criticos (Colombia TLS=379) (conflicto armado TLS=116); el amarillo, dedicado a la

investigacion tedrica biografica con trabajos realizados en Argentina (biogradfico TLS=1004),

77


https://doi.org/10.5281/zenodo.15848469

(Argentina TLS=340); y el morado, que aborda temadticas emergentes como COVID
(TLS=219) y tecnologia (TLS=202). Esta estructura demuestra una mayor pluralidad

tematica y metodoldgica, integrando, desde estudios sobre violencia, hasta educacion a

distancia y postpandemia.
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Figura 6. Red de co-ocurrencia de items y clister para IBNE para Dialnet-SciELO (n=1177)

Geograficamente, el mapa muestra un equilibrio entre paises: México (TLS=279) en
formacion docente, Colombia (TLS=379) en estudios de conflicto armado y Argentina
(TLS=340) en investigacion tedrica y formacion docente. Esta distribucion indica cémo
Dialnet-SciELO capturan mejor la diversidad regional. La presencia de Esparia (TLS=169)
en el cluster rojo, vinculada a educacion primaria e inclusion, completa un panorama donde

cada pais encuentra un nicho tematico especifico, pero no exclusivo.
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La estructura de red muestra dos nodos centrales (rojo y verde) fuertemente
interconectados, con el cluster amarillo actuando como puente entre lo educativo y lo social.
Esta configuracion sugiere un didlogo mas fluido entre estas dimensiones. El énfasis en
educacion basica y la inclusion de lineas emergentes (cluster morado) reflejan la capacidad
de estas bases para captar tanto la tradicién investigativa como las innovaciones
metodologicas en el espacio iberoamericano frente a la pandemia y todas las dindmicas

consecuencia del Covid-19.

Ahora, el analisis temporal de los items (Overlay Visualization) resulta ser muy
importante. La evolucién de la investigacion biografico-narrativa en Dialnet-SciELO

muestran tres dinamicas clave (figura 7).
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Figura 7. Overlay Visualization para items y cluster para IBNE para Dialnet-SciELO (n=1177)
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Primero, una consolidacion temprana (APY 2016-2017). El ntcleo central (biografico
narrativo, APY 2016; historia de vida APY 2017; docentes APY 2018) se establece antes que
en WOS y Scopus, con énfasis en educacidon basica (educacion primaria APY 2018) y
enfoques teoricos (teoria APY 2017). Argentina (biografico, TLS=1004, APY 2017) y Espana

(4PY 2017) aparecen como referentes iniciales, con una clara vocacion pedagogica.

Segundo, una representatividad (4APY 2018-2020) geografica. México (4PY 2020) y
Colombia (4PY 2020) emergen con estudios sobre conflicto armado (4PY 2019) e identidad
(4PY 2018). Tercero, la entrevista en profundidad (4PY 2018, TLS=826) y grupos focales
(APY 2021) son mas recurrentes frente a los métodos tradicionales. En lo tematico la
identidad de género (diversidad, APY 2018) y la formacion (formacién docente, APY 2019)
se entrelazan, especialmente en el cluster azul (identidad y politica, APY 2019). Tercero, cabe
sefalar la inclusion de temas recientes (4PY 2021-2022) en respuesta a coyunturas: COVID
(APY 2022), pandemia (4PY 2022) y en adaptaciones metodologicas de corte cualitativo
(A4PY2021), vinculados con las TIC (A4PY 2019) y la inclusién de saberes (APY 2020) propios

de la region.

Se puede observar como Dialnet-SciELO muestran una consolidacion mas
temprana (APY 2016-2018) en términos de investigacion en el campo educativo en
comparacion con WOS-Scopus (APY 2018-2020). Argentina (APY 2017) y la aparicion
de Brasil (4PY 2018) son exclusivos para este mapa. Los temas asociados al COVID y la
pandemia para la red Dialnet-SciELO se encuentra mejor integrados tematicamente y

constituye un claster independiente (vinculada a educacion a distancia, TIC).

Como tendencias Unicas de esta red aparece Argentina (2019), vinculado fuertemente
a temas de formacion docente, relatos biograficos y pedagogia. Figura en el cluster unmdp
(Universidad Nacional de Mar del Plata). A lo largo de toda la normalizacién de los datos
Argentina vincula una sélida identidad de su trabajo en la escritura de sus investigaciones
referentes al ambito biografico-narrativo. Este pais es pionero en temas de formacion

profesoral docente sobre metodologias narrativas desde el ano 2010 (Suarez, 2007).
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Una vez realizada la revision en los cuatro GBDB -WOS, Scopus, Dialnet y SciELO-

con actualizacion a la segunda semana de junio del 2025, se cribaron 91 articulos base de los
siguientes analisis, que involucran como eje central la investigacion biografico-narrativa, a

la vez que posiciona a las narrativas como generadoras de sentido, es decir, el relato como

promotor de significado y reflexion.

3.3. Desarrollo profesional docente (DPD)

El desarrollo profesional docente se constituye a partir de una amplia variedad de
elementos que abarcan tanto aspectos tedricos, practicos y reflexivos (Hernandez & Ayala,
2021; Séez et al., 2022) como contextuales y sociales (Salinas et al., 2023). A continuacion,
se presentan las principales dimensiones encontradas en la revision, esquematizadas en las

figuras 8 y 9.

3.3.1. Las narrativas y su potencial en el DPD

La investigacion biografico-narrativa representa una metodologia fundamental para
el desarrollo profesional docente, al pertenecer a una epistemologia (Quintero, 2018)
mediante el cual los educadores dan sentido a su experiencia y la organizan en un cuerpo de
conocimiento practico (Pulido & Ruiz, 2011). La narrativa ayuda a organizar la experiencia
situada en un contexto especifico y permite hacerla consciente tanto para el profesor que
narra como para el investigador que escucha (Cobo, 2022). Asi, el relato se erige como un
dispositivo crucial para la construccion del conocimiento profesional, sirviendo de base para

el andlisis y el mejoramiento de la practica educativa (Sanjurjo, 2012).

El enfoque otorga la posibilidad de reconstruir y reorganizar la experiencia de los
profesores, permitiendo atribuir significado al pasado en relacion con su presente profesional
y sus concepciones personales futuras (Porta & Aguirre, 2017). Narrar es un proceso de
reinterpretacion critica que permite al docente identificar los hilos conductores de su

trayectoria, confrontar las teorias implicitas y reconfigurar la identidad profesional. De este
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modo, la narrativa trasciende su funcidén anecdotica o casuistica para convertirse en una

tecnologia del yo y una practica social de investigacion que se moviliza con la reflexion.

La pertinencia de utilizar las narrativas como recurso central para indagar y posibilitar
una practica reflexiva y conducir al desarrollo del saber practico estd ampliamente validada
(Saez, et al., 2022). Al convertir la experiencia en un texto -ya sea oral o escrito- que puede
ser objeto de andlisis individual y colaborativo, se crea un espacio dialogico donde el
conocimiento tacito se hace explicito, y se puede reflexionar y mejorar. Asi, el ciclo de narrar,
analizar la narrativa y reflexionar se constituye en un proceso de desarrollo profesional
continuo y critico, donde los docentes mejoran su eficacia en el aula, a la vez que

reconstruyen activamente los significados de su profesion.

3.3.2. Reflexion como eje articulador

El potencial de la reflexién adquiere una nueva dimension cuando se articula desde
el enfoque biografico-narrativo. Al narrar sus experiencias -ya sea mediante autobiografias,
diarios o entrevistas- los educadores objetivan su saber experiencial. Para Salinas et al. (2023)
la reflexion que posibilita la narrativa promueve cambios concretos en las practicas de aula.
Ademas, al incorporar la teoria critica, la narrativa se articula con problematicas situadas de
interés social (Sanjurjo, 2012) permitiendo a los docentes no solo mejorar, sino también
cuestionar y transformar las condiciones de su practica, enriqueciendo el saber docente desde
una perspectiva contextual. Asi, narrar, reflexionar y reinterpretar la experiencia es un
aspecto fundamental en el marco del desarrollo profesional, lo que permite a los docentes
resignificar sus trayectorias, construir conocimientos situados y compartir sus formas de ser,

hacer y sentir el ejercicio profesional.

La "reflexion en la accion" y la "reflexion sobre la accion" (Schon, 1998) son dos de
las categorias principales sobre las cuales se basan varios de los autores citados en el revision
sistemdtica para referirse a los procesos que generan los profesores cuando se enfrentan a
desafios vinculados a su desarrollo profesional. Esta capacidad reflexiva posibilita al docente
comprender, analizar y resignificar procesos complejos de su quehacer, como la planificacion
o la evaluacion, tomando conciencia de las variables que subyacen al interior de su labor

(Sanjurjo, 2012). La reflexion se configura como una herramienta mediadora que articula el
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pensamiento, la toma de una postura critica frente a situaciones complejas y, posteriormente,
permite la accion, posibilitando la emergencia de un saber practico y situado, algo

fundamental para el conocimiento profesional (Saez et al., 2022).

3.3.3. Formacion inicial como base de un desarrollo continuo

El desarrollo profesional docente se extiende a lo largo de toda la vida laboral y se
vincula con la identidad del educador en un proceso integrador y reconstructivo. La
formacidn inicial se constituye en la base, proporcionando los marcos teéricos y practicos
para el ejercicio de la profesion. Como sefialan Hernandez y Ayala (2021) esta etapa es
relevante en la construccion de la identidad docente ya que pone las bases del futuro profesor

en materia de competencias pedagdgicas, emocionales y sociales.

Durante la formacidn inicial se incluyen, como lo destaca Martinez (2020), aquellos
elementos basicos: desde las habilidades para la planificacion didactica, el conocimiento de
estrategias de interaccion grupal, hasta el manejo de recursos didacticos, técnicas de
evaluacion y el dominio de habilidades practicas dentro del aula. Sin embargo, este sustrato
inicial no es autosuficiente. La complejidad de la practica educativa demanda una formacion
permanente que actue como mecanismo de actualizacion, adaptacion y profundizacion
critica. Esta fase se consolida como un elemento adicional a la identidad profesional, con una

clara orientacion hacia la reflexion sobre la practica (Hernandez & Ayala, 2021).

La formacion inicial aportara entonces las herramientas esenciales para el desarrollo
profesional docente durante toda la carrera, en donde las mas representativas llegan a ser la
reflexion, la innovacidn y la adaptacion a nuevos desafios, como dispositivos formativos que

se adecuaran a cada etapa de la carrera docente (Sanchez & Cordero, 2025).

3.3.4. Colaboracion y trabajo en comunidad

El desarrollo profesional docente trasciende la esfera individual para constituirse
como un proceso colectivo y situado, donde la colaboracion y la construccion de comunidad
se erigen como pilares fundamentales para la generacion de conocimiento pedagodgico
significativo e innovador en el aula. El trabajo colaborativo, lejos de ser una estrategia

complementaria, se configura como la estructura base que permite la explicitacion, el
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intercambio y la resignificacion de los saberes practicos que surgen de la experiencia del aula
(Saez et al., 2022). Esta interaccidon pretende integrar a la comunidad educativa: pares,
directivos, padres de familias, estudiantes y actores externos (Sanchez & Cordero, 2025)
generando una ecologia de aprendizaje que rompe con el aislamiento tradicional del docente,
brindando oportunidades que enriquecen la practica a través de perspectivas multiples y del

apoyo mutuo.

La materializacion maés coherente de este principio son las Comunidades de
Aprendizaje Docente, instancias altamente valiosas que representan una alternativa radical a
los modelos de desarrollo profesional descentrados y descontextualizados (Salinas et al.,
2023). Estas comunidades se basan en la intencidon colectiva de aprender sobre la practica
dentro de los contextos reales, promoviendo la reflexion conjunta y la construccion de
soluciones adaptadas a problematicas especificas. El impulso de estas acciones cooperativas,
como lo sefialan Porta y Aguirre (2017), potencia los desarrollos institucionales y establece
nuevos vinculos de ayuda mutua que mejoran sustantivamente las practicas educativas. La
tecnologia actiia como un facilitador clave en este proceso, al ampliar las posibilidades de
comunicacion, construir instancias de intercambio colaborativo y sostener redes de

capacitacion continua que trascienden las barreras fisicas e institucionales (Sanjurjo, 2012).

La sostenibilidad y profundidad del desarrollo profesional se ven robustecidas
mediante la formacion de redes y alianzas estratégicas con universidades, escuelas y otras
organizaciones. Estas alianzas, lejos de ser conexiones formales, se convierten en espacios
de influencia flexibles que permiten incrementar conocimientos, acceder a recursos
especializados y concretar proyectos de investigacion y extension articulados (Sanjurjo,
2012). Como evidencia Sanchez y Cordero (2025) las relaciones establecidas con colegas y
autoridades en los afios de insercion y de servicio pueden ser cruciales para tejer redes de
apoyo dentro de la practica educativa. Asi, la colaboracion se consolida como el sustrato
relacional que, desde el microespacio del aula hasta el macronivel de las politicas, posibilita
un desarrollo profesional continuo, contextualizado y transformador. Para organizar un poco
mas los aportes de la investigacion biografico-narrativa al desarrollo profesional docente de

este apartado se han propuesto las figuras 8 y 9.

84



Desarrollo Profesional Docente -Aportes desde la IBN (I)-

—> Cola

— Destaca laposibilidad que ofrece la reflexion docente, relacionada con:

Desafios en el desarrollo profesional
* Comprender;analizar; resignificar.

Mediar el pensamientoen situaciones complejas
» Posturacritica;accion; saber practicoy situado.

Afrontar problematicas situadas deinterés social
» Cuestionarla practica; trasformarla practica.

—> Formacion inicialcomo base del desarrollo continuo para

— Indagarla identidadinicial del docente relacionadacon:

* Habilidades en planificaciondidactica

* Conocimiento de estrategias de interaccion grupal
> * Manejo de recursos didacticos

* Técnicasde evaluacion

» Habilidades practicasdel aula

— Capacidadpara la reflexion
——> Capacidadparala Innovacién
— Adaptacion a nuevos desafios
boraciony trabajoen comunidad

— Trabajo colaborativo.

L * Compaferos. » Estudiantes.
* Directivos. * Externosal colegio.
* Padresde familia. * Romper el aislamientodocente.
——> Comunidadesde aprendizaje docente
L « Aprendizaje sobre la practica. » Construccion de soluciones adaptadas.
* Lugares de reflexién conjunta. * Contextos reales y nuevos vinculos.
+ Desarrollo institucional. * Mejora de la practica educativa.

—» Redes con universidades

L * Incrementarconocimientos.
* Accesoarecursosespecializados.
* Proyectos deinvestigaciony extension articulados.

—> Conexidnteoriay practica

* Posibilita una critica posicionada a la teoria

* La practica no se ajusta a la teoria

» Reflexién media la dicotomia y toma de conciencia de condiciones reales.
* Se posibilita una accion transformadora teoria-practica.

Figura 8.
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Desarrollo Profesional Docente -Aportes desde la IBN (Il)-
——> Conexion entre teoriay practica

* Criticaalateoria.

* Practicano se ajustaa la teoria.

* Reflexion entre teoriay practica mediala dicotomia.

* Toma de concienciay posibilidad de una accion transformadora.

» Saberpractico+ Reflexion + Teorias emergentes = sustento epistémico.
* Producciény construccion permanente del conocimiento pedagoégico.

* Contenidotedrico + operativizaen el aula = cierra la brecha.

—> Innovacién pedagdgica

* Reflexién en la practica.

* Dominio tedricoy curricular.

* Procesode autoformacion.

* Deconstruirparadigmasy teorias sobre cémo ensenar.

——> Capitalprofesional

* Profesores con una blsqueda constante de otras formas de hacer.
* Adelantanprocesos de innovacion -espacios de autoaprendizaje.
* Vincula nuevos elementos tedricos y practicos.

— |nnovacion como acto creativoy critico

* Teoria orienta nuevas estrategias.

* Practicaorientay modificalos marcos de accion.

» Espiralreflexivo de retroalimentacion practica yteoria.
* Mejora constante-criticoy adaptativo-

— |dentidad ydimensiéon humana

* Dimensién emocional.

* Sentidos personales.

* Experiencias vitales.

* Experiencias que dejan huella (en el entramado socialy cultural)
* Abordala integralidad del ser humano

——» Formacion inicialcomo base del desarrollo continuo para entender:

Tensiones administrativavs metas educativas.
Clima organizacional

——> Adaptabilidad docente.

* Cambios legislativos

* Procesosde Inclusién

¢ Educaciénen valores

* Integraciénde las TIC

* Politicas e impactoen la carreraprofesional
* Contexto laboral no neutral

> Relacion con la comunidady el contexto.

* Realidadescolar.

* Contexto socialinmediato.

» Practicasocial comprometida.

* Participacionde la comunidad.

» Capitalsocialy aprendizaje colaborativo.
* Comunidadesde practicadiversificada.

Figura 9. Aportes de la revision sistematica al desarrollo profesional docente (II).
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3.3.5. Conexion entre teoria y practica

La relacion entre teoria y practica sigue representando un eje de interés dentro del
desarrollo profesional docente, un tanto divorciada y con una critica mutua. Los profesores
suelen afirmar que lo visto en la teoria no concuerda eficazmente con lo que se suele
encontrar en la practica. Sin embargo, es la reflexion sobre este tipo de situaciones lo que
puede llegar a mediar esta dicotomia y el malestar que expresan los profesores. Esta
articulacion busca fundamentalmente la toma de conciencia de las condiciones reales que

posibilitan una accion transformadora (Sanjurjo, 2012).

En este sentido, el saber practico no se reduce a la mera experiencia, sino que alcanza
su plenitud cuando el docente, mediante la reflexion, integra los marcos teéricos con su
quehacer cotidiano, tomando conciencia de los sustentos epistemoldgicos que orientan y dan
sentido a su ejercicio profesional (Sdez et al., 2022). Esta relacion, donde la practica es fuente
del conocimiento y la teoria orienta y da forma a la accidon, funciona como motor para
promover la construccion permanente del conocimiento pedagogico (Salinas et al., 2023).
Una integracion que se operativiza en el aula asociando el contenido teorico a las actividades

précticas, zanjan un poco mas la brecha y el malestar percibido por los docentes.

La disposicion a innovar surge como una consecuencia de la reflexion sobre la
practica y del grado de dominio tedrico y curricular que posea el docente, con la posibilidad
de incorporar procesos de autoformacion que se espera haya aprendido durante su formaciéon
inicial, permitiendo deconstruir paradigmas y estructuras sobre como ensefiar (Salinas et al.,
2023). Asi, los docentes, en su busqueda constante de otras formas de hacer pueden
incrementar su capital profesional (Sanchez & Cordero, 2025) adelantando procesos de
innovacion que son -en esencia- espacios de autoaprendizaje donde se modifican e

incorporan nuevos elementos tanto tedricos como practicos (Pulido & Ruiz, 2011).

La innovacién deja asi de ser la mera aplicacion de técnicas preconcebidas para
convertirse en un acto creativo y critico, donde la teoria orienta el disefio de nuevas
estrategias y la practica modifica y enriquece esos mismos marcos de accion. De este modo,

el desarrollo profesional se configura como un continuo espiral reflexivo donde la teoria y la
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préctica se retroalimentan, impulsando la innovacién y mejora constante en la formacion

profesional docente que llega a ser tanto critica como adaptativa.

3.3.6. Identidad y dimension humana

El desarrollo profesional docente es un proceso profundamente humano, en donde la
dimension emocional, los sentidos personales y las experiencias vitales se entrelazan para
configurar al sujeto pedagogico. La identidad docente no es un atributo estatico, sino un
relato en constante elaboracion, influido por factores personales, biograficos y contextuales
que se desarrollan a lo largo de toda la vida profesional (Hernandez & Ayala, 2021). Este
proceso se nutre de experiencias que dejan huella y que, lejos de quedarse en el vacio, se
inscriben en un entramado social y cultural especifico. Como sefiala Cobo (2022), el ser
humano vive a través de las historias que lo definen; por tanto, la investigacion biografico-
narrativa se convierte en una via privilegiada para acceder a la mirada retrospectiva de los
docentes, de la cual emerge la identidad en todas sus dimensiones: subjetiva, social, cultural
y emocional (Porta et al., 2015). Esta identidad implica, en esencia, una historia personal de
transformacion donde el aprendizaje continuo redefine quiénes somos en el contexto de las

comunidades a las que pertenecemos (Salinas et al., 2023).

La dimension emocional y afectiva emerge con fuerza en las narrativas docentes
como parte esencial de la experiencia profesional (Porta et al., 2015). Las emociones y
afectos movilizan algunas veces el trabajo docente y, cuando se abren al didlogo, facilitan un
abordaje de relaciones mas empaticas que mejoran el clima laboral y posibilitan ambientes
de colaboracion (Salinas et al., 2023). La narrativa por tanto, vista como una capacidad
humana fundamental, posibilitan relatar no solo los actos, sino también los sentimientos
presentes en la vida de los sujetos (Sanjurjo, 2012) permitiendo expresar la dimension

humana cuando se habla de saberes, preocupaciones, miedos y deseos (Pulido & Ruiz, 2011).

Los sentidos y significados que los docentes atribuyen a su quehacer en conjunto con
los valores, motivaciones y propositos determinan y justifican algunas acciones (Saez et al.,
2022). Comprender estos marcos de sentido revelan la interpretacion que los docentes hacen
de su practica, a menudo impensada desde la trayectoria formativa pero vivida intensamente

en la experiencia cotidiana (Martinez, 2020). Asi, el desarrollo profesional supera la
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adquisicion de competencias para convertirse en un ejercicio de sentido, donde la formacién
especificamente docente (Sanjurjo, 2012) debe abordar necesariamente la integralidad del
ser humano que ensefia, aprende, siente y se transforma a si mismo y a su comunidad por
medio de su actuar pedagodgico, lo que se puede ver claramente en algunos casos en el trato

que les dan los docentes a estudiantes en condicion de vulnerabilidad.

3.3.7. Condiciones y contextos de trabajo

El desarrollo profesional docente se reconoce como un proceso directamente
relacionado con los contextos politicos, las condiciones institucionales y laborales en los que
se desenvuelve el profesorado, vinculado a factores estructurales que pueden habilitarlo o
constrefiirlo. Como corroboran Sanchez y Cordero (2025) la regulacion laboral ha marcado
el desarrollo profesional, supeditado a las caracteristicas de la carrera, mas que a la mejora
del aprendizaje. Esta subordinacion a 16gicas administrativas revela una tension fundamental
entre las metas educativas y los marcos regulatorios. El concepto de desarrollo, por tanto,
debe entenderse en toda su amplitud, involucrando no solo el conocimiento tedrico o las
caracteristicas personales, sino también factores sociales, politicos y condiciones laborales

globales, como el salario o el clima organizacional (Saez et al., 2022).

En este marco, la adaptabilidad del docente emerge como una necesidad profesional
para responder a retos educativos complejos y en constante evolucion, como los cambios
legislativos, la inclusidn, la educacion en valores y la integracion de TIC. Los datos indican
que los docentes, independientemente de su edad, reconocen mayoritariamente haberse
adaptado a las TIC, utilizando cursos de formacion y logrando compaginar estas herramientas
con la ensefianza tradicional (Herndndez & Ayala, 2021). Esta capacidad de adaptacion es
crucial, pues el desarrollo profesional docente se visualiza como un aspecto clave para dar
respuesta a los requerimientos de la sociedad contemporanea (Saez et al., 2022). Cuando
estan acompafiadas de buenas practicas, las TIC pueden convertirse en un recurso para la
formacion, el debate y la socializacion de experiencias, permitiendo a los docentes innovar
en sus clases (Sanjurjo, 2012). Sin embargo, esta adaptabilidad no puede depender

unicamente de la iniciativa del profesor, requiere de apoyos institucionales sistematicos.

&9



Finalmente, el impacto de las politicas educativas es decisivo en la configuracion de
las oportunidades de desarrollo. Las politicas de evaluacion y de carrera docente, en
particular, influyen directamente en las motivaciones, incentivos y posibilidades de
crecimiento profesional (Sanchez & Cordero, 2025). Un marco politico que priorice la
meritocracia burocratica sobre el aprendizaje genuino de los estudiantes, o que no garantice
condiciones laborales dignas y de estabilidad, atenta contra el desarrollo profesional docente.
Asi, las condiciones y contextos de trabajo no son un escenario neutral, sino el sustrato que
determina si el desarrollo profesional podra orientarse hacia una mejora sustantiva de la
practica educativa o si, por el contrario, quedard reducido a un cumplimiento formal de
requisitos externos. La verdadera profesionalizacion exige politicas que reconozcan la
complejidad de la labor docente y creen las condiciones materiales y simbdlicas para un

desarrollo continuo, colaborativo y centrado en la equidad educativa.

3.3.8. Relacion con la comunidad y el contexto

Desde una perspectiva comunitaria, el desarrollo profesional docente trasciende el
ambito individual del aula para constituirse como un proceso profundamente imbricado con
la realidad escolar y el contexto social inmediato. La practica docente, lejos de ser una isla,
se redefine como una practica social comprometida que debe dialogar constantemente con
las problematicas y necesidades de su entorno. Como advierte Sanjurjo (2012), la teoria
critica no persigue solo un cambio en el pensamiento individual, involucra ademas un
compromiso con los problemas sociales que requieren algun grado de intervencion docente
para su transformacion. Este compromiso ético con el contexto es, en si mismo, un acto de
profesionalizacién que responde a la percepcion de un cambio necesario (Herndndez &
Ayala, 2021) y se materializa en una participacion auténtica que altera positivamente las

formas de relacionarse dentro de la comunidad educativa (Salinas et al., 2023).

Esta participacion en la comunidad escolar se convierte en el vehiculo para un
aprendizaje colectivo y situado que mejora las condiciones de ensefianza para los estudiantes,
las relaciones con la comunidad y la autoimagen del profesor. Cuando la comunidad escolar
se constituye deliberadamente en una experiencia de aprendizaje (Pulido & Ruiz, 2011), se

generan dindmicas que permiten a los docentes ampliar su capital social mediante el
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aprendizaje profesional colaborativo (Sanchez & Cordero, 2025). Esta participacion no es un
afadido, sino el sustrato que nutre y da sentido al desarrollo profesional. Los docentes que
se involucran en comunidades de practica diversificadas declaran contar con nuevas
herramientas para reflexionar sobre sus decisiones y elaborar cursos de accion distintos,
enriqueciéndose de los repertorios de acciéon que surgen de la diversidad de contextos y

niveles educativos (Salinas et al., 2023).

En resumen, la relacion con la comunidad y el contexto consolida un desarrollo
profesional docente integral y dinamico, donde la mejora de las practicas de aula es
indisociable del compromiso con lo social. Este enfoque no solo mejora las competencias
pedagdgicas individuales mediante la reflexion nutrida por lo colectivo, sino que también
fortalece el capital social de los educadores y amplia su impacto positivo mas alla del aula,
hacia las comunidades en las que estan inmersos. El desarrollo profesional docente, en ultima
instancia, se revela como un proceso de doble via: los docentes transforman su contexto a
través de su compromiso, y a su vez, son transformados por las relaciones y aprendizajes que

en ¢l se generan.

3.4. Integracion de conclusiones de los capitulos 2 y 3

El analisis realizado permite concluir que la formacion y el desarrollo profesional
docente son procesos multidimensionales, continuos y profundamente interrelacionados. La
integracion de los dos andlisis presentados confirma los desafios identificados en la teoria
(MEN, 2013) y revela un enfoque epistemoldgico bastante oportuno para abordarlos: la

investigacion biografico-narrativa (Bolivar et al., 2001).

La revision teorica evidencia una brecha persistente entre la formacion académica y
las demandas del aula, generando frustracion e ineficacia en los docentes noveles (Quintero
& Ordoiez, 2021). Frente a esto, la investigacion biografico-narrativa ofrece respuestas de
fondo. Al narrar su practica, el docente no asume pasivamente las teorias, por el contrario,
logra generar un saber practico (phronesis) que emerge de la reinterpretacion de su

experiencia narrada (Tardif, 2014). Este proceso permite integrar los saberes disciplinares y
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curriculares con los saberes experienciales, conformando un saber plural en contexto. La
narrativa transforma la experiencia, haciendo consciente el conocimiento tedrico, su
posibilidad practica y la mejora. Pareciera que el ciclo narrar-reflexionar fuera un ntcleo

fundamental dentro del desarrollo profesional de los maestros (Saez et al., 2022).

La teoria asume la identidad profesional como un proceso dinamico, resultado de la
interaccion entre la trayectoria personal y el contexto social e institucional. La investigacion
biografico-narrativa pone en practica -a la vez que profundiza- esta relacion. Al narrarse, los
docentes realizan una auto interpretacion de su ejercicio profesional, reconstruyendo los hitos
en su vocacion, las crisis, los logros y su continuo cambio. Este enfoque permite captar la
dimension temporal y humana de la identidad, integrando aspectos asociados a la familia y
la vida personal, valores, motivaciones y los sentidos atribuidos al quehacer docente
(Hernandez & Ayala, 2021). La identidad deja de ser un atributo abstracto para convertirse
en una narracion en constante elaboracion y analisis, donde lo personal y lo profesional son

indisociables (Quintero, 2018; Pulido & Ruiz, 2011).

Frente al llamado a fortalecer la mentoria y el trabajo colaborativo (por ejemplo en
las experiencias de Pert, México y Uruguay), la investigacion biografico-narrativa provee
un enfoque oportuno. Las narraciones docentes de profesores social y temporalmente
situados objetivan un saber experiencial, permitiendo que los noveles accedan a un
conocimiento contextualizado y tacito que va mas alla de la teoria (Torres & Lozano, 2019).
Esta aproximacion fomenta comunidades de aprendizaje profesional, basadas en la reflexion
conjunta, a la vez que fortalece su identidad profesional. La investigacion biografico-
narrativa, por tanto, se consolida como un enfoque oportuno para promover la colaboracion,
romper el aislamiento docente de una cultura fraccionada y tejer redes de conocimiento

dentro y fuera de las instituciones.

Frente a la precarizacion y la imagen social negativa de la profesion, agudizada por
politicas neoliberales que enfatizan la evaluacion estandarizada (Sanchez & Cordero, 2025),
el enfoque biografico-narrativo actia como un acto de reivindicacion epistemoldgica y
politica. Al sistematizar y valorar su experiencia a través del relato y la investigacion en
contexto, el docente se posiciona como un poseedor y un productor de saber pedagdgico, no

como un técnico ejecutor. Visibilizar la complejidad de su labor a través del enfoque
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contribuye a construir una imagen social mas realista y legitima del oficio, contrarrestando
la desvalorizacion y fortaleciendo la imagen profesional docente (Bolivar et al., 2001; Tardif,

2014).

La revision teoria destaca la necesidad de formar docentes para la diversidad cultural
y social de las aulas latinoamericanas (Mufoz et al., 2024). La investigacion biografico-
narrativa, por su naturaleza temporal y socialmente situada, es inherentemente intercultural.
Al narrar, el docente problematiza su contexto especifico, confronta prejuicios y reflexiona
sobre su relacion con estudiantes provenientes de diversos contextos culturales (Quintero,
2018; Bolivar et al., 2001). Esto permite pasar de una mirada universalizante a una practica
pedagbgica situada y socialmente justa, que pone en valor los saberes locales y las

identidades de los estudiantes y sus familias (Salinas et al., 2023; Ayala, 2023).

La revision sistematica pone de relieve que los GBDB como Dialnet y SciELO son
necesarios para explorar el estado del arte siendo mas representativos por numero de
publicaciones que WOS y Scopus. Ademas, las revistas alojadas en Dialnet y SciELO
presentan una mayor regularidad al momento de publicar trabajos en investigacion
biografico-narrativa, lo que moviliza el paradigma que privilegia a WOS y Scopus a
revisiones sistematicas mas democraticas y participativas en materia de acceso y circulacion
de saberes bajo la modalidad Open Access, siendo necesarias los cuatro GBDB para una justa

cobertura del estado del arte.

Se constata la ausencia del enfoque biografico-narrativo en los programas de
formacion docente en Latinoamérica, tanto inicial como continua, por lo menos en los
trabajos citados, consecuencia de una lenta modernizacion de los curriculos (Mufoz et al.,
2024). Esto representa una oportunidad, dada las cualidades del enfoque para articular de
manera reflexiva diferentes momentos del desarrollo de la carrera docente (socializacién
previa, formacion inicial, insercion, desarrollo continuo, entre otras). Incorporar el enfoque
desde el inicio de las licenciaturas permitiria a los futuros docentes construir una identidad
profesional reflexiva més robusta, analizar criticamente las experiencias escolares previas y
conectar la teoria con la practica de forma mas significativa (Sanjurjo, 2012). Esa es una idea

exploratoria en la tesis doctoral.
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Para el caso de los profesores de ciencias naturales, el enfoque es particularmente
pertinente. Permite integrar su saber disciplinar (a menudo privilegiado en detrimento de lo
pedagogico, como muestra el analisis del sistema colombiano) con los saberes pedagogicos,
curriculares y experienciales. Narrar la trayectoria ayuda a comprender como se configura la
identidad profesional especifica, como enfrentan la tension entre el conocimiento cientifico
y su ensefianza, y como viven la creciente demanda de alfabetizacion cientifica en contextos
diversos, entre otros aspectos igualmente importantes (Quintero & Ordofiez, 2021; Molina et

al., 2020; Sanjurjo, 2012).
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BLOQUE III: METODOLOGIA DE
INVESTIGACION

4. MARCO EPISTEMOLOGICO DE LA
INVESTIGACION: LA INVESTIGACION
BIOGRAFICO-NARRATIVA

Se pasara a exponer los referentes desde los cuales se posiciona esta investigacion en
donde resultard pertinente examinar cudles son los aportes de la investigacion biografico-
narrativo al campo de la formacion del profesor. También se incorpora una reflexion alusiva

al lugar que debid ocupar la narracion en la evolucion de nuestra especie.
4.1. Investigacion biografico-narrativa

A lo largo de los ultimos 25 afios la investigacion biografico-narrativa en educacion
se ha consolidado en un enfoque con identidad propia, con varios ejes de participacion en la
produccion y circulacion de conocimiento. Estos ejes se derivan -de una u otra manera- de
todos los trabajos que fundamentan y robustecen el enfoque tanto en su parte epistemologica,
como metodologica y de andlisis de resultados, presentes en articulos especializados,
capitulos de libro -diseminados en revistas y libros compilatorios- en los textos dedicados
con exclusividad a la investigacion biografico-narrativa, tanto en idioma inglés como en
idioma espafiol: McEwan y Egan (1998); de Larrosa (2017); Clandinin y Connelly (1995);
Bolivar et al. (2001); Quintero (2018); Bolivar y Domingo (2019) entre otros. Estos trabajos
han sido centrales en la democratizacion del enfoque. A continuacion, se proponen tres ejes

de participacion.
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4.1.1. La entrevista biografico-narrativa como apoyo metodologico

La entrevista biografico-narrativa ha sido la estrategia elegida en un sin nimero de
investigaciones para apoyar el andlisis de resultados que, junto con otras fuentes de
informacion, suman en sentido y cohesion al momento de interpretar las realidades de los
actores en contexto. El hecho de contar con un protagonista situado en un lugar y una
temporalidad especifica, que participa activamente de la investigacion y pone en valor a los
hechos, los personajes y las situaciones que desde su punto de vista lo merecen, es sin lugar
a duda, una de las caracteristicas mas destacadas que se le reconocen a la entrevista

biografico-narrativa.

La narracion es vista entonces como condicion de posibilidad para generar sentido y
reflexion en actores sociales que se consideran centrales en una investigacion (profesores,
estudiantes, migrantes, comunidades desplazadas, padres de familia, etc.) en contextos
concretos, pertenecientes a comunidades lingliisticas claramente situadas. La realizacion de
entrevistas narrativas semiestructuradas y en profundidad, revisten de apoyo empirico al
momento de triangular otras informaciones provenientes de diferentes fuentes. La teoria
fundamentada (Charmaz, 2012) se vincula como una de las formas para abordar el analisis
de la narracion y de la entrevista en profundidad. También, es frecuente el andlisis de
contenido o de discurso, entre otras estrategias. El relato es visto entonces como generador
de sentido que pone en valor la voz, la experiencia y reflexion de quien narra, como lugar
enunciativo privilegiado, situado en temporalidades y situaciones concretas, en donde los
protagonistas tienen que acontecer en acciones concretas para transformar su realidad y la de

otros al interior de las contextos y comunidades en donde se configura su devenir narrativo.

4.1.2. Lo dialogico y lo hermenéutico

Ampliar la comprension y el sentido de quien narra representa un interés al cual la
entrevista en profundidad y la narracion no alcanza a cubrir del todo; quedan por fuera ciertos
aspectos que se escapan a su estructura configurativa, por lo que se suelen emplear otras
estrategias biografico-narrativas complementarias que, sumadas a la entrevista biografico-
narrativa, generan una mayor sinergia y sentido, provocando profundidad y comprension en

los contextos y en las experiencias de sus participantes. Tienen lugar los diarios personales y
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de campo, el testimonio, cartas de correspondencia, preparaciones de clases, grupos focales,
fotografias o imagenes, cascadas de profundidad, biogramas, cartografias, etc. Todos estos
elementos poseen un componente biografico o (auto)biografico que posibilita la reflexion y
un analisis mas completo. Cada relato dira mas de lo que contienen las palabras pronunciadas
dentro de ¢l (Iser, 2022), es decir, no se asume como una instantanea fiel de la realidad, de

lo que ocurrié en terminado momento -esa no es su naturaleza, no es su intension-.

Entonces, el rol del investigador va més alla del andlisis del relato por categorias
mencionado anteriormente. Se asumen que el relato refiere a contextos politicos,
econdmicos, sociales concretos que quedan tan solo mencionados, relaciones sociales de
poder que pueden ser ampliadas, situaciones particulares del narrador que llegan a ser
comunes para mas actores dentro del mismo contexto. Ademas, no siempre lo que se repite
dentro de un analisis del relato es lo fundamental, existe en lo particular, en lo dicho por
unica vez, un eje de reflexion y andlisis que de otra forma no se puede abordar y sobre el cual
es posible profundizar. También en el andlisis de la historia y sus eventos, la posicion del

narrador frente a los personajes o frente al lector (Bamberg, 2012).

El relato dice mucho sobre quien lo configura, sobre el contexto en el cual se recoge,
sin embargo, el relato también posee silencios, cosas no dichas que se pueden caracterizar y
analizar. ;Qué no estd diciendo el texto? ;qué silencios contiene? ;por qué estos
acallamientos? Las posibilidades de analisis son amplias, por lo que el rol del investigador
es fundamental; también caracterizarlo, saber quién es, resulta fundamental en este eje. El
investigador no puede ser considerado una persona genérica, tampoco andnima o ajena al
contexto que se investiga. Este eje, no solo involucra otras estrategias biografico-narrativas,
también modifica el rol del investigador y la forma como se asumen la narraciéon y las
estrategias para su analisis. En la generacion de sentido participa activamente quien narra; ¢l
es quien valida y enriquece los analisis en un proceso dialdgico junto con el investigador, en
un circulo hermenéutico necesario (Gadamer, 1999). Como dijeran Ricoeur (1996) o Bolivar
y Domingo (2019) la vida humana se unifica narrando una historia con sentido, un proyecto
reflexivo personal que reinterpreta su vida y le otorga coherencia, identidad y proyecto de

futuro, en la que narrador e investigador profundizan comprehensivamente en estos relatos
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para reelaborar conjuntamente una historia de vida, desde una serena, ética y fundamentada

interpretacion hermenéutica en un equilibrio dialectico emic y etic.

4.1.3. El nuevo relato como generador de sentido

El tercer eje, quizas menos conocido, pero fundamental y de gran interés para el
enfoque es aquel en el que, a partir de todo un proceso investigativo biografico-narrativo
como el descrito en el eje anterior, se configura un nuevo relato, coherente con todo el
proceso adelantado. Se nos hara familiar los trabajos relacionados con la Escuela de Chicago
en la consolidacion de la obra Un campesino polaco en América (Thomas & Znaniecki,
2004), su influencia en Los hijos de Sanchez (Lewis & Villegas, 1982), o La miseria del
mundo (Bourdieu, 1999), Los muchachos de zinc (Alexiévich, 2016). Estas obras parten de
una investigacion realizada con base en testimonios, historias de vida, revisiones
documentales, entrevistas, reuniendo los relatos de personas en contextos especificos muy
adversos, consolidandolos en una obra, que guarda esa capacidad para cambiar al lector. El

nuevo relato, ahora, se vale por si mismo para generar sentido.

Entonces, este eje reune, lo que se investiga (las narraciones en su gran diversidad de
técnicas y estrategias), las formas de asumir los relatos y el nuevo rol del narrador junto al
investigador en la construccioén de sentido (contextos sociales, politicos, lo que se dice una
vez pero que posibilita profundizar, que da cuenta de los silenciamientos, etc.) y lo que se
genera en el proceso, es decir, un nuevo relato con la capacidad plena de generar sentido, que
transforma al lector en tanto lo hace participe de la reflexion contenida dentro de ¢l (Iser,
2022). En el ambito académico es usual encontrar algunos articulos que narran la experiencia
de estudiantes de doctorado. Otro ejemplo lo constituyen los informes de la verdad en paises
que han construido procesos de paz, a partir de conflictos internos o dictadoras (Informe
Rettig de 1991, Informe Valech de 2004, en Chile; comisiones de la verdad 2023, en
Colombia). Estos tres ejes dan cuenta, en alguna medida, de la importancia del enfoque

biografico-narrativo en el &mbito investigativo asociado a diversidad de contextos.

Bolivar et al. (2001) ponen de manifiesto como el ser humano, en su relacion con los
demas y consigo mismos, no hacen mas que contar e imaginar historias, es decir, proponer

narrativas complejas, llenas de tramas. Es entonces, tanto un modo de pensamiento, como
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una forma de organizar el conocimiento y la realidad, como también lo propone Bruner
(2010). Las culturas a lo largo de su devenir en el mundo, de su existencia y supervivencia
se han configurado y expresado por medio de narrativas que, al tiempo, han servido para

brindar una identidad a todos los miembros que se reconocen en ella.

La narrativa autobiografica ofrece un terreno para explorar los modos como los
profesores conciben el presente, divisan el futuro y -sobre todo- conceptualizan las
dimensiones intuitivas, personales, sociales y politicas de la experiencia educativa. Esta
reconstruccion de la experiencia, desde una perspectiva hermenéutica le confiere sentido a lo
vivido y convoca lo reflexivo. En otras palabras, es una construccion de la existencia dentro
de la estructura de la narratividad. Asi, Bolivar et al. (2001) sehalan que la hermenéutica se
dirige a dar sentido y a comprender (frente a “explicar” por relaciones causa-efectos) la

experiencia vivida y narrada.

Connelly y Clandinin (1995) ya confirmaban cémo, en las ultimas décadas del siglo
XX, la investigacion narrativa ya se venia utilizando cada vez mas en estudios sobre la
experiencia educativa; los seres humanos somos contadores de historias, que vivimos vidas
relatadas individual y socialmente, dando significado y comprendiendo dimensiones
cognitivas, afectivas y de accion, ofreciendo un marco conceptual y metodoldgico para
analizar aspectos esenciales del desarrollo humano y marcar sus propias lineas y expectativas

de desarrollo.

4.2. Mythos y Mimesis

Recurrimos a la nocion de Mythos (Aristételes, 2017) desarrollada en la Poética,
entendida como la disposicion de los hechos de la trama, que desempefia en su propio campo
textual, una funcién de integracion y de mediacion. Esta, a su vez permite (fuera su propio
campo textual) una mediacion de mayor alcance entre la pre-comprension y la post-
comprension del orden de la accion y de sus rasgos temporales (Ricoeur, 2004, p. 131)
integrando elementos tan heterogéneos como agentes, fines, medios, interacciones,

circunstancias, resultados inesperados, etc. En otras palabras, para que exista narracion, ésta
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debe configurar un Mythos, conformar una trama que transforme los acontecimientos en
historia (variedad de acontecimientos que consiguen la unidad en la totalidad temporal).
Entonces, es el relato o también llamada la trama narrativa el medio privilegiado para
esclarecer la experiencia temporal inherente a la ontologia del ser-en-el-mundo (Ricoeur,
2004). Si hay trama, hay narracién. Ademas, la trama genera sintesis intelectuales e intuitivas
“engendra la punta, el tema, el pensamiento de la historia narrada y la representacion intuitiva
de las circunstancias, de los caracteres, de los episodios y de los cambios de fortuna que crean

el desenlace” (Ricoeur, 2004, p. 136).

Ahora, pareciera que la trama es exclusiva de las narraciones devenidas de las
experiencias de la vida de una persona, sin embargo, “la trama, como operacion mediadora a
través de la cual los acontecimientos singulares y diversos adquieren categoria de historia o
narracion, constituye la operacion configurante que dota a la narracion de ficcion y al relato
historico de inteligibilidad” (Ricoeur, 2004) lo que pone de relieve su presencia tanto en la
narracion de ficcion como en el relato del acontecer diario del ser-en-el-mundo. Es decir, este
interés por narrar y saber del otro narrado (real o de ficcion) beben de la misma fuente, de la

configuracion de una trama, de un Mythos.

Ahora, el texto (narracidn-obra) no puede ser visto como auténomo en su sentido
(estructuralismo). Por el contrario, siguiendo un poco la linea de la lingiiistica del discurso
(Benveniste, 1974) se reconoce que a todo texto le es inherente un sentido que no se agota
en la analitica de su estructura, en donde la trama (como operacion mediadora a través de la
cual los acontecimientos singulares y diversos adquieren categoria de historia o narracion)

constituye la operacion configurante que dota a la narracion de inteligibilidad.

No obstante, la tradicidon investigativa atin nos indica que es necesario contar con
narraciones transcritas, es decir, como texto, y que una entrevista (en audio o video) al ser
transcrita queda a disposicion del ejercicio hermenéutico (de interpretacion) propia del
investigador. Quizas haya mas en este aparente ejercicio metodologico que pueda ser
explorado. El acontecer hermenéutico no inicia, necesariamente, con el texto transcrito y no

solamente la realiza el investigador.
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El ejercicio interpretativo inicia, incluso, desde mucho antes de que quien construye
el relato pronuncie la primera palabra sobre lo que nos va a narrar. El narrador tiene en su
cabeza, en sus recuerdos los personajes, los acontecimientos, la forma como va a
encadenarlos, va armando la trama en una temporalidad que se escapa a las ldgicas
establecidas en la investigacion. Nos apoyamos en Ricoeur (2004) quien retoma de la Poética
de Aristoteles (Aristoteles, 2017) la nocion de Mimesis, entendida como gesto de imitacion
creadora y de representacion en el que se gesta el discurso narrativo. El autor plantea tres
momentos en la configuracion de la Mimesis: Mimesis I (preconfiguracion del acto narrativo
-antes del relato-), Mimesis II (configuracion del acto de narrar -relato-) y Mimesis III

(refiguracion del acto narrativo -actualizacion del relato-).

La Mimesis I corresponde a la prefiguracion del mundo narrativo que va a desplegar
el narrador. Para Ricoeur (2004, p. 110) “lo que experimenta el espectador debe construirse
antes de la obra” y antes de pronunciar si quiera una palabra, el narrador realizara entonces
una seleccion intencionada de los hechos mas significativos de su pasado, les dara una
temporalidad, los ordenard con determinado criterio y buscard que sea audible y
comprensible por quien lo va a escuchar, dotando la narracion de sentido. Se interpreta el
pasado, se vuelve a €l con una mirada retrospectiva, se selecciona qué se quiere contar y de
qué manera (Bolivar et al., 2001). Para los intereses de esta tesis doctoral y como lo expresa
Ricoeur (2004, p. 112) “en el plano de la Mimesis I los agentes son dotados de caracteres y

cualidades éticas que los hacen nobles o viles. Ast, la accion no puede ser éticamente neutra”.

La posibilidad de mirar al pasado tomando distancia de ¢l, habiendo meditado y
reflexionado, lo convierte necesariamente en una actividad hermenéutica de la cual se tiene
razon después, por medio de la narracion-obra que se ofrece. La misma existencia humana
convoca un ejercicio hermenéutico. En consecuencia, narrar la experiencia es el resultado de
un ejercicio interpretativo que se da como consecuencia de la Mimesis I. Al respecto de la

Mimesis I, Ricoeur (2004, p. 154) puntualiza lo siguiente:

“La narracion re-significa lo que ya se ha pre-significado en el plano del obrar
humano. La precomprension del mundo de la accion, en el régimen de la

Mimesis I, se caracteriza por el dominio de la red de intersignificaciones
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constitutiva de la semantica de la accion, por la familiaridad de las mediaciones

simbdlicas y con los recursos prenarrativas del obrar humano”.

La Mimesis II es el momento del relato en el que la reflexion se traslada de la
experiencia del narrador y se convierte en algin tipo de texto. En ésta, también yace un
segundo momento interpretativo de la experiencia narrada, apoyada por el investigador que
orienta la construccion de la narracion. En la busqueda de conservar la mayor la fidelidad
posible a la voz narrada es inevitable que el investigador obvie una serie de elementos
constitutivos de la experiencia de narrar la historia. Estos elementos propios de la
comunicacion no verbal, la kinésica y los elementos de la paralingiiistica, entran en una
mediacion entre narrador e investigador para conservar, de alguna manera, su registro para
una posterior inclusion en el analisis. Frente a estos dos momentos en la construccion de la
trama, Ricoeur (2004) manifiesta que: “es necesario mantener en la propia significacion del
término Mimesis una referencia al "antes” de la composicion poética -Mimesis I-; la Mimesis

creacion -Mimesis II-” (p. 103).

La Mimesis II posee una funcion de mediacion, su configuracion textual se ubica
entre la prefiguracion del campo practico y su refiguracion por la recepcion de la obra. Al
situar la Mimesis II entre una fase anterior y otra posterior de la Mimesis (Ricoeur, 2004, p.
131) se comprende mejor su funcidon de mediacion entre el antes y el después de la
configuracion. La trama desempefia asi (en su propio campo textual) una funcion de
integracion que opera fuera de este mismo campo en una mediacion mayor entre la
precomprension y la postcomprension del orden de la accion y de sus rasgos temporales. El
paso de lo paradigmatico a lo sintagmatico constituye la transicion misma de Mimesis [ a la

Mimesis II, fruto de la actividad de configuracion (Ricoeur, 2004) que da paso a la obra.

Una vez configurado el texto-obra, la Mimesis III permite la relacion con el lector,
quien se apropia el mundo de la obra y lo importa a su propio mundo. Es el momento en que
el investigador registra el impacto del mundo del relato (con su sistema de valores, su aparato
de convicciones, su programa de vida) sobre su propia vision del mundo, a partir del cual
decide adoptar (o0 no) esa vision particular (Marguerat & Bourquin, 2000). Es el punto en el

cual el acto interpretativo tradicional (analisis de los datos, por ejemplo) tiene lugar, lo que
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normalmente concordaria con el analisis del relato. Sin embargo, destaca Ricoeur (2004) que
entre el autor de la obra y quien la recibe no debe haber mas comunicacion que la del texto,
en tanto no deben conocerse, pareciera entonces que “la distancia es la Ginica que permite una
expresion completa del verdadero sentido que hay en las cosas” (Gadamer, 1999, p. 368).
Ricoeur (2004) agrega finalmente que “la actividad mimética no encuentra el término
buscado por su dinamismo solo en el texto poético, sino también en el espectador o en el

lector. Hay, pues, un "después” de la composicion poética, que llamo Mimesis III” (p. 104).

Para el énfasis que también se quiere explorar en esta investigacion, la Mimesis 111
corresponderia al acto hermenéutico que hara el lector de la narracion, por ejemplo, la lectura
de una historia de vida o autobiografia docente por parte de un estudiante de licenciatura que
se encuentra cursando su formacioén inicial, o en los primeros afios de ejercicio docente
durante su formacion continua, en una hermenéutica de la distancia, “la Mimesis I1I adquiere
su verdadera amplitud cuando la obra despliega un mundo que el lector hace suyo. Este es
un mundo cultural” (Ricoeur, 2004, p. 111). En palabras de Gadamer (1999, p. 413) “en toda
lectura tiene lugar una aplicacion, y el que lee un texto se encuentra también €l dentro del

mismo conforme al sentido que percibe”.

Contar con los relatos como texto retine, seglin lo expuesto, un devenir hermenéutico
llevado a cabo en no menos de tres momentos diferentes. Asi, “el lector es el operador por
excelencia que asume por su hacer —accion de leer— la unidad del recorrido de Mimesis I a
Mimesis III por medio de Mimesis II” (Ricoeur, 2004, p. 114). Inclusive, podriamos decir
que involucraria un cuarto y necesario momento en donde las reflexiones del lector se
regresan al profesor-narrador inicial (autor) en un ejercicio de cierre y responsabilidad
hermenéutica necesaria en este tipo de investigaciones garantes con los actores que

componen el acto de interpretar la experiencia situada por medio de la lectura.

Por lo anterior, hay que tener presente que el acto interpretativo no inicia con el
analisis de los relatos, sino que, por el contrario, inicia mucho antes del mismo acto de narrar.
Lo que el lector recibe no es solo el sentido de la obra, sino también, por medio de éste, su
referencia: la experiencia que esta trae al lenguaje y, en ultimo término, el mundo y su
temporalidad que despliega ante ella. En este punto la hermenéutica reconstruye el conjunto

de las operaciones por las que una obra se levanta sobre el fondo opaco del vivir, del obrar y
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del sufrir, para ser dada por el autor a un lector que la recibe (Mimesis III). En este sentido
la funcién mimética de la narracion se manifiesta preferentemente en el campo de la accion
y de sus valores temporales. Para finalizar este apartado diremos que la Mimesis III “es lo
que Gadamer llama aplicacion o lo que Aristételes destaca en el arte de la retorica, es decir
el arte de la persuasion, amoldada a la capacidad de receptiva de los oyentes” (Ricoeur, 2004,

p. 139).

Sin embargo, hay una pregunta que permanece latente, y es ;/desde cuando es tan
importante el lenguaje y la narracion para el ser humano? Exploro una posible respuesta a
esta pregunta en el siguiente apartado en un paréntesis al hilo conductor que llevamos hasta
el momento. Sin embargo, y en respeto al lector, se puede obviar la lectura del siguiente
acdapite, ya que compone una posicion personal a una inquietud a la que considero necesario
dar respuesta, pero que en todo caso no interfiere con el desarrollo conceptual o metodologico

de la esta tesis doctoral.

4.3. El lenguaje: eje central de la evolucion humana

Un aspecto al que quizéas no se le ha dado la suficiente atencion y, por lo tanto, un
andlisis adecuado, es el papel protagonico del lenguaje en la evolucion de nuestra especie, el
Homo sapiens. Si bien, en los estudios que se suelen encontrar en la literatura se hace énfasis
en aspectos como su postura erguida, la dentadura, la encefalizacion (tamatio del cerebro), el
pulgar oponible o la elaboracion de herramientas a partir de la piedra, el hueso o el marfil, o
incluso la “domesticacion del fuego”, es el uso de un lenguaje articulado la condicién sine

qua non hubiésemos podido desarrollarnos como cultura.

Para traer esta idea a discusion, acudiré a la obra de Charles Darwin. Si bien la teoria
sobre seleccion natural se le acufia a él y a Alfred Russell Wallace, en tanto ambos
presentaron sus respectivas investigaciones en la misma fecha ante la sociedad Linneana de
Londres (el 1 de julio de 1858) llegando por diferentes caminos a las mismas conclusiones,

citaremos la obra de Darwin en tanto es en extensivo a la que mas se suele hacer referencia.
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Solemos tener la idea de una evolucion lineal, en donde una especie antecede a la otra
como en una fila, siendo reemplazados unos a otros por “modelos” mas “evolucionados” con
especies intermedias a manera de eslabones, culminando con el Homo sapiens en la cuspide

evolutiva, idea en cierta medida poco acertada.

Es necesario tener presente que mas que ser lineal, la evolucion se asemeja a un arbol
con un ancestro comun en la parte inferior y muchas ramificaciones a medida que se asciende,
en la que varias especies emparentadas comparten alguna de las ramas principales como
sucedido por cerca de 10.000 afios entre el Neandertal (Hombre de Neander) y los
Cromariones -los primeros Homo sapiens- que convivieron en diferentes partes de Europa
durante el plioceno superior (Arsuaga & Martinez, 2019). Siguiendo esta idea, la rama
evolutiva que compartimos con otras especies, es decir el Orden de los primates nos ubica
junto a otras especies, actuales y extintas. De esta manera, “cabe entender cémo la evolucion

no es lineal, sino divergente” (Arsuaga & Martinez, 2019, p. 66).

Si bien Darwin no tenia claridad sobre la evidencia fosil de otras especies
emparentadas con el hombre para cuando escribi6 El Origen de las Especies (primera edicion
de 1859) ni en ninguna de sus 5 ediciones posteriores, si se encuentra una mencion al
Neandertal en La Evolucion del Hombre (primera edicion de 1871 p. 66) pero apenas como
comentario con relacion al tamafio de su cerebro, que pasa sin mas. Sin embargo, sabemos
que los hallazgos mas representativos en esta area se han dado durante los ltimos 150 afios
en donde la arqueologia y paleontologia (con todas sus subespecialidades) han podido
reconstruir y proponer arboles evolutivos con sus ramificaciones en donde el Homo sapiens
hace su aparicion tardiamente dentro del Género Homo: en su base se encuentra el Homo
ergaster que existié hace 1,9 a 1,4 millones de afios, hasta el Cromafiéon (moderno Homo

sapiens) con apenas unos 40.000 afos segun el registro fosil.

Cuando hablamos de evolucion, también estamos haciendo referencia a la
acumulacion de adaptaciones fisicas heredadas con el paso del tiempo en los paquetes que
conocemos como especies (Tattersall, 2008). Segtn esto, cabe pensar que el Cromafion ya
presentara muchas de las ventajas evolutivas devenidas de su rama del Género Homo,
aguardando solo a la aparicion de un aspecto revolucionario y fundamental, un

desencadenante que catapult6 la encefalizacion, su desarrollo social y moral, la fabricacién

105



de nuevos utensilios, el culto a la muerte, entre otros aspectos caracteristicos de nuestra
especie. Dicho desencadenante no es otro que la generacion de un lenguaje articulado, y
como cabria de esperar por el poderoso principio de la herencia, toda variedad seleccionada

tendera a propagar su nueva y modificada forma (Darwin, 2019).

Darwin lo expresa asi: “sin el uso de algin lenguaje, por imperfecto que fuera, parece
dudoso que la inteligencia del hombre se levantara hasta el punto de que implica su situacién
superior en €poca tan atrasada” (Darwin, 2014, p. 223). Ademas, destaca que los 6rganos y
estructuras usados ahora para producir el lenguaje fueron perfeccionados por la seleccion
natural con ese objeto, y la continua practica de una lengua imperfecta trajo como resultado
el desarrollo de facultades intelectuales superiores, destacando su papel fundamental por
encima de otros hitos: Descubrir el arte de hacer fuego es el més grande hito sin disputa

después del lenguaje (Darwin, 2014).

Tattersall (2008, p. 124) afirma que el lenguaje es “la posesion mas sorprendente del
Homo sapiens entre las criaturas vivas; para entender a cabalidad como surgieron varias
caracteristicas unicas de los humanos modernos es importante averiguar cudndo y como
nuestros ancestros adquirieron la capacidad de hablar”. El autor explica como el sustrato
anatomico subyacente para el pensamiento simbolico nacio6 con el principal ajuste estructural
que dio origen a nuestra especie. Dicho ajuste estructural debi6 estar latente durante milenios,
hasta que los ancestros humanos (los cromafiones) que entonces poseian esta nueva

capacidad, sin ser conscientes de ella, descubrieron sus usos sin precedente.

Lo que siguidé es que, con las estructuras bioldgicas necesarias listas (por la
acumulacién de ventajas evolutivas) este potencial aguardé su “liberacion”, no por una
innovacion bioldgica sino por el estimulo cultural producto del uso de un lenguaje articulado.
Para Arsuaga y Martinez (2019) se liga nuestro origen como genero cosmopolita con el de la
palabra, dado que, si los primeros humanos no hablaban, es dificil explicar, por seleccion
natural, la posicion baja de la laringe y con ella el desarrollo del lenguaje. Sin embargo,
permitame el lector ahora, hacer una aproximacion formalista al acto comunicativo desde la
tradicion rusa de Roman Jakobson para poner en evidencia la dificultad que subyace en el

acto comunicativo.
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El lenguaje debe ser investigado en toda la gama de sus funciones (Jakobson, 1984).
Para el autor, los factores que entran a formar parte de cualquier hecho del habla, de cualquier

acto de comunicacion verbal, podria seguir el esquema de la figura 10.

Contexto
Oyente o
Habla_nte o Mensaje :
Emisor Receptor
Cédigo

Contacto o Canal

Figura 10. Factores involucrados en la comunicacion verbal.
Adaptado de Jakobson (1984).

El hablante (emisor) envia un mensaje al oyente (receptor). Para que sea operativo, el
mensaje requiere un contexto al que refiere el mensaje y en el cual es oportuno. Emplea un
codigo comun entre hablante y oyente (conjunto de reglas comunes -total o parcialmente-
que permiten codificar y descifrar el mensaje). Por tltimo, debe existir un contacto, un canal
de transmision y una conexion psicoldgica entre hablante y oyente, que permita a ambos
entrar y permanecer en comunicacion (Jakobson, 1984). Con esto podemos ver que
comunicarse es una accion en alto grado compleja, que, si bien llevamos a cabo en nuestra
cotidianidad sin mayor esfuerzo, conlleva muchos elementos constitutivos que no nos

detenemos a reflexionar porque estan dados a nosotros como algo normal o natural.

Le solicito al lector que por un momento considere los elementos antes enunciados y
a la vez las dificultades que pudo haber afrontado el primer Cromaidn con la capacidad de

producir y desarrollar un lenguaje articulado, al que llamaré Homo nominatur? (hombre que

nombra). Pensémoslo asi: si “el lenguaje debe su origen a la imitacién y modificacion de

4 Para esta parte decidi tomarme el atrevimiento de llamar a este primer Cromaién (Homo sapiens)
Homo Nominatur (1atin) que traduciria Hombre que nombra.
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varios sonidos naturales, de la voz de otros animales y de los mismos gritos instintivos del
hombre, ayudados de sefias y gestos particulares” como lo expone Darwin (2014, p. 109) esta
forma de comunicacién primitiva nos arroja a una dificultad y es la constatacion de que el
mensaje que tratd de expresar este Homo nominatur apoyada en esta gesticulacion, imitacion
y modificacion de los sonidos de animales (c6digo) debe necesariamente llegar de forma

efectiva a su otro interlocutor, es decir al otro cromafion al que se dirige.

Si la mutacion genética (cambio en el ADN) que impuls6 la necesidad de una forma
de comunicacién mas elaborada y rica en posibilidades de la que tenia este grupo Homo
precursor (es decir, la mutacion que impuls6 el desarrollo del lenguaje articulado) estuviera
presente en un solo cromanon (llamado arbitrariamente en esta parte Homo nominatur) serian
impresionantes entonces la cantidad de intentos de comunicacion para con todos los
miembros de su grupo social, para lograr una respuesta en uno o en otro; es decir, buscando

en cual de todos subyace efectivamente el mensaje que trata de comunicar.

He decidido, y con cierta libertad y atrevimiento, llamar a este primer cromafién con
la capacidad de hablar Homo nominatur en tanto el desarrollo del lenguaje viene de la mano
con la facultad de nombrar, de dar nombre a las cosas o situaciones: “el lenguaje como lo
conocemos y lo empleamos no habria podido desarrollarse independientemente de la
capacidad del habla” (Tattersall, 2008, p. 124). Dicho con otras palabras, reemplazar los
objetos de la cotidianidad con algiin conjunto de fonemas, a saber, las palabras. Es preciso
que la primitiva palabra se asocie con algiin elemento o con algin grupo de elementos de la
experiencia, imagen visual, sensacion de relacion, antes de que adquiera significado
lingtiistico (Sapir, 1954). Homo nominatur: hombre con la capacidad de nombrar y, a partir

de esto, con la capacidad de generar un pensamiento simbolico.

De lo anterior se desprende la idea de que al primer animal que entrend este Homo
nominatur debid ser precisamente al mismo Homo sapiens. El primer cromafion con la
mutacion genética que propicio los albores de un lenguaje articulado, que haciendo uso del
primitivo codigo (gesticulacion, imitacion y modificacion de los sonidos de animales) busco
entre sus iguales en cudl de ellos subyacia también esta capacidad para el lenguaje, dado que
seguin todo lo expuesto, dichas capacidades estaban “latentes” en las adaptaciones que habian

acumulado durante muchisimas generaciones el Género Homo, y cuando por fin lo encontro,
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se expreso en pleno la facultad de nombrar objetos y situaciones impulsando esta conducta
en los demas miembros de su grupo etologico, acordando los conjuntos de fonemas (palabras)

para cada una de las cosas a su alrededor.

Esta idea, por cierto, muy tentadora y arbitraria a la vez, de un primer Homo sapiens
con la capacidad de producir un lenguaje articulado (el Homo nominatur) que se comunic6
con su lenguaje primitivo con los demas cromafiones de su grupo social es de mucho,
polémica, pero me sirve para poner de manifiesto las grandes dificultades que debi6 afrontar
el primer cromafion con la capacidad de producir efectivamente un lenguaje articulado dentro

de su grupo, cuando dicho lenguaje por mas primitivo que fuera, se encontraba aun ausente.

Esta capacidad de nombrar, por mas sencilla que parezca “puede atribuirse
principalmente el uso precoz de una forma simple de lenguaje; esa maquina admirable, que
fija nombres a toda clase de objetos y cualidades y provoca series de pensamientos [...] que
no podrian seguirse sin el lenguaje” (Darwin, 2014, p. 672). Creo que dentro de los lectores
deben existir aquellos que han encarado un viaje a una region en donde se habla otra lengua
y las dificultades que representa expresar una idea o necesidad cuando se desconoce el
idioma, que se hace mas llevadero cuando se cuenta con alguien que lo introduce en esa

cultura, que maneja el idioma.

Recordar es la capacidad de nombrar lo ausente (Ricoeur, 2000). Esta idea, muy
potente por cierto, nos pone de manifiesto dentro del contexto al que estamos haciendo
referencia, que cuando el Cromarion en consenso con los demas miembros de su grupo social
desarrollaron la capacidad de dar nombres (fonemas) a objetos de su cotidianidad y a
situaciones o actividades (es decir, nombrar) y -consecuentemente- hablar a cerca de ellas
(en ausencia situacional o material de las mismas), se pudo dar el paso al desarrollo de un
tipo de pensamiento simbolico, entendido como aquella capacidad que nos permite dar
significado al mundo que nos rodea y comunicarlo a través de un lenguaje codificado, ya sea
¢éste gestual, verbal o grafico (Valdivia, 2014). Diremos con Sapir (1954) que el lenguaje, en
cuanto a estructura, constituye en su cara interior el molde del pensamiento y se mueve por
completo en la esfera de la formacion de ideas o del conocimiento. Podemos afirmar, hasta
ciertos limites, que la palabra es un hecho lingiiistico cuando las experiencias combinadas se

asocian automaticamente con una imagen o representacion.
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Lo anterior podria concordar con la propuesta de Chomsky (1985) cuando se refiere
a la lengua interiorizada, que corresponde a la representacion mental o conocimiento
lingiiistico inconsciente que un hablante tiene de su lengua y por lo tanto es un objeto mental.
La lengua interiorizada, como realidad mental, podria abordarse -en la actualidad- desde
alguna rama de la psicologia y/o la ciencia cognitiva. Esta lengua interiorizada se encuentra
englobada, a su vez, dentro de la postura innatista del lenguaje o gramatica universal. Dicha
gramatica se corresponde al conjunto de principios, reglas y condiciones afines a todas las
lenguas a partir de las cuales el autor propone explicar el proceso de adquisicion y uso de la
lengua. Seglin su teoria, todos los seres humanos adquieren de forma natural una lengua,
llamémosla natal, dado que disponen de esta gramatica universal, elemento innato al ser
humano (biologico-psicologico) que le permite aprender y desarrollar configuraciones

insospechadas en materia lingliistica a partir de un conjunto finito de elementos del habla.

Habiendo hecho mencion al tema de la mutacion es perentorio mencionar que, en la
actualidad y gracias a los adelantos de la biologia molecular, se ha podido rastrear un gen
especifico relacionado con el desarrollo del habla y el lenguaje, el gen FOX2P. Este gen esta
relacionado con la produccion del lenguaje al nivel gramatical y también con el desarrollo de
mecanismos motores que permiten la pronunciacion de los sonidos caracteristicos del habla
humana. Esta implicado en la regulacion de circuitos neuronales profundos (por debajo del
cortex) que resultan criticos para el lenguaje humano (Benitez, 2005) y se expresa en gran

medida durante el desarrollo embrionario.

En humanos en donde se ha podido identificar mutaciones de este gen se aprecia un
habla ininteligible en ausencia de deficiencias musculares o sensitivas y un grabe retraso en
la expresion oral, errores inconsistentes, variables, en las consonantes y las vocales cuando
se repiten silabas o palabras, articulacion alargada e interrupciones entre sonidos y silabas y
una prosodia inapropiada. En consecuencia, una copia ideal del gen sano propicia la
posibilidad de un lenguaje adecuado. Dicho gen se pudo rastrear en el Neandertal
descubiertos en la Cima de los Huesos (Espafia) siendo diferente en tan solo dos nucleotidos

al del Homo sapiens.

Esto nos pone de manifiesto que si bien el Neandertal, especie originaria de Europa

que se registra con una antigiiedad alrededor de 230.000 afios, era superior en comparacion
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con el Cromanion ya que era mas corpulento y de mayor estatura, poseian un encéfalo en
algunos calculos mayor con 1.500cc contra los actuales 1.350cc del cromafidon, quien también
habria fabricado herramientas especializadas de piedra y lanzas largas, y habian
“domesticado” el fuego mucho antes (Arsuaga & Martinez, 2019) entre otros detalles, fue el
Cromarnion (Homo sapiens) quien gan6 la competencia por la supervivencia -competencia en
términos de seleccion natural-. Seria muy tentador pensar que su é€xito se debiera al desarrollo
y uso de un lenguaje articulado, dado que aparecieron recientemente, alrededor de unos
40.000 afios segun el registro fosil disponible. Cabe anotar, y como se dijo al inicio, que
ambas especies (Neandertal y Cromafidon) compartieron por alrededor de 10.000 afios en

algunas partes de Europa durante el plioceno superior.

De la misma manera, hay que anotar que el habla estéd ligada, inevitablemente, con
los sonidos y con su articulacion (Sapir, 1954, p. 52), es decir, hablar esta en estrecha relacion
con nuestra capacidad de oir. No se mencionaran aqui los detalles relacionados al area de
Broca o de Wernicke y de la corteza auditiva, contiguas y bien diferenciadas en el encéfalo
humano. Sin embargo, si cabe anotar que en cuanto al habla se refiere, esta tiene que ver,
ineludiblemente, con la capacidad de oir. El Homo sapiens escucha en la misma frecuencia
en la que puede producir vocalizaciones, diferente a su pariente mas cercano vivo, los
chimpancés (Mufioz, 2011). En conclusion, el oido ha co-evolucionado y se ha perfeccionado

en conjunto con capacidad para vocalizar y emplear en pleno nuestro aparato fonador.

Los cromariones, con esta facultad lingiiistica manifiesta, tendieron a reproducirse -
como toda especie exitosa en un ambiente favorable- mas de lo que los medios de
subsistencia podian garantizar y, en consecuencia, como toda especie estuvieron
“accidentalmente expuestos a la lucha por la existencia, y por consiguiente a la ley rigurosa
de la seleccion natural” (Darwin, 2014, p. 58). De este modo, se habran conservado, ya
ocasional, ya habitualmente, todo género de variaciones favorables, mientras se eliminaban
las perjudiciales en términos de audicion, aparato fonador, todo mediado por el uso continuo

de un lenguaje primitivo en constante “perfeccionamiento”.

Los primeros Homos sapiens vivieron en grupos, en comunidad, la habilidad
lingiiistica no le aprovecha en nada a un humano solitario enfrentado a la naturaleza con sus

unicos medios, esta caracteristica “solo tiene sentido en el interior de un grupo al que
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necesariamente pertenece. El lenguaje no es una propiedad del individuo, sino de la
colectividad” (Arsuaga & Martinez, 2019, p. 408). La seleccion natural actua algunas veces
sobre los animales, seguramente sociales, preservando las variaciones que son benéficas a la
comunidad, y dentro de estas se encuentra la ya enunciada habilidad para generar y producir
un lenguaje articulado, lo que garantizaria una eficiente comunicacion del grupo para cazar,
recolectar, para procurarse el mejor alimento, para huir del peligro, para elaborar mejores
herramientas de piedra, hacer uso del fuego, etc. Posteriormente, estos grupos migrarian a
Asia y Europa (region conocida como medialuna agricola). Cuando dichas ventajas son
compartidas por gran numero de individuos, acrecienta rapidamente su numero, ejerciendo
presion sobre otros grupos que no estan bien constituidos (Darwin, 2014) lo que explicaria

su éxito frente a otros grupos de hominidos.

Para cerrar este apartado, concluiré esta idea asi: los individuos no evolucionan solos
o por aparte; son las poblaciones las que evolucionan al cabo de muchisimas generaciones
por medio de un mecanismo llamado seleccion natural (Darwin, 2019) y fue el lenguaje
articulado la caracteristica elegida, perfeccionada generacion tras generacion, lo que
catapultd nuestro desarrollo cognitivo y encefalizacion, desarrollo moral, ético, politico y
social. Con el lenguaje también se privilegid, posiblemente, la capacidad de contar y dentro
de esta forma de contar y narrar primitiva se cred la primera boveda por la cual se transmitian
los conocimientos importantes para cada grupo social que ha existido. Es decir, la capacidad
para un lenguaje articulado devino en formas diversas para narrar y para narrarnos, hablar de
nosotros y los demas miembros de nuestra comunidad, lo que acontece, lo que acontecio, lo
importante, lo mitico, para contar a otros el origen de cada grupo social, sus tradiciones,

valores, deseos, suefios, ritos, etc.

Lo que conocemos hoy dia como mitos, historias, leyendas, narraciones, tradicion
oral, etc., son apenas una muestra de las multiples formas como el hombre organizaba sus
conocimientos al usar esos lenguajes primigenios, y que le permitiria conferirle identidad a
la tribu, pueblo o cultura a la que podamos hacer referencia. Este breve esbozo de algunos
aspectos de nuestra prehistoria, hasta la formacion de las primeras civilizaciones como
Mesopotamia (6.000 a 5.000 a.C.) y desde ésta al momento en el que el logos se comienza a

privilegiar por encima del mito, (con Platon) evidencia que no podemos separar nuestra
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capacidad para el lenguaje de la tendencia a organizar nuestra experiencia de forma narrativa:

de contarnos, de representar nuestras acciones por medio del lenguaje narrado.

Hablar, conversar, charlar, saber del otro, compartirle lo que nos acontece, nuestras
vivencias, temores, problemas, comunicar nuestra experiencia, reflexionar acerca de lo
acontecido, quizas sea uno de los rasgos mas primitivos que se gestaron en el seno de los
origenes de nuestra especie y que ha sido privilegiado, generacion tras generacion, por la
seleccion natural, hasta nuestros dias, condicion que nos ha permitido perfeccionar tanto
nuestro oido, como nuestro aparato fonador y mediando entre estos dos, se encuentra la
capacidad para narrarnos y narrar al otro y resguardar, en esa capacidad, los saberes que cada

cultura ha considerado importante para su subsistencia material y simbdlica.

El lenguaje es una autentica propiedad de la especie, central para una auténtica
comprension y el pensamiento humano (Chomsky, 1985). Hecho este paréntesis no solo con
la intencion de poner en valor el lenguaje articulado, sino de privilegiar la capacidad narrativa
de nuestra especie, como una de las primeras formas de organizar nuestra experiencia y

conocer del mundo, pasaremos al acto estético y el acto ético.

4.4. Acto Estético

Si bien, parte de la apuesta tedrica de esta tesis doctoral se centra en el Acto Etico
(Bajtin, 1997), para efectos practicos y operativos, la parte seméantica de este Acto Etico
(luego se explicaran sus dos componentes) puede ser contenido al interior de lo que el autor
denomind el Acto Estético. Es decir, el Acto Estético (a manera de: autor; obra; receptor de
la obra) puede contener dentro de si al Acto Etico (su aspecto semantico). Se explica a

continuacion el Acto Estético, para explicar luego el Acto Etico.

El Acto Estético (Bajtin, 1999) es un concepto rico y complejo que enfatiza la
naturaleza dialdgica y participativa cuando se crea una obra y cuando se contempla. No se
trata solo de crear o recibir una obra, en dos acciones distantes la una de la otra, sin relacion.
El autor enfatiza en involucrarse activamente en un proceso de creacion de significado que

implica responsabilidad y ética.
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El Acto Estético entonces engloba la relacion entre el autor, la obra y el receptor
(receptor-lector en el caso de esta tesis). Para Bajtin (2008) el Acto Estético es un encuentro
entre el creador (autor) y el contemplador (espectador o lector) a través de la obra, que puede
ser una novela, un relato, una pintura, escultura, una pieza musical, etc. Este encuentro no es
pasivo. Implica una participacion auténtica de ambos sujetos: el autor en la creacion de la
obra y quién la recibe cuando entra al mundo de la obra. El Acto Estético incluye pues una

respuesta emocional, intelectual y ética.

Pero el Acto Estético es a su vez dialogico, dado que la obra no existe en el vacio; se
construye en la interaccion autor-obra-receptor, en donde cada uno aporta su perspectiva y
experiencia. Esta relacion es necesaria en tanto el acto estético "completa” la obra. Esta es,
en si misma, un fragmento que solo adquiere completitud cuando es interpretada y vivida por
el receptor, a quien va destinada, inevitablemente, la intencionalidad volitiva del autor y su
obra. Tampoco es neutral; implica una responsabilidad ética. Tanto el autor como el receptor
deben asumir su papel en la creacion de un significado. En este sentido, cada Acto Estético
es unico e irrepetible. Depende del contexto histérico, cultural y personal en el que se

produce.

Tampoco se debe entender al autor de la obra como un creador omnipotente u
omnisciente, al contrario, es un participante en el didlogo estético. Es quien organiza las
palabras, por ejemplo de una novela, como en Crimen y Castigo de Dostoievski. Aqui el
autor no controla completamente el significado de la obra, ni en su redaccion sabe a donde
ird la trama, casi como si los personajes cobran vida e identidad propia en la consecucion de
la obra, lo que Bajtin (2008) denomind dialogismo. Lo que abre la opcion al dialogismo en
el cual cada personaje tiene identidad propia y agarra y tira fuerte de la trama justo en el
punto culmen de la novela. Asi la obra es una especie de frontera que dialoga con el autor y
el receptor, sin un significado fijo, abierto a multiples interpretaciones. En palabras de
Gadamer (1999), con cada lectura habra entonces una interpretacion nueva de la obra,
complementaria o distinta, asi se trate del mismo lector que aborda la misma obra, en

temporalidades diferentes.

En consecuencia, y como ultimo eslabon el receptor no debe ser considerado como

un espectador pasivo, sino un cocreador del significado; y participa del significado que el
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autor plasma en la obra, asi ésta no sea de plano lo que él pensd en un inicio. El receptor
cuenta entonces con una respuesta emocional e intelectual esencial para completar el Acto

Estético.

4.5. Acto Etico

29 ¢

Bajtin habla del mundo de la accién humana “mundo del acontecimiento” “mundo
del acto”. La categoria ética principal aqui es la responsabilidad en donde no hay coartada
en el ser (Bocharov, en Bajtin 1997). Es decir, al abordar lo ético, hay que examinar el
acontecer del ser, en aquellos sucesos tnicos ¢ irrepetibles, en donde, si bien existe la norma
o lo teorico sobre la accion humana, las “maximas” que tratan de modelar la accion humana,

estas ultimas no deberian ser lo principal al momento de abordar el acontecer responsable -

situado espacial y temporal- del ser.

El pensamiento tedrico discursivo (en ciencias naturales y en filosofia) establece de
entrada un rompimiento. Por una parte encontramos el mundo de la cultura (todo
conocimiento que se legitima como cierto y vélido) y por otro, el mundo de la vida®
(entendida como vivencia experimentada en la realidad por una sola vez). Como resultado,
se pierde su capacidad para ser valorado en su totalidad. En consecuencia, estos dos mundos
se oponen el uno al otro, mundos incomunicados entre si y mutuamente impenetrables. El
mundo de la cultura (en donde el conocimiento se vuelve objeto, unidad objetiva del area
cultural) y el mundo de la vida que es “el mundo en el que creamos, conocemos,
contemplamos, hemos vivido y moriremos” (Bajtin, 1997, p. 8) en el que el acto realmente

trascurre y se cumple por unica vez.

Sin embargo, Bajtin habla de un plano unitario que adquiere una responsabilidad

bilateral tanto en su contenido (responsabilidad especializada perteneciente al mundo de la

5 No se esta haciendo alusion alguna al mundo de la vida de Edmund Husserl (2008).
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cultura) como en su acontecer en la vida (responsabilidad moral-ontologica; ser en su calidad

de acontecer; “ser juntos”, el yo y el otro, perteneciente al mundo de la vida).

La responsabilidad especializada (que deviene del mundo de la cultura) entonces,
debe aparecer como momento adjunto de la responsabilidad moral Unica y unitaria
(perteneciente al mundo de la vida). Como lo expone el autor, esta seria la unica manera
como puede ser superada la incompatibilidad y la impermeabilidad reciproca viciosa entre el

mundo de la cultura y el mundo de la vida y es ahi donde tiene lugar el Acto Etico.

“La vida en su totalidad puede ser examinada como una especie de Acto Etico
complejo: yo actuo mediante toda mi vida, y cada acto y cada vivencia aislada
es un momento de mi vida en cuanto actuar ético” (Bajtin, 1997, p. 9). De la
misma manera, “‘cualquier pensamiento mio, con su contenido, es mi Acto Etico
individual y responsable, es uno de los actos de los que se compone mi vida

unica, concebida como un actuar ético permanente’ (Bajtin, 1997, p. 9).

Tradicionalmente, el abordaje de lo ético se ha hecho desde su contenido semdntico
(Bajtin, 2015). Se le confiere toda la primacia y atencion en las grandes teorias éticas y
morales, referentes al pensamiento en cuanto a juicio con validez universal (referente a una
unidad teorica), el deber ser como categoria formal superior (de un area tedrica
correspondiente) ocupando -exhaustivamente- todo protagonismo. Un juicio tedricamente

valido en todos los momentos posibles.

En este juicio de validez tedrica, su forma (sus categorias), su contenido (la materia,
la dacion experimental y sensorial) que se hace patente a si misma, para que el juicio se
convierta en un deber para alguien. Con respecto al deber ser, la verdad tedrica posee un
caracter técnico. En palabras del autor “sostener un juicio como verdadero significa remitirlo
a una cierta unidad tedrica, pero tal unidad esté lejos de ser la unidad histérica singular de mi
vida” (Bajtin, 1997, p. 9). El juicio tedricamente valido es en todos sus momentos

impenetrable para una actividad individual responsable.

Para el autor, este intento de pensar el deber ser como una categoria formal superior

esta fundada en un malentendido. Lo que puede fundamentar un deber ser es justamente la
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presencia real de un juicio dado, precisamente a la conciencia del individuo, en condiciones
determinadas, es decir, en la historicidad concreta de un hecho individual. En palabras de
Bajtin (1997, p. 9) el contenido semantico (el deber ser) y “su presencia en mi conciencia
real de hombre singular, de hombre totalmente determinado, que actiia en un tiempo
determinado y en determinadas condiciones, es decir, toda la historicidad completa de mi
pensamiento” estan unidos indivisiblemente en la valoraciéon de mi pensamiento concebido
como acto responsable. Resumiendo, tendriamos nuevamente que citar al autor “sostener un
juicio como verdadero significa remitirlo a una cierta unidad teorica, pero tal unidad esta

lejos de ser la unidad histérica singular de mi vida” (Bajtin, 1997, p. 10).

Asi las cosas, el deber ser surge solo en la correlacion de la verdad, significativa en
si misma, con nuestro autentico acto de conocimiento, y este momento de correlacion es el
momento histéricamente unico, es un acto siempre individual, y que no repercute en absoluto
en la significacion tedrica de un juicio (Bajtin, 1997, 2015). Se trata asi de un Acto Etico,

evaluable e imputable en el contexto unico de la vida y real del sujeto.

Entonces cabe entender como el autor afirma que “no existen normas morales
determinadas validas por si mismas, sino que existe el sujeto moral con determinada
estructura, con el cual debemos contar. Es este sujeto quien ha de saber qué cosa y cuando
resulta moralmente necesaria” (Bajtin, 1997, p. 12). Para sostener la primacia del contenido
semantico, habria que “ingeniar un sujeto puramente tedrico, historicamente invalido, una
conciencia general, una conciencia cientifica” (Bajtin, 1997, p. 13) olvidando el ser en su

acontecer historico.

Desde el contenido semdantico no hay salida hacia el deber ser ni para el
acontecimiento del ser tnico y real en su acontecer historico. “El ser historicamente real y
singular es mas grande y contundente que el ser singular de la ciencia teorica [...] que no
puede ser definido en categorias teodricas™ (Bajtin, 1997, p. 15), en un mundo semejante,
apareceriamos predeterminados, pasados y acabados, basicamente no vivientes, la vida no
seria el devenir del acto ético responsable, lleno de riesgos, y abierto toda posibilidad de lo
que pueda llegar a pasar. Virariamos hacia el ser indiferente ya hecho y concluido

tedricamente.
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Es imposible cualquier orientacion practica de la vida en el mundo tedrico (en el cual
no se puede vivir, ni actuar responsablemente). Una concepcion del ser “como si yo no
hubiese existido [...] para el cual es indiferente el hecho, que para mi es central, de mi
comunicacion real y singular con el ser (yo también soy)” (Bajtin, 1997, p. 17) hecho que no
puede, por principio, agregar o restar nada a ese mundo tedrico, una pretension de caracter

eterno de una verdad que pretende oponerse a nuestra temporalidad.

Para el autor, todos los intentos por integrar la cognicion teédrica a la vida unica
concebida en categorias biologicas, econdmicas, etc., no tienen remedio; un mundo conocido
tedricamente no puede abrirse hacia el mundo Unico y real. Entonces, propone como salida
el Acto Etico que al llevarse efectivamente al ser, puede dar cuenta de la historicidad del ser
en el acontecer por Unica vez, se lleva a cabo real e irrevocablemente, a través de mi y a
través de los otros; se vive de un modo emocional y volitivo. La significacion de estos
momentos sigue siendo totalmente impenetrable para con el momento individual, concebido
como Acto Etico del sujeto pensante. Sin embargo, la actividad estética no agota la caducidad

del ser y su caracter de acontecer abierto (Bajtin, 2008).

En el centro de la apuesta por una filosofia moral, se encuentra la responsabilidad
inherente a todo acto concreto, en el acontecimiento del ser, Unico e irrepetible, en el
encuentro entre dos sujetos con una salida a nivel ontologico, en un encuentro pragmatico,
en un fenémeno de la vida. El concepto en torno al cual se centra el acto ético es la
responsabilidad: el modo de vincular la situacidon concreta de un hombre al mundo, a si

mismo y al otro.

La propuesta de Bajtin (1997) como parte de la critica a los alcances del conocimiento
racional brinda la oportunidad a la heterociencia entendida como el lugar en donde termina
la cientificidad exacta y empieza la filosofia, definida como una metafisica de todas las
ciencias y de todos los tipos de cognicion. Esta propuesta de filosofia moral, concebida como
filosofia primera, propone una responsabilidad inherente al acto concreto, en el
acontecimiento del ser, unico e irrepetible. Asi, el acto ético posee las siguientes

caracteristicas, basados en los trabajos de Bubnova (1996):
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e No es fortuito sino categorico, basado en un deber ser intuitivo e ineludible
derivado de las relaciones con el otro.

e La responsabilidad personalizada y concreta estd en su nucleo constitutivo, sin
embargo, alcanza un rango ontoldgico: pertenece al nivel del ser “en el ser no hay
coartada”, ser en el mundo compromete.

e Esel producto de interaccion del yo con el otro, interaccion que convierte el acto
en un acontecimiento del ser. Acontecimiento del ser es un “ser juntos”, un
“compartir de la experiencia del ser”.

e No implica solamente la accion material o fisica. El acto puede ser acto-vision,
acto pensamiento, acto-sentimiento, acto-enunciado, acto de relacion estética,
acto de cognicion, etc.

e Es un documento firmado, porque tiene por autor a un sujeto responsable. El
rechazo a la responsabilidad genera un acto fallido, y quien lo lleva a cabo es un

“usurpador” de una posicion que no le corresponde.

En este sentido, para el autor, la ética no es la fuente de los valores sino el modo de

relacionarse con los valores. La fuente de los valores es el sistema de relaciones con el otro

(Bubnova, 1996).

El acto ético como accion responsable con el otro (siempre en necesidad de la otredad)
se da entre dos, temporalmente situados en un cronotopo concreto (en una temporalidad y
espacialidad definidas) en donde no median las normas del deber ser, devenidas de una ética
material o formal, sino de la responsabilidad asumida por tinica vez (es irrepetible), en donde
quien actuia, asume las acciones y consecuencias de su actuar responsable sobre el otro. El
autor senala que el acto ético sucede en presencia de un tercero en la contienda, que puede

ser el mismo lenguaje “hacia el infinito” (Bajtin, 1997, p. XVIII).

Por ejemplo, cuando un profesor habla de su accion responsable con el otro
(estudiante, profesor, padre de familia o con algiin miembro de su familia), ya lo esta
haciendo para otro que asiste a este acontecer por medio del lenguaje (de su narracion) y
desde aqui hasta el infinito. Este “tercero en la contienda” es aquel que accede al texto, lo

lee, le da sentido y se aproxima a ¢l con su excedente de vision o -lo que seria lo mismo- con
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una polifonia de voces que no agotan el significado del acontecer, sino que le confieren un
excedente, del cual también depende y dependerd, ya que cualquier andlisis que se haga, no
agotaran nunca el excedente de sentido que genera el texto, visto como obra en este momento.
Asi, “el tercero en la contienda encarnara a toda la comunidad heteroparlante, un mundo
estratificado y lleno de conflictos dialdgicos, donde la polifonia de diferentes voces se hace

necesaria” (Bajtin, 1997, p. XVIII).

La arquitectonica (Bajtin, 1997) del acto ético componen tres tipos de relacion
dialégica, no cronologicos o temporales (que se tengan que dar uno detrds del otro) como
regla, pero si componen momentos en que la conciencia del ser despierta a partir de la
otredad, y son: “yo-para-mi”, “otro-para-mi”, y “yo-para-otro” que sirven de base para el
primer analisis del acto ético de los Profesores-Narradores en esta investigacion. Dentro de
su arquitectonica del acto ético crea una estructura que enfatiza en la responsabilidad, la
empatia y la singularidad en cada interaccion humana y bajo este modelo se expondran los
analisis. “Yo-para-mi”, “otro-para-mi”, y ‘“yo-para-otro” corresponden entonces con
dimensiones fundamentales de la interaccion humana, la conciencia de si y la construccion

de relaciones éticas y dialogicas.

En esta arquitectonica de la configuracion de un acto ético abarcador (que encierra
mads acciones responsivas, emocionales y volitivas) prima la otredad, la presencia del otro en
mi, como otorgador de un excedente de vision del cual yo carezco, y del cual necesito, para
orientar mi acontecer responsable en el mundo. Entonces, lejos de estar ubicada en una
cosmovision ética del yo (a partir de mi hacia afuera), la postura reconoce que es necesario
el otro (la otredad), dado que mi vision es limitada e inconclusa sobre mi acontecer y un
aporte o excedente de vision es necesario, en tanto hay aspectos de mi accidén que no puedo
observar mas que desde mi subjetividad, por eso la inmanencia del otro y necesidad en este
enfoque. Lo ético no puede ser determinado por normas a priori o por reglas universales,
como si de momentos universales estuviera llena la vida. Por esto mismo las acciones
acontecidas en el marco del acto ético son irrepetibles, porque suceden por una Uinica vez, no
podemos seguir hablando de un ser prefabricado cuyo sentido deberia revelar el autor-
escritor, sino un didlogo inconcluso con un sentido polifénico en proceso de formacion

(Bajtin, 2015).
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Ahora, también se hicieron uso de algunas conceptualizaciones que Bajtin desarrolla
en mayor o menor grado en diferentes momentos y maduracion de su trabajo intelectual y
son: el cronotopo y el dialogismo, al igual que la polifonia de voces, que se abordaran de
forma implicita en el siguiente apartado metodologico. Sin embargo, cabe mencionar, por
ejemplo que el cronotopo da cuenta de la accion situada siempre en un marco de lugar y en
una temporalidad especifica; no acontece de forma abstracta en el vacio. El dialogismo
corresponde -y de manera brillante- a todas esas otras voces que quien narra, traer al texto-
narracion y las incorpora, y casi que de manera inminente orientan y “obligan” al protagonista
del relato a realizar determinadas acciones, como si no tuviera otra opcidn, voces que son
traidas a la narracion a partir de la misma voz del protagonista, que Bajtin también llama
héroe. Es decir, los dialogismos orientan la accion. Voces personales, familiares, sociales que

orientan la accion dentro del relato.

La polifonia de voces se corresponde con el tltimo momento del acto estético, en
donde la narracion, vista como obra, es contemplada por otro, que en este caso corresponde
los integrantes del grupo focal que han leido cada relato y desde su posicion particular
agregan su excedente de vision al acontecer del texto. La vida es dialdgica por su naturaleza.
Vivir significa “participar en un dialogo: significa interrogar, oir, responder, estar de acuerdo,
etc. El hombre participa en este didlogo todo y con toda su vida: con ojos, labios, manos,

alma, espiritu, con todo el cuerpo, con sus actos” (Bajtin, 1999, p. 334).

Cerramos este capitulo con las siguientes ideas. Si bien nuestro pais cuenta con un
sistema de formacién docente, caracterizar el perfil del profesor de ciencias no es una labor
sencilla, dada la pluralidad de profesionales que pueden aspirar a dicho cargo. Es
fundamental el trabajo con profesores en ejercicio para afianzar la identidad profesional y las
posibilidades de mejora, en donde la aproximacidon por medio de la investigacion biografico-
narrativa, la Mimesis y el acto ético, pueden representar una condicion de posibilidad para
enriquecer el didlogo al interior del sistema de formacion. Ahora damos paso a los referentes

metodoldgicos.
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5. INSTRUMENTACION METODOLOGICA

A continuacion, se describen los procedimientos que se han seguido en el estudio. Se

trata de un estudio mixto y secuencial que integra dos metodologias diferentes, pero

complementarias y confluyentes en una verdadera comprension de los relatos, sus sentidos,

interpretaciones e interrelaciones:

La primera y principal responde a los objetivos de investigacion 1, 2 y 3. Supone el
nucleo central del estudio, busca obtener una profundizacion comprensiva del acto
ético puesto en valor a partir de sélidos relatos de experiencia profesional docente
puestos a debate con docentes en formacion para llegar a una expansion de los propios
relatos con impacto directo en la construccion de una primera identidad profesional
y en conocimiento de la practica. Con este primer estudio se responde a los objetivos
y preguntas de investigacion de la tesis. Para ello se orienta de una forma practica por
los conceptos propuestos en el capitulo anterior, a partir del andamiaje que permite
Bajtin (1997).

La segunda, que responde al objetivo 4, es una aproximacion complementaria que
corresponde al andlisis tematico desde una mirada narrativa y transversal a las
tematicas y categorias emergentes del proceso de produccion, debate y ampliacion de
los relatos puestos a reflexion y reapropiacion de toda la narrativa desarrollada en la
fase anterior. Con este segundo andlisis se busca otro abordaje de los resultados, para
dialogar con las categorias encontradas desde la teoria y del estado de la cuestion y
asi llegar a concluir si este proceso de profundizacion compresiva aborda o no y en
qué grado las dimensiones, categorias y elementos clave que presenta la teoria sobre
la formacién inicial y el desarrollo profesional docente desde una perspectiva
biogréafico-narrativa. Para ello se sigue un comun proceso de comprension y analisis
cualitativo de evidencias, la interpretacion de estos datos para encontrar patrones y
significados, y finalmente obtener una comprension basada en la lectura reiterada de
relatos y el analisis tematico, en el “qué” y el "porqué" de los fendmenos descritos o
las tematicas emergentes de los relatos, para obtener una vision detallada y
contextualizada, no generalizable, pero plena de sentido.
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5.1. Seleccion de los Profesores-Narradores, sus relatos de

experiencia y los lectores de estas historias de vida

Se invitaron a participar en esta investigacion a un total de 11 profesores vinculados
al servicio de ensefianza publico de Colombia, con més de 10 afios de experiencia profesional
docente en el distrito y que se rigen por los decretos 1278 de 2002 y 2277 de 1979, ya que
representan dos contextos diferentes de ingreso, situados en escenarios politicos y sociales
distintos, con vinculacion a la ensefianza en zonas rurales o limites de Bogota. Esta seleccion
buscd recoger una variada y heterogénea muestra de experiencias, pues, como sefialan
Bolivar et al. (2006) “cada individuo representa una singular reapropiacion del universo
social e historico en que ha vivido” (p. 141). Todos los participantes orientan o han orientado

el area de Ciencias Naturales y Educacion Ambiental, desde la biologia, la quimica o la fisica.

El grupo de Profesores-Narradores, buscando una alta variabilidad, se conformé con
6 profesores y 5 profesoras de diferentes niveles de ensefianza, desde primera infancia hasta
educacion técnica, incluyendo tanto profesionales docentes como Normalistas, con la
intencion de hacer mas plural las posibilidades de los relatos y enriquecer la interpretacion y
el debate en el grupo focal. Esta diversificacion obedece a la necesidad de “captar la realidad
social a través del punto de vista de personas cuyos roles y puestos son distintos” (Bolivar et

al., 2001, p. 267).

5.1.1. La configuracion de los relatos

La investigacion acoge la propuesta de la triple Mimesis expuesta por Ricoeur (2004),
y mencionada por Bolivar et al. (2006, p. 93), en tanto la Mimesis I corresponde a “la fase
de prefiguracion del relato mediante la experiencia temporal vivida: la vida individual se
prefigura en el tiempo, dentro de vidas e historias interpersonales y generacionales”. Esta
etapa de preconfiguracion del acto narrativo es donde el profesor alista todos los elementos
necesarios para desplegar todo el acontecer narrativo. Para fomentar y potenciar el relato en
los Profesores-Narradores, se les present6 un formato validado por tres expertos, doctores en

educacion, en donde se trata de plasmar los elementos que ellos pueden tener presente al
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momento de contar su historia (figura 11). Este formato también se puede consultar en detalle

en los anexos dado que conlleva explicacion y justificacion de cada uno de sus componentes.

¢QUE TENER EN CUENTA AL MOMENTO DE CONTAR MI HISTORIA?

M

¥ i Personajes: yo, tu, él... Reflexion: Considero que...
> Maria, Sebastian, Radl.... Pienso que... quizas si...
Profesor, estudiante, rector... mirando esto ahora...
& SN\ Padre, madre, hermana... Ahora lo veo desde...
: PR = ) Perro... la vaca... el sapo... Me arrepiento / no me arrepiento... Marco: Lugar.
Tiempo: afios, meses, en un instante,

Creo que... Casa, colegio, parque, teatro, calle.
Entorno... pais, ciudad...
Barrio, localidad...

Una eternidad, rapido, ese tiempo...
Epoca, antafio... interminable...
Antes... ahora... durante...

o i E kaaa ; | N
e e

Nudo: Complicacién.
Trama, situacion tensionante.

Emocionalidad: me sentia asi,

o : % Interaccion: Pasé esto, entonces... Acontecimiento, dificultad.
Alegrla,_tnsteéa, rabia, frustracién Resultd qué... luego de esto él.. ¢Cémo se transforma la historia
preocupacion... El se sent:}a asi... se veia Hicimos esto... me tocé hacer... a partir de este nudo?
contento... Nos sentiamos... Juan elaboré una... Cambia, evoluciona...

un sentimiento general de... Resulté que... decidi hacer...

Figura 11. Elementos sugeridos para el que el profesor entrevistado los pueda tener en cuenta para
conformar su relato.

Ahora, desde el inicio de los ciclos de entrevistas, cada profesor-narrador estaba
enterado de que su relato seria leido por estudiantes de licenciatura en ciencias. Se realizaron
varios ciclos de entrevistas por profesor, buscando la saturaciéon y comprension de su
experiencia de vida. Este proceso se orient6 por el principio metodologico de realizar “las
entrevistas necesarias hasta esclarecer [...] puntos oscuros, que son partes del relato que dan
lugar a la duda, hasta quedar esclarecidos” (Bolivar et al., 2001, p. 133-134). En algunos

casos, se requirieron 4 ciclos de entrevistas para validar los relatos finales; en otros, hasta 6.

5.1.2. Seleccion de relatos

De las 11 narraciones iniciales, se seleccionaron 9 relatos para la fase de lectura,
considerando que dos de ellos eran demasiado extensos y abordaban una multiplicidad de

temas que podian resultar en una carga adicional para el grupo focal dado el plan de trabajo
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y los encuentros proyectados. Las 9 narraciones resultantes desarrollan temas centrales para
la formacion docente, trayectorias profesionales, hitos, movilidad, ingreso a la carrera
docente, entre otros temas de importancia. Recordemos que en la Mimesis II (Ricoeur, 2004)
“la configuracion textual media entre la prefiguracion del campo practico y su refiguracion
por la recepcion de la obra” y es en esta fase en donde el profesor-narrador despliega el
mundo narrativo de lo que ¢l considera importante narrar a los profesores en formacién, con
la mediacion y direccion claro esta, del profesor investigador que orienta el desarrollo de la
narracion e interviene cuando hay que hacer algun tipo de aclaracion. Se presentard un breve

perfil de cada profesor en los resultados.

Para consolidar la fase de Mimesis II entonces, se decidié eliminar la voz del
entrevistador (investigador) para que el relato resultante fuera mas personal y directo, es
decir, como una comunicacion directa entre el autor (profesor que narra) y el lector (profesor
en formacion, receptor de la obra). Este relato resultante fue convalidado por el profesor-
narrador posteriormente y se encuentra en los anexos y en la carpeta de Dropbox Este proceso
de configuracion narrativa busca “transformar los hechos en acontecimientos,
organizandolos mediante su enunciacion en una historia singular en la que el sujeto se recrea”

(Ricoeur 2004, citado en Bolivar et al., 2001, p. 32-33).

5.2. Conformacion y desarrollo del grupo focal

Dentro de las estrategias de investigacion cualitativa el grupo focal se ha posicionado
como una herramienta de gran relevancia en las ultimas décadas (Flick, 2015). Normalmente,
el grupo se conforma con 6 integrantes y las sesiones tienen una duraciéon maxima de hora 'y
media. Esta técnica permite explorar la forma en la que los participantes construyen sus
percepciones, opiniones y parte de su realidad social. A través de la interaccion, se revelan
significados, se observan negociaciones y se generan diversidad de puntos de vista que se
nutren mutuamente (Flick, 2004). Se suele usar en combinacion con otros métodos, como en
este caso, la lectura de los relatos de los profesores-narradores, fruto de las entrevistas en

profundidad.
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El grupo focal estuvo conformado asi por cuatro estudiantes de licenciatura en
ciencias naturales y un egresado del mismo programa, ademds del investigador y autor de
esta tesis que cumpli6é con la funcion de moderador. El grupo no fue homogéneo, buscando
una mayor polifonia de voces. Recordemos que la polifonia implica la coexistencia de
multiples voces independientes y autdnomas, cada una con su propia perspectiva (Bajtin,
1999), voces no se subordinan a la vision del profesor-narrador, sino que interactiian y se
confrontan entre si, se enriquecen, aportando el excedente de sentido desde cada experiencia

vital que representa cada participante del grupo.

Asi, el grupo focal fue conformado por: Luisa, una estudiante de segundo semestre
que recién ingresa a la carrera docente, proveniente de un contexto rural que realizd su
bachillerato en un colegio rural de la zona sur de Bogota; Heidy, una estudiante de 8vo
semestre que no habia realizado atn su practica profesional docente, con poco conocimiento
del contexto rural; Carol, estudiante de décimo semestre, estudiante que a mediados de su
carrera interrumpidé sus estudios de licenciatura durante varios periodos por razones
econdmicas, que habia realizado su préctica profesional en contextos rurales; Bibiana,
estudiante de décimo semestre, que vive y estudié en un contexto rural donde también
adelanté su practica profesional; y finalmente, Javier, un egresado del programa de
licenciatura en ciencias naturales, con mas de 10 afos de experiencia como profesor
itinerante, provisional o interino (sin una plaza fija) con trabajos por meses. El grupo focal
conto asi con estudiantes de las dos principales universidades que forman licenciados en
Bogota que son la Universidad Pedagdgica Nacional y la Universidad Francisco José de

Caldas.

Una razon adicional para haber conformado el grupo focal con esta arquitectura, no
solo aparte del interés por enriquecer los datos con la multiplicidad de voces que interpelan
el relato del profesor-narrador. También estuvo representado por la potencial ganancia para
los integrantes del grupo, representada no solo por la experiencia vital contenida en los
relatos, sino por las reflexiones que estos generaban en cada participante configurando un

plus profesional para ellos.

De esta forma, a cada participante se le envid el texto validado por el profesor-

narrador, con 5 dias de antelacion al encuentro, para que realizara una lectura y consignara
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sus reflexiones, preguntas e inquietudes al margen del texto, como se muestra en la figura

12.

SESION 3. FORMATO DE LECTURA Y REVISION DEL RELATO
( Nombre de la persona que realiza la lectura:

A continuacién, lea el relato y en cada punto que le genere reflexion, haga una marca en el texto como por ejemplo
Identificacion

del lector,

un numero en azul, 1 y en la tercera columna, de la derecha, justo a esa altura, copie ese numero y anote su
reflexion. Lo que llamamos reflexion se refiere a aspectos que considere importante dentro del relato, que no se
deben pasar por alto, aspectos significativos, representativos, claves, o aspectos que le gustaria comentar.

indicaciones
generales y
aspectos a tener
en cuenta para
esa sesion

NG

Aspectos que quizas quiera preguntar para mejorar la comprension, etc. es su analisis y precepcion del relato,

Aspectos para tener en cuenta para esta sesion.
1. Esta actividad va acompanada de un video que hay que ver en el momento que lo indique le texto.
2. Vamos a buscar elementos en comun con los dos anteriores biogramas.
3. Vamos a nutrir nuestros apuntes con experiencias propias o que nos hayan contado o expectativas
frente a lo que nos relata la profesora en esta narracién.

4. Reparar en el tema de la salud mental.

- Analisis, comentario

LINEA Relato o reflexién
1 Mi nombre es Marcela Pinilla. Inicié a estudiar en un colegio que se llama )

2 Nuestra Sefiora de la Paz. En ese colegio tienen diferentes énfasis y | 9-11: Es la primera vez que

. . N P L escucho estas palabras

3 escogi el énfasis pedagogico. Me llamaba mucho la atencion ser profe, | por parte de una docente, y

4 ser docente, también por una experiencia que tuve en primaria. En | me parece preocupante

i i i que no sea un tema

5 primaria a mi me generaron un trauma muy, muy fuerte que a pesar de | Kturrente en la formacion

8 que han pasado muchos afios ese trauma nunca se me olvida. docente cuando es tan

cierto, nuestra forma de

7 N 2l comunicarnos con los

8 Fue en segundo grado y todavia lo recuerdo con la profesora Marianita. | estudiantes, las acciones y

9 Soy consciente como profe que los docentes generan muchos traumas en | las palabras tienen un peso

10 los estudiantes, dejan huella en sus mentes, ya sean positivas o | Jue . no ay pl:]dern'm:

1 negativas, y a pesar de que sean profes de primaria, a lo largo del iempo | recurrente y es que los

12 uno como persona llega a adulto y recuerda ese tipo de trauma. Son | nifios olvidan ficil, como
Linea de.l relato Relato del Anélisis,

para .ublcar el profesor comentario o
analisis. narrador reflexion

Figura 12. Formato de lectura y ejemplo del andlisis que realiza una integrante del grupo focal.

Para complementar la actividad de las lecturas, en tres ocasiones se incorporaron
apoyos al relato. En la sesion tres con un video realizado por la profesora Victoria sobre una
experiencia de aula, en el relato 4 con fotografias historicas aportadas por el profesor que
cuentan de alguna manera la evolucion y cambio de la escuela rural a lo largo de mas de 40
afios de ejercicio profesional. En el relato 6 se complement6 con una publicacion académica
realizada por el profesor-narrador sobre un debate entre ciencia y religion que se relaciona

con el desarrollo de su narracion.

Una razon adicional para haber conformado el grupo focal con estas caracteristicas,
no solo parte del interés por enriquecer los datos con la multiplicidad de voces que interpelan

el relato del profesor-narrador. También estuvo representado por la potencial ganancia para
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los integrantes del grupo, representada no solo por la experiencia vital contenida en los
relatos, sino por las reflexiones que estos generaban en cada participante configurando un

plus profesional para ellos.

A parte de la lectura y la participacion en el grupo focal, cada encuentro tenia un
propdsito adicional que complementaba cada encuentro como se relaciona a continuacion en

la tabla 2:

Sesion Material adicional Tema adicional
Uno - Vocacion docente inicial
Dos Reflexion vocacion docente Socializar las razones de eleccion de carrera
Tres Video proyecto de innovacion Salud mental
Cuatro Fotografias historicas Condicion del profesor rural
Cinco - Escuela Normal
Seis Articulo de autoria del profesor Docente investigador
Siente - Imagen social del profesor
Ocho - Trayectorias profesionales — universidad
Nueve - Profesoras y madres, cabeza de hogar
Diez Formato de preguntas de cierre Aportes de la IBN a le formacion inicial docente

Tabla 2. Sesiones adelantadas, materiales adicionales y temas complementarios.

En total se recogieron 50 formatos de lectura y anélisis de los relatos de los profesores.
Uno por cada sesion de parte de los 5 participantes del grupo focal que se abordaron en la

siguiente fase del analisis.

Los encuentros se realizaron via Meet, dada la heterogeneidad del grupo y sus
multiples compromisos. Se llevaron a cabo un total de 10 encuentros (nueve relatos y un
ciclo de cierre de todo el proceso) durante el primer semestre de 2025, en sesiones de hora 'y
media, los miércoles en la noche o los viernes en la tarde. Esta etapa corresponde a la Mimesis
IIT o reconfiguracién del acto narrativo. En esta “fase de refiguracion de la experiencia
mediante el acto de lectura, el texto es mediado y reapropiado por el oyente o el lector”
(Bolivar et al., 2001, p. 93) completando asi lo que para Bajtin (1999) seria el acto estético,
o la obra en relacion con el lector en este caso. También se puede asumir como un acto
hermenéutico, en la apropiacion del texto en el que participa el lector al comentarlo,
aproximarse a ¢l, identificarse, cuestionarlo, permitiéndole contribuir con su propia
experiencia vital, sobre todo al grupo focal, con el excedente de sentido que cada participante

puede generar.
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Asi, “el observador (oyente, lector) ocupa una posicién unica y enriquecedora,
externa al autor y al héroe [personaje central de la obra] que le permite completar la
personalidad y el mundo de este ultimo con un 'excedente de vision™ (Bajtin, 1999, p. 25),
o que en palabras de Gadamer (1999, p. 142) seria “la misma experiencia del arte [de la obra]
reconoce que no puede aportar, en un conocimiento concluyente, la verdad completa de lo
que experimenta [el observador]. No hay aqui ningin proceso inexorable, ningln
agotamiento definitivo de lo que contienen la obra de arte”. Se genera asi un excedente de
sentido que emerge de la contemplacion activa de la obra. Las grabaciones de los grupos

focales también se transcribieron para su posterior analisis.

5.3. Analisis del acto ético del profesor-narrador

El primer andlisis y el que motivd como tema central la realizacion de esta tesis es el
concerniente al acto ético. Como es sabido, Bajtin no desarrolld precisamente una teoria
pedagdgica, al contrario, sus escritos van mas por el orden del analisis de la novela o teoria
literaria, aunque intentd plantear una filosofia primera a través de su proyecto de acto €tico.
Sin embargo, sus ideas y pensamiento disperso en toda la variedad de obras que se han
publicado han servido para orientar procesos pedagdgicos importantes de diferente indole,
por ejemplo en Brasil. De esta forma, la presente metodologia intenta abordar, como ya se
ha mencionado, el tema de la formacién ética del profesor de ciencias naturales a partir de

otras maneras de ver la accion de forma situada, responsable, tnica e irrepetible.

El primer paso para abordar el tema del acto ético fue asumir que la narracion del
profesor (su historia contada y que ya no cuenta con la voz del entrevistador como mediadora)
resultado de la Mimesis II, presenta las tres dimensiones que Bajtin (1997) considera
indispensable del acto ético y que tienen lugar como acontecimiento por uUnica vez,
responsivo e irrepetible: el cronotopo, la polifonia de voces y la accion responsable, que el

narrador va introduciendo a medida que transcurre su relato.

Para lo anterior, se diseii6 un formato en el que, primero se identificaron con colores

diferentes estos tres aspectos del relato (cronotopo, dialogismos y algunos aspectos
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vinculativos del acto ético) que luego se separaron en una segunda columna, y cuando fue

necesario, se realizaron algunos comentarios utiles para el analisis en la ultima columna del

formato. La figura 12 ejemplifica lo anterior.

NIXON MEDINA.

RECOSTRUCCION NARRATIVA PARTE 1.
ADRIANA - ANALISIS

xx
Reconstruccion narrativa de Adriana parte 1.
LINEA Relato Anilisis cronotopo, Acto ético y dialogismo. Notas de pie de pagina
1 Desde siempre quise ser profe, empecemos por ahi. Mi papa
pre q profo, empec por A pape Desde siempre quise ser profe “Lavida en su totalidad puede ser examinada
2 construyo nuestra casa y desde que era pequefia, Mi hermana | aspecios wnculaiivos del acto élico Desde siempre guise ser prafe, empecemos por | como una especie de acto 6ico complejo: Yo
3 y yo cogiamos los ladrillos y haciamos pupitres y mis hermanos ahi. desde que era pequefia, mi hermana y yo coglamos los ladrillos v | actio mediante toda mi vida, y cada aclo y
i ida santl o wa 5 haciamos pupitres y mis hermanos menores ahi cada vivencia asilada es un momento de mi
4 r?er]nres th. Toda la vida senti como esa vocacion. Si Cronotopo: Mi papa construyd nuestra casa vida en cuanto actuar ético” (Bajtin, 1987, p
5 digémoslo asi Dialogismo: Toda la vida senti como esa vocacion. Si, digémosio asi 9). Queremos abiir el andlisis de los relalos
6 de los profesores que han dado su voz para
. significar esta tesis doctoral, con esta cita de
7 Yo estudié en la escuela publica y también en colegio publico. | B Tengo un recuerdo muy bonito Bafin, que resume muy Dbien nuesira
8 Tengo un recuerdo muy bonito de la escuelita Salesiana del 20 | Cronotopo: Yo estudié en la escuela piblica y también en colegio piblico, Ia escueita | intensién. No es ofra que darie un examen a
9 de Julio. La profesora Luz Marina de quinto que fue tan ) 1 vide contada, & I Wda selainde, bais I
10 sobre tod d N | carift 1| mirada de una vida -en su totalidad y en
carifiosa, super carifiosa, sobre todo recuerdo eso, el carifio detalle- como & encuesiro asimétrico enire
1 con el que nos trataba. Yo siempre fui mas bien calladita, | A dos en donde uno de ellos liene una posicion
Ty de ventaja sobre el otro y el dialogismo (1as
12 ensimismada, pero la profe siempre nos sacaba las cosas con Voces que. se spoderan el relto Y la
13 sus estrategias. Recuerdo eso. conciencia del profesor) guian el actuar, en
14 donde no median codigos éticos o normas
" . I [ i

15 Y empiezo mi bachillerato con mas ganas de ser profe. Por ese Con méas ganas de ser profe ;"?n’:,;,f,:"ﬁ'::‘i,‘;f,’!;;“ wcﬂ:;a:,f's:
16 entonces nos fuimos a vivira Fusa un afio ya que mi papé queria Cronatopa: vivir a Fusa un afio; nos devolvimos; colegio publico cronotopo (fusion indisoluble de tiempo,
17 ensayar all4, construir una casa, y allé hice mi sexto, pero a mi | Aco élico que ella recuerda: Y empiezo i bachillerala con ms ganas de ser profe. | espacio) en donde el aclo ético lléga como
it . . N . .. | Dialos or & 53 U respuesta Unica y singular, de forma
18 papito no le gusté, entonces nos devolvimos para aca, y ofra ¢ al mi responsable en la cual aquel que tiene
19 vez, colegio publico. En casa éramos 7 hermanos y la situacion ventaja sobre el olro, se convierle
;A s B oo p 2 hamanas af laa r responsable por &1y actiia, controvirtiendo la
20 era un poco C_‘”'U‘eld aunque a algunos hermanos si les pago oM que e8 noperanis & inaceptable. Eslo
21 colegio privado, pero a nosotras publico ocule en presencia Oe un fercero -ol
22 lenguaje- que [nedlfa_sv_amptia el didlogo hacia

1 S _ Seenumeray nombraesa partedelrelato

Y se separa:
Linea Relatodel cronotopo: Lugary temporalidad Cronotopo: Comentariosde ser
del profesor pialogismos: otras voces en el relato Dialogismos: necesarios:
relato narrador  Aspectosvinculativos al Acto ético: accion responsable. Aspectos vinculativos al Acto ético:

Figura 13. Formato de analisis de relato del profesor: cronotopo en rojo, dialogismo en verde y
aspectos vinculativos al acto ético (VdAE) en azul.

Luego de esto y una vez analizado todo el relato del profesor se perfilan uno o dos
actos éticos globales y abarcadores. Recordemos que Bajtin dice la vida misma puede ser
examinada como un gran acto ético complejo, por lo que una parte de la vida o del relato
también pueden ser considerados como tal. Ahora, una vez identificados tanto los cronotopos,
los dialogismos y los aspectos vinculativos al acto ético, se paso a analizar cada uno de estos
tres aspectos del relato del profesor examinando como interactian entre si, en cada parte de

la narracion del profesor o profesora en un primer abordaje, descriptivo y narrativo a la vez.

Una vez realizada esta interpretacion por parte del investigador se pasé a analizar la
forma en la que esa parte de la narracion era abordada por cada miembro del grupo focal. Es
decir, previamente se separaron las reflexiones y comentarios alusivos a determinadas partes
del relato (gracias al formato mostrado con anterioridad que lleva el nimero del relato que
ha generado la reflexion, ver la figura 13) y el comentario que realiza. También se incluyo lo

que cada participante del grupo focal compartié cuando se abordaron los analisis de las
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narraciones de los profesores, es decir /a polifonia de voces. Para realizar todo esto se elabord

un formato que se presenta en la figura 14.

Cronotopos

Polifonia
de voces
desde los
textos
escritos

Analisis Del Acto Etico
primer trabajo por horas

trabajo.

Aspectos vinculativos del ac
preescolar, porque es m
los primeros trabajos de loa docentes )

: Yo gon pr= ods A= —fd- A-lodo 323 Loooos -4 ggtudio mi hija inclusive,

A.S_pec_tos v_._d:,A__E acepté, Precariedad de

ral ni cémo cobrar el

mucho del Distrito,
contexto; Habia

81 como asi; ese
colegio,
“garaje”,
existiendo; en

de la casa de

profe, COmMO €ra un CoO;

Cronctope: Yo no conocia | La responsabilidad de la\ lora al ver que tiene que movilizar:

estaba como en este | dialogismo esto es 1o que leva a entregar su hoja de v

evar una ho, ¥ que 2 bien exi.
un | salariales de ley. Adicionala a el tema de 1la desvinculacién profe, como
io Indoamericano. Y | vinculacién de la profesora al Distrito, pero como algo lejano, algo de

El Sceiego, por la | Bibiana vuelve a confrontar sus posibilidades de trabajo cozmo futura

trabajo me durd | material sobre el cual “calcular” su trabajo pues se les ofrecen,
, en agosto el | 8 o8 muy por debajo de lo 1a norza. Por su parte

no 3 6n. Toma consejo & su mamé

io | codegio a y a aceptar un trab:

atado por horas equiva: prestaciones sociales ni

un colegio

el | en cualquier El po indica asp sobre la que no me

el | 1o que ella no estaba muy enterada.

ni | egresada y hace referencia a loa colegios de garaje en donde ni siquiera
se les paga un SMMLV a loa docentes 1o que habla del escaso
reconocimiento social que hay de 1a profeaién y como no existe un

re ver algo muy impo: 0 figuraba en el anélisisy es
of 1a profesora Adriana in =zaterias en las cuales ella
8i al caso habré visto una o d
también habla de esa visién del maestro que puede cubrir cualquier
érea, asi no sea su eapecialidad, solo por cubrir, porque no importa
tanto la razén de ser la educacién, solo que los chicos estén
acompafiados y haciendo algo para cubrir una necesidad. E1 profesor

owWSIJOTRI(q

olifonia

de voces

desdeel:
grupo

Javier resalta nuevamente el tema de la reailiencia.

Dialoglamo Sodiinoomarety mvn_ohl;“ asumids
L]
Polifonia de voces

Su experiencia con los colegioa de garaje ha aido tan triste como 1a que mencionaron 1a profe

Adriana y yo lo escribi en los ioa y refl ea muy p: p ¥ muy frustran) nsar
que ea 1a misma situacién en 1a que yo me voy a enfrentar, porque es asi hace muchisimos afios y aigue
siendo asi en 1a actualidad y encontrar un colegio que lo trate a uno bien, ea muy dificil, muy, muy
dificil; incluso como esa categoria de bienestar, uno la empieza a dejar en los minimos indispensables,
como que: “siquiera me paguen en un minimo, aiquiera me traten bien, siquiera no haya mal ambiente
laboral, siquiera medio me dejen hacer mi clase sin que estén enciza de mi”. No pensarla en los méximoa:
que haya colaboracién, que haya apertura al cambio, que i yo tengo una opinién distints, ya puedo
levantar la mano y decirla y eso no significa que yo pierda mi empleo, que me paguen més del minizmo,
porque es que el minimo actualmente no sirve para vivir, uno con el minimo 1lega asi apenas a f£in de mes,

Texto

uno necesita méa del minimo y que haya muchas otras condiciones, complicado, profe.

Al dia de hoy, no 8é cémo cobrar mi trabajo, yo sé ensefiar, y ensefio divino, y 1os nifios son auy felicea
cuando les ensefio, pero a mi nunca me ensefiaron a cobrar, por ejemplo. A mi no zme ensefiaron, y ea una
falencia muy grande, porque los profesores que estén ahorita eatén complicados en ese tema. No me
ensefiaron normativas que aborden ai trabajo. La tinica normativa de la que yo eatoy eapapada es la

noraativa bajo 1a educacién de discapacidad. Esa normativa ai 1a tengo un poco clara.

Figura 14. Analisis del acto ético por pare del investigador.

El formato separa las partes del texto que hacen alusion al:

focal:

v Cronotopo que se ubican en la parte izquierda del formato y que van de color rojo.

v’ Aquellas partes del texto que hacen referencia al dialogismo que involucra el

profesor cuando se narra, que se ubican en la parte derecha del formato y van de color

verde.
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v" Los aspectos vinculativos del acto ético, que van de color azul y se ubican en la parte
superior del formato.

v En el centro y de color negro va el analisis que realiza el investigador de esa parte de
la narracion reconociendo cada aspecto en la generacion del acto responsable,

indicado en el nimero 1 de la figura 14 -primer parrafo-.

Luego de esto, se pasa a analizar la polifonia de voces, que corresponde a los sentidos
y excedentes de sentido que realizan los estudiantes al leer el texto. En naranja quedan
consignadas las reflexiones que cada integrante realizé en los formatos escritos y en color

morado estan representados los aportes que cada integrante realiz6 en el grupo focal.

Se comparo la interpretacion inicial que se habia hecho en el primer parrafo (por parte
del investigador) con el andlisis que emerge desde la polifonia de voces fruto del trabajo del
grupo focal, integrando todo ya en un analisis final, tratando de mediar los sentidos. Lo
anterior “obliga” a movilizar los andlisis y dar cabida a otras miradas (el excedente de
sentido, la otredad en la completitud del acto, al ser contemplado por otro, cerrando el acto
estético). Una vez hecho este andlisis, se pasa a seleccionar uno o dos actos éticos que sean
representativos para la narracion en su globalidad y que, a la vez, hayan generado el suficiente
sentido en el grupo focal, de tal manera que se formaliza y se presenta en el siguiente capitulo.
Actos éticos, globales y abarcadores, provenientes de las narraciones de cada profesor
participante, que se entiende, no agotan el andlisis, sino que convocan una parte importante

de las reflexiones realizadas por los futuros licenciado en ciencias en el grupo focal.

Cabe la pena aclarar que en este abordaje y propuesta de un acto ético global y
abarcador, encierra a la vez y dentro de si una gran cantidad de actos responsables, objeto de
analisis por parte del grupo focal, con lo que se deja sefialado, dado que pareciera solo una
accion responsable, pero en realidad abarcan una gran cantidad de ellas; se presenta y se
desarrolla el analisis bajo la arquitectonica: “yo-para-mi; otro-para-mi; yo-para-otro”
(Bajtin, 1997) para un acto global que abarca una gran decisioén del profesor-narrador que
despierta en las voces del grupo focal toda una serie de reflexiones importantes asociadas a
su identidad profesional inicial, la reflexion teoria-practica, la investigacion, la salud mental,

entre muchos otros.
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Ahora, en el formato presentado en la figura 14, aparece un numero 3, junto a un
cuadro y hace referencia a lo que Bajtin (1999) asocia con el acto ético y queda a manera de

checklis:

v' dialogismo;

v’ accidn concreta;

v reconocimiento del otro como Unico;
v' responsabilidad asumida;

v’ e irrepetibilidad.

Después de que se presentan los actos éticos por cada profesor-narrador, se pasa a
exponer un analisis de los dialogismos que produce cada miembro del grupo focal para
sefalar aquellos aspectos sobre los cuales reflexiona esa persona del grupo focal y que a la
vez enriquece la experiencia de todos los demas participantes. Ahora, como se ha informado
en otras partes de esta tesis, los archivos se pueden consultar en el link de anexos destinado
para tal fin, en donde se pueden corroborar cada aspecto con el desarrollo de uno o dos

ejemplos de lo mencionado aqui, como formatos, andlisis, etc.
5.4. Analisis tematico transversal

Ahora, dada la heterogeneidad de los resultados obtenidos, se decidi6 explorar la
posibilidad de realizar un analisis tematico narrativo de los relatos de los profesores-
narradores ampliado con los aportes reflexivos de los profesores en formacién (grupo focal).
Los temas que suponen puntos de inflexion y centran el interés del andlisis son resultado de
las tematicas emergentes de los propios relatos puestas en didlogo con las dimensiones
obtenidas de la revision tedrica adelantada aqui (figura 2) y de las categorias presentes en las
investigaciones con perspectiva biografico-narrativa consultadas para esta tesis en materia
de formacion, desarrollo e identidad profesional docente (figuras 8 y 9). Como lo sefalan
Bolivar et al. (2001, p. 53) "la investigacion narrativa configura un nuevo campo de
investigacion al quedar reorganizado a partir de fundamentos filosoficos y epistemologicos

propios" lo que justifica entonces este abordaje buscando, en tltima instancia, indagar en qué
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medida la exploracion metodologica presentada en este trabajo puede o no dialogar con la

teoria y con otras investigaciones empiricas en el campo.

Las categorias de analisis “captan la riqueza y detalles de los significados en los
asuntos humanos (motivaciones, sentimientos, deseos o propdsitos) que no pueden ser
expresados en definiciones, enunciados factuales o proposiciones abstractas" (Bolivar et al.,
2001, p. 52) conservadas a partir de la coherencia epistemologica entre las herramientas de
recoleccion de las narrativas (los relatos producidos en esta investigacion) como de sus
formas particulares de analisis (las categorias obtenidas de la lectura detenida de los relatos

junto con la validacion hecha por los profesores-narradores).

El andlisis narrativo temético involucra ahora varias de las categorias provenientes de
la teoria o de otras investigaciones, permitiendo una comparacion del conocimiento
circundante en el campo con los nuevos resultados de investigacion, consecuencia de la
polifonia de voces y de las narrativas de base, buscando generar contribuciones a partir de

un conjunto de historias particulares (Bolivar et al., 2001).

Para lograr lo anterior, cada relato se analizo por categorias emergentes durante la
Mimesis II -o configuracion del acto narrativo- a la vez que iba siendo validado el texto final
por el profesor-narrador. Durante este proceso, se pudo evidenciar que los relatos presentan
una potencialidad muy alta para dialogar tanto con las categorias tedricas como con las
categorias empiricas, produciendo unas categorias particulares propias del contexto de
formacion del profesor de ciencias en contextos rurales-urbanos de la ciudad de Bogota. Cabe
aclarar que -y como se ha hecho y se hard en diferentes momentos de esta investigacion-
tanto la Mimesis I y la Mimesis II (prefiguracion y configuracion del acto narrativo) no
estuvo viciada o condicionada de alguna forma por las dos revisiones hechas (teorica y
empirica para esta investigacion) ya que estas se hicieron a posteriori, dada la riqueza y

heterogeneidad de las narraciones obtenidas.

También se busco intencionadamente diferenciar los aportes que se encuentran en la
teoria con los aportes que devienen de las investigaciones empiricas que emplean el enfoque
biografico-narrativo, para sefalar la riqueza del enfoque y tener un marco mas préximo con

la investigacion realizada. Ahora, esto arrojo que las categorias obtenidas a partir de las
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investigaciones realizadas en el campo son, por una parte, mas amplias, y por otro, mas
contextuales en el ejercicio profesional docente en diferentes ambitos de la vida del profesor,
no solo profesional, involucrando aspectos familiares y personales que extrafiamente parecen

quedar “ocultas” en el abordaje tedrico.

Recordemos que al hablar de investigacion biografico-narrativa y trayectorias
profesionales docentes, el aspecto familiar y personal resulta ser transversal y las
conmutaciones que se hacen evidentes son a la vez inseparables en cualquier analisis. Lo
anterior brinda una visidon mas rica en significado y dota de pleno sentido cualquier resultado
que se geste al interior del enfoque, que repercute con mayor fuerza en la formacion de una
identidad profesional docente inicial de los profesores en formacidon que conforman el grupo

focal, algo que se busco explorar.

Recordemos que durante la Mimesis I o prefiguracion del acto narrativo el profesor-
narrador prepara todos los elementos que va a desplegar en su relato. De entrada esto significa
que va a involucrar aspectos relacionados con la carrera docente que ¢l considera importantes
y relevantes dentro de su trayectoria profesional como hitos, primeras experiencias,
formacion inicial, profesores memorables, conexion teoria-practica, ingreso al ejercicio
profesional docente, que va a comunicar a los profesores en formacion, quienes leeran su

relato.

Ahora, durante la Mimesis II o configuracion del acto narrativo, se da forma a estas
tematicas a traveés de situaciones, contextos, personajes, tramas, complicaciones, desenlaces,
etc., en una busqueda constante porque que el relato se materialice lo mejor posible para
pueda ser interpretado por el futuro lector cuando tenga lugar la refiguracion del acto
narrativo o Mimesis III. Durante este ultimo, los profesores en formacion del grupo focal
llenan de sentido la narracién-obra lo que permite que salgan a la luz dimensiones asociadas
a la formacion inicial y el desarrollo profesional docente lo que evidencia la potencialidad y

pertinencia de este enfoque.

Todas las categorias que se abordaron en el analisis temdtico transversal representan
ejes de reflexion constante a lo largo de uno o varios relatos, y a la vez, reportan algin grado

de novedad a las categorias que se reportan tanto en la teoria como en las categorias
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empiricas, indicando que las categorias llegan a ser contextuales y no todas se podrian
abordar, inclusive, se podria hablar de unas categorias propias del contexto donde se lleva a
cabo la investigacion, evidentes en los relatos de los docentes, como se vera en el apartado

7.1. en adelante de esta investigacion. A continuacion una breve introduccion a ellos.

El primero andlisis estara asociado a la trayectoria profesional docente que se
construye a partir de una intrincada red donde lo personal, lo familiar y lo social se entrelazan
para dar forma a la identidad profesional docente. Esta dimension se articula principalmente
a través de conceptos como la experiencia de vida y los hitos, que marcan un punto de
inflexion sumada a las redes de apoyo y la superacion de la adversidad, que convergen para

definir no solo el "quién soy" sino también el "para qué" de la vocacion docente.

Como se evidenciara en el analisis del relato de la profesora Laura, su decision de
estudiar y convertirse en docente no fue un acto aislado o fortuito, sino la respuesta directa a
una encrucijada personal mediada por la violencia intrafamiliar y el apoyo de su familia (lo
biografico-narrativo y la trayectoria docente atravesado por la historia personal y familiar
como ya se ha venido haciendo énfasis). Este viaje desde ser victima a ser agente de cambio
demuestra que lo biografico no es un telon de fondo, sino el nucleo mismo desde el cual se
forja una practica pedagogica, comprometida con la justicia social y la transformacion de las

vidas de los futuros estudiantes.

En el segundo andlisis se ejemplificard como la movilidad profesional docente, lejos
de ser un ascenso lineal de mejora constante, se configura como una trayectoria
profundamente influenciada por barreras estructurales y condiciones socioeconémicos que
definen las oportunidades de crecimiento caracteristicas del contexto colombiano desde la
década de 1990. Esta dimension presente en el relato se construye principalmente a partir de
conceptos como la precariedad laboral, limitantes institucionales, inestabilidad econdmica y
la frustracion de las expectativas, elementos que confluyen para delimitar el desarrollo y la

movilidad horizontal y vertical en la carrera.

El analisis del caso del profesor Félix mostrara como su movilidad en la carrera y
ejercicio profesional docente se vio sistematicamente obstaculizada por un estigma formativo

-su universidad de origen- y por la necesidad econémica de proveer a su familia, lo que lo

136



confind a una década de trabajo en "colegios de garaje" con salarios reducidos y derechos
vulnerados. Esta experiencia que es transversal a otros relatos encuentra eco en las voces de
otros docentes y en la preocupacion de los futuros profesores (grupo focal) revelando que la
movilidad no es solo un asunto de mérito individual, sino una cuestion de justicia social y
reconocimiento profesional que impacta directamente en la estabilidad emocional del

docente y su proyecto de vida familiar.

En el tercer analisis tematico narrativo se abordara la reflexion docente frente a los
desafios profesionales que emergen como un proceso critico de construccion identitaria,
donde la confrontacion con realidades sociales adversas pone a prueba la vocacion y redefine
el proposito de la ensefianza. Esta dimension se construye principalmente a partir de
conceptos de crisis identitaria, el "shock" de realidad, la resiliencia profesional y la
humanizacion de la educacion, elementos que catalizan una reconfiguracion profunda del

"ser maestro".

Como ilustra el relato de la profesora Pilar, su practica formativa en un contexto
extremo y vulnerable con jovenes en situacion de consumo de sustancias psicoactivas y
trabajo infantil generd un profundo momento de crisis que la llevo al borde de abandonar la
profesion, un "shock" que solo superd al reconectar con su vocacion inicial y redefinir el
éxito no por los objetivos académicos impuestos asociados a la ensefianza de las ciencias
naturales (como se llega a pensar en algin momento del ejercicio profesional, que el saber
disciplinar es lo que prima en la ensefianza), sino por el impacto humano real de lograr que
varios de estos jovenes cambiardn sus proyectos de vida. Esta experiencia fundacional, que
resuena en las reflexiones de otros docentes como Victoria y Joaquin, tratara de ejemplificar
que la identidad docente no se forja en la teoria ni en la disciplina, sino en la reflexion critica

sobre la practica y en la decision de humanizar la educacion en contextos de injusticia social.

En el antepenultimo andlisis se abordard la identidad docente en contextos de
amenaza propios de los territorios de ejercicio de la profesion donde el miedo, la adaptacion
al entorno y la resistencia, modelan el quehacer profesional y la subjetividad del maestro.
Esta dimension presente en varios de los relatos se construye a partir de conceptos asociados
a la vulnerabilidad, la crisis, la resistencia silenciosa y la pedagogia de la memoria, elementos

que delinean la labor docente bajo la sombra de multiples violencias. Como ejemplifica el
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relato de la profesora Laura, cuya exitosa iniciativa pedagogica para construir paz fue
truncada por una amenaza que la obligd a un traslado forzoso, muestra como la violencia no
solo interrumpe la escuela de multiples formas, sino que desencadena profundas crisis
identitarias que exigen procesos individuales de acompanamiento psicoldgico y una reflexion
colectiva sobre la desproteccion institucional. Esta experiencia, que resuena en las voces de
otros docentes amenazados y en la reflexiones constantes del grupo focal, revela que la
identidad del maestro colombiano se forja en la tension permanente entre el mandato social
de transformar su entorno y la encrucijada de ser un "agente vulnerable" en un pais donde la

labor educativa, al incomodar, se convierte en un acto de valentia y en un blanco potencial.

El siguiente andlisis presentado estard vinculado con la dimensién humana y
emocional del docente sobre el que se construye y despliega la identidad profesional, una
dimension profundamente marcada por el desgaste psiquico y la busqueda de sentido en
contextos de alta vulnerabilidad. En los relatos esta dimension se construye principalmente
a partir de conceptos como la salud mental, el desgaste emocional, la ansiedad y depresion,
para resignificar el impacto de la carrera en la vida personal que entre deja ver algunos

procesos intimos sobre el costo humano de la labor docente.

Como ilustra el relato de la profesora Victoria que se toma como eje para vincular los
relatos de otros profesores y las voces de los profesores en formacion, la confrontacion diaria
con la precariedad de sus estudiantes generd en ella emociones y sentimientos que la
confrontaron al constatar la brecha entre su deseo de "cambiar el mundo" y sus posibilidades
reales, una crisis que solo superd al redefinir su éxito en la transformacion de "micro
mundos". Esta experiencia, que resuena en la reflexion de las docentes en formacion sobre
la necesidad de mostrarse humanos y vulnerables ante sus alumnos, servird para afirmar que
la sostenibilidad de la profesion no depende solo de recursos materiales, sino de la capacidad
de los docentes para procesar el dolor ajeno, proteger su salud mental y encontrar fortaleza
al impactar de forma positiva -por mas pequefia que sea- la vida de los niflos que alcanzamos

a transformar con nuestro ejercicio docente.

Cerrara este analisis tematico con un abordaje entre la teoria y la practica en el
quehacer docente, que se actualiza a través de la innovacion pedagogica entendida como un

acto creativo y colectivo, donde la construccion de redes de conocimiento se erige como una
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respuesta al aislamiento y una estrategia de legitimacion profesional. Esta dimension presente
en varios de los relatos se construye principalmente a partir de conceptos como la
investigacion en el aula, las redes de maestros, la resistencia al silencio y el reconocimiento
como intelectuales de la educacion, procesos que transforman la practica solitaria en un

ejercicio de colectivos docentes.

Como ejemplifica el caso de la profesora Adriana (tomado como eje para otros
relatos) quien a través de su participacion en redes de innovacion descubri6 el valor de su
trabajo y se reconocio6 a si misma como "docente investigadora" en espacios que no solo le
permite compartir saberes y experiencias de aula, sino que funcionan como una potente
herramienta de resistencia contra una cultura del "sapismo" que castiga la exposicion y la voz
critica. Esta experiencia encuentra eco en las reflexiones de otros docentes y en el anhelo de
las futuras profesoras por un didlogo continuo, revelando que la verdadera innovacién no
reside en actos aislados de genialidad, sino en la capacidad de tejer comunidad, romper el
"cascaron" del aula y construir colectivamente un corpus de conocimiento que emana de la
practica misma, legitimando asi al maestro como productor, y no solo como reproductor de

saber.

5.5. Validez, fiabilidad y confiabilidad del estudio

Se ha seguido un conjunto de recomendaciones y criterios para asegurar el rigor y
confiabilidad investigacion cualitativa desde diferentes autores (Flick, 2014; Bolivar &

Domingo, 2019; Bolivar, 2013; Guba & Lincoln , 2012; Denzin, & Lincoln, 2011):

e (redibilidad: los hallazgos son considerados como verdaderos por los
participantes en la investigacion y son fruto de actos éticos puestos en marcha en
un proceso comprometido de produccion, debate y ampliacion de los relatos de
experiencia. Paralelamente, se ha triangulado el estudio y han sido los Profesores-
Narradores, quienes validan dialécticamente la informacién con su participacion

auténtica y comprometida con el buen éxito del proceso.

139



o Cristalizacion y sistematizacion de todo el proceso de investigacion desarrollado
para asegurar la coherencia y aplicabilidad del proceso desarrollado en otros
contextos, asi como su confirmabilidad informando de las razones y sentidos de
cada decision tomada a lo largo del mismo. Se ha proporcionado una descripcion
detallada del contexto de la investigacion y los métodos utilizados, para que otros
puedan determinar la pertinencia de los resultados. Con ello se consigue ademas,
-como defienden Denzin y Lincoln (1994)- situar al observador y futuros lectores
e investigadores en el escenario en donde se producen los relatos y se desarrollan

los procesos dialécticos puestos en marcha.
e Fiabilidad, a partir de la concurrencia en el estudio de los dos factores anteriores.

o Transferibilidad, siendo conscientes de la limitacion intrinseca de cualquier
investigacion cualitativa para ser replicables y transferibles a otros escenarios, en
este caso se busca dar consistencia y argumentos al sentido del proceso
desarrollado para mostrar su potencia de cara a la aplicabilidad del procedimiento

desarrollado en otros contextos e interlocutores con fines formativos.

5.6. Garantias éticas de la investigacion

La investigacion se ha desarrollado atendiendo de forma rigurosa a las garantias éticas
de una investigacion de este tipo. En el estudio se ha cuidado el rigor metodologico y se han
cumplido escrupulosamente los marcos éticos para la investigacion cualitativa y el Codigo
de buenas practicas de la Universidad de Granada (honestidad, responsabilidad y rigor). Al
mismo tiempo cuenta con la autorizacion del Comité de Etica de la UGR para Estudios

Sociales. Se puede observar el modelo de consentimiento informado en los anexos.

De esta forma su aspecto ético se rige por las normativas vigentes y expuestas por la
Universidad de Granada, Espafia, consagradas en el Decreto 8/2020, de 30 de enero, y por
las vigentes en Colombia. Los participantes son colombianos y las entrevista

semiestructuradas sobre la trayectoria profesional docente se realizaron en Colombia
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informaciéon que queda amparada por la normatividad vigente contenida en ambas

universidades.

El consentimiento informado elaborado para esta investigacion estd divido en dos
partes. Primero, un documento de descripcion del proyecto y derechos del participante. El
segundo, la autorizacion explicita, siguiendo los principios para el tratamiento de datos
personales expuestos en la ley 1581 de 2012 (Habeas data) para los participantes por
principio de legalidad, finalidad, libertad, transparencia, seguridad y confidencialidad, asi
como de retracto en cualquier momento de este, sin perjuicio a su intimidad o afectacion al

buen nombre ni uso de sus datos personales en alguna parte de la tesis doctoral.

5.7. Carpetas Dropbox y anexos

Al final de este documento, luego de la bibliografia, se encontraran los principales
anexos con los que contd esta investigacion. Representan un conjunto de documentos que
muestran una parte importante de los resultados y sus respectivos analisis con enlace directo

por DOI a través de Zenodo.

Sin embargo, y debido a su extension y volumen, también se ofrece una opcion
complementaria con la finalidad de ofrecer transparencia en el proceso, establecer una mayor
organizacion y, en concordancia, generar un documento con una lectura mas fluida por lo
que se ha organizado una parte representativa de los resultados y el analisis empleado en esta
investigacion en un servicio de almacenamiento en la nube para su consulta, que se explica

a continuacion.

Para acceder a la carpeta, como se muestra en la figura 15, como primer paso debe
acceder a Dropbox por la app o por Google e iniciar sesion. Posteriormente, como segundo

paso, incluir los datos de correo: tesisnixonmedina@gmail.com y la contrasefia: Tesis-

NixonMedina-2025 (incluya las mayusculas y los guiones). Una vez iniciada sesion puede
consultar las carpetas a mano izquierda organizadas por nimero y nombre. Seleccione la de

su interés y dé clic en el documento que quiere revisar. La ventaja de este lugar de
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almacenamiento es que puede ir viendo el documento en una vista previa y si tiene interés lo

puede descargar para lectura posterior. Esta opcion se ha habilitado.

Encontrara, en primer lugar, las carpetas con los documentos de las entrevistas
empleadas en esta tesis, sin la realizacion de la Mimesis II. Luego estan las narraciones
editadas de los profesores y el andlisis detallado de uno o dos actos éticos (acto ético 1 y acto
ético 2) para varios de los relatos de los 9 profesores-narradores. En segundo lugar, se hallan
las carpetas de los grupos focales con los aportes escritos segtn las sesiones adelantadas. En
esos acapites se incluye el formato individual de reflexién para cada relato de los cinco
participantes del grupo focal; ademas, se agrupa en una carpeta las trascripciones de cada una

de las sesiones de andlisis con el grupo focal.

<lm ¢ Inicia sesion o registrate Inicio de sesién con
o tesisnixonmedina@gmail.com

Todss Shopping imegens Videos Videoscuros  Moties Web  Mais v Feramentas v

- Contrasefa

Patrocinado ‘ Continuar con Apple

Q e Tesis-NixonMedina-2025 o

g rew aropeetcem ] o

Dropboix
Compa rpar o e s iniéfonos, Correo electrénico <Olvidaste tu contrasefia?

‘it cosnaes
tesisnixonmedina®gmail com

Dropbox personal R g Recordarme

U g e g Bk, G, COMGHATe Gk i

Inicia tu prueba gratuita N
e m

A. En el buscador de Google

incluir el termino DROPBOX. B. Click en Iniciar sesion Dropbox. C.Vaa Pedir la contrasefia, ingresa:

Ingresar en la primera opcién. En correo electrénico incluir: Tesis-NixonMedina-2025
T tesisnixonmedina@gmail.com

> Y Click en Continuar. Como aparece incluyendo los guiones y

sin espacios. Click en Iniciar Sesion.
Py

-~

1.NARRACION ADRI...
Q Busear &, ([ir e categora] ) K e @ 8| comparur | s
x + . . 2 Abricen v £ Editat PDF & Descargar -
Cargar o soitar Crear ! A
]
Sugeridos parat @ NARRADION AGRIANKA (KD .+ S ———  Buscar & i
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que s¢ pueden previsualizar o incluso descargar.

Figura 15. Paso a paso para el acceso a las carpetas de Narraciones, analisis actos éticos y grupos
focales. Carpetas de Dropbox con documentos y archivos completos.
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Como se ha reiterado, la presente estrategia pretende establecer una relacion con la
informacion, més organizada y de acceso libre para documentos extensos que requieren una

interaccion personalizada.

En la parte final, en los anexos (recordamos), se encuentra el enlace directo a Zenodo
como medida adicional para la consulta de los documentos que sirvieron de base para los

analisis que se presentan a continuacion.
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BLOQUE IV: RESULTADOS

6. RESULTADOS DEL ANALISIS DEL ACTO
ETICO

Para los analisis del acto ético presentados en el apartado 6.2. se parte de la
caracterizacion de la narracion de cinco profesores de los nueve relatos resultado de la
Mimesis II disponibles en esta tesis. Este tipo de analisis, del acto ético, convoca aspectos
globales de la narracion, que en algunos casos han permitido abordar y caracterizar dos actos
éticos por relato y en otros uno solo, ya que se han elegido actos éticos globales o abarcadores
para todo el relato, que lo atraviesan, con el objetivo a mostrar la accidn responsable e

irrepetible del profesor en presencia de un tercero que sera el lector en el grupo focal.

Busca asi explorar las posibilidades del andlisis bajo la propuesta metodologica
desarrollada que acoge los desarrollos tedricos de Mijail Bajtin con relacion al acto ético y
los conceptos relacionales que se despliegan alrededor de €l y llevarlos a una esfera practica.
De esta forma, los andlisis abordados a continuacion tratan de ser minuciosos y detallados,
para poner en valor la forma de comprender la narracion en tanto obra, por lo que llega a ser
extenso en algunos casos al incluir las voces de los integrantes del grupo focal, tanto escritas

como orales (y transcritas posteriormente).

El analisis tematico narrativo que se desarrollard en el apartado 7 de este trabajo,
ofrece una variedad de posibilidades y de aproximacion a un andlisis mas amplio y a la vez
especifico. Ahora, privilegiar una forma o la otra excluiria del analisis la posibilidad de
abordar otros aspectos clave. Lo que se quiere decir con esto es que el analisis narrativo se

puede realizar de diferentes formas, que resultan complementarias entre si, lo que potencia
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el uso del relato como dispositivo formativo a partir de diferentes modos de entender su
analisis.

Para mayor detalle se podréa consultar el apartado 5.7. de las carpetas Dropbox y en
los anexos en donde se podra acceder a los archivos que ejemplifican parte de los analisis
realizados, ademds de los relatos finales en los que se basé el analisis de cada acto ético
abordado aqui. Una vez analizado el acto ético del profesor, se presenta la polifonia de voces
de cada uno de los participantes del grupo focal, basado en los informes escritos como de las
intervenciones orales (transcritos posteriormente) para identificar aquellos aspectos que
suscitan la reflexion y el debate. Es decir, examinar el excedente de sentido o, lo que es lo
mismo, la polifonia de voces cuando tiene lugar la ultima parte del acto estético

(contemplacion de la obra) en la Mimesis I1I.

Cabe destacar que los analisis realizados fueron validados por cada uno de los nueve
profesores participantes del estudio en una entrevista final que se emplea para socializar los
hallazgos y consolidar los analisis, como una accion responsable y de cierre de la actividad
hermenéutica y dialégica que convoca al entrevistado (profesor-narrador) como punto

validador del proceso adelantado.

6.1. Presentacion de los Profesores-Narradores

Antes de abrir cada analisis del acto ético, se hizo necesario presentar brevemente a
cada profesor-narrador, para contextualizar quién es y parte de su trayectoria profesional
docente. Cabe la pena aclarar que los nombres han sido cambiados para proteger la identidad
de los profesores-narradores a peticion de ellos, de algunos claro esta, ya que otros decidieron
que se conservara su nombre en la narracion, toda vez que se sentian identificados con su
relato, sin nada que proteger o por lo que sentir vergiienza, lo que habla de su sentido de
identidad. En otros casos, por tratar informacion sensible con terceros o su por seguridad, si
fue necesario realizar el cambio al nombre que escogi6 el profesor-narrador. En todo caso, el

lector no podra identificar a qué narraciones se le modifico o no el nombre de su autor.
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De esta manera, se abordaran 5 narraciones para ejemplificar la forma como se
configura el acto ético seglin la arquitectonica expuesta por Bajtin (1997) -Adriana, Félix,
Victoria, Joaquin y Carlos-. No se llevo a cabo este analisis con el total de las 9 narraciones
para no solaparlo con el posterior analisis tematico, dado que varios de los aspectos se cruzan
y se relacionan. Sin embargo, se reconocen en las 9 narraciones la estructura de analisis
propuesta por el autor de base: “yo-para-mi”; “otro-para-mi”; “yo-para-otro”. Cada una
de las 9 narracion abre la posibilidad de ampliar el estudio sobre las polifonias de voces del
grupo focal, y se buscard la formalizacion de articulos académicos y de divulgacion en
revistas especializadas para cada uno de los 9 casos estudiados, dado el potencial que
representan para la formacion profesional docente y la multiplicidad de dimensiones que se
abordan. Continuando, encontramos los casos que sirven de base para el analisis tematico
transversal -Pilar, Julidn, Francisco y Laura- para abordar otras dimensiones igualmente

importantes dentro de la formacion y desarrollo profesional docente.

6.1.1. Adriana

Adriana es una licenciada en Educacion Especial con méas de dos décadas de
experiencia docente. Su trayectoria abarca multiples niveles, desde la educacion inicial y
primaria en contextos rurales y urbanos, hasta la ensefianza de ética y religion en bachillerato,
integrando siempre las ciencias de manera transversal con la lectura y la escritura. También
ha ejercido como educadora especial y en programas de conciliacion escolar. Su constante

reflexion sobre la practica la llevo a obtener una Maestria en Pedagogia.

Su perfil profesional se ha definido en y desde la educacion rural multigrado. En este
escenario Unico, su respuesta pedagdgica ha sido la integracion sisteméatica de proyectos de
aula que, arraigados en el territorio, vinculan la escuela con la comunidad y convierten los
saberes campesinos en el nlcleo del curriculo. Esta eleccion responsable de situar el
aprendizaje en la realidad local le permite articular lenguaje, ciencias, sociales y arte,

respondiendo asi a las necesidades y potencialidades especificas de sus estudiantes.

Su practica se distingue por una postura investigativa que la impulsa a documentar,
socializar y visibilizar el valor del trabajo rural, participando en redes académicas y

convocatorias publicas. Esta insistencia en hacer publico su quehacer nace de una accion
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unica y situada: la defensa de la educacion publica como un espacio de libertad pedagogica
y de reconocimiento de las comunidades. Su narrativa revela que el acto educativo es, para
ella, un compromiso singular e irrepetible que se construye con perseverancia, amor y una
profunda responsabilidad ante el otro: sus estudiantes, la comunidad campesina y la propia

profesion profesional docente.

6.1.2. Félix

Félix es un licenciado en ciencias con mas de dos décadas de experiencia docente. Su
trayectoria se ha desempefiado en multiples niveles, desde primaria hasta bachillerato,
orientando principalmente las 4reas de fisica, quimica y biologia en contextos rurales y
urbanos, con un fuerte énfasis en la educacion media técnica. También cuenta con
experiencia como coordinador académico en el sector privado. Posee una Maestria en
Informatica Educativa, lo que marca un constante interés por integrar la tecnologia y la

innovacion en su practica pedagogica.

Su perfil profesional se ha forjado a partir de una resistencia frente a la adversidad.
Su camino ha sido marcado por algunas dificultades socioeconémicos y por un prejuicio
persistente hacia su universidad de origen, que limitd sus oportunidades en el sector privado
unido al retras6 de una década para su ingreso a la educacion publica. Esta experiencia de
exclusion modelo su accion situada y responsable con los estudiantes marginados, aquellos
rechazados por otros sistemas, guidndolo a entender la ensefianza como un acto de reparacion
social. En la educacion publica encontrd no solo estabilidad, sino el espacio para materializar
esta vocacion a través de proyectos colaborativos que integraban ciencias y comunidad, como
el lombricultivo y las salidas pedagbgicas, con los que incluso representd a Colombia a nivel

internacional.

Su practica se distingue por una reflexion constante sobre los limites y la
responsabilidad docente, catalizada por una grave amenaza que forzo su traslado y la atencion
en materia de salud mental. Esta vivencia lo llevd a una postura ética profunda: entender que
su papel no es "cambiar el mundo" o asumir la responsabilidad total por la vida de sus
estudiantes, sino "construir caminos" y mostrar posibilidades. Esta aceptacion de la propia

limitacion no es vista como una renuncia, sino como un acto de accion responsable que le
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permite ejercer su vocacion sin sucumbir al desgaste, enfocandose en "ensefiar para la vida"
desde valores como la honestidad y el respeto, como se vera mas adelante. Su perfil resiliente
y mediador -desde la experiencia vivida- lo llevan a asumir el reto de formar de una forma

consciente en una constante reflexion profesional, personal y familiar.

6.1.3. Victoria

Victoria es una educadora infantil con mas de quince afios de experiencia docente. Su
trayectoria se ha desempefiado exclusivamente en educacion primaria, orientando de manera
integral todas las areas del conocimiento, con un interés y una afinidad particular por la
ensefianza de las ciencias naturales desde un enfoque experiencial y ludico. Posee una
formacion normalista y su constante reflexion sobre el impacto emocional de la practica
pedagogica la ha llevado a iniciar estudios en Neuropsicologia y Educacion, que en la

entrevista de cierre ya habia culminado en grado de Maestria.

Su perfil profesional estd determinado por una ética del cuidado y la reparacion,
nacida de una experiencia dificil en su propia infancia escolar. Este hecho fundacional
configurd una posicion en su actuar profesional actual y su quehacer: ser la profesora que
siempre quiso tener, evitando generar el mismo dolor y priorizando la creacion de
experiencias significativas y positivas que perduren en la memoria afectiva de sus
estudiantes. Su practica se sustenta en la conviccion de que “un corazén bien cuidado es un
cerebro que aprende”, atendiendo la dimension emocional y social de los nifios, trabajando
con poblacion vulnerable, una responsabilidad humana que trasciende lo académico. En el
aula, el conocimiento se construye con una experiencia basada en los Superhéroes y las
Superheroinas. Esta metodologia, que ella denomina “ensefiar para la vida” busca, utilizando
el juego, la transversalidad, fortaleciendo la autoestima al crear un alter ego que permite a

los nifios enfrentar inseguridades, entre otras posturas que se exploran en el analisis posterior.

6.1.4. Joaquin

Joaquin es un maestro normalista con una vasta trayectoria de 38 afios en la educacion
publica, principalmente en la zona rural del Sumapaz. Su formacién inicial como normalista

lo dot6 de un perfil polivalente, capacitandolo en multiples oficios y en una pedagogia
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practica y rigurosa. A lo largo de su carrera, ha ejercido como docente de primaria,
coordinador de articulacion con el SENA y gestor de proyectos técnico-agricolas, integrando

areas como matematicas, ciencias, transformacion de alimentos y produccion pecuaria.

Su perfil profesional estd determinado por una ética del servicio integral y la presencia
estatal en la periferia. Para €1, el docente rural de su época era un “todero educativo”, la tinica
representacion tangible del Estado en territorios alejados, cuya responsabilidad iba mucho
mas alla de lo académico: implicaba la construccion y mantenimiento de la infraestructura
escolar (acueductos, vias, salones), la gestion comunitaria a través de bazares y la resolucion
de necesidades basicas. Esta concepcion ampliada del rol docente surge de una formacion
normalista que valoraba la autonomia, la capacidad manual y el liderazgo comunitario, y que
¢l aplicod para transformar escuelas y cofundar colegios de bachillerato técnico, con el
objetivo explicito de ofrecer alternativas a los jovenes campesinos y evitar su vinculacién a
grupos armados. Su esencia docente es la de un pionero y gestor territorial, cuyo actuar se
fundament6 en la perseverancia, la autonomia y el ingenio practico. En un contexto de
precariedad y orden publico complejo, su labor es un acto de construcciéon material y
simbdlica: desde levantar apriscos y cultivos mediante “trueques pedagodgicos” con los
estudiantes, hasta gestionar convenios con el SENA, en un enfrentamiento con la burocracia

para conseguir recursos.

6.1.5. Carlos

Carlos es un licenciado en Biologia con una sélida formacion de posgrado: Maestria
en Educacion y Doctorado en Educacion, ambos enfocados en evaluacion de aprendizajes y
ensefanza de las ciencias. Su trayectoria profesional de casi 20 afos se ha desarrollado en
educacion media, inicialmente en el sector privado (Fundacion Compartir) y posteriormente
en el sector publico distrital, donde ha ejercido como docente de ciencias y, actualmente,

como coordinador académico.

Su perfil profesional estd determinado por una reflexividad constante, alimentada por
dos fuentes fundamentales: su propia biografia escolar como estudiante “inquieto e
indisciplinado” y su formacion investigativa de alto nivel. Esta dualidad le permite navegar

entre el conocimiento teérico y la compleja realidad del aula, buscando siempre un equilibrio
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entre el rigor disciplinar de las ciencias y la dimension humana de la ensefianza. Su interés
no se limita a los contenidos biologicos, sino que se extiende a los factores sociales, afectivos
y emocionales que median el aprendizaje, tema que ha explorado desde su tesis de pregrado
sobre representaciones sociales de la pobreza hasta su investigacion doctoral sobre la toma

de decisiones docentes.

Actia desde una postura situada en la comprension, en donde la otredad se hace
necesaria: del estudiante rebelde que fue (evitando asi replicar autoritarismos que vivio), del
docente que resiste cambios pedagdgicos o del padre de familia ante una experiencia dificil.
Esta postura es el resultado de un proceso consciente de reflexion como se vera mas adelante.
Su nuevo rol como coordinador mostrard que la administracion debe servir a la pedagogia,
promoviendo herramientas como la evaluacion formativa coherente con el actuar profesional

docente frente a sus estudiantes.

6.1.6. Pilar

Pilar es una normalista y licenciada en Pedagogia Reeducativa con una
especializacion en Orientacion Educativa y Desarrollo Humano. Su trayectoria profesional
de mas de 25 anos se ha desarrollado integramente en la educacion publica primaria de
Bogota, especificamente en la localidad de Usme, donde ha ejercido como docente de aula,
orientando 4reas como biologia y matematicas, e integrando su formacion en reeducacion a

la ensenanza de las ciencias.

Su perfil profesional estd cimentado en una formacidon normalista que, desde la
adolescencia, forjo en ella un accion situada y responsable del oficio docente entendida como
vocacion. Esta formacion le inculco la importancia de la presentacion personal del profesor,
la preparacion de la clase, el manejo de grupo y, sobre todo, el amor y la atencidn a los nifios,
comprendiendo que detras hay siempre una necesidad emocional o social. Su practica da
cuenta de una constante aplicacion de herramientas aprendidas en la Escuela Normal, que

considera fundamental para entender la complejidad del aula.
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Define la docencia como "la mejor profesion del mundo" con la funcidn social que
actiia desde realidades marcadas por la pobreza, la violencia o el abandono. Su enfoque
pedagogico se centrara en la prevencion y el acompafiamiento afectivo, utilizando su
formacion en pedagogia reeducativa para abordar, desde las ciencias, temas criticos como el

cuidado del cuerpo y la prevencion de adicciones.

6.1.7. Julian

Julian, licenciado en Fisica de la Universidad Distrital, con Maestria en Docencia de
las Matematicas y Doctorado en Educacion con Enfasis en Ciencias, ambos de la Universidad
Pedagdgica Nacional, con 20 afios de experiencia docente. Su trayectoria profesional se ha
desarrollado tanto en el sector privado (ocho afios en el Colegio Claretiano) como en el sector
publico distrital, donde ha ejercido como docente de fisica y matematicas en educacion
media. Ademas, se desempeifia como profesor de la Maestria en Pedagogia de la Universidad
de La Sabana y es cofundador y director académico de la Red de Docentes Investigadores

(REDI).

Su perfil profesional esta determinado por una evolucion pedagogica intencionada,
desde una ensenanza inicial de la fisica centrada en la resolucién matematica, hacia un
enfoque fenomenoldgico y de alfabetizacion cientifica. Esta transicion, impulsada por su
formacion de posgrado, lleva a que los estudiantes comprendan fendmenos, desarrollen
habilidades cientificas y adquieran herramientas para interpretar el mundo. Su préctica se
caracteriza por la innovacion didactica reflexiva, materializada en unidades como "Dios y la
nueva fisica", donde articula ciencia, filosofia y formacion en valores como el respeto y la

escucha ante perspectivas divergentes.

Su quehacer profesional trasciende el aula y se define por un liderazgo en la
construccion de comunidad académica docente. Su aporte mas significativo es la cocreacion
y consolidacion institucional de la REDI, una iniciativa que busca transformar la identidad
del maestro de escuela, posiciondndolo como un productor legitimo de conocimiento
pedagogico y no solo como un reproductor de saberes disciplinarios. Julidn caracteriza al
docente-investigador que sistematiza su practica para mejorarla e influir en su campo,

utilizando la investigacion-accion como metodologia. Su labor se centra en articular pares,
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fortalecer redes y gestionar proyectos colectivos que desafien la jerarquia tradicional entre el
saber universitario y el saber escolar, con el fin de impactar tanto en las practicas de aula

como en las politicas educativas.

6.1.8. Francisco

Francisco es licenciado en Quimica de la Universidad Distrital, con una Maestria en
Docencia de la Quimica y un Doctorado en Educacion, ambos de la Universidad Pedagogica
Nacional, y acumula més de veinte afos de experiencia docente. Su recorrido es un mapa de
la educacion popular en la periferia bogotana: inicid6 como profesor provisional en Altos de
Cazuca (Soacha) y ha ejercido en multiples colegios publicos de zonas como Usme, Ciudad
Bolivar y San Francisco. Actualmente, se desempeiia como docente de Tecnologia e
Informdtica en primaria y su practica se ha desarrollado en todos los niveles, desde la
educacion de jovenes y adultos hasta la primera infancia, pasando por la formacion de futuros

licenciados como profesor de la Universidad Pedagogica Nacional durante quince afios.

Tras cinco afios de una ensefianza tradicional de contenidos da un giro -catalizado por
la Maestria y el enfoque Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Ambiente (CTSA)- que lo lleva a
entender que ensefiar ciencias es un acto irrepetible de contextualizacion. Su quehacer se
transforma en una respuesta ética a las necesidades inmediatas: ensefla de la quimica a través
de la elaboracion experiencias practicas como jabones, desinfectantes y conservantes,
vinculandola vinculada a proyectos empresariales en respuesta al entorno econémico de sus
estudiantes, en una accion unica que busca dar utilidad y dignidad a su contexto. Su labor
trasciende el aula para convertirse en un acompanamiento comunitario, donde la ciencia es
una herramienta para interpretar y transformar la realidad inmediata, desde el analisis de
aguas residuales hasta la evacuacion de mascotas en emergencias. Francisco encarna al
docente cuya accion responsable confluye en un compromiso situado, donde el para qué de
la ensefianza se responde no con teorias, sino con actos concretos de reconocimiento y

utilidad en el territorio especifico donde sus estudiantes viven y luchan.
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6.1.9. Laura

Laura es licenciada egresada de la Universidad Antonio Narifio, con especializacion
en Educacion y Orientacion Familiar y una Maestria en Educacion, Familia y Desarrollo de
la Universidad de Monserrate. Su trayectoria profesional de mas de veinte afios es un
recorrido por los contextos educativos mas demandantes y significativos de la periferia
bogotana. Comenz6 como auxiliar en el Hospital San Juan de Dios y, tras titularse como
profesora, trabajo siete afios en un colegio privado en Ciudad Bolivar, donde se inicid en la
educacion inclusiva con poblacion indigena emberd y estudiantes con necesidades educativas
especiales. Posteriormente, ingreso al magisterio oficial, ejerciendo en Soacha, en medio del
conflicto armado y paramilitar, y luego en un colegio de Bogoté, donde lideré un ambicioso
proyecto de paz y convivencia. Actualmente es docente de Ciencias y Competencias

Socioafectivas en basica primaria.

La esencia de su practica es la conexion responsable y emocional con el estudiante,
mediada por su propia historia de vida. Su metodologia, descrita como un tobogdn de
emociones, se fundamenta en el reconocimiento del otro como un sujeto con una historia que
merece ser escuchada y validada. Para Laura, ensefiar ciencias en segundo grado es un acto
situado que parte del juego, del movimiento corporal y de la experiencia sensorial, para
ascender paulatinamente a la conceptualizacion. Su mayor aporte, sin embargo, trasciende lo
académico. Se materializa en proyectos como el de paz y convivencia, donde, junto a una
colega, cred espacios seguros de denuncia, arte y reflexion politica, trayendo a las Madres de
Soacha y abordando temas como el abuso sexual y el suicidio. Su relato aborda, con una
poderosa reflexion, el perdon, la terapia y la relacion con esa nifia interior, revelando que su
acto docente es un acto de amor propio proyectado: utilizar el proceso de sanacion personal
para crear vinculos auténticos que le comuniquen a cada estudiante -como a ella misma le
hubiera gustado escuchar- que “todo va a estar bien”. Laura personifica al docente cuya
liderazgo nace de la vulnerabilidad compartida y cuyo trabajo en el aula es, en ultima

instancia, un ejercicio Unico de justicia restaurativa y de esperanza.
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6.2. Analisis del acto ético de la profesora Adriana

Una vez abordados los perfiles de los profesores-narradores, pasamos al estudio del
acto ético de los profesores Adriana, Félix, Victoria, Joaquin y Carlos, junto con su respectiva
polifonia de voces. Posteriormente, en el capitulo 7 se pasara al anéalisis tematico para el cual
se acude a los relatos de los profesores Pilar, Julian, Francisco y Laura, que sirven de base
para involucrar varias de las dimensiones abordadas en la teoria y en la evidencia empirica
consultada en este trabajo, como para introducir otros aspectos igualmente importantes de las

narraciones de otros profesores, complementado con las polifonias de voces en cada caso.

6.2.1. El deseo e intencion de ser profesor como acto ético

En este primer analisis planeamos que, para la profesora Adriana, su intencion de ser
maestra, sumado a todas las acciones que realiza para lograrlo, componen un primer acto
ético, global y abarcador. Antes de que la profesora nos compartiera su historia de vida, se le
habia comunicado que ésta iba a ser leida por estudiantes de licenciatura en ciencias naturales

que se estan formando como futuros docentes.

Esto es importante ya que el mundo narrativo que va a desplegar la profesora se
configura desde esta intension comunicativa, permitiéndole elegir lo que va a contar, qué
experiencias involucrar, qué situaciones compartir, qué eventos omitir, prefigurando su
accion narrativa como un elemento de responsabilidad y pertinencia con los integrantes del
grupo focal. Se hace esta aclaracion, ya que parte de la tesis pretende reconocer que la
actividad narrativa requiere un tiempo necesario para que el autor -narrador- elabore en su
mente los elementos de la historia que quiere significar, que corresponden al primer momento
de la composicion mimética, la Mimesis I, o prefiguracion del acto narrativo, que convoca a
una actividad especialmente hermenettica sobre la misma experiencia vivida, que muchas

veces se suele pasar por alto.

Recordemos que Bajtin (1997) plantea dentro de su arquitectonica del acto ético la

non

interrelacion entre el "yo-para-mi", "otro-para-mi" y "yo-para-otro", creando una estructura
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que enfatiza en la responsabilidad, la empatia y la singularidad en cada interaccion humana

y bajo este modelo se expondran los analisis realizados.

Yo-para-mi. En su deseo de ser profesora, Adriana inicia su relato dejando clara su
posicion: “Desde siempre quise ser profe, empecemos por ahi”. Para Bajtin (1997) el "yo-
para-mi" representa la autoconciencia del sujeto, subraya la responsabilidad unica e
irrepetible que tiene hacia si mismo, ademas de involucrar la forma en que se percibe y se
comprende. Luego de esto, la profesora Adriana empieza a describir como ella, por medio
del juego, asumia el rol de profesora y sus hermanos el rol de los estudiantes en medio de
unos pupitres improvisados hechos con materiales de construccion cuando su papa estaba
edificando la casa familiar. Lo anterior es muy importante y concordamos con Tardif (2014)
cuando afirma que las experiencias anteriores a la carrera (es decir, las que vive el maestro
cuando es nifio, por ejemplo se es alumno en la escuela primaria y secundaria) también
configuran un momento importante dentro de los recorridos profesionales. Esto también
queda evidenciado cuando, por medio del dialogismo la profesora Adriana, rememora a Luz
Marina, su profesora de quinto de primaria, quien era carifiosa con ella y que por medio de
sus estrategias lograba que los estudiantes fueran mads participativos, en especial ella. Esta
profesora memorable también marca su camino como profesora, asi lo deja entre ver el

dialogismo que propone en el texto:

“...sobre todo recuerdo eso, el cariiio con el que nos trataba... Yo fui mas bien
calladita, ensimismada, pero la profe siempre nos sacaba las cosas con sus

estrategias” [...] “Y empiezo mi bachillerato con mas ganas de ser profe”.

Desde aqui, la profesora Adriana sera el centro de la actividad para su formacion y
logro laboral, experimentandose como proyecto inacabado y en proceso. El cronotopo ubica
su escolaridad siempre en lo publico, tanto la primaria, como el bachillerato y resalta que las
condiciones familiares no eran las Optimas, es decir, accedian a este tipo de educacion ya que
no lograban costear la matricula en colegios privados para todos sus hermanos y para ella.

Un aspecto muy importante, que se retomara después.

Al finalizar el bachillerato ella, desde el dialogismo, expresa lo siguiente:
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“Salgo del Bravo Paez, en el 93 de 17 anios, confusa, como que todavia no sabia

qué hacer. Me presenté a la Pedagogica una vez y me frustré porque no pase”.

Lo anterior representa el inicio de un proceso de busqueda en la consecuciéon de ser
maestra. Logra demas recoger varias de las voces de los integrantes del grupo focal quienes

se mostraron empaticos e identificados con la profesora Adriana. Citamos tan solo dos:

“lo que le paso a la profe les pasa a muchos estudiantes y hasta comparieros, no
hay una guia en ningun lado para saber por donde buscar ayuda o a quién
acudir, pero no es culpa de la familia y del entorno propiamente, pero es algo

que impacta”. (Javier).

“También en donde decia que pues uno sale del colegio y muchas veces uno no
tiene como una brujula asi, como que uno desde sus posibilidades economicas,
etcétera, va forjando su camino, entonces me logré identificar muchisimo con la

profesora Adriana”. (Heidy).

En estas dos intervenciones que sirven de ejemplo, vemos como los participantes del
grupo aportan desde su excedente de sentido y polifonia de voces, identificAndose con la
profesora Adriana y agregando que esto es comln y que lo han visto en algunos de sus
compaiieros. Destacamos entonces que la experiencia plasmada en el texto sirve para que los
estudiantes de licenciatura participen y digan con ¢él, “yo también soy” es decir, les permita

identificacion con lo que le acontece a la protagonista de la historia contada.

Seguidamente, la profesora centra sus acciones en trabajar junto a su hermana,
interrumpiendo sus deseos de ser maestra. Ella constantemente se esta interrogando, desde el
dialogismo si va 0 no va a ser profesora, algo que se hace presente en todo el transcurso del

relato.

“...y me frustré porque no pasé. No volvi a intentar.” ... “no, entonces ;serad
qué es que no voy a ser maestra?”’ ... “me seguia rondando en la cabeza ser
maestra”.

Sobre la polifonia de voces encontramos lo siguiente:
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“Se mantiene el tema de la vocacion” [...] “Se sintio un poco frustrada y eso
me parecio, de cierta manera, interesante, porque no es muy comun que alguien
no entre a licenciatura. Si, siento que son muy pocas las personas que dicen:
“En serio quiero, quiero, quiero”, porque el resto de los que estaban en
licenciatura son como.: “No puedo entrar a algo mas”. Pero ella lo intento
demasiado. Llego a un punto de frustracion que dijo: “;Sera que esto si es lo
mio? ;jSera que es una senial? ;Serd algo que esta pasando?” ... “ver como ese
amor y esa necesidad de entrar, la verdad, me parece muy bello, porque se nota

que si quiere estar acd, se nota que ella si queria hacer eso”. (Carol).

Finalmente, la profesora relata que al presentarse una segunda vez para ingresar a la
licenciatura y no pasar el examen de ingreso se dedica a trabajar tres afios con una hermana
en un almacén, en ventas. Transcurrido esto, en un evento poco comun y ruptura en el relato,
se baja del transporte publico a mitad de recorrido entre su lugar de trabajo y su casa, toma
un directorio telefébnico en una central de telecomunicaciones -Telecom- y busca
universidades en otra ciudad. Con apoyo de su familia, logra trasladarse, se presenta a dos

universidades y llega a vivir a la casa de sus abuelos.

El otro-para-mi. La profesora se presenta a fonoaudiologia “porque en
fonoaudiologia también podia trabajar con personas sordas” y a Licenciatura en Educacion
especial “en donde obtuve el mejor puntaje, lo veia también por el lado de la educacion
diferente”, que es donde realiza todo su recorrido formativo, incluyendo las practicas
especializadas en contextos situados. Para Bajtin (2015) el "otro-para-mi" no representa un
objeto pasivo, tedrico o genérico, sino un sujeto activo que responde cuestiona y aporta
nuevos significados. Asi, el otro-para-mi, quedard representado por los estudiantes con

autismo y déficit cognitivo con los que ella realiza su practica profesional:

“Empecé a estudiar educacion especial. Conoci todo el tema de la educacion
especial. Trabajamos el énfasis de la universidad que era autismo y déficit
cognitivo, que en ese tiempo se solia llamar retraso mental. Se hacia prdctica

intensiva: yo encantada con ser maestra”.
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De la misma manera, se puede observar como en el transcurso de sus multiples
précticas y servicios sociales que realiza en la zona, la vocacidon de servicio se hace mas
presente, sobre todo en el trabajo en equipo, un aspecto que también se hard protagonista

durante su desarrollo profesional docente:

“...me seguia rondando en la cabeza ser maestra” [...] “Trabajé con
veterinarios, fonoaudiologos, médicos, licenciados; una cosa maravillosa, eso
fue inolvidable para mi también, con esta experiencia me terminé de convencer

que lo mio si era esto; nunca lo dudé, nunca pensé en salirme”.

Lo anterior generd importantes reflexiones en el grupo focal, a partir de la polifonia

de voces y del cronotopo particular de los estudiantes (del ahora):

“...no lo dudé, nunca pensé en salirme, yo encantada con ser maestra” (citando
el texto de la profesora Adriana) “En un principio al elegir mi carrera estaba
un poco dudosa, ya que no habia escuchado buenas referencias sobre el dedicar
tu vida a la enserianza, hoy en dia la Licenciatura en Biologia me ha mostrado

nuevas maneras de ver y pensarme el mundo, jamo lo que hago!”. (Heidy).

Este punto es muy importante, dado que la identificacion de la docente en formacion
con experiencias que le ayuden a confirmar su eleccion profesional contribuye a la
autoimagen y a la identidad docente. En este punto concordamos con Bolivar (1999) en tanto
indica que la primera identidad docente se configura en el pregrado, y la lectura desarrollada
por el grupo focal, comienza a aproximarlo a los otros contextos a los que se asiste por medio
del texto y que generan una identificacion positiva de esa primera imagen docente, que se
suma a las cuatro expuestas por Bolivar (1999): a. Identidad previa a la ensefianza; b.

Influencias pasadas; c. Contexto de ensefianza; d. Identidad reconstruida.

El otro-para-mi, también viene a ser representado por la familia que apoya a la
profesora Adriana en su viaje de profesionalizacion, indica que su papa “no es por nada, pero
mi papa todo lo que yo le pedia, él me lo daba” o el hecho de irse a vivir en la casa de los
abuelos o tios de su mama, en Armenia cuando emprende el viaje para estudiar educacion

especial. El otro-para-mi aparece en una relacion en la que ella tiene que ser correspondiente
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a la ayuda que le brinda su familia para materializar su intencion de ser maestra, en este caso,
la vocacion de servicio también despierta en la conciencia de las personas que ayudaron su
recorrido para lograr ser maestra. Como lo expone Bajtin (1997) “La conciencia del hombre

despierta envuelta en la conciencia ajena”.

El "yo-para-otro”. En la medida en la que la profesora Adriana recorre experiencias
positivas en su trayectoria como pasante y en el afio rural que hace en Manizales comienza a
explorar la posibilidad de vincularse como profesora a una escuelita, dada su vocacion de

servicio. Ella la miraba y decia:

“No, qué belleza. Me parecia muy lindo, una escuela. ;Por qué una escuela?...
Una escuela congrega todo, no solamente a los nifios. Ahi es donde se hacen las
Jjuntas de accion comunal, si hay una reunion de X o Y, que reparten los regalos

de Navidad, que las novenas, lo congrega todo, sigue siendo un espacio de la

comunidad”.

El Yo-para-otro se encuentra en el centro de la estructura ética, donde el acto
responsable se orienta hacia el otro como su destinatario principal (Bajtin, 1997, p. 48). En
este apartado del analisis el contexto rural resulta ser bastante representativo para Adriana en
donde determina el camino laboral que ella decide tomar al entrar al sector estatal, en donde
ha dedicado mas de 15 afos a la educacion rural en procesos de investigacion, vinculados a
la promocién de procesos de lecto escritura en primera infancia, y ha mostrado sus
experiencias investigativas en México y ha sido invitada, junto a su compaiiera de trabajo, a
La Gala de los Mejores, en donde se reconocen a aquellos profesores que trabajan por la

mejora de la educacidn en los contextos en los que se desempefian.

“Y como yo compré PIN para la ruralidad, yo sabia a la fija que iba para alla,
fue el primer anio que el distrito vendio el PIN para la ruralidad porque de ahi
para atras la gente compraba el PIN general. Entonces, escogi el Sumapaz. De

alla la gente se devolvia o dejaba el trabajo tirado; y yo lo compré para la

ruralidad”.
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Lo anterior marca un antes y un después en las posibilidades de desarrollo profesional
docente en donde comienza a realizar una reflexion muy importante acerca de como

comienzan a gestarse otras posibilidades en medio de sus nuevas condiciones de trabajo.

“Yo podria decir que en realidad el Distrito me cambio a mi la vida. En el
sentido, primero, de ser autonoma en lo que yo quiero lograr con los nifios,
porque esos colegios privados, el coordinador entraba a verme la clase; todas
eran super tradicionales, cuadriculadas... no permiten que uno viva la
educacion en el aula como tiene que vivirla y como un buen maestro la siente,

que es desarrollar todo lo que uno tiene que desarrollar”.

Sobre este aspecto, es de resaltar que generd una gran cantidad de intervenciones por

parte del grupo focal, en donde se destacan las siguientes:

“De aqui me parece muy importante lo que ella dice sobre como los colegios
privados no permiten que los maestros tengan su propia metodologia para
enseriar, sino que todos se tienen que amoldar a una metodologia de enserianza.
Esto podria deberse a que las instituciones quieren que los estudiantes sean
formados para lo que quiere la sociedad, que seria para producir capital, pero
no quieren que ellos se pregunten e indaguen por lo que pasa en la sociedad y

que estudien lo que realmente suerian estudiar”. (Luisa).

“Realmente el interés masivo de los docentes por la ruralidad es relativamente
nuevo, muchos la venian como una experiencia dificil y que no generaba los
resultados esperados, asi que ver el interés en la ruralidad, por ejemplo, en la
profe, es resultado de sus experiencias previas. Las ruralidades en Colombia
son muy diferentes unas de otras, no hay dos experiencias iguales, aun si sean

del mismo lugar geogrdfico, cada ruralidad presenta un reto propio”. (Carol).

De esta forma el yo-para-mi despierta en la conciencia del querer ser maestra, para la
profesora Adriana. El otro-para-mi se configura a partir de los nifios para los que ella se
formo, en este caso, aquellos que requieren de una educadora especial. También, hace

referencia el otro-para-mi, representado en su familia de forma general que le ayudan a ella
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a cumplir su objetivo de graduarse y ser maestra, es decir le agregan completad se sentido.
El otro-para-mi queda configurado con la vocacion y el servicio que ella presta en los
colegios publicos de la zona de Usme alto, en un contexto rural, en donde se ubican las
escuelas. Estos contextos vulnerables hacer que finalmente la conciencia de la profesora
Adriana despierte a las necesidades de los nifios en contextos rurales vulnerables con los que
trabaja, es decir configura el yo-para-otro que vienen siendo los nifios con lo que finalmente
ella ha trabajado por mas de 15 afios a la fecha, con quienes ha hecho muchos proyectos y le

ha permitido llevar sus experiencias a otras partes del mundo.

Durante este recorrido la profesora Adriana encarna la responsabilidad de diferentes
maneras que suscitan la reflexion del grupo focal. Dentro de las todas las acciones
responsables que ella realiza hasta que es maestra de escuelita rural y ensefia tanto ciencias

como lenguaje, se encuentran:

v" Dejarle claro al lector que ella siempre quiso ser maestra y narrar todo lo que ella
hizo para lograrlo, demostrando con ello una sélida vocacion de servicio.

v Demostrar que con el trato responsable y amoroso se pueden fomentar espacios
seguros para estudiantes timidos y con dificultades de socializacion llegando a
mostrar que la docencia es una buena opcién de vida.

v" El deseo de ser profesor se puede manifestar temprano en la vida de una persona, no
solo desde el culmen del bachillerato, sino desde muy temprana edad.

v" Bogota no tiene que ser pensada como la tinica ciudad que brinda posibilidades
formativas y profesionales. Existe mas lugares en donde formase.

v' La familia representa una aspecto constante y fundamental para el desarrollo
profesional, no solo en materia afectiva y asistencial. Adriana siempre estuvo
rodeada por su familia, llamese abuelos, tios abuelos, papa, etc.

v Una clara inclinacion vocacional relacionada con el trabajo con personas sordas o
con déficit cognitivo, mientras sigue manteniendo el gusto por ser maestra.

v" Laescuela en el campo es vista mas alla del lugar de formacion, mostrando sus roles
sociales con la comunidad como lugar de encuentro cultural, religioso y social.

v Laruralidad comporta una serie de caracteristicas y ventajas para el ejercicio docente

que no presentan los colegios de la ciudad.
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v" Los colegios privados ofrecen una serie de caracteristicas muy desfavorables con el
profesor novel recién graduado, enfrentado condiciones como bajos salarios,
jornadas extensas, sobre carga de trabajo, envidias profesionales, cancelacion de
contratos arbitrarias y contradictorias, en donde no se acata la normatividad en
materia de contratacion laboral docente, con contratos por 9 meses sin prestaciones
sociales.

v" El trabajo con el estado brinda unas posibilidades enormes en materia de desarrollo
profesional docente, como el apoyo con becas financiadas por el estado, garantias en
materia salarial y de contratacion, movilidad en el escalafon, profesionalizacion
docente en el ejercicio de la carrera profesional, la posibilidad de vincular la practica
del aula con proyectos transversales como redes de maestros que investigan sus
practicas educativas, con propuestas en ciencia y tecnologia como STEM, Saber
Digital o en convocatorias de formacion con el IDEP.

v" La vinculacion con el estado también abre las posibilidades a la libertad de catedra y
desarrollo de la clase, en donde la responsabilidad por cumplir con el curriculo recae
en la accion del profesor que puede innovar o proponer al momento de formar a los

estudiantes.

Se reconocen al menos unas 30 acciones responsables adicionales en donde la
profesora Adriana a lo largo del texto asume su lugar y devenir en relacién con la
responsabilidad que la convoca como maestra de primaria (en la actualidad) con un aula
multigrado, perteneciente a una red de lenguaje que investiga su practica y la configura como
intelectual al sistematizar sus practicas de investigacion y participar en escenarios como
Meéxico para mostrar sus hallazgos, entre otras caracteristicas. Todas estas acciones estan
mediadas por la responsabilidad, la irrepetibilidad, la accidon responsable sobre otro(s), no
mediada por ninglin co6digo particular, situado en tiempo y espacio (generalmente el colegio,
o la universidad donde se forma o en el marco familiar) y lo que resulta mas importante es
que los participantes del grupo focal, como se vera mas adelante, leen estas acciones mas alla
de las posibilidades del texto, reconociendo valores de compromiso, dedicacion, vocacion y
servicio en la profesora Adriana, convocandolos desde su lugar particular como profesores

en formacion y egresado, a aportar desde su vivencia, llegando a identificarse con la historia
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de la profesora en diferentes momentos de la narracion y decir con ella, yo también soy con
su situacion, su vision de la ensefianza, con aspectos de la narracion y posiciones personales

que expone la profesora en su relato.

6.2.2. Pertenecer a una red de investigacion como acto ético

Una vez expuesto el modelo basico de andlisis se pasard ahora a analizar los actos
¢éticos de varios de los profesores participantes dejando un segundo momento para el analisis
tematico narrativo (el segundo enfoque analitico) para no agotar los temas centrales en un
solo tipo de analisis, sacrificando si -y lo podriamos decir asi- la posibilidad de ver algunos
casos desde el otro prisma, pero se hace por no llegar a ser repetitivos en algunos aspectos
que cruzan a ambas miradas de andlisis. Sin embargo, se puede sostener que las
aproximaciones al acto ético de esta seccion fueron lo suficientemente abarcadores e
importantes dentro de la narracién y a la vez generaron una polifonia amplia en el grupo

focal.

Yo-para-mi: en este acto ético, la profesora manifiesta su deseo, de seguir vinculada

a la vida académica.

“Cuando yo sali de la universidad, no queria desvincularme de lo académico,
no, qué rico, porque a mi me parece que estarse formando es importante. Y
segundo, a mi me parece que los proyectos que uno hace como maestro dentro

del salon, no se pueden quedar ahi”.

Dos aspectos importantes que destacar de esta apartado y estdn representados,
primero, con el deseo de seguir vinculada a lo académico. Lo segundo, durante los trabajos
que la profesora realiza antes de ingresar al distrito, ella describe que en un colegio aprende
a trabajar el tema de la pedagogia por proyectos, cuya metodologia adopta y la acompana en
su ejercicio profesional e investigativo. Ahora, sobre la polifonia el grupo comienza a
reconocer que existen marcadas diferencias entre el sector privado y el sector publico, lo que
comienza a ser un tema importante y recurrente a lo largo de las demés lecturas y grupos
focales y convertirse en un aspecto al que prestarle la suficiente atencion en su ejercicio

profesional.
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Volviendo al tema de los proyectos, la mayoria de los profesores entrevistados
descubrieron esto en el ejercicio de su carrera, mostrando el potencial de los relatos como

herramientas de trabajo pedagogico. Asi lo manifiesta Carol:

“El ejercicio docente le muestra a uno qué es lo que funciona en el aula y como
ejecutarlo. Ademads, como dice la profe, el distrito o lo publico permiten ese

escenario de transformacion que lo privado no”. (Carol).

Otro-para-mi: en su deseo de no desvincularse de las cuestiones de orden académico,
la profesora Adriana logra contactar con una red sobre lenguaje, que es uno de sus intereses
para la realizacion de los proyectos e investigaciones en aula, en donde comienza y depende
de los otros (otro-para-mi) en tanto ellos agregan el excedente de sentido que necesita la
profesora para lograr su completitud, dado que ella los requiere para aprender lo que significa
pertenecer a una red, hacer parte activa de ella y aprender a investigar en el aula sobre lo que

ella quiere, el lenguaje:

“Yo pertenezco al Nodo; aqui hay muchos colectivos, yo soy del programa
Semillando. En mi grupo somos cinco maestras de distintos colegios y asi como
nosotros pertenecemos al Nodo Bogota, pues hay otros: esta el Nodo Valle, esta
el Nodo Eje Cafetero y hacemos un encuentro, un encuentro nacional cada
ano”

En la polifonia de voces, los estudiantes no reconocen o le dan valor a la investigacion
en aula, presupone un valor mas alto investigar en algiin contenido disciplinar propio de la

biologia o la quimica; por ejemplo, en el caso de Luisa, se lee:

“...ella siempre menciona que se debe mostrar como lo que ella trabaja con sus
estudiantes, o sea, no es solo mostrar lo que hacen en las zonas urbanas, sino
también en las zonas rurales... a mi me parece muy importante mostrar la
ensefianza que hay en las zonas rurales, porque tiene varias estrategias de
aprendizaje, de aprendizaje de algunos maestros, que me parecen muy chéveres,
retomar también como para otros lugares, para enseniar en otros lugares, eso

me parece también como importante”.
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Es de anotar que Luisa es egresada de un colegio rural y que ademas, vive en la
ruralidad, por lo que el relato le permite tomar la posicion de decir, empatizar en mayor grado
con la narracion en este punto. Por su vinculacion temprana, consideramos no ve el potencial
de investigar en el aula, lo que es totalmente normal ya que este tipo de investigacion no se

encuentra en su zona de desarrollo proximo, aun.

Siguiendo con el analisis de la profesora Adriana, en el excedente de vision que me
provee el otro, la profesora siempre se estd viendo carente, aiin siguen haciendo falta cosas
con relacion a su lugar como investigadora, le falta un alguien con quien compartir en su

lugar de trabajo, por lo que acude a reuniones y se vincula a la red de lenguaje:

“Algo que me encanta es poder compartir los saberes, poder hablar del mismo
tema con una persona que le apasiona igual que a uno. Eso no se encuentra
facil, es la queja de casi todos los comparieros de las redes. A veces nos ponemos
a charlar y eso es lo que uno encuentra en el colegio, que no hay con quien
hablar y compartir. Cuando yo llego a las redes yo llegué a un encuentro de
redes que hizo el IDEP, que me entero por medio de un mensaje de correo que

iba a haber un encuentro de redes”.

Este rasgo es muy marcado por parte de la profesora Adriana a lo largo de su relato,
el no tener con quien trabajar sobre los temas que le son de interés como el lenguaje y el
desarrollo de habilidades de socializacion, lectura y escritura, lo que representa un viraje muy
interesante ya que combina esto con el tema de ciencias. Pero hace falta, basada en el
compromiso que ha generado con la ruralidad, ella sigue en la busqueda del otro para
construir su perfil de investigadora en temas del lenguaje en la ruralidad, con un enfoque

diferencial, que le aporte, es decir el otro-para-mi.

“Y puede uno encontrar mas profes inquietos en mas colegios, no solo en un
colegio. Pero si hace falta, por ejemplo, en el nodo, cuando yo me reuno, se
reunen una vez al mes en la Nacional y nadie toca el tema ruralidad; cuando yo
asistia, pensé que iban a mencionar el tema ruralidad, pero no. Lo generalizan,

lo meten ahi como en el monton. Entonces, qué rico uno poder hacer la
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diferencia con algo asi, y jcomo se hace? pues por medio de alguna

investigacion”.

Este tema de la incompletitud, de requerir al otro con su excedente de sentido, es decir
que la profesora Adriana siga buscando complementar sus habilidades como investigadora
es fundamental para que luego aparezca (y si aparece) configurado yo-para-otro, en este caso
es la profesora Adriana-para-otro, otro que viene siendo representado en los nifios que ella
siente que deben aprender sobre lenguaje pero de otra manera, no con practicas -ella las llama
mamemimomu- de hace 50 afios. Algo con lo que es muy critica y los nodos del lenguaje

también lo son.

“Y yo jcomo me di cuenta? pues estando en lo publico. Qué es lo que pasa
ahorita con la politica publica de lectura y escritura. Yo me gané este premio,
pero donde la red vea que yo estaba ya como ganando en este premio no me
hubieran aplaudido mucho porque la politica de lectura y escritura es otra, es
de hace 50 anos. Ellos pretenden que sigamos enseniando con silabas y asi no
es. Entonces yo quiero investigar, demostrandoles, que con proyectos de aula el
nifio también aprende a leer y a escribir. Esa es la idea”... “Que no es enseniar
con mamemimomu. Es una lucha, es una lucha con ese mamemimomu (jajaja).

Es una lucha”.

Sin embargo, el tema de la busqueda es algo muy presente, la busqueda del otro que
le complemente a su intension de conformar la red de lenguaje y ruralidad. Asi lo demuestra
cuando habla de Semillando, la red de la que hace parte, que ha sido encargada
exclusivamente de la direccion de un colegio para que trabaje solo por proyectos,

involucrando el tema lenguaje:

“... hay una profesora pensionada y es la coordinadora de nosotras. Es la que
nos llama, es la que nos hace pensar, es una profe que nos dice... pero
apasionadisima y esta pensionada; alla quieren trabajar por campos de
pensamiento y llamaron a la Red. Esta Sonia, que es la coordinadora, una

compariera de mi grupo y otros profes de la red, estan tratando de integrar el
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curriculo en campos de pensamiento. A la profesora Luisa de la Escuelita del
Hato [escuela rural cerca a la escuela rural de la profesora Adriana] la
Jjalonaron para ese colegio. Entonces, ese colegio solo tiene profes que manejan
pedagogia por proyectos; lo que esta haciendo Fabio Jurado, es tratar de
demostrar que cuando uno trabaja por proyectos, todo el tema de lectura y

escritura fluye con mayor potencia”.

Yo-para-otro: este queda representado en la narracion en la forma como, al pasar los
afios y estar vinculada al nodo de lenguaje, esto le permite desarrollar proyectos y procesos
sobre lectura y escritura de forma transversal con los nifios y las comunidades, seguir
investigando como un compromiso con su profesion y transmitir el mensaje de llevar a cabo
una practica reflexiva. Es decir, el yo-para-otro viene a ser representado por el otro, nifios y

comunidad de la ruralidad.

“El caso fue que empezamos el proceso y esos ninios del campo son muy lindos,
son super propositivos, toca darles la oportunidad de que hablen. En esta
escuelita tengo los nifios mds pequerios, tengo nifios de tres a ocho anos y yo se
los tengo que pasar a Nidia, entre comillas, ya leyendo y escribiendo, pero yo
se los paso con otras habilidades mas fuertes. Ellas solo se fijan en la lectura y
en la escritura, pero yo se los paso con otras cosas. Los nifios que yo le pasé a
ella el aiio pasado son nifios mds propositivos, que hablan mds, en una salida

preguntan...”.

En este apartado se puede apreciar que los proyectos se vinculan al trabajo con los
nifos directamente, especificamente con el tema de la escritura y la lectura (oralidad) pero
que no solamente fomentan esto; por el contrario, promueven otras habilidades. La profesora
Adriana indica que la lectura llega porque llega y que es solo cuestion de trabajar otras
actividades que refuerzan en ellos la curiosidad y que esto es mejor que solo fomentar la
oralidad. Esto lo ha aprendido precisamente en las redes de lenguaje en un trabajo colegiado
con la profesora Nidia, acorde con todo el trabajo que se desarrolla en redes de maestros en

Colombia (Valencia, 2022).
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“... este proyecto se llama Tejiendo Identidad Campesina; algo muy lindo que
hizo Nidiecita, que no lo hace un profe de esas edades ni de esos anos de
servicio, fue que en la biblioteca me mostro, saco un poco de carpetas, porque
lo que ella hacia era tomar fotos y archivarlas. Me parece bien, pero lo que ella

no hace es escribir”.

Ahora, con este proyecto participan en una convocatoria de STEM en donde quedan
como uno de los colegios finalistas representando a la ruralidad en donde finalmente se ven

superados dado que el experimento les falla en plena evaluacion:

“... de 600 equipos que se inscribieron, quedamos en el puesto octavo. Fuimos
subiendo, fuimos subiendo. Pero el unico colegio rural creo que éramos
nosotros y otro éramos como solo dos colegios rurales dentro de toda esa gente.
Yyo les dije a mis nifios que fuéramos con Ruana y fueron con Ruanita de Ovejo,
todos con Ruanita de esas blanquitas. No, se veian divinos a mi se me ponia la

piel de gallina cuando los veia™.

“El caso es que en STEM nos inscribimos con nifios de ella y un nifio de mi
salon, el de segundo mds grandecito de mi salon. Y empieza todo un proceso que
ellos nos dan el paso a paso. No es que fuera dificil porque ellos nos iban
diciendo como qué tocaba hacer, pero los nifios si generan, los mismos ninos
identifican una necesidad. Ellos solitos la identificaron en el medio de las

conversaciones y después ellos generan la solucion también”.

Los dos anteriores acapites de su relato demuestran de alguna manera que el trabajo
por proyectos que ella aprendi6é cuando trabajaba en colegios privados y con el que ahora
trabaja en las escuelitas, lo aplica con los nifios de la ruralidad en tanto les ve mucho potencial
para desarrollas procesos complementarios a la oralidad y la escritura. Ahora, esto genera en

la polifonia de voces aspectos muy interesantes, por ejemplo:

“Esto que nos menciona me parece muy importante, porque se debe mostrar lo
que se trabaja con los estudiantes, y no solo con los estudiantes de las zonas

urbanas si no también con estudiantes de las zonas rurales”. (Luisa).
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“La representacion siempre serd indispensable, porque el campesinado existe,
vive y resiste, no son iguales los nifios de todos los territorios, por eso es
importante mostrar de donde vienen y conectarlos entre unos y otros, que

reconozcan lo que los diferencia, pero también lo que los une”. (Bibiana).

“El hecho de que lo mas basico, que es que sus nifios puedan llevar ruanas, me
parece un abrazo de la identidad campesina, que aqui, pues, eso no se ve, pues
porque realmente no es algo que interese en urbano, siento que es muy valioso

lo que dice la profe”. (Carol).

En el cierre de este acto ético, se puede ver como en la polifonia de voces aparece el
interés por validar los procesos de los estudiantes campesinos y sus procesos de identidad,
condicion que reconocieron en este espacio. Finalmente, su relato cierra haciendo relacion al
valor de escribir las experiencias docentes para posibilitar la reflexion docente y la
sistematizacion de experiencias y, aunque la profesora Adriana lleva mas de 15 afios de

ejercicio profesional, aprendiod esto recientemente.

I

e parece que no hay nada escrito, que hace mucha falta investigar sobre
lectura y escritura en la ruralidad. O sea, un nifio del campo, no sé, que tiene
menos oportunidades y menos acceso a todo, pues el proceso tiene que ser

diferente, pero no hay con quién”.

Cerramos este analisis del acto ético con esta parte que ejemplifica muy bien el yo-
para-otro en donde el otro viene a ser el niflo de la ruralidad en condiciones que no se
equiparan a los nifios de la ciudad, y la incompletitud de la profesora al requerir una red de
lenguaje para la ruralidad y asi fortalecer los procesos que adelanta con ellos. En la entrevista
de cierre la profesora agradecié mucho las reflexiones que genero el grupo focal en tanto
reconocieron el trabajo que ella adelanta con los nifios, y comentd que sigue asistiendo a
Semillando, pero que sigue haciendo falta la red de lenguaje para la ruralidad. Que ese es su

suefo. Para cerrar, una reflexion de Carol, desde el anélisis escrito de la polifonia:

‘c . . .
Todas las experiencias se deben compartir con otros colegas, a veces por

vergiienza o creer que no vale la pena no se hace, pero son experiencias muy
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valiosas que se deben contar. Si en lo urbano no hay mucho, en lo rural es menor

v es importante compartirse”. (Carol).

Ahora, vamos a analizar brevemente la polifonia de voces de este primer caso de

estudio a partir de las contribuciones de los estudiantes del grupo focal.

6.2.3. Polifonia de voces del relato de la profesora Adriana

Para Luisa es importante reconocer y valorar el trabajo de los maestros, especialmente
en contextos rurales (donde ella se formd y vive), donde las oportunidades educativas son
limitadas. Considera que la educacion debe ir més alla de ensefiar a leer y escribir, integrando
conocimientos sobre el entorno, el cuidado de la naturaleza y la formacion para la vida.
Destaca la necesidad de que los docentes guien a los estudiantes en su desarrollo integral,
fomentando habilidades criticas y brindandoles herramientas para enfrentar los desafios del
futuro. Para ella, la labor docente es fundamental para transformar comunidades y garantizar
una educacion de calidad para todos, y mas cuando ella ha vivido todos estos contextos que
describe como estudiante y habitante de la parte rural de Usme, ahora estudiando una carrera

para ser futura docente de ciencias naturales.

Heidy resalta la importancia de la autocritica y la evolucion constante en la practica
educativa, destacando que la ensefianza debe adaptarse a las necesidades de los estudiantes
y fomentar habilidades criticas. Valora mucho el aprendizaje basado en proyectos como una
metodologia que conecta conceptos de manera significativa y promueve la creatividad y la
flexibilidad en el aula, relacionandolo con tres seminarios de investigacion por proyectos que
ellos ven en la carrera llamado PIFI. Resalta la investigacion en el aula como una herramienta
para transformar la practica docente y generar un impacto positivo en los estudiantes. Para
ella, la educacion no es solo un trabajo, sino una mision que debe realizarse con pasion,
dedicacidén y un compromiso constante con la justicia social, que son aspectos con los que se

identifico y quiso destacar de la profesora Adriana en el grupo focal.

Por su parte, Bibiana habla frecuentemente sobre la necesidad de transformar las
practicas educativas tradicionales, destacando la importancia de la investigacion y la

innovacion en el aula. Considera que la educacion debe ser contextualizada, adaptdndose a
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las realidades y necesidades de cada comunidad, especialmente en la ruralidad, de donde ella
también proviene y en donde hizo su bachillerato. Valora el trabajo colaborativo entre
docentes como una herramienta para enriquecer la practica educativa y generar cambios
significativos. Resalta el papel de las emociones, el carifio y el amor por la profesion como
elementos esenciales para construir una educaciéon mas humana y significativa, como se vio
al inicio y al cierre de la narracion de la profesora Adriana. Para ella, la educacion es un

proceso colectivo que debe priorizar el bienestar y el desarrollo integral de los estudiantes.

Carol reflexion6 mas sobre la importancia de la educacion basada en proyectos como
una metodologia que fomenta habilidades para la vida y promueve la creatividad en los
estudiantes. Reconoce que la ruralidad presenta retos y oportunidades unicas, destacando la
necesidad de fortalecer una identidad campesina y de adaptar las practicas educativas a los
contextos de los estudiantes. Subraya la relevancia del trabajo en equipo entre docentes, que
es algo que se comienza a marcar en las demas lecturas, la dificultad de conformar equipos
de trabajo, aunque reconoce que las diferencias generacionales y metodoldgicas pueden

dificultar este proceso.

Finalmente, Javier hace mucho énfasis, y asi se vera en las intervenciones a lo largo
de los grupos focales, sobre la resiliencia y la perseverancia como cualidades esenciales para
enfrentar los desafios del sistema educativo, inspirdndose en este caso en la trayectoria de la
profesora Adriana. Es muy importante para €l valorar y visibilizar el trabajo del docente,
especialmente en contextos donde se enfrentan a adversidades y condiciones que resultan
unicas. Destaca si, que es el inico que vislumbra el papel de la investigacion permanente en
el aula, no solo por el orden de lo bioldgico, como una herramienta para mejorar la calidad
de la educacion y fomentar la reflexion critica sobre la practica docente, quizas por su perfil
mas maduro en el contexto del aula y de la investigacion ya que €l adelanta procesos con una

corporacion que tiene sobre el medio ambiente y mentorias ocasionales a colegios.
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6.3. Analisis del acto ético del profesor Félix

6.3.1. El compromiso familiar como acto ético

Dentro de la teoria se describe que al hablar de lo biografico-narrativo,
necesariamente se convoca a la persona que se narra desde todas sus dimensiones y una es la

personal-familiar (Bolivar, 1999; Tardif, 2014).

El yo-para-mi. La historia de vida del profesor Félix es una historia de resiliencia,
lucha y compromiso familiar constante. En este recorrido y camino es pertinente ver como
el yo-para-mi aparece enunciado al inicio del relato y da la entrada al lector a su historia y lo
encontramos en el dialogismo, que equivale a las voces sociales, personales, familiares, que
ingresan al relato y que son significadas por la voz del narrador precisamente y orientan su

accion:

“Dialogismo: ya estaba mi esposa, ya venia en camino mi hijo. Pero ese inicio
del ejercicio de empezar la licenciatura se dio precisamente por esas
condiciones” ... “desafortunadamente no me fue posible ingresar directamente
a la universidad por circunstancias, motivaciones y economicas. Fue
completamente dificil. Me demoré. Cuando inicié la universidad ya tenia mi
compromiso [su familia]. Trabajé mucho tiempo en fabricas, mucho tiempo en

lugares muy cerrados. Eso como que no era de mi agrado totalmente”.

Cuando el profesor Félix enuncia que estaba su esposa, es porque se asume dentro del
compromiso yo-para-mi como esposo y como padre. Estaba su esposa y venia en camino su

primer hijo.

El otro-para-mi. Esta parte es muy interesante y estd representado por como aparece
el otro-para-mi como complemento del ser inacabado que soy en la vision “sesgada” que
tengo sobre mi. En este caso, el otro que le agrega sentido de completitud a Félix es
precisamente su esposa. En el relato €l inicia a estudiar licenciatura en la nocturna en la tinica
universidad que lo puede recibir que es la Universidad Inca de Colombia, con fama de

comunista lo que después le traera muchos inconvenientes de discriminacion laboral. Al
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trabajar de dia y estudiar de noche, es la esposa quien lo recibe en las noches y lo asiste en el
estudio. Es decir, es ella quien lo actualiza y estudia con €l con viejos libros de texto para
que el profesor se pueda poner al dia con sus estudios dado que no podia perder ni un

semestre, no habia dinero para eso. El relato lo expone de la siguiente manera:

“Entonces, los calculos que se veian, las mismas biologias, las mismas quimicas.
Toco hacer un repaso general que gracias a Dios y afortunadamente mi esposa
estaba en ese camino, y ella se sentaba conmigo a hacer el repaso. Cogiamos

los libros de secundaria también para mirar las bases. Bueno vamos a repasar”.

“El apoyo de mi esposa estudiando, repasando, ella me hacia preguntas, yo le
contestaba de esa manera; repasando y nuevamente al trabajo, para empezar el
trabajo”. En el cronotopo: “nos daban las dos de la mariana estudiando,
repasando, a las cuatro de la maniana a salir a trabajar para estar alli a las

L3
sers .

En este punto la polifonia de voces del grupo focal fue muy amplio y apremiante con
el ejemplo de compromiso y la historia que comparte el profesor Félix. Aqui solo dos

ejemplos:

“Me parece muy importante el apoyo que tuvo el profesor Félix. Tener a alguien
que te de ese apoyo para lograr lo que quieres es muy bonito. Por mi parte,
tengo el apoyo de mis padres respecto a lo que estoy estudiando y me dan la
motivacion de seguir adelante e ir mejorando. Ademas de que hay personas que
no tienen ese apoyo de alguien para seguir. Esto lo relaciono mucho con el ser
maestros, porque me parece algo fundamental en los maestros, que les den el
apoyo a sus estudiantes y ayudarlos a mejorar a lo largo de su educacion”.

(Luisa).

“Algo que me parecio muy importante es el apoyo que él recibe por parte de su
esposa me parecio muy bello, por decirlo asi, porque es bonito tener ese apoyo
de alguien, para lograr lo que uno esta estudiando, para lograr las metas que

uno quiere lograr, es algo que me parece muy bonito que la esposa lo haya
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apoyado en todo ese proceso, mientras él estudiaba, es algo que me parece muy

bonito”. (Luisa).

El relato del profesor Félix prosigue y cuando se gradiia como licenciado en quimica
hace un compromiso con la esposa, de que apenas consiga trabajo como profesor ella entraria
a estudiar también su carrera profesional. Lo que también es un compromiso importante y un
fin muy noble. Lo que no esperaban es que tuvieran que esperar, desde la fecha del grado, 10
anos para que Félix se pudiera ubicar laboralmente en el distrito para que su esposa pudiera
entrar a estudiar, pero ya no una carrera profesional, poque ya no era la temporalidad
adecuada, e ingresa a estudiar una carrera técnica que igualmente le da satisfacciones

laborales. Revisemos esto desde el acto ético con el ultimo componente.

Yo-para-otro. El sentido de responsabilidad estd representado por su esposa y su
familia (ahora sus dos hijos), como el otro en mi accion responsiva. Su esposa es ahora quien
recibe la accion responsable al ser asistida en la carrera técnica que ella comienza a hacer.
Esto se hace evidente desde el dialogismo que representa la voz de su esposa que introduce

el profesor Félix en el relato:

Dialogismo: “pero ya mi esposa dice no, ya hacer una carrera a estas alturas
de la vida ya voy a gastar mucho tiempo, entonces ella simplemente hace una
carrera tecnologica y ella hace la tecnologia en regencia de farmacia... pero ya
después de que ingresé al distrito, o sea, después de 2010 cuando ya ingreso se
dio esa opcion, que 10 afios que estuve en el privado, mi esposa no pudo lograr
acceder a la universidad, se pospusieron los planes 10 anos y esos 10 anos

realmente limitaron también el progreso de mi esposa”.

“... y pues se dio la opcion de que ella no trabajara sino que se quedara en casa
en ese momento. Pues ya tenia un poquito mas de estabilidad y ya podia suplir
esa situacion. Y claro, yo llegaba del colegio a apoyarla en lo que ella
necesitaba, pues ya quedaba medio dia para colaborarle a ella. Preparar las
clases mias y preparar el trabajo y ayudarle a ella en su proceso. Y ayudarle a

los pelados también en su proceso”.
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“Pues la quimica, normal, yo le ayudaba a ella. Ya se invirtieron los papeles,
entonces en quimica ya yo le colaboraba. Hacer la estructura, por ejemplo,
hacer los mapas mentales, los mapas conceptuales, toda esa parte también le
colaboraba. Nos dividimos el trabajo. Ella se dedico basicamente a estudiar y

yvo también a estudiar y a trabajar”.

En este punto, el relato del profesor Félix se encuentra atravesado por su dimension
personal, en donde el tema de su esposa es muy importante y logra una identificacion con los
integrantes del grupo focal muy interesante, en donde ellos perciben su historia de resiliencia
y constancia de forma inspiracional y de cémo las estudiantes mujeres se ven reflejadas en
roles de género en donde tiene que sacrificar su aspiracion profesional para cuidar un hogar
y una familia lo que habla de las posibilidades de acceso en materia de género que existen en

la sociedad y que esta presente en las historias.

“Al final, aunque ella tuvo que esperar muchisimo tiempo, pudo lograrse, pero
igual es frustrante que el profe diga: “Tuve que esperar tanto tiempo para que
mi esposa pudiera estudiar lo que ella queria” y que, pues, al final ella, pues, se

sintio bien con lo que estd haciendo actualmente”. (Luisa).

“Ingresa y cumple tu meta. Mira. Qué dura llega a ser la situacion, de eso se
trata la vida... de una lucha constante, de no dejar que los desafios puedan con

tus convicciones”. (Heidy).

“Ya para finalizar, también me gusto el apoyo que él tenia de parte de la esposa
vy algo también que me genero frustracion que él decia que ya diez arios después
la esposa pudo estudiar, como cumplir de algun modo su meta. Me parece
digamos triste, pero también como bien, o sea, me dio alegria, pues porque de
cierto modo lo pudo cumplir, le pudo cumplir el sueiio de su esposa. Pero
entonces digamos que son situaciones que siempre van a pasar en la vida de
cada maestro, pero pues que no por ello tenemos que renunciar, sino al

contrario, meterle como mdas la ficha a ese tipo de cosas”. (Heidy).
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El anterior acto ético resulta muy interesante de analizar en la polifonia porque es un
caso familiar, que se relaciona con todo el desarrollo profesional que tiene el profesor Félix
a lo largo de toda su historia, es decir, lo atraviesa de principio a fin, acompafia todo su relato
hasta que finalmente se gradtia de la maestria y logra mejores posibilidades laborales, en
donde se puede ver que ingresar al distrito mejora sustancialmente las condiciones de vida
para los docentes y sus familias, mientras que en los colegios privados se explota

laboralmente a los profesores y su desarrollo profesional es muy limitado, por no decir nulo.

6.3.2. Polifonia de voces en el relato del profesor Félix

Luisa considera la historia del profesor Félix como una fuente de inspiracion y resalta
la importancia de la vocacion docente para transformar vidas, no solo en el ambito
académico, sino también en lo ético y humano, haciendo relacion a un caso en el que logro
sacar de las drogas a un estudiante cuando ¢l trabajaba en un colegio privado y mal pago,
admirando por esto su dedicaciéon y compromiso. Ademads, valora como el profesor Félix
implementd metodologias madas participativas en el colegio Francisco Antonio Zea,
mejorando las dindmicas educativas tradicionales. Su ejemplo demuestra que ser maestro
implica sensibilidad, empatia y un profundo deseo de formar en valores humanos, a pesar de
las dificultades y amenazas que enfrentan los docentes, lo que también afecta a sus familias,

haciendo referencia a un caso de amenaza que vivio el profesor Félix.

Heidy empatiza con la historia del profesor Félix, considerandolo inspirador y
resiliente, con compromiso y empatia en la labor docente. Destaca su capacidad para
transformar vidas, incluso en contextos adversos, como en el caso de un estudiante que logré
superar problemas de drogas con su apoyo mencionado anteriormente. Valora su enfoque en
donde ningun estudiante es excluido, y su vision de la educacion como un esfuerzo conjunto
entre familia, sociedad y escuela. Resalta la dedicacion a la formacion integral, la
autoevaluacion en los procesos académicos y el crecimiento personal en sus estudiantes y,
sobre todo, de los practicantes que tiene en la actualidad, asi como su innovacién en la
ensefanza de las ciencias mediante proyectos que involucraron a toda la comunidad
educativa. Heidy llega a manifestar que el profesor Félix personifica una “imagen ideal de

ser maestro” formando seres humanos desde la empatia, la inclusién y el trabajo conjunto,
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entendiendo que la educacion transforma no solo académicamente, sino también en lo

humano.

Bibiana encuentra en la historia del profesor Félix una fuente de inspiracion y
reflexion sobre la labor docente, destacando su compromiso humano, su empatia y su
capacidad para enfrentar adversidades. Hasta el dia del grupo focal no sabiamos que por
casualidades, el profesor Félix habia sido profesor de Bibiana en el bachillerato. Admira su
dedicacion para transformar vidas, en contextos dificiles, y su enfoque en tratar a los
estudiantes con amabilidad, amor y comprension, especialmente considerando los retos
emocionales y familiares que enfrentan. Reconoce la importancia de la vocacion docente, el
trabajo colaborativo y la construccion de redes entre maestros, lamentando como las
dindmicas administrativas pueden obstaculizar proyectos significativos, haciendo referencia
al cambio de direccion en la rectoria y la coordinacion del colegio que en los ultimos 5 afios

entorpecieron todo el trabajo del colegiado de profesores que existia en aquel entonces.

Para Bibiana, el aula debe ser un espacio seguro en donde los estudiantes puedan
crecer como personas, mas alla de los contenidos académicos, y valora el enfoque del
profesor Félix de ensefiar para la vida, adaptandose a las necesidades del entorno y
priorizando la formacion humana. Asimismo, se identifica con su deseo de regresar a su
territorio para ofrecer una educacion de calidad, reflexionando sobre los desafios de abordar
temas complejos en contextos rurales y considera que la docencia implica no solo ensefiar,
sino formar seres humanos desde la empatia, la resiliencia y el compromiso social,
recordando que Bibiana se educd en colegio rurales, vive en la ruralidad y realizd sus

précticas en la ruralidad.

Por su parte, Carol identifica un valor especial en la resiliencia del profesor Félix, su
compromiso y vocacion, destacando la capacidad para adaptarse a contextos muy adversos:
manejar 22 cursos y llegar a transformar la educacion tradicional por medio de experiencias
significativas basados en proyectos interdisciplinarios. Reconoce los retos de la docencia,
como las trabas administrativas, las amenazas personales, el desgaste emocional y la
necesidad de equilibrar la vida personal y profesional, subrayando la importancia del
descanso y el bienestar docente, un tema que comienza a ser importante en el grupo y que se

abordard en el analisis tematico narrativo y es el que se relaciona con la Salud Mental.
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Valora la autoevaluacion, la reflexion y el aprendizaje continuo como herramientas
esenciales para el desarrollo profesional, asi como la dedicacion del profesor Félix a formar
seres humanos desde la empatia y la responsabilidad. Enfatiza en que la educacion es un
esfuerzo colectivo que requiere apoyo institucional, colaboracion entre docentes e involucra
a la familia, la sociedad y la escuela, reafirmando su visién de la docencia como una labor
que trasciende lo académico, impactando de manera positiva en la vida de los estudiantes y

el de la sociedad.

Javier también destaca la resiliencia del profesor Félix, quien a lo largo de su carrera
enfrentd adversidades como dificultades econdmicas, amenazas personales y los retos
administrativos, logrando superar estos obstaculos por vocacion y pasion por la ensefianza.
Resalta su impacto positivo en la vida de sus estudiantes mediante proyectos como el
lombricultivo, presentado incluso en Italia, y su esfuerzo por transformar vidas, aunque
lamenta la frustracion de no poder cambiar la realidad de algunos alumnos, sobre todo el que
lo amenaz6. También valora el enfoque reflexivo, su compromiso con la formacion integral,
tanto académica como humana, y su capacidad para inspirar logros significativos en varios
de sus estudiantes, que actualmente y segun el relato cuentan con doctorado y varias carreras
exitosas. Subraya finalmente la importancia del trabajo colaborativo entre familia, sociedad
y escuela en materia educativa, afirmando que para ¢l “el profesor Félix es un ejemplo de

profesionalismo”.

Para cerrar este acapite, podemos afirmar que una vez realizando el anélisis mediante
el modelo planteado de Acto Etico, si bien se generan importantes reflexiones, y dado el valor
tan rico en materia de elementos para el andlisis, el abordaje del relato se queda corto en
cuanto a la forma de asumir su devenir solo por medio del acto ético. Los integrantes del
grupo focal identifican muchos aspectos importantes en este caso referidos al apoyo familiar
en el desarrollo profesional docente, pero como se pudo evidenciar, los integrantes del grupo
enuncian aspectos igualmente importantes que no se alcanzan a poner en evidencia en este
andlisis del acto ético global y abarcador. Por lo que este relato se va a retomar en el siguiente
apartado por medio del andlisis tematico narrativo ya que permite trazar lazos y puntos de

encuentro con otras narraciones en especial lo referido a amenazas en el contexto del trabajo,
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traslado y salud mental que es un tema emergente, muy importante al que quizas no se le ha

dado la suficiente atencion y del que quizas se sienta vergiienza al hablar.

6.4. Analisis del acto ético de la profesora Victoria

6.4.1. Las experiencias dificiles como generadoras de acto ético

En el siguiente acto ético, se ejemplifica como las experiencias dificiles que afronta
un estudiante se pueden considerar como determinante al momento de elegir su profesion.
Victoria, profesora de preescolar con un proyecto de super héroes muy interesante que motiva
a su alumnado a participar desde el respeto tanto a sus compaiieros, como al espacio vital del

otro, narra lo siguiente cuando ella era nina:

“...la profesora Marianita. Soy consciente como profe que los docentes generan
muchos traumas en los estudiantes, dejan huella en sus mentes, ya sean positivas
o negativas, y a pesar de que sean profes de primaria, a lo largo del tiempo uno

)

como persona llega a adulto y recuerda ese tipo de trauma..."”.

Se refiere a una experiencia situada en primaria en donde una profesora le da un mal

trato cuando ella trat6 de ser empdtica y participativa.

Yo-para-mi: este momento queda representado cuando la profesora reflexiona e
indica que nosotros a veces como adultos no tomamos en cuenta el impacto que algunas
frases, algunas palabras, que pueden tener los profes en nuestras vidas. Indica Victoria: “y a

mi me genero un impacto super, super fuerte”, y continua:

“El trauma esta tan marcado que lo recuerdo como si la situacion fuese ayer”.
Entonces, la profe Marianita pregunto: “;El pato, el pato es bipedo o
cuadrupedo?”, yo levanté la mano y yo dije “el pato es un animal bipedo porque
tiene dos pies”. Dije pies, no patas. Entonces la profe se empezo a burlar de mi
y me hizo escarnio publico. “Ay, que patas, pies, oigan a esta”’, me dijo asi:

“oigan a esta” ... “esa respuesta que da”.
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Describe un evento de humillacion que ella sufre cuando esta en segundo de primaria.
A partir de aqui la profesora Victoria comienza a tener una serie de comportamientos
asociados a la apatia, timidez, poca participacion, desconfianza. Esta accion de la profesora
Marianita, la profesora para ese tiempo de Victoria -nuestra protagonista- quien actia de

forma inapropiada, es asi percibida por el grupo focal:

“Los traumas que pasan los nifios con sus profesores en su infancia es algo que
los deja marcado. El trato que recibe el estudiante de un profesor significa

mucho y marca para toda la vida”. (Luisa).

“Terrible ese tipo de comentarios para un estudiante, todos cometemos errores

pero no por ello debemos ser sacrificados”. (Heidy).

“Con el tiempo he reflexionado mucho sobre la importancia de validar las
emociones de otros, considero que es una de las razones por las cuales una

experiencia traumatica no se aborda a tiempo”. (Bibiana).

En medio de estas circunstancias, el yo-para-mi queda evidenciado cuando la

profesora manifiesta lo siguiente:

“Y escogi el énfasis pedagogico, hice las practicas docentes, nuestra labor es
de vocacion y de amor, y saber educar. A lo largo de mi profesion como docente,
siempre he actuado desde la perspectiva de ser la profesora que siempre quise
tener en el colegio, cuando estaba en primaria, en bachillerato, en la

universidad”.

El deseo de ser para ella, la maestra que ella hubiera deseado tener, se constituye en
el identificador principal para decir que ella es, en tanto el deseo de ser eso que anhela y que

todavia no es -para el cronotopo que se describe en el texto-. Pero la intension esta manifiesta.

El otro-para-mi. En su intencion de formarse como ser profesora, como esa profesora
que ella quiere y desea ser, que necesitaba cuando era nifia y que consigue serlo cuando hace
toda su trayectoria formativa. Bachillerato con énfasis pedagogico, ciclo complementario

Normalista y la Licenciatura (ademds con Maestria en neurociencias y ensefianza, que nos
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comenta en la entrevista del cierre de este proceso), entonces el otro-para-mi aparece cuando
la profesora Victoria ingresa al Distrito, a un colegio que es casi rural para la época, en donde

las condiciones eran muy precarias:

“Tuve unas experiencias que también marcaron mi mente y mi corazon como
profe que yo creo que si llego a arios de viejita, las voy a recordar también por
siempre porque al trabajar con poblacion vulnerable tu no te puedes fijar

solamente en tu funcion como profe académicamente”.

Si bien lleva ya varios afios de experiencia en la docencia, pero en colegios privados
en donde no le va muy bien, es solo cuando entra a lo publico y ejerce en contextos
vulnerables, se configura el otro-para-mi. El otro que vendrian a ser los nifios en condiciones

vulnerables.

Dialogismo: “Tenia estudiantes que iban sin desayunar, sin almorzar. Estaba
en la jornada de la tarde. Habia muchos estudiantes... en esa localidad llueve
mucho y en ese momento y siempre lo voy a recordar... estaba una vez en clase,
en esa época estaba en quinto grado. Estaba en clase, estabamos en biologia,
estabamos enseriando un tema de la célula, entonces yo estaba sentada en mi
escritorio... y de repente empecé a mirar los pies de mis estudiantes y empecé a
notar que algunos no tenian medias y las medias ;jqué eran? utilizaban bolsas ...
ese fue un choque muy, muy fuerte y yo me la pasaba llorando al ver ese tipo de

situacion”.

Desde la polifonia de voces, los estudiantes siempre son muy activos con este tipo de
situaciones que acompanan la parte emocional de la accidon del profesor. Ahora, este es el
otro-para-mi. Cuando el otro despierta en mi conciencia y me agrega algo que me da
completitud. La profesora Victoria indicaba que ella queria ser la profesora que ella querria
tener cuando era nifa, cuando era vulnerable, cuando se burlaron de ella, pero no es sino
hasta este momento cuando despierta el otro (vulnerable, el que tiene la necesidad de, el nifio

con bolsas en lugar de medias) justo ahi se configura en el relato el otro-para-mi.
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El yo-para-otro. En la conformacion del acto responsable a partir de la arquitectonica
planteada por Bajtin (1997) el otro-para-mi queda representado en las acciones de la
profesora Victoria que, al ver la condicion de vulnerabilidad de los estudiantes, comienza a
ayudarlos de algin modo. Se entiende que ese ayudar, que es en primera instancia material-
simbolica, luego se transformard en la vocacion de servicio constituida en pleno en su

ejercicio con los chicos. Sin embargo, vamos a citar la narracion para ejemplificar este punto:

“Entonces hay una frustracion super gigante porque yo queria que todos mis
estudiantes estuvieran bien, fuesen felices, que todos mis estudiantes tuviesen
medias y zapatos decentes para asistir al colegio y eso tu humanamente pues no
lo puedes hacer; tu empiezas a pensar en empezar a dejar una parte, a compartir

una parte de tu sueldo para tus estudiantes”.

Ahora, la profesora hace una reflexion muy potente con este recorrido:

“Pero ya después entendi, que tu no puedes cargar a veces cruces ajenas, es la
realidad de nuestro pais y debes tener en cuenta que debes cambiar
micromundos. Yo antes queria cambiar todo el mundo, que el mundo de todos

’

mis estudiantes, que fuesen perfectos y obviamente me frustraba mucho”.

Esta parte de cierre también estd presente en otras narraciones de esta tesis, por
ejemplo en la del profesor Félix y la profesora Laura y de la profesora Pilar. En donde se le
indica al lector que esta bien preocuparse pero no al punto de sacrificar cosas tuyas, como tu
paz, tu salud mental, y algunas cosas materiales por “intentar salvar a todos tus estudiantes.
Con que puedas salvar a 1 a 2 o a 3, ya estara complida tu funcion”, complementa la

profesora Victoria.
Ahora convendrd revisar la polifonia de voces en este punto de cierre.

“Esto también lo mencionaba el profesor Félix, cuando como docente se acepta
de corazon, y se asume a través de la reflexion o el acomparniamiento psicologico
que no todo lo podemos, y que no vamos a lograr nuestras metas con los 38 o

40 estudiantes del aula, y empezar a sentir satisfaccion, aunque sean unos pocos,
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nuestra salud mental mejora mucho porque nos quitamos una carga super

pesada de encima”. (Bibiana).

“Y también yo he venido trabajando con estos textos: hay que saber hasta donde
podemos llegar. No podemos salvar el mundo porque nos es imposible. Somos
humanos y hasta cierto punto llegamos, lo que decia la profesora, y lo comparto,
uno ve historias muy crudas de esos estudiantes, llega a ser doloroso, permea
mucho en el corazon. Pero hay que cambiar de a poquitos el mundo, esos
micromundos, como decia la profe. Y no darse duro, porque uno no puede

cambiarlo todo al tiempo”. (Carol).

La profesora elabora un proyecto de super héroes y super heroinas en el cual fomenta
la identidad del nifio desde su alter ego, fomentando la creatividad y la innovacién en el aula
de ciencias. El proyecto que se encuentra como anexo en un video resumen que también se
compartié con el grupo focal, resultado altamente valorado para el cierre de esta sesion. En
este encuentro de hecho se abordo el tema de la salud mental en el magisterio siendo un
aspecto pendiente de abordar desde las narraciones y desde el enfoque de la IBN. Sin
embargo, como se enunci6 en el apartado anterior, vamos a intentar darle un analisis al tema
de la salud mental a través de varios casos en los que se aborda el tema, es decir, desde varias
de los relatos de los profesores ya que la transversalidad lo permite, haciendo una abordaje

tematico, con aportes desde la polifonia de voces.

Ahora, con estos elementos, pasamos a explorar la polifonia de las voces que esta

narrativa genero en el grupo focal.

6.4.2. La polifonia de voces en el relato de la profesora Victoria

Luisa destaca varios aspectos de la formacion profesional docente en el relato de la
profesora Victoria. Resalta la implementacion de proyectos innovadores que ayudan en el
aprendizaje de los estudiantes, como el proyecto de los superhéroes y superheroinas.
Considera que estos proyectos son importantes porque ensefian de manera diferente,

fomentan la diversion y el interés en los estudiantes, y contribuyen a mejorar la educacion.
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Ademéds, valora como estos proyectos pueden impactar positivamente en la comunidad y

servir como inspiracion para futuros maestros.

Heidy asume su propia formacion profesional reflejado en el relato de la profesora
Victoria, desde una perspectiva reflexiva y practica. Destaca la importancia de proyectos
como el de los superhéroes y superheroinas, sefialando que son interesantes, bonitos y
enriquecedores para los estudiantes. Ademas, toma nota de estas iniciativas como inspiracion
para aplicarlas o adaptarlas en su futura labor docente. Resalta la necesidad de ensefiar a los
estudiantes aspectos como el respeto y la capacidad de refutar de manera educada cuando se
vulneran sus derechos, lo que considera esencial en la formacion integral. Por Gltimo, valora
la creatividad, la innovacion y la empatia en la practica docente, ya que tiene un impacto

significativo en el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes, sobre todo cuando son chicos.

Por su parte Bibiana asume la formacion profesional docente desde una perspectiva
un poco mas critica. Destaca la importancia de proyectos innovadores como el de los
superhéroes y superheroinas, valorando cémo estos generan aprendizajes significativos que
trascienden el aula y dejan huellas emocionales en los estudiantes. Resalta que la formacion
académica proporciona herramientas invaluables para organizar y ejecutar proyectos que
impacten pedagdgica y emocionalmente. Reflexiona sobre la necesidad de incluir procesos
de investigacion en la formacion docente, ya que estos permiten demostrar el impacto de los
proyectos en el contexto educativo. Enfatiza la importancia de la inclusion, compartiendo su
experiencia con estudiantes invidentes y reconociendo que los docentes necesitan mas
herramientas para atender adecuadamente a estudiantes con necesidades especiales. De esta
forma, valora la formacidn continua, la empatia y la capacidad de los docentes para adaptarse

y responder a las necesidades de sus estudiantes.

En el caso de Carol, ademas de empatar con la percepcion del grupo focal sobre el
proyecto de héroes y heroinas, critica las barreras que aun existen en el estudiantado y la
formacién recibida en la universidad sobre temas de investigacion escolar, el rechazo al
trabajo en equipo y la percepcion de la investigacion como algo innecesario. Sobre el trabajo
en equipo, se repetira frecuentemente a lo largo de las narraciones la dificultad de los
profesores para realizar trabajo colegiado, pero cuando se logra las dimensiones del

desarrollo profesional docente se ven considerablemente potenciadas. Carol considera que
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estas limitaciones atrasan el desarrollo de proyectos significativos en las instituciones
educativas. Valora la innovacion, la formacién continua y la construcciéon de un ambiente

educativo basado en el respeto, la empatia y el aprendizaje significativo.

Javier, desde su posicion de docente provisional y a partir del relato de la profesora
Victoria aporta una perspectiva unica al destacar la provisionalidad en la docencia como un
espacio de resistencia y aprendizaje. El profesor reconoce que, aunque los contratos precarios
y la falta de estabilidad laboral son muy frustrantes, estos escenarios permiten a los docentes
desarrollar resistencia y adaptarse a contextos complejos. El destaca desde su posicion tGnica
en el grupo, cémo los proyectos pequefios pueden generar grandes impactos, recordando que
la docencia no solo se trata de transmitir conocimientos. También implica sanar y transformar

vidas.

6.5. Analisis del acto ético del profesor Joaquin

6.5.1. El profesor era la iinica presencia del estado

El analisis de este acto ético resulta muy interesante. Compone una narracion historica
de un profesor que se formo en las antiguas Escuelas Normales antes de que existiera el
bachillerato pedagogico en Colombia. Un tiempo donde no existian precisamente escuelas
con mega estructuras sino escuelitas en precarias condiciones. La narracion que se presento
para esta oportunidad también contaba con la ayuda de un registro de 30 fotografias de la
época que se incluyo en la lectura del grupo focal. Se puede consultar en carpeta virtual

destinada para esto.

El yo-para-mi. Dentro del desarrollo planteado en esta parte, el profesor Joaquin
reconoce que dentro de las zonas rurales hacia 1970 la tnica presencia del estado era el
profesor, es decir €l y los profesores que se enfrentaban, de cierta manera solos al desarrollo
de las comunidades, no solo en materia educativa, sino de gestion de servicios como

acueducto, alumbrado, carreteas de herradura, primeras comuniones, etc.
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“El docente rural es la unica presencia del Estado” ... Del dialogismo: “Atender
necesidades de la comunidad, necesidades como el acueducto para la escuela,
la energia para la escuela, las comunicaciones para la escuela y desde luego las

vias terciarias que estaban en un mal estado. Entonces es un elemento esencial
para poder llevar progreso a las veredas”.
Cuando ¢l era enviado a comision de alfabetizacion de pueblos indigenas, o cuando

asumia plantas provisionales en lugares apartados, aparece ¢l configurdndose asi mismo, auto

identificado como el estado, con unas demandas y responsabilidades “no asignadas pero si

auto impuestas” con relacion a las comunidades a su alrededor.

Fotografia 1. Cuerpo de profesores y estudiantes de 1945 afio de fundacion de la escuela El Destino.
Fuente. Archivo personal del profesor Joaquin.

Sobre la polifonia de voces los participantes comienzan a triangular relatos ya leidos

e incluir el analisis con los relatos nuevos para leer. Por ejemplo:

“Conocer esta parte de la historia me parece importante, me ayuda a reconocer

la importancia y valor de nuestra profesion a lo largo de la historica, porque
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aunque ya no seamos educados como toderos, si que seguimos persiguiendo de
forma incansable llevar lo mejor de lo mejor a nuestros estudiantes, son
simplemente momentos historicos con necesidades diferentes, pero en esencia,
los buenos docentes siguen siendo tan tesos como el profesor Josué, como
muestra estan la profesora Adriana, el profesor Félix y la profesora Victoria”.

(Bibiana).

También hay que incluir a los grupos armados del sector, que para ese tiempo eran
los que “administraban la ley” ya que la presencia tanto del ejercito como de la policia era

inexistente.

El otro-para-mi. Con la funcion social que se auto indilga, el profesor recuerda que

en ese tiempo los estudiantes se iban para la guerrilla.

“En ese tiempo los chicos se iban para la guerrilla (Risas). Ese era otro trabajo
que se dio. Pedro Fonseca y otro grupo de directores que me llamaron en ese
entonces, pues ellos tomaron la iniciativa de hacer colegios rurales para que se
pudiera esquivar la ida de los muchachos a temprana edad de vincularse con

los grupos irregulares o con la guerrilla”.

Con la intencion de darles otras posibilidades a los chicos de la region del bajo
Sumapaz el profesor Joaquin, junto a otros profesores y directores, se dieron a la tarea de
buscar los contactos, los recursos y todos los medios para fundar escuelas y con el paso de
los afios, colegios con grados de bachillerato que se convirtieron en colegios con media
técnica articulada con el SENA (Servicio Nacional De Aprendizaje). Es decir, buscaron los
recursos para construir colegios, pasando de una educacion que iba hasta los 5 afos de
escolaridad, con estudiantes con tan solo la béasica primaria, y que tendrian en promedio 15
afios (extra edad para edades que se manejan hoy en dia), y garantizarles, primero hasta grado
noveno, luego décimo, finalizando en grado once, con proyectos articulados por ciclos con
el SENA para que realizaran su técnico en procesamiento de alimentos o en agronomia, con
la posibilidad de continuar sus estudios en el SENA de Bogotd o de Mosquera en carreras

tecnologicas.

187



“Habia muchos muchachos que terminaban su grado quinto y ya eran
muchachos adultos de 16 arios, 15 arios y pues no habia la forma de poder salir
adelante sino yéndose para la guerrilla. De tal manera que, como era una zona
que siempre fue como de izquierda, porque predominaba alli la cuestion del
Partido Comunista, el comunismo [ ...] mucha gente migro para las zonas altas,
entonces se creo esa izquierda. Ya fue cuando se crearon los colegios a raiz de
Pedro Pablo Fonseca, Delio Fonseca, varios, y la misma gente, las mismas

comunidades, los muchachos tuvieron esa perspectiva de capacitarse”.

Fotografia 2. Dinamica escolar del colegio El Destino IED, en la eleccion del personero de 1999.
En este afio, ya contaban con grado noveno. Archivo personal del profesor Joaquin.

Para el grupo focal, Bibiana agrega lo siguiente, haciendo, igualmente, una

triangulacion con varios relatos ya revisados:

“La profesora Adriana mencionaba que algo que le gustaba mucho de las
escuelas rurales es que alli se congregaba la comunidad, no era un espacio solo
para los estudiantes, se hacian las juntas de accion comunal, las rifas, se
entregaban los regalos de navidad y se hacian novenas, es cierto que ya no se
permiten hacer bazares en el sentido amplio de la palabra, pero si que la escuela

es un lugar de experiencias y encuentros colectivos que se acentuan en la
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ruralidad, a esto lo considero una virtud, algo que falta mucho en los colegios

de zonas centrales”. (Bibiana).

El yo-para-otro. En este apartado el profesor Joaquin comienza a realizar una serie
de acciones para mejorar las condiciones de los colegios rurales. Aparece con su funcion real

y material en donde de multiples formas contribuia a las comunidades campesinas.

“El normalista, la persona que estudiaba Normal era apetecida en cualquier
tipo de profesion porque el maestro normalista, de ese entonces, era un todero:
ese hacia de todo. Pegaba ladrillos, instalaciones eléctricas, conectaba agua,
hacia carreteras todo lo que no se hara hoy en dia. Para mi lo mejor que me
dejo la Normal es que me enserio a hacer muchas cosas para poderlas

desemperiiar y para poderlas trabajar con mis alumnos”.

Hay un sentido muy fuerte de identificacion del profesor Joaquin con su Escuela
Normal. En el transito de la narracion, el profesor describe como realizaba bazares para
recoger dinero para adquirir cosas para el colegio, bazares en donde la guerrilla era la policia
de ese entonces y brindaba seguridad, bazares que duraban hasta 3 dias, y se hacian bautizos,

primeras comuniones, torneos de futbol entre otras actividades.

“Cuando haciamos los bazares, la presencia, la unica presencia estatal en el
Paramo de Sumapaz era la guerrilla, en seguridad, la unica presencia que habia
era la guerrilla. Ellos nos daban un grado de seguridad y de orden en la region.
Un sindicato agrario de la localidad funciona, mds o menos, por la colaboracion
de estos caballeros. En la localidad Quinta se intento hacer eso, pero no, la
gente no dio, no dio la talla con eso (la formacion de una guerrilla). ;Qué
pasaba en los bazares? Llegaba alguien a dar la pelea, el borrachito canson, o
lo que sea, que alteraba el orden publico ahi y la guerrilla nos ayudaba con eso
v lo amarraban a un poste hasta que se le pasara la borrachero o se quisiera ir,

pero que no molestara en el bazar”.

Con los recursos que se recogian, se invertian en las escuelas para lo que surgiera.

Adicional a esto, ya en otros tiempos cuando ya no se podian hacer bazares, el colegio
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requeria de un aprisco, justo cuando estaban demoliendo la vieja escuela para construir el

moderno colegio.

“No dejé demoler la estructura, las columnas que estaban en concreto, sino le
pedi el favor al ingeniero que cortara esas columnas de su base para poder
utilizarlas. Y pues ya el proyecto fue hacer un aprisco. Entonces hicimos ese
aprisco, a esas seis columnas le amarramos seis postes, seis medios postes de
energia, que eran postes en madera, en los cuales participé en el robo de esos
postes, porque como los estaban quitando, los estaban cambiando. Si, los
estaban cambiando la empresa de energia, entonces los dejaban a orilla de
carretera, como tenia amigos camioneros, entonces los esperaba, los

amarramos a la carroceria y nos los traiamos para los colegios ™.

El yo-para-otro surge entonces con la funcion social que realiza Joaquin en multiples
escenario, tanto en el salon de clases como fuera de ella, en la parte agricola. A Continuacion,

haremos una aproximacion general a las polifonias del grupo focal.
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Fotografia 3. Avance en la construccion de las instalaciones nuevas del colegio. Archivo personal
del profesor Joaquin.
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Fotografia 5. Algunos proyectos que liderd el profesor Joaquin en 2023. Archivo personal del
profesor Joaquin.
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6.5.2. La polifonia de voces en el relato del profesor Joaquin

Para Luisa, el trabajo del maestro con la comunidad fue fundamental, ya que no solo
forma personas para la sociedad, sino que también transforma la comunidad. La colaboracion
entre el maestro y los habitantes del lugar permite construir no solo infraestructura educativa,
sino también valores y una mejor educacion para los estudiantes, fortaleciendo el vinculo

entre escuela y sociedad.

Heidy, por su parte resalta la importancia de trabajar en equipo y fomentar un
liderazgo compartido entre estudiantes y docentes. Conectar la educacion con la comunidad,
socializando experiencias dentro y fuera del aula, crear un ambiente colaborativo donde todos
aprenden y lideran en comunidad, promoviendo un sentido de pertenencia y responsabilidad

hacia el entorno natural y social.

Para Bibiana, las narraciones del profesor Josué¢ desmitifican la percepcion de que la
docencia es un trabajo sencillo. Su historia muestra que ser docente implica enfrentar retos
constantes, desde la violencia laboral hasta la falta de reconocimiento, pero también resalta
la satisfaccion de transformar vidas y comunidades. Para ella, esto invita a reflexionar sobre

el verdadero compromiso y amor por la profesion.

Carol, por otra parte no estd de acuerdo con algunas posturas de parte del profesor
Joaquin. La comparacion entre estudiantes antiguos y actuales debe ser analizada con
cuidado. Aunque se “glorifica” la obediencia de los antiguos, es necesario reflexionar si esta
fue producto del miedo o de una construccion personal. En lugar de criticar a los estudiantes
actuales, se debe pensar en como adaptar las metodologias para conectar con ellos y fomentar
valores. Esto resulta particular en las narraciones que se generan entre profesores que fueron
Normalistas y los integrantes del grupo focal cuando son leidos y comentados. Bajtin (1997)
llama a este encuentro de cosmovisiones en el texto, heteroglosia, que describe la presencia
simultanea de multiples voces, estilos y visiones del mundo dentro de un mismo discurso o
texto, manifestindose como una condicion fundamental del lenguaje que refleja la diversidad

de la realidad social.

Finalmente, para Javier, las experiencias del profesor Josué sirven como modelo para

futuras generaciones -segun su punto de vista- mostrando como la resiliencia y la interaccion
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social pueden formar individuos autosuficientes y comprometidos con el beneficio mutuo de
sus comunidades. “Sus relatos son una base para reflexionar sobre como mejorar la

enserianza y adaptarla a los desafios actuales”, agrega.

6.6. Analisis del acto ético del profesor Carlos

Para cerrar los analisis de los actos éticos, vamos a abordar la narracion del profesor
Carlos Garcia. Se hard en extensivo para poner a prueba el modelo ya expuesto, luego se

expondran las polifonias de voces ampliadas como aporte final.

Al inicio del relato el profesor aclara que este se dividirda en dos aspectos: uno
vinculado al aspecto personal y el otro vinculado con lo profesional y que se uniran en algun
momento. Esta aclaraciéon es muy importante ya que asumimos que el relato en su unidad
comunicativa es una creacion intencionada del autor (entrevistado) por lo que puede ser
considerada como una obra con la capacidad de ser contemplada estéticamente por el lector.
En este sentido, la obra puede dar cuenta de todos los aspectos del ser, no solamente de su
ser profesional docente y esto se consigue en la medida en que ¢l desarrolla y crea las
condiciones de su ser (personaje-héroe) en la narracion. Asi, “el autor actia con todo su ser,

pero lo hace creando” (Bajtin, 1989, p. 189).

Por una parte, “...con todo su ser...” porque no se puede asumir (o por lo menos no en
esta investigacion) su devenir como profesor y asilarlo “artificialmente” del ser humano
social y familiar que también lo compone. Como se ha visto, la historia familiar y personal
es fundamental en la historia de vida de cada profesor; no se podrian entender por separado.
Concordamos entonces con los expresado por Bolivar (1999 p.113) cuando afirma que “en
educacion, lo personal y lo profesional estdn intrinsecamente unidos en las vidas de los
individuos [...] significa considerar a los profesores como personas y profesionales, cuyas

vidas y trabajo se modelan por las condiciones internas y externas de la escuela”.

Por otra, “...lo hace creando...” los dialogismos al interior del relato, con los cronotopos
que ubican la accion responsable e irrepetible (temporal y espacialmente), organizando cada

elemento de la narracion que va componiendo en su obra: las voces ajenas que son
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representadas mediante la suya propia, los lugares que describe y las situaciones que
desarrolla y los actos donde asume la responsabilidad sobre el otro que reconoce como unico.
Asi, las condiciones para la actividad estética y el acto contemplativo se muestran desde el

inicio de la narracion.

6.6.1. Ser profesor y el desarrollo profesional como acto ético

Proponemos que la intencion de ser profesor -idea o deseo manifiesto en el transcurso de
la primaria o al término del bachillerato- en conjunto con todas las acciones que realiza el
héroe (que es el personaje principal del relato en todos los contextos en que es situado)
pueden llegar a ser consideradas como un acto ético en su totalidad. Recordemos que Bajtin
(1997, p. 9) indica que la vida de una persona puede ser examinada como un acto ético
complejo, por lo que entender una parte de la vida dedicada al logro de ser maestro, bajo las
condiciones que el profesor busca y considera adecuadas, puede ser entendido como un acto
ético global y abarcador. Decir “quiero ser profesor” involucra unos cronotopos concretos
(tiempo y espacialidad), traen a colacion una serie de dialogismos (sociales, politicos,
culturales, familiares, personales, etc.) en donde se ubican sus actos responsables e
irrepetibles consigo mismo, emocionales y volitivos, que llegan hasta el momento en el cual
el profesor lo logra, bajo las condiciones que ¢l considera mejor. Lo exponemos en el
siguiente analisis, lo que Bajtin denomina “los momentos arquitectonicos principales del

mundo real del acto ético” (1997, p. 61).

El acontecimiento del ser unico y singular, de quien aspira a ser profesor, puede ser
entendido por medio de los tres momento, caracterizados previamente en forma de alteridad:
yo-para-mi; otro-para-mi; y yo-para-otro. Bajtin (1997, p. 61) lo expresa asi: “Todos los
valores espaciotemporales y de contenido semantico se estructuran en torno a estos

momentos centrales emocionales y volitivos: yo; otro; yo-para-otro”.

Yo-para-mi. El profesor Carlos, el héroe de la historia, narra desde la dialogismo -las otras
voces que significa a través de su propia voz y hacen parte de sus decisiones y devenir en la
historia- a un profesor memorable, Alberto Mestre, durante su tiempo en el bachillerato: “un
muy buen profe”. Profesor de biologia que los llevaba a las partes altas del Parque Nacional,

a museos, les contaba historias, elaboraba colecciones, entre otras actividades. Aqui
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encontramos el inicio de la configuracion de este primer acto ético asociado a su intencion

de ser profesor:
“...me interesé por la docencia en ese punto, me motivo”.

En esta perspectiva de la autoconciencia (yo-para-mi) el profesor Carlos se experimenta
como proyecto inacabado, en una tarea que ird desde este momento, siempre en proceso.
Desde aqui, ¢l sera el centro de la accion responsable dentro de sus posibilidades y del
acontecimiento del ser. S6lo desde su Unico lugar puede y debe ser activo para su formacion

y logro laboral:

“... la otra etapa, la formativa que va desde el pregrado hasta el doctorado” ...

“termino ganandome un puesto en el Distrito”.

Su afirmacion es ante todo activa, dado que desde este yo-para-mi es desde donde decide

y actua.

El otro-para-mi. En el relato, el profesor Carlos, desde dialogismo rememora el siguiente

momento de su bachillerato:

“Un compariero, que curiosamente hoy en dia es médico de urgencias, él explico
el funcionamiento del sistema digestivo y asocio el estomago con una licuadora”
[...] el profesor -Alberto Mestre- lo escucha en la exposicion [...] y cuando
termina le dice: “Muy buena su exposicion, pero si estuviera en quinto de
primaria. ;Quién le dijo a usted que el estomago es una licuadora? ... “lo hizo

sentir tan mal, tan mal, yo creo que lo hizo sentir muy mal...".

Lo anterior resulta muy importante dado que aparece e/ otro-para-mi, es decir el
compaiiero en esta situacion como ser singular. Sigue el relato y complementa con lo

siguiente:

“Siendo franco, para mi lo maltrato con elegancia, a mi me gusto como lo
maltrato tan elegantemente [ ...] ese sefior hacia ese tipo de cosas, pero al mismo

tiempo fortalecia el proceso, no se quedaba en [...] le explica y le dice por qué
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no funcionaria la analogia que él acaba de hacer. Y todo el tiempo hacia eso.
Por ejemplo, las clases de taxonomia no eran de apréndase esta clave, no vamos

a usar la clave...”.

Luego rememora a otro profesor en la universidad que actua de forma similar, el profesor

Rodrigo T. Pero todo para recaer en la siguiente reflexion:

73

. unos comentarios muy agresivos que uno empieza a replicar cuando es
profesor [...] Yo repliqué algunos de esos [...] Era un maltrato, o sea, por mas

’

elegante que fuera, era un maltrato...”.

Lo anterior gener6 una gran cantidad de aportes y reflexiones en la lectura realizada por
parte de los cinco participantes del grupo focal, sin embargo, se citan tres, a partir de la

polifonia de voces y el excedente de sentido:

“«“

o estoy de acuerdo con ese “maltrato con elegancia” el maltrato no es
elegante es violento, lo que para un adulto puede ser gracioso o para formar
cardcter, para un niio es un momento horrible que puede nunca salga de su
cabeza [...] Es hasta cierto punto normal replicar comportamientos, tanto
buenos como no, en la practica docente vistos en nuestro pregrado, pero siempre
se debe cuestionar si lo que hacemos tiene un proposito, por qué lo hacemos y
si tendrad repercusiones negativas en las personas que estamos formando”.

(Carol).

“«“

o existe el maltrato elegante, la expresion misma me ofende, este ejemplo y
el que se menciona en el parrafo de arriba definitivamente son opuestos, no hay
nada que justifique o merme la misoginia, el racismo, la xenofobia o el
machismo... son lo que son, lamentablemente conozco a varios docentes con ese

perfil y lo unico que me generan es repulsion”. (Bibiana).

“Con el profesor Carlos tuve muchos sentimientos encontrados. Tiene una
personalidad interesante en la narracion. El menciona a un profesor que usaba

lo que llamaba "maltrato elegante”, con insultos misoginos. Y reconocio que él
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mismo lo hizo al inicio de su practica, pero luego lo dejo porque entendio que,
finalmente, maltrato es maltrato. Me parecio valioso. Lo tomo como guia para
replantearme lo que hago. Saber que, si me sigo formando, sea en espacios
académicos o no, siempre hay oportunidad de cambiar y hacerlo mejor”.

(Bibiana).

Dentro de la configuracion del acto ético, el segundo momento de la arquitectonica
planteado por Bajtin (1997, p. 238) consiste en saber cdmo aparece el otro-para-mi dentro
de la accion responsiva, Unica e irrepetible. Al principio de este analisis se indico que la

formacion profesional docente esta asociado a este primer acto ético.

Para el profesor Carlos, la formacion profesional de pregrado, maestria y doctorado -seglin
la historia que desarrolla- posibilita configurar e/ otro-para-mi, que en primera instancia es
su compafiero del colegio que fue “maltratado elegantemente”, y luego, cuando esta
ejerciendo, queda representado por sus estudiantes. Ellos posibilitan toda una serie de
reflexiones que cambiaron su proceder en el aula, el trato con ellos, la forma como concibe
la evaluacion, logrando mejores resultados, no solo como profesor, sino en su nuevo rol de
coordinador ya que ¢l trata de ser lo més coherente posible con su trayectoria profesional y
personal, teniendo muy presente las voces personales e institucionales del pasado
(representados en los dialogismos) cuando era estudiante de colegio y fue expulsado, o
cuando tuvo inconvenientes de orden convivencial, entre otros eventos. A partir de todo esto
se replantea su papel en el contexto como profesor y como coordinador, y esto también se

hace evidente para los participantes del grupo focal.

Primero, el profesor Carlos reflexiona en diferentes momentos a partir de sus procesos de

formacién y de investigacion en los que participd:

Durante el pregrado: “yo no hice mi tesis convencionalmente sobre algo
asociado a pautas en biologia, por ejemplo, o temas o contenidos de biologia,
sino me meti en un tema de representaciones sociales de pobreza y su vinculo
con la ensefianza de las ciencias y el aprendizaje de las mismas, en un colegio

en la parte alta de Ciudad Bolivar, que es la Union Europea”.
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Durante la maestria: “hice un énfasis de Evaluacion y Gestion Educativa [...]
una serie de profes que empezaron a cambiar el rollo asociado a la evaluacion.
Yo hago una tesis sobre la epistemologia del docente asociada al proceso de

evaluacion y miraba un problema asociado a la hibridacion de modelos”.

Durante el doctorado: “y el doctorado si, los manejé sobre la misma linea que
tenia que ver con ensenanza de las ciencias en ambos casos con evaluacion de

aprendizajes”.

En este analisis propuesto se trata de evidenciar que el desarrollo profesional docente hace
parte de la arquitectdnica del acto responsable en tanto permite configurar el otro-para-mi, y
en este sentido el profesor reconoce que ¢l era incorrecto en la forma de evaluar, recuerda el
terror de sus estudiantes al presentar las evaluaciones, que los maltrataba “elegantemente”
que pese a que dice ser constructivista seguia con las mismas practicas evaluativas de prueba
tipo ICFES de seleccion multiple con tnica respuesta. Todas estas incoherencias lo llevan
durante sus estudios a buscar las formas de aprender y aplicar lo aprendido, modificando la
evaluacion, dindmicas que también identifica en los profesores de ciencias con los que realiza

su investigacion, en donde hace las siguientes afirmaciones:

113

ese tipo de cosas me llevan a replantear que si, que si es importante
prepararse en contenidos disciplinares, pero también que es importante
entender la dinamica de la sociedad o de las poblaciones que de repente nos van
a tocar, nos van a corresponder”... “a esas contradicciones que, a veces,
cometemos los maestros cuando evaluamos, pretendemos ser muy constructivos
pero nos enraizamos mucho en la X, en ‘esta mal’” ... “‘y empiezo a entender y
aprender cosas nuevas y empiezo a encontrar otros elementos que me vuelven a
atraer a lo social, el proceso de evaluacion empieza a ser un ejercicio
motivacional, como yo puedo acompanarlo” ... “Ya empieza uno a mediar otro
tipo de situaciones, a comprender que la enserianza debe ser algo agradable,
que debe haber gusto por llegar, que deben sentirse respaldados los estudiantes
y me sigo incorporando en esa linea” ... “ese trasegar me llevo a generar

procesos de ensefianza efectivos, motivadores, como que los pelados sintieran
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que llegaban a un escenario que tenian posibilidades y eso va llenando de

motivos el proceso de experiencia’.

Todo este recorrido ocupa una buena parte del relato del profesor Carlos, y genera los

siguientes excedentes de sentido de parte del grupo focal:

“Los profesores son muy explicitos al decir que cuando se graduaron eran unos,
cuando hicieron la maestria fueron otros, y en el doctorado, otros mdas. Eso
también lo veo en mi profesor Jaime (-un profesor de universidad de esta
estudiante-). Siempre podemos cambiar. No somos ese profesor, inamovible, que
si se equivoca ya no puede mejorar [...] Recuerdo cuando hablamos con los de
primer semestre sobre ciertos profesores. Uno dice: "ese profesor era cuchilla,
no le entendi nada, solo tablero" Y ahora los de primer semestre dicen: "no, esa
no ha sido mi experiencia. "Y uno piensa: “Qué chévere”. Eso, para mi, solo
puede ser fruto de la reflexion, de cuestionarse la practica y decidir
transformarse. Esto también influye al leer las evaluaciones docentes”.

(Bibiana).

Este aspecto es muy importante para la investigacion y lo quiero resaltar. El relato que se
plantea sirve de base para que el profesor en formacion, primero, se aproxime a ¢él, lo evalue
de algiin modo, manifieste su posicién -bueno, malo, le parece o no- y luego le sirve de
plataforma para introducir su experiencia vital y decir “yo también soy”. Es decir, con esta
serie de relatos y sobre todo en el transcurso de los grupos focales, los estudiantes empiezan
a triangular los relatos con su experiencia vital, de una forma narrada siguiendo el esquema
descrito anteriormente: se aproximan a la experiencia vital contenida en la narracion del
profesor cuando la leen, retoman una parte de este relato para tomar una posicion moral frente
a la accion del profesor, estando o no de acuerdo y exponiendo por qué. Luego, introducen
su experiencia personal narrada a partir de una pequena historia que relatan al grupo focal

(también visto en los informes escritos) que les sirve para respaldar su posicion.

El texto les permite participar y decir yo también soy con esto que me acontecido ami o a
un familiar, como en el caso de Bibiana que trajo muchas historias de su hermana, egresada
del programa de licenciatura en ciencias sociales y con la que solia hablar mucho -en términos
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de didlogo entre pares- en donde se sintid tanto identificada con su practica docente, como
en los pequeios relatos que le contaba su hermana sobre las dificultades que significa ser

maestra, por ejemplo, en el sector privado.

Con lo anterior, quiero decir que cuando se lee y se tiene la posibilidad de poner en didlogo
una narracion (polifonia y excedente de sentido) sobre el oficio del ser maestro en ejercicio,
en tanto se participa como receptor de la obra, esta permite participar y decir con el texto “yo
también soy” y yo soy en la medida en que la narracién me convoca a participar con mi
experiencia vital y decir “a mi también me ha pasado o conozco a quien le ha pasado algo
similar”. Dicho de otra forma, no solo facilita una reflexion sobre la experiencia profesional
narrada de un profesor con muchos afios de experiencia, sino que posibilita la identificacién
con el rol profesional docente -en este caso profesores de ciencias naturales- mientras
contribuye a conformar o fortalecer (desde la experiencia personal de cada miembro del
grupo focal) una imagen docente al permitir la identificacion con las luchas que los
profesores plasman en sus historias: angustias, injusticias, afanes, experiencias de logro y

satisfaccion, triunfo, etc.

Experiencias que llegan a ser significativas para quienes se forman en la licenciatura o
que, como en el caso de Javier egresado hace mas de 10 afios y que no se ha podido ubicar
en una plaza de planta y que realiza provisionalidades en el distrito, son resignificadas en
otros contextos que comparte con el grupo focal. Esta dinamica representa un “fambién soy,
pero ademas agregaria lo siguiente desde mi experiencia vital”, es decir, se posiciona desde

la identidad particular.

Yo-para-otro. Finalmente, en este andlisis de la arquitectonica de los momentos del acto
ético, se puede observar en la historia del profesor Carlos que cambia las dindmicas de
interaccion con los estudiantes en tanto su trato y la forma de ver la evaluacion, ademas de

su relacion actual como coordinador, brindandoles condiciones mas justas y participativas.

“«“

Como profesor: el maestro empieza a rezagar un poco el contenido
disciplinar y decir: 'Bueno, no sabe, no aprendio pero ese muchacho tiene
problemas de aqui, problemas de alld... consideramos que ese tipo de sucesos

pues van a mediar el proceso de decir “yo le ayudo” en una comision de
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evaluacion y promocion” [...] “a la larga la investigacion lo que arrojo es que
dentro de la estructura de la actitud del maestro de ciencias y en la de
cualquiera, la emocionalidad es la que define la toma de decisiones y siempre
el maestro tiene un componente humano, muy marcado, antepone esa condicion
individualizada del estudiante como sujeto que esta inmerso en multiples cosas,

1

que tiene vivencias muy complicadas...”.

Como coordinador: “... y empezamos nuevamente a generar una evaluacion de
todo ese referente social, afectivo, emocional de estudiantes con respecto a los
procesos de enserianza, en un campo mucho mas amplio, que seria el deber, ese
tipo de interacciones que se dan entre todos los maestros y esos estudiantes;
como se lee, por ejemplo, el proceso migratorio, como se lee, si hay casos de

’

xenofobia por qué llegan a ocurrir...”.

Como coordinador: “...no es algo retorico. Yo he vivido buenos tiempos en los
colegios, como estudiante, indisciplinado, entonces tengo esa etapa de la vida.
La otra etapa, la formativa que va desde el pregrado hasta el doctorado, diria
que solo es una preparacion y el trabajo real es la aplicacion, pero serian
simultdaneo, yo retomo en cada momento eso, o sea, puedo decir algo feo, pero
puede funcionar: Pienso como estudiante, porque fui un estudiante inquieto,
indisciplinado, también me interesé en algun momento, es decir, tuve esas
facetas que quemé en mi adolescencia porque era rebelde, era todo eso que uno
ve en los colegios. En este momento historico de coordinacion eso me ha servido
porque me veo reflejado en muchos casos” ... “entonces digo: “Hay que tratarlo
asi o hay que llevarlo por este lado” porque pienso tal vez que me hubiese

gustado que a mi me llevaran por ese lado”.

Ahora, en complemento con todo lo anterior, en la entrevista de cierre en donde se dio
cuenta de todo el proceso adelantado con el grupo focal, el profesor manifiesta los siguientes
aspectos como cierre al analisis: no se trata de los titulos (como también lo afirmaron otros

profesores del estudio con grado de maestria o doctorado). Carlos indica que:
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“aunque la gente tenga altas expectativas de alguien con titulo, lo que realmente

importa es el ser, mas que el cargo y el titulo”.

Senala que un doctorado o una maestria no transforman a una persona en responsable;
mas bien, la responsabilidad debe estar presente desde el inicio, en la funcion de ensefiar,

orientar y acompafar.

Una vez configurado este acto ético global y abarcador, el profesor Carlos Garcia se asume
responsablemente en su devenir con los nuevos roles que ocupa. Uno, ser doctor en el
contexto en donde se desempeiia, que no lo asume desde el titulo, sino desde su capacidad
de ayudar a los profesores que estan estudiando. Por ejemplo, segun su relato a quienes
requieren validar instrumentos o con inquietudes tedricas que pueda orientar, y a la vez, desde
su rol como coordinador, lo que se evidencia en el dialogismo de la Gltima entrevista con la
rectora del colegio quien le dice “espero que no sea uno de esos doctores que se sienta a

pensar, yo necesito que actue”.

Para el cierre, cabe traer a colacion la reflexion que realiza Bibiana desde la polifonia de
voces desde su vivencia y que concuerda con lo que afirma Bajtin (1989, p. 31-32) “Yo he
de conocer, ver y colocarme en su sitio como si coincidiera con ¢l [en este caso Bibiana
coincide con la posicion de Alberto Mestre, profesor del bachillerato de Carlos Garcia].
Luego, regresando a su propio lugar, a completar su horizonte mediante aquel excedente de
vision que se abre desde mi vision”. Es decir, asume momentaneamente el rol del personaje

(Alberto Mestre) y retorna a su lugar de excedente de vision como lectora, agregando:

“nunca sabemos la vida de qué estudiante podemos transformar cuando
cambiamos las formas tradicionales de la educacion, cuando habitamos otros
espacios, experimentando con nuevas actividades y metodologias estimulamos
el desarrollo de diferentes habilidades, pero asi no lo sepamos, existe una
certeza. cuando la educacion es disruptiva las posibilidades de llegar a nuestros

estudiantes aumentan considerablemente”. (Bibiana).

En otras palabras, Alberto Mestre cambia la vida de Carlos Garcia, al motivarlo -sin

saberlo- a inclinarse por la docencia, hasta el grado de ser coordinador de un colegio con un
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conjunto de responsabilidades con los estudiantes, profesores y superiores, ademas de llegar
a ser doctor en educacién, con otras responsabilidades implicitas para con los compafieros
que requieren ayuda o en el rol que tiene en la Universidad de La Salle con la que esta
vinculado en la formacidon de formadores, y esta triangulacion la aporta Bibiana, citada aqui
como ejemplo, desde su accion contemplativa -cierre del acto estético- de la narracion vista

como obra.

De esta forma vemos como el relato se posiciona como posibilitador de la reflexion sobre
el ejercicio profesional de otros docentes y a la vez permite participar de él mediante “yo
también soy” y a la vez con una participacion dada desde la propia experiencia personal “yo
también soy, pero desde mi particularidad agrego que...” lo que permite atender aspectos
sobre la identidad docente desde la formacion de pregrado, en la universidad, que quizés no
se han abordado desde esta mirada. Exponer a los estudiantes en formacién inicial a un
conjunto de relatos con los que se puedan identificar, es quizas una condicion de posibilidad
que no se ha explorado atn, pero que reviste potencial porque aparte de identificarse y asistir
a la accion reflexionada de otro profesor (colega) también quien lee el relato se puede

identificar con la accion acontecida dentro del relato y decir con el “yo también soy”.

6.6.2. La identidad profesional del licenciado como acto ético

Ya expuesto un modelo de abordar la narracién del profesor Carlos y aportados varios
elementos de analisis, podemos abordar los puntos de la arquitectonica planteada por Bajtin
de forma mas corta: yo-para-mi, como acto de autoconciencia del ser inacabado; otro-para-
mi, o codmo se representa y aparece el otro-para-mi; y yo-para-otro, en tanto accioén

responsable.

Yo-para-mi. En este aspecto constitutivo del acto ético, el profesor plantea que:

“mas alla de formar cientificos o de llevar un proceso pristino, riguroso,
sistemdtico de la ensefianza de las ciencias” es necesario “entender la dinamica
de la sociedad o de las poblaciones con las que vamos a trabajar”. También se
ve representado cuando dice: “somos profesores de ciencias duras y entonces

queremos estar dentro de ese enfoque pero pues el asunto debe cambiar”.
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El otro-para-mi:

“Alguna vez tenia una discusion académica con un amigo mio del pregrado
donde él se autodenominaba “biologo” y yo le decia: no, nosotros no somos

biologos, nosotros somos Licenciados en Biologia”.

El otro emerge en un aspecto sobre la identidad profesional que requiere ser discutida,
ampliada y aclarada, dado el impacto que esto tiene para el docente, tanto en formacion inicial

como en ejercicio, y para las futuras generaciones de estudiantes.

Yo-para-otro. El otro queda representado en el amigo con el que tiene la conversacion
anterior, en los estudiantes potenciales de ese profesor, dado que el profesor Carlos intenta
hacerlo reflexionar con su intervencion, y ademas, en los participantes del grupo focal que
son los receptores directos del texto del profesor Carlos. El sabe desde un inicio -como los

demas entrevistados- que su relato iba a ser leido por futuros licenciados en biologia.

Entonces el profesor Carlos complementa diciendo: “la funcion es diferente [la del
biologo y la de un licenciado en biologia] y al ser una funcion diferente estamos en esa
dualidad entre las ciencias fdcticas, su ensefianza y el proceso humano de la misma

enserianza, entonces ese equilibrio habria que buscarlo”.

Es un acto responsable del profesar Carlos al aclarar tanto para su amigo y para los
receptores iniciales de este texto que el lugar de desempefio profesional es el de licenciados
en biologia y que desde este lugar nuestra prioridad en el aula de clases cambia, pasando de
priorizar el saber disciplinar cientifico (logos) a poner por delante al estudiante en su contexto
social (con su historicidad), bajo sus condiciones de posibilidad. El profesor Carlos lo sabe
por experiencia personal e investigativa: “el maestro empieza a rezagar un poco el contenido
disciplinar” en tanto asume al estudiante “como sujeto que esta inmerso en multiples cosas,

que tiene vivencias muy complicadas”.

Aunque parezca menor la aclaracion, este momento del acto ético generé6 muchas
reacciones en el grupo focal, dado que esta misma disyuntiva la estdn viviendo directamente

los Licenciados en Biologia de la Universidad Distrital, en donde se ha abierto la carrera de
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“biologia pura” y comparten materias lo que genera muchas discusiones y enfrentamientos.

El grupo focal, desde cada excedente de sentido, manifesto lo siguiente:

Heidy, quien va en 8vo semestre, y ain no ha realizado su practica profesional, desde rol
de estudiante inmersa en el conflicto universitario, revela las consecuencias no deseadas de
toda demarcacion identitaria: la division y el conflicto estéril "ha generado muchas
problematicas... conflictos entre estudiantes”. Su excedente de sentido aporta una
advertencia: la busqueda de una identidad clara no debe sacrificar la unidad y la colaboracion
necesarias para la comunidad académica. Es la voz que aboga por la empatia por encima de

la distincion.

Bibiana de 10mo semestre, que ya ha realizado sus practicas profesionales docentes y con
un excedente de vision marcado por el andlisis critico, politiza la distincion del profesor
Carlos. La valida y a la vez ubica su origen en un problema de la vocacion y poder: quienes
se autonombran "biclogos" dentro de la licenciatura lo hacen con un "tufillo de superioridad”
que desprecia lo pedagdgico. Su excedente aporta a una critica social: la distincion no es solo

epistemolodgica, es un sintoma de una jerarquia de valores que deslegitima la docencia.

Carol (con el mismo perfil estudiantil de Bibiana) aporta un excedente de sentido desde
la vivencia de la vulnerabilidad: "el hecho de tener que lucharsela”. Su voz no se enreda en
el conflicto identitario. Al contrario, resignifica la profesion desde el proposito mismo de ser
licenciado. Coincide en que el objetivo es otro, “la transformacion social”, pero lo plantea
en términos positivos: generar curiosidad y cuestionamiento en estudiantes reales. Su
excedente desplaza un poco la discusion del "gué soy” al "para qué soy” introduciendo un

factor que moldea la identidad docente y es el papel al que estamos convocados.

Finalmente, Javier desde su excedente de vision como profesional con experiencia en
contextos complejos, valida y amplia el acto ético del profesor Carlos. Concuerda con la
distincién, y a la vez le otorga un plus: el licenciado no es un "no-bidlogo", es un profesional
hibrido y potentemente social, un "eje central de la divulgacion de saberes” que actia en
"territorios vulnerados". Su excedente de vision aporta lo siguiente "creerse docentes es
hacerlo netamente con corazon" con conviccion de vocacion y compromiso en una funcion

radicalmente diferente y socialmente pertinente.
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En todos los casos, el texto sirve para poner en juego esta distincion y poder hablar
de temas relevantes asociados a la organizacion de la carrera y como esta pensado el mismo
programa y las vicisitudes que afrontan los estudiantes durante su formacion. Las
participaciones de Luisa no fueron tan marcadas en esta parte de la polifonia de voces,
posiblemente porque esta situacion no se vive en la Universidad Pedagdgica Nacional o no

esta tan marcada como en la Universidad Distrital.

Para cerrar este apartado proponemos en extensivo el analisis de la polifonia de voces

de los cinco integrantes del grupo focal.

6.6.3. Polifonia de Luisa -ampliado-

Las intervenciones de Luisa, si bien breves, son significativas al provenir de una
estudiante en la etapa inicial de formacion. El relato del profesor Carlos suscita una reflexion
que se articula en torno a dos ejes que, desde una perspectiva polifonica, dialogan

directamente con la imagen profesional docente construida en la narracion.

En primer lugar, Luisa focaliza su analisis en el cronotopo concreto: la ensefanza de
las ciencias en contextos de pobreza extrema, especificamente en Ciudad Bolivar. Este
espacio-tiempo socialmente marcado suscita una primera reflexion: la necesidad de
descentrar la mirada cientifica tradicionalista, que se relaciona con el segundo acto ético
analizado en este apartado. Ella interpreta la intension del profesor Carlos como un acto de
responsabilidad epistemoldgica y social. Afirma: "uno como maestro tiene una concepcion,
pero una comunidad puede tener otra" que resulta relevante ya que ella proviene de un
colegio rural y vive en la ruralidad. Lo anterior evidencia un dialogismo inicial con las voces
de las comunidades, un reconocimiento de que el conocimiento es multiple y participativo.
Esto la lleva a plantear una imagen docente, no como la de un transmisor de un saber, sino
como la de un ser ubicado que "aprende de las comunidades y lo implementa en la
ensenianza". Aqui, la voz de Luisa dialoga y amplia la voz del profesor Carlos, quien afirm6

que es crucial "entender la dinamica de la sociedad o de las poblaciones".

En segundo lugar, Luisa se apropia del tema de la evaluacién que atraviesa todo el
relato. Critica el acto de "definir al estudiante por sus notas", una practica que identifica
como contraria a la verdadera funcion docente. En su lugar, propone una imagen del maestro
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como un guia que acompana el proceso de aprendizaje, cuyo rol es "decirle al estudiante en
qué podria mejorar” y reconocer sus fortalezas en diferentes areas. Esta reflexion, aunque
simple, toca la centralidad del conflicto ético planteado por el profesor Carlos: la hibridacion
entre un modelo evaluativo rigido de "la X"y "esta mal" por uno mas constructivo y humano.
Desde su posicion de estudiante, comparte la conclusion del profesor: la evaluacion debe ser
un "ejercicio motivacional”. La polifonia en la voz de Luisa se manifiesta entonces como la
internalizacion y la resonancia de las principales tensiones éticas presentes en el relato. Su
intervencion gira alrededor del docente reflexivo, en contexto y a la vez humano, que emerge

no solo para ensefiar ciencias, sino para comprender y servir a la comunidad donde se inserta.

6.6.4. Polifonia de Heidy -ampliado-

La intervencion de Heidy, quien va finalizando la su carrera y esta a punto de iniciar
la practica pedagdgica, representa una voz en transicion. Sus aportes son los mas extensos y
detallados, demostrando una capacidad de andlisis y reflexién con una polifonia rica y
compleja, que introduce disensos, amplia algunos matices y proyecta sus propias

preocupaciones e inquietudes de cara al futuro laboral.

Estructura su reflexion a partir de una serie de citas directas del relato que funcionan
como cronotopos de posicionamiento para proponer sus analisis. A través de ellos, construye
una imagen profesional docente con varios matices. Primero, celebra la decision del profesor
de investigar en Ciudad Bolivar, viendo en ello un acto de responsabilidad social. Su frase
"prepararse para los entornos sociales reales” es un llamado a una praxis contextualizada
entendiendo que el estudiante es un "sujeto que estd inmerso en multiples situaciones"'y
aboga por "tener en cuenta ese aspecto sociologico"” pensando al maestro como un puente

entre el conocimiento disciplinar y la realidad social; un mediador que valida otros saberes.

Reflexiona sobre las tensiones evaluativas planteadas por el profesor Carlos,
proponiendo algunas alternativas. Su idea de los "quizzes no calificables” como herramienta
de diagnostico: “una evaluacion tanto para ellos como para mi" que pueda ser visto como
un "ejercicio motivacional”. Aqui, su voz la lleva a exponer como aplicaria estas formas
alternativas en su futura practica docente. Critica directamente el "maltrato elegante" del que

habla el profesor: "maltrato es maltrato”. Introduce asi un fuerte principio del cuidado,
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abogando por una "responsabilidad emocional” que incluso implica mostrarse vulnerable

"

con los estudiantes: “puedo decir: hoy no estoy bien..." ampliando la posibilidad de una
relacion pedagogica horizontal y empatica, en donde el docente es, ante todo, una persona

que trabaja con comunidades que también sienten.

Sin embargo, la polifonia en Heidy también propone un didlogo critico. Su
desacuerdo con la distincion entre "bidlogo" y "licenciado en biologia" es muy importante.
Ella ve en esta separacion una fuente de conflictos y aboga por la colaboracién, mostrando
una vision mas conciliadora y unitaria con el campo disciplinar. Este disenso no debilita su
analisis, mostrando a una futura profesional con criterio y capacidad para problematizar

voces con mas trayectoria.

Introduce un elemento ausente en el relato original: la necesidad de apoyo para la
salud mental docente -"un psicologo de cabecera"- un elemento presente en otros relatos del
estudio y un elemento al que regresa constantemente. Al mencionar el caso del nifio ciego,
no solo se conmueve, sino que busca soluciones para poder afrontar realidades traumaticas
sin llegar a sufrir Burnout. Empata con la posicion del profesor Carlos quien afirma que “no
hay nada en la formacion profesional que te prepare para eso”. Esto complementa su imagen
del docente: “no es un superhéroe, sino un profesional que necesita herramientas y apoyo
para sostener una labor humanamente demandante”. Asi, la voz de Heidy construye una
imagen profesional docente rica en matices. Su polifonia pone en juego la teoria a partir de
la experiencia del texto, configurando algunos aspectos €ticos y practicos que seguramente

serviran como elementos de reflexion en su practica profesional docente.

6.6.5. Polifonia de Bibiana -ampliado-

La intervencion de Bibiana constituye la voz de una estudiante en el umbral de la
profesionalizacion, cuya experiencia en la practica pedagdgica le confiere una perspectiva
complementaria, tensionada entre la teoria universitaria y la realidad del aula. El andlisis es
muy reflexivo, critico y autonomo, demostrando una importante capacidad para entablar un
didlogo polifonico maduro con el relato del profesor Carlos, del cual no solo extrae
ensefanzas, sino que también problematiza algunas contradicciones y lo sitiia dentro de un

entramado social y estructural mas amplio.
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Bibiana identifica y valora la imperfeccion y la transformacion en la trayectoria del
profesor Carlos "él no es el tipico estudiante de honor... fue un poco vago". Este relato del
crecimiento, error y aprendizaje continuo "siempre hay oportunidad de cambiar” resuena
con sus propios temores como futura docente. Su angustia ante la idea de que los estudiantes
tengan que '"soportar mi proceso" de aprendizaje, evidencia un compromiso de
responsabilidad y una conciencia sobre su practica. La voz del profesor Carlos le sirve para

validar que la docencia es un devenir.

La experiencia de Bibiana en el Colegio Camilo Torres plantea un analisis critico,
que va desde la descripcidon del aula como un potente cronotopo que ubica la inequidad y
abandono, hasta el descuido material al que estd sometido el colegio en la actualidad y que
confirma el profesor Carlos en su relato. Interpreta esto como un sintoma de "racismo,
clasismo y xenofobia estructural" un mensaje explicito de que "los Nadies... no son
merecedores a ojos del estado". Aqui, su voz trasciende lo pedagodgico para adoptar una
mirada decolonial (Santos, 2018), denunciando como el sistema educativo reproduce y

visibiliza jerarquias sociales.

Ejerce una polifonia critica al confrontar al profesor Carlos. Su afirmacion "No existe
el maltrato elegante, la expresion misma me ofende"” es un acto de rechazo de cualquier
eufemismo que suavice practicas abusivas (misoginia, racismo) mostrando una postura clara
de principios. Sin embargo, lo hace reconociendo la evolucién y cambio del profesor "fue
valioso que lo replanteara” connotando una capacidad para valorar la reflexion posterior.
Por lo demas, incorpora las voces de sus compafieros "charlas sobre los profes... que si
siguen siendo cuchillas” para ilustrar la experiencia educativa y la capacidad de cambio
docente. El hecho de que un profesor sea percibido de maneras opuestas por diferentes
generaciones de estudiantes es, para ella, una prueba esperanzadora de que la reflexion y la

autocritica pueden transformar la préactica docente.

Sin embargo, la voz de Bibiana estd marcada por la frustracion de sentirse
insuficientemente preparada, especialmente en evaluacion "mi formacion... es practicamente
nula", convirtiendo esta carencia personal en una critica institucional a la formacion recibida,
que refleja la imagen docente que anhela estar mejor preparado para afrontar un futuro

laboral. Su analisis del relato logra integrar la dimension personal del docente con una vision
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critica y social mas amplia, proyectando una imagen profesional profundamente humana y

con la necesidad de transformar.

6.6.6. Polifonia de Carol -ampliado-

Carol complementa y enriquece el panorama polifonico al ofrecer una perspectiva
marcada por una conciencia social y una postura guiadas por su experiencia en la practica
pedagogica y su condicion de estudiante-trabajadora. En su excedente de sentido, realiza una
observacion que otros participantes omiten: la barrera fisica de la Universidad Distrital "solo
escaleras". Para ella, la anécdota "chistosa" de elegir la Pedagogica por la facilidad de acceso
frente a las inadecuadas escaleras de la Universidad Distrital por parte del profesor Carlos,
es un cronotopo que revela una falta de accesibilidad e inclusion real presente en la sede de
La Macarena. Esta mirada le permite conectar lo anecdético con una critica estructural,

preguntandose por la accesibilidad de personas con movilidad reducida.

Al igual que sus compafieros, Carol se enfoca en la evaluacion, pero aporta una
justificacion particular. Su frase "en biologia, no hay leyes porque nada es estatico, hay
animales que hacen fotosintesis y mamiferos que ponen huevos", empleando el conocimiento
disciplinar para mirar de otra forma la practica evaluativa tradicional. Ademas, participa de
su rechazo absoluto al “maltrato elegante”, centrando su argumento en la experiencia del
estudiante: "para el adulto es una forma de disciplinar... para el nifio es humillante" o
"también son personas... merecen que se les expliquen sus errores", proponiendo una accion

reparativa "desde el amor y desde el respeto”, no desde la humillacion.

Carol resignifica la identidad del licenciado en biologia, no como una opcion
secundaria, sino como una eleccion con un proposito social distinto, superando la dicotomia
y proyectando una imagen como agente de cambio. Su experiencia personal como estudiante
y trabajadora le confiere una polifonia particular. Su comparaciéon con compaifieros que
"tuvieron el privilegio... de no tener que trabajar"” es una toma de conciencia de clase y con
"conciencia social” 1o que aporta una dimension adicional al grupo focal invisibilizado en
las discusiones pedagodgicas. Finalmente, tiene presente que la pedagogia es un acto politico
en donde el docente puede actuar como un profesional coherente y comprometido con la

construccion de condiciones mas justas dentro y fuera del aula.
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6.6.7. Polifonia de Javier -ampliado-

La intervencion de Javier aporta la voz del docente con experiencia en el terreno, cuya
mirada de varios afos en el ejercicio de la docencia pero en condicion de provisionalidad,
una alta movilidad e intermitencia, complementa las reflexiones para convertirse en un
testimonio y una sintesis del relato del profesor Carlos. Su voz valora la resiliencia como
cualidad fundamental del educador que trabaja en territorios como Ciudad Bolivar, a la vez
que dialoga con la del profesor Carlos, para construir una imagen del docente como agente
de transformacién en condiciones diversas, experiencias que ¢l también ha vivenciado. El

celebra la capacidad de los profesores para "convertir esa complejidad en algo especial”.

También aborda la discusion bidlogo-licenciado al explicar que la distincidon no es de
valor percibido, sino del rol en el ejercicio y de vocacion. Para Javier, ser profesor equivale
a "aportar desde la transposicion didactica a la transformacion de saberes" y actuar a la vez
en "territorios y ambientes vulnerados”. Su voz aporta a la identidad que el profesor Carlos
Garcia defiende desde sus investigaciones. Ademas, advierte de una problemadtica que es
central en el relato: "la tension entre lo administrativo y lo pedagdgico”. Su andlisis describe
el "rol dual" del docente publico, que es "formador"y "agente administrativo" ala vez. Roles
que se viven en el dia a dia. Su voz valida la descripcion de las normas evaluativas y el "peso

emocional adicional” que conllevan.

Javier pone en valor la "formacion continua" y la "actualizacion" que ve en
profesores contemporaneos como Carlos. Sin embargo, subraya que lo mas importante es
que esta surja de una reflexion del contexto en el cual se encuentra situado el profesor. Aqui,
su voz establece un dialogo entre la practica reflexiva y la formacion académica. Asi, la
funcioén principal de la voz de Javier es sintetizar y elevar las reflexiones. La voz de Javier
no afiade tantos disensos o criticas nuevas, ampliando si de mayor profundidad los puntos de
reflexion identificados por algunas de sus compafieras y del propio profesor Carlos. Su
intervencion cierra el circulo polifonico, recordandonos que las reflexiones realizadas no son
solo ejercicios académicos o investigativos, sino que resultan muy representativas para los
profesores en formacion continua como ¢l en una profesion definida por la resiliencia y el

compromiso en condiciones como las que ¢l tiene en la actualidad.
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7. RESULTADOS DEL ANALISIS TEMATICO

El siguiente analisis se realiz6 desde el enfoque tematico narrativo a partir de la
revision de literatura y del estado del arte adelantado en la primera parte de esta investigacion.
Vincula tanto a los relatos como a la polifonia de voces y la triangulacion con la bibliografia,

permitiendo afiadir valor a los resultados y a su discusion, ahora bajo este enfoque de analisis.

7.1. Dimensiones de desarrollo profesional docente abordadas en

el estudio desde una triple Mimesis

A continuacidon, se va a ejemplificar la pertinencia de la investigacion biografico-
narrativa al abordar algunas categorias del desarrollo profesional desde los aportes teoricos
(resumidas en la figura 2). Recordando que -como se ha mencionado en acapites anteriores-
el desarrollo profesional docente estd constituido de una amplia variedad de elementos
(Garcia & Vaillant, 2010). En los siguientes apartados se van a incluir como marcadores
textuales la cursiva y el subrayado para senalar algunos énfasis a partir de las citas traidas

tanto desde los relatos como de los aportes del grupo focal (polifonia de voces).

Se presentan entonces, los aspectos que sobresalen por relevancia e importancia, tanto
para los Profesores-Narradores, como por las reflexiones que se generan en el grupo focal y
que se relacionan con: la formacion docente, la construccion de la imagen profesional y el
analisis de las trayectorias que se posicionan como procesos complejos que se entrelazan a
lo largo de la carrera. Este apartado examina en principio dos dimensiones fundamentales:
primero, la trayectoria profesional, personal y familiar como nticleo desde el cual se forja la
identidad a partir de la experiencia de vida y los hitos; y segundo, la movilidad vertical y
horizontal en el desarrollo a lo largo de la carrera profesional docente, marcada por barreras
estructurales, precariedad laboral y expectativas frustradas. Se encuentran otros aspectos con
menor presencia como trabajo en equipo, profesionalidad ampliada, reconocimiento social

externo que en algunos casos aparece enunciada, pero no profundizada.
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7.1.1. Trayectoria profesional, personal y familiar

Para comprender la constitucion de la identidad docente, el presente andlisis recoge
elementos asociados a identidad narrativa, los hitos y la nocion de "experiencia de vida" que
permiten explorar como las historias personales y familiares (incluidas aquellas marcadas
por la adversidad) se convierten en la base desde la cual se ejerce y se dota de sentido a la
vocacion. Esto permite afirmar que la identidad que se forma a partir de lo biografico-
narrativo no es un teléon de fondo, sino la base fundamental a través de la cual se teje la
experiencia pedagdgica y reafirma la identidad profesional del docente, que contribuye a una

primera identidad en los profesores en formacion que hacen parte del grupo focal.

Como se habia venido mencionando -y de forma reiterada- es imposible desligar el
Desarrollo Profesional Docente sin tener en cuenta la identidad del profesor que esta mediada
por su historia de vida y la evolucion de la carrera docente. Bolivar et al. (2014, p. 107)
sefialan que entre todos los factores que ejercen un impacto directo en la constitucion de
nuestra identidad se encuentra la esfera de lo personal que incluye lo familiar como un eje

que puede darnos la posibilidad de mayor “eficacia” o hacernos mas “vulnerables”.

Precisamente, esa dinamica familiar surge en los relatos docentes analizados como
un eje constitutivo que compone, soporta e impulsa la posibilidad de hacerse docente; esta
regularidad no se manifiesta en un par de relatos, sino que es una constante en todas las
narraciones. Uno de los casos donde -con mayor impacto- se vivencia la importancia de las
dindmicas familiares es el caso de la profesora Laura que, después de una nifiez marcada por
la violencia en su familia nuclear y una relacion adolescente abusiva, que entabla para “salir

de ese entorno” se ve abocada por su tia a tomar una decision de vida:

“Algo que fue altamente significativo y que a mi me marco de por vida, fueron
las palabras de una tia que ya no estd, pero que en su momento me dijo: Bueno,
usted va a dejar esa hija sola, tenga otro hijo. Ni va a estudiar ni va a tener mas
hijos... [No, no, no, no, no! O pongase a estudiar o dele un hermano a ella, a
Veronica para que no crezca sola. Mi hija tenia 7 ariitos, iba a cumplir los ocho

y yo tenia una relacién asquerosa con el papd de mi hija. El era maltratador,
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violento y dominante” ... Entonces yo me dije: “;No, otro hijo no, yo a Emiliano

no le doy otro hijo! Entonces pongase a estudiar. Sino es A es B”.

La encrucijada posibilitada por su tia la lleva a realizar una toma de decision personal:
“O pongase a estudiar o dele un hermano a ella (a su hija)”. En un dialogismo, la profesora
evidencia el rompimiento con la vida que venia llevando y se establece, en si misma, la
compresion que era imposible un futuro familiar en una situaciéon de maltrato. Asi es que la

educacion surge como una posibilidad disruptiva, un posible futuro mejor: “yo me dije... otro

hijo no, jyo a Emiliano no le doy otro hijo! Entonces pongase a estudiar”. Y es que los nifios
o adolescentes victimas de violencia intrafamiliar, como lo pone en evidencia Lafaurie
(2018), presentan un rezago educativo con relacion a otras personas de su mismo género y

edad mediado por los diversos retos sociales, econdémicos y emocionales que deben lidiar.

Algo importante es que el apoyo familiar no solo la lleva al dilema, sino que, de
manera generosa, ofrece el sostén para que pueda empezar no solo su camino como

profesional en educacion, sino que también la impulsa a liberarse de esa relacion abusiva:

“Vayase a estudiar entonces y aqui le tenemos la china, se la cuidamos. La
recogemos del colegio, lo que sea...” me dijo mi tia. “Para mi eso fue

determinante, cambio mi vida,; de ser ama de casa, maltratada v vulnerada en

todo sentido pasé a pensar en volverme una profesional y dejar de pensar que

eso era un suefio para que se convirtiera en una realidad... Eso si, es de verdad,

fue algo que me marco y me hizo trascender”.

2

Esas acciones familiares en su conjunto generar lo que ella llama “un cambio de vida
y permiten que ella misma reconozca, desde este presente, a su quehacer docente como un
trascender. Salir de la violencia intrafamiliar se vuelve un circulo en el que para las victimas
es dificil escapar por si solas, ya que “la falta de educacion les dificulta la posibilidad de
acceder a posibles fuentes de ingresos y de tomar la decision de alejarse de su agresor”
(Lafaurie, 2018, p. 101). Para Lozano (2025, p. 2), “una mujer educada y sana contribuye al
crecimiento de la economia”. Iriamos mas alla al decir que una mujer educada contribuye al

crecimiento de otras mujeres y el progreso de su propia comunidad. La tia de Laura es
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poseedora de una oficio que le permite apoyar a su sobrina. La profesora completa su propia

reflexion al decir:

“Tal vez mi vida estaba destinada a ser la vida de muchas estudiantes que

tenemos como profes. Es la vida de muchos que quisieron ser y nunca pudieron

porque no hubo una frase en determinado momento que les hizo clic”.

Como docente, encauza su propia historia de vida a su quehacer. Ella recapacita en
su relato y comprende que era una de esas “muchas estudiantes que tenemos”. Esas
estudiantes que viven situaciones como las que ella vivid. Y en ese capitulo de su vida se

describe como: “maltratada y vulnerada en todo sentido”. Es decir, la profesora es

consciente de la existencia en nuestra aulas de nifias y adolescentes victimas de violencia
intrafamiliar (VIF). Ella lo sabe vivencialmente y las cifras la respaldan. Las estadisticas de
la CEPAL indican que “en América Latina y el Caribe alrededor de 43 millones de mujeres
de entre 15 y 49 afios -es decir, 1 de cada 4 mujeres de ese rango de edad- han experimentado
violencia fisica y/o sexual por parte de su pareja al menos una vez a lo largo de su vida”

(CEPAL, 2022, p. 10).

El problema de la violencia intrafamiliar es mundial, no solo estd restringido a
nuestros territorios; se menciona que una quinta parte de las mujeres en el mundo sigue
siendo objeto de algun tipo de violencia en cualquier etapa de su vida, siendo el rango de
edad de mas alto riesgo es antes de los 19 arios (Solis et al., 2025, p. 7). La profesora Laura
utiliza en el relato la palabra destinada, y es la palabra precisa, porque el destino se refiere a
una serie de acontecimientos adversos que llevan a un sitio fatal, por ejemplo, un feminicidio.
De esas mujeres habla la profe al decir “la vida de muchos que quisieron...y nunca
pudieron”, los informes mencionan que un nifio o una nifa victima de maltrato intrafamiliar
esta casi luchando contra un “destino” social impuesto. La ex pareja de Laura termina en una
carcel, siguiendo el destino de un nifio maltratado convertido en un maltratador consumado.
Ella con mucho esfuerzo personal modifica su “destino” y el de su hija. Ella se transforma,
con el impulso de su familia y por amor a su hija, para tratar de dar una vida distinta a sus

estudiantes y no se queden en los “que quisieron ser y nunca pudieron”.
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Como se ha mencionado, salir de la dindmica de la VIF no es facil, segin la
estadisticas las nifias vulneradas terminan expuestas como adolescentes “a situaciones de
violencia, embarazos no deseados a temprana edad y sobrecarga de trabajo de cuidados
cuando todavia no han consolidado sus trayectorias educativas o sus decisiones laborales”
(CEPAL, 2022, p. 10). En ese contexto, se habla que actualmente en Latinoamérica estamos
viviendo un fenomeno de feminizacion de la pobreza (Lozano, 2025) porque las mujeres que
vivieron embarazos tempranos mediados por la VIF y sin una suficiente educacion tienden a
tener brechas laborales y sociales significativas que las llevan a seguir expuestas a ambientes

de riesgo y relaciones abusivas.

No obstante, vemos lo dificil que puede ser escapar de las dinamicas de la VIF. La
profesora Laura nos habla de un clic, en referencia a despertar a un cambio de vida. Este
cambio al que se refiere se halla en la base de su identidad profesional docente, es esa
presencia que le permite pensar en el otro como un sujeto que también puede cambiar. Esa
posibilidad del cambio siempre es una constante en su vida, es lo que la orienta a tomar
decisiones de avance profesional por medio de la educacion posgradual y la busqueda de
movilidad profesional. Para ella, es muy importante mejorar las posibilidades educativas, no
solo de su hija sino de sus estudiantes, incluso ella les hace participe de su propia historia de

vida:

“Yo cuando trabajaba con los chicos les contaba a los grandes mi historia. Yo
les decia y ellos me preguntaban: -;en serio profe?- Para ellos era increible,
ven al profesor alla, lejos e intocable y resulta que el profesor esta lejos de estar
alla; el profesor es un ser humano. A veces, ese imaginario se acentua porque
muchos compariieros miran lejos a sus estudiantes: estudiantes alld y uno aca...

Es necesario cambiar de actitud, eso le cambia la vida a la gente”.

Al compartir su historia de vida, la profesora busca que el estudiante realice lo que en
el relato llama el “clic” o “cambio de vida”. Incluso ella enfatiza que para cambiar la vida
a la gente (estudiantes) es necesario cambiar de actitud como profesores. La actitud que ella

considera lesiva es aquella donde el docente “no se muestra humano” o se percibe como “el
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profesor esta lejos”. Y es que uno de los factores que mas les juega en contra a las victimas

de VIF, es acallar la situacion, el no hablarla o sentirse solos frente a ella.

Es natural la incredulidad de los estudiantes de la profe Laura al saber de su historia

3

de vida: “jen serio profe?”. Como se ha mencionado, se habla poco con los estudiantes de
un tema que estd muy presente. En el relato, Laura establece que la escuela no es solo un
espacio para acercarse a conceptos sino también a derechos. Segun Lozano (2025, p. 4) “solo
las mujeres que esta empoderadas pueden conectar con su comunidad y hablar de sus
derechos”. Y aunque circulan muchos discursos que se refieren al empoderamiento, en el
relato de la profesora Laura vemos ese “empoderamiento” como un proceso gradual, de

altibajos. Ella vive el empoderamiento como el reconocimiento de su propia historia y

humanidad con orgullo y constituye a la vez, a su identidad.

En el relato Laura dice el “profesor es un ser humano”. Empoderarse no significa
ponerse por encima de nadie, un profesor empoderado no es el que “estad lejos...estar alla”
sino es cercano. La docente refiere que para realizar cambios es necesario dejarse ver
humanos para romper imaginarios. Humano es mostrar que, a pesar de los desafios de la
historia de vida, podemos luchar por regir nuestras propias circunstancias y buscar la

igualdad social de quienes nos rodean.

Al respecto, Zeichner (2017) quien se refiere a la formacion de profesores para que
promuevan la justicia social, define algunas habilidades y compromisos que llevan a los
docentes a involucrarse con ese proceso de transformacion. Entre esas habilidades se
encuentra el tener una vision positiva de los estudiantes y considerarse a si mismo/a como
responsable por, y capaz de, promover un cambio educacional. ;Cémo promover la
transformacion social? Zeichner (2017, p. 21), sefiala “conoce la vida de tus estudiantes”; la
profesora Laura va un paso mas all4, nos invita a contarnos y contar nuestra historia, a que

los estudiantes signifiquen su existencia a partir de la vida contada por ella.

Ahora, en este tipo de andlisis que si bien funcionaria perfecto para abordar la
construccion del acto ético, responsable, visto en el capitulo anterior, si vamos a incluir la
polifonia de las voces para significar en las voces de los participantes del grupo focal, los

significados de su historia de vida. Asi, sobre la polifonia tenemos en cuenta que en el caso
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de Laura no solo su historia sino su “valentia” al narrarse se constituye como una accidon que
llama fuertemente la atencion de varias estudiantes; sobre todo para la profesora en formacioén
Bibiana. Ella halla en la posibilidad de “poder hablar” o contarse un poder o un tipo de fuerza

y dice:

“Uno de mis suerios como profesora es generar espacios donde poder hablar
con mis estudiantes de temas como los que menciona aqui la profesora Laura,

yo no _quiero limitarme a enseniar Biologia, quiero impactar en la vida de los

nifios en muchos otros ambitos. En especial tengo mucho interés en la educacion
sexual, porque considero que evitar los embarazos adolescentes y conectar ...
desde el conocimiento y no desde el miedo y el tabu... sino a que reconozcan
cuando estan en espacios donde se los estan violentando sea por parte de

familiares, de desconocidos, o por sus propias parejas”. (Bibiana).

Bibiana dice: “no quiero limitarme a ensefiar Biologia” sino “conectar... desde el

7

conocimiento y no desde el miedo y el tabu”. Ella entiende que el narrarse es conectar y es
una posibilidad de conocimiento, sobre todo, el hablar de esos temas que viven los
estudiantes en su contextos, pero de los que poco se hablan. Ella también quiere hacer ese
“clic” del que hablaba la profe Laura. Ella quiere lograr que esos nifios expuestos a violencia
intrafamiliar “reconozcan cuando estan en espacios donde se los estan violentando sea por

parte de familiares, de desconocidos, o por sus propias parejas’.

Para los nifios que sufren VIF resulta muy dificil reconocer si estan viviendo violencia
sistematica. Segin Barreto-Zorza et al. (2018) para un nifio es dificil entender si la dinamica
del espacio en que estan creciendo no es sana; por eso, las historias como las de la profesora
Laura o los espacios que Bibiana, como docente en formacion suefia abrir, pueden poner
estos temas tabus en la mesa. Esos espacios para conectar se transforman en necesarios y

vitales.

Podriamos decir que todo relato se vincula a una “dimension social (o socializacion)”
y, a su vez, esa dimension social da sentido al relato del sujeto. Desde el enfoque aqui
adelantado, esto lo podemos poner un poco mas en contexto. La vida contada a otros sirve

para que los otros asistan al acontecer de quien se narra, puedan vivenciar de primer plano
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ese devenir, sin los compromisos axiologicos que conlleva ser precisamente los protagonistas
de la narracion. Es decir, el relato de la profesora Laura los hace participes en esa
socializacion y al ser compartida es puesta en valor para sus participantes. Es como si
adquiriera sentido y proposito (Bolivar & Domingo, 2018). La historia de la profesora Laura
adquiere alcance social al ser recreada (leida) por la maestra en formacion y la maestra en
formacion resignifica su labor en la historia de la profe Laura. Ella entiende en el relato que

no quiere conectar con los estudiantes solo desde la biologia sino desde sus realidades:

“Creo que la educacion sexual puede ayudar a que los estudiantes se amen mas

a si mismos, a que reconozcan sus derechos y comprendan que nadie puede

pasar por encima de ellos, porque ese cuerpo que habitan, que los sostiene y es
suyo no merece ser un lugar de violencia, maltrato y humillacion... la profesora

Laura para mi lo confirma y me dan esperanza”. (Bibiana).

La profesora en formacion menciona que “la educacion sexual puede ayudar a que

los estudiantes se amen mas a si mismos, a que reconozcan sus derechos... que nadie puede

pasar por encima de ellos, porque ese cuerpo que habitan es suyo, y no merece ser un lugar

’

de violencia, maltrato y humillacion”. La profesora Bibiana entiende que ensefiar a los

estudiantes a reconocer sus derechos es la forma en que construimos amor propio.

Bibiana logra llegar a entender, por el relato, que ensefiar biologia no es solo
memorizar partes del cuerpo sino la comprension de ese cuerpo complejo como un lugar
suyo. La profesora en formacion Bibiana halla otra forma de entender la ensefianza la
biologia. Se rehace como una maestra que aspira a que sus estudiantes entiendan su
merecimiento como seres bioldgicos unicos, valiosos y sociales (es lo que ella llama amor
propio). En el relato llega a entender que los nifios como sujetos vivos deben reconocer y no
permitir la violencia en eso que les pertenece. ;Qué es mas nuestro que el cuerpo que
habitamos? Para ella es imposible ensefnar del cuerpo mientras el cuerpo ensefado es
lesionado (en lo fisico y mental), lo dice: ese cuerpo que habitan, que los sostiene y es suyo

no merece ser un lugar de violencia, maltrato y humillacion. La VIF se convierte en tema

que tratar en biologia. Al referirse al relato ella quiere “impactar en la vida de los nifios en

muchos otros ambitos”. Se propone ser una maestra de biologia que promueva el cambio,
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que entienda el impacto de la familia y el cuidado del unico espacio que podemos llamar

nuestro: el cuerpo.

7.1.2. Movilidad vertical y horizontal en el desarrollo de la carrera

docente

Para analizar las trayectorias profesionales, este apartado recoge elementos asociados
a la precariedad laboral, las limitantes institucionales y la frustracion de expectativas, que
permiten explorar como las barreras estructurales y los condicionantes socioecondémicos
definen las oportunidades de crecimiento. Esto permite afirmar que la movilidad no es una
cuestion de mérito individual, sino un proceso influenciado por la injusticia social y el
estigma, lo cual configura una identidad profesional inicial asociada a emociones positivas y
negativas en la experiencia del profesor-narrador, marcada por la inestabilidad y que resuena
como una preocupacion central en las proyecciones de los docentes en formacion. Dicha
identidad se modificard después a medida que el mérito se incluye en las posibilidades de
acceso a mejores condiciones laborales, marcadas por el ingreso a la carrera docente en una
plaza de planta y toda las condiciones en materia de desarrollo profesional docente que se

gestan a partir de este importante evento.

Una cantidad importante de elementos relacionados con las emociones intervienen en
la construccion de la identidad de un docente. Esta identidad, viene a estar estructurada y/o
emerger por lo que se denominan grupos de influencia: influencia sociocultural, politica,
influencias localizadas (lugar de trabajo) e influencias personales (Bolivar et al., 2014, p. 2).
Dentro de los grupo de influencias personales la interaccion familiar se constituye como una
razon que puede ser determinante para seguir ejerciendo o no la carrera docente. En el relato
del profesor Félix encontramos como la trayectoria familiar en relacion con la evolucion de
la carrera docente lo llevan, en varias ocasiones, a abandonar su proposito de formarse como
docente. En el relato iniciamos con una esposa joven que apoya el suefio de Félix; como
pareja realizan una alta inversion de tiempo, dinero y esfuerzo familiar como vemos en el

relato:
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“Cuando inicié la universidad ya tenia mi compromiso. Estaba mi esposa y
venia en camino mi hijo, pero ese inicio de la licenciatura se dio precisamente
por esas condiciones. Trabajé mucho tiempo en fdabricas, mucho tiempo en
lugares muy cerrados”. A mi me dijeron: “Ven, sabemos que es bachiller, pero
se le mediria hacer unas jornaditas de primaria. Empecé con un segundo de
. . r r » [ .
primaria y me quedo gustando, me quedo gustando” ... “Los primeros semestres
fueron los mas duros...Yo llegaba tipo once de la noche a la casa y ella se

sentaba conmigo a hacer repaso. Bueno vamos a repasar...".

Para mantener su familia y poder seguir estudiando Félix realiza trabajos de tipo
técnico, que como lo expone en el relato eran mucho mejor pagos que los puestos de profesor.
Como menciona Botero y Castrillo (2015, p. 94) la experiencia paterna temprana implica
para los jovenes y adolescentes hombres el “cumplir con el rol de proveedor econémico” lo
que exige toda una serie de renuncias y de sobreesfuerzos. Este reto de una maternidad o
paternidad temprana se relaciona con el relato de la profesora Laura (que también fue madre
muy joven); ambos profesores deben buscar formase en una licenciatura nocturna. No
obstante, la eleccion de universidad (a la que estaba limitado el profesor por su condicion de
padre trabajador) tendra implicaciones en muchos momentos de su vida, dandole un sentido

de injusticia:

“Un factor totalmente diferenciador, e incluso limitante, que estuvo presente en

mi avance en el sector de la educacion privada fue de qué universidad provengo.

Se me cerraron muchas puertas, muchas, muchas puertas”.

La movilidad o trayectoria horizontal, se constituye como una via importante del
crecimiento y desarrollo profesional docente que, aunque no determina cambios radicales de
accion en sus funciones principales, si permite la exploracion de espacios de crecimiento
profesional (Bolivar, 2022, p. 5). Para el profesor Félix, ese tipo de crecimiento profesional,
al intentar optar a mejores instituciones que dieran valor y remuneracion justa a su trabajo se
hizo muy dificil. Para ¢l su formacion inicial se transforma en algo que ¢l denomina: un factor
totalmente diferenciador e incluso limitante. La Universidad Inca, seglin lo indica el profesor

Félix, tenia fama de formar personas comunistas, y los duefios de los colegios no querian
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sindicatos en esos lugares, y es entendible, dadas las precarias condiciones laborales y de

explotacién laboral en donde ni siquiera se le llegaba a reconocer el salario minimo por ley.

Vaillant (2007, p. 8) menciona, con relaciéon a algunas instituciones que forman
maestros, que “la proliferacion y dispersion de instituciones de formacion, atenta contra la
calidad de estas” sobre todo en paises latinoamericanos, aunque esto no tendria que ser la
norma. Esta imagen negativa de la Universidad en la que se formo el profesor Félix no
deberia ser el factor determinante al momento de contratar un profesional. Aspectos tan
singulares al sujeto como son el compromiso con su profesion, su capacidad de crecimiento
y la habilidad para adquirir conocimientos (autoformacion) no estan unicamente
determinados por la formacion moral o politica del centro educativo. El relato del profesor
Félix pone en discusion precisamente este punto. Félix durante su relato hace énfasis en
“muchas puertas cerradas” para indicar las continuas situaciones de segregacion sobre la
contratacion por la universidad en la que estudidé que fue la unica que le brindd las
posibilidades de formacioén a un padre que escogido estudiar y asistir a su familia como

proveedor del hogar.

La eleccion de una Universidad que cuente con la flexibilidad para continuar
estudiando es algo también presente en varios relatos elaborados en esta investigacion:
Francisco, Adriana, Laura y Félix. Sin embargo, en todos los relatos es indudable el esfuerzo
fisico, mental y econdmico que realizan ellos y su condicion de padres y madres para poder

alcanzar sus metas de formacion profesional. El profesor Félix lo menciona asi:

“Creo que todos tenemos opciones y nos capacitamos, hemos hecho esfuerzo

economico y no importa la universidad de donde vengas o venga el otro. El

hecho, diria yo, lo que tiene mds mérito es lo fuerte que has luchado y

efectivamente te ha causado sudor. Yo de pronto no pude estudiar en el dia por

condiciones economicas o sociales de ese momento, pero se me nego la

oportunidad en ese momento de hacer ese proceso, el de ingresar. Ahi segui en

colegios privados, precisamente por venir de la universidad que venia, no me

fueron abiertos otros espacios tenian que ser colegios basicamente de garaje,

colegios pequenos”.
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Si la formacién inicial, mas que una oportunidad se transforma en un factor
diferenciador y limitante, entonces hallamos mas barreras que oportunidades. Esta limitante
hizo que el profesor Félix solo pudiera acceder a ciertos puestos restringidos, en colegios de

garaje (lugares de precarizacion laboral) como también lo sefialan otros profesor-narradores.

El profesor Félix dice “se me nego la oportunidad” la oportunidad de movilidad horizontal,
la del crecimiento profesional, la de la igualdad de oportunidades y el reconocimiento como

profesional con condiciones mas justas, que son desventajas que carga junto con la familia:

“Esa época fue dura, fue pesada para mi vida y para mi familia. Fue pesada
porque uno tiene expectativas, tiene expectativas de que me graduo e inicio
economicamente a tener un nivel mejor, pero desafortunadamente no se dio.
Habia un compromiso con mi esposa que yo terminaba la carrera y, apenas me

ubicara, seria ella quien empezaria su carrera también, pero se truncaron esos

caminos. Se truncaron esos pasos porque no fue factible, de hecho, me graduo

y continuo trabajando en Codensa”.

Este rompimiento de expectativas y de muchos suefios que como familia habian
construido, sobre todo para con la esposa de Félix, donde se pospusieron sus posibilidad de
acceso a la educacion superior, lo que represent6 para Félix un gran golpe emocional. Como
menciona Botero y Castrillo (2015) existe una carga invisible asociado al rol paterno.
Algunos padres desarrollan una serie de expectativas sobre lo que es ser padre y esposo, se
desarrollan inquietudes y “la pregunta por su capacidad para cumplir a cabalidad con las
funciones paternas” (Botero & Castrillo, 2015, p. 98). Estas expectativas desarrollan una
carga emocional, fisica y social que lleva a esa sensacion de frustracion palpable en la

narracion de Félix al mencionar “pero se truncaron esos caminos” .

Convertirse en profesional, en cualquier area, se considera un logro que agencia el
acceso a mayores oportunidades laborales y retribucion economica. Sin embargo, Espinosa
y Diaz (2024, p. 33) mencionan que existe una importante brecha salarial entre los docentes
como profesionales con relacion a otras profesiones. Un factor de precarizacion para la
profesion docente. Muchos sujetos interesados en ingresar a la carrera reevaluan sus

posibilidades profesionales, dada la diferencia salarial reconocida socialmente (Vaillant,
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2007). A Félix, que realmente sentia una fuerte inclinacion por ser profesor, se le hace
imposible ejercer al graduarse, y no recibir una remuneracioén cercana a lo que ya ganaba

realizando un trabajo como técnico. Existe, como sostiene Vaillant (2007, p. 8):

“un serio problema de retencion, que hace que en muchos paises la desercion
de la profesion sea una conducta frecuente que [...] afecta a los mejores
docentes, que son quienes tienen mas oportunidades de optar por puestos mejor

retribuidos en otras dreas’.

Lo anterior, también es una condicién que nos habla de la vocacion docente, que es
algo patente en todos los relatos de los profesores-narradores, incluso los vinculados por el
decreto 2277 del ano 1979, a partir de los cuales existe el imaginario que nos habla de que
ellos tuvieron condiciones de acceso al servicio estatal mas faciles en comparacion con los
regidos por el decreto 1278 del afios 2002. Sin embargo, la investigacion deja entre ver que
ambas condiciones de ingreso estan marcadas por salarios bajos y condiciones de trabajo
dificiles como lo son trabajos periféricos en donde se evidencian muchas situaciones de

violencia y amenazas docentes. Volviendo al relato del profesor Félix, tenemos que:

“Luego de que se termina el contrato en Codensa, empiezo como docente y los
ofrecimientos a nivel economico no fueron satisfactorios... Ahi segui en colegios
privados, precisamente por venir de la universidad que venia, no me fueron
abiertos otros espacios y tenian que ser colegios bdsicamente de garaje,
colegios pequerios... En una ocasion, en uno de esos colegios, logré inclusive
incrementar mi salario porque llegué con 600 mil pesos de salario y logré

ponerme a 900

Félix coincide en esa inconformidad laboral de los colegios privados, presente en los
relatos de otros siete de los profesores entrevistados; solo dos, los Normalistas que
ingresaron a interinidades de 9 meses por afio de contratacion con el estado, no pasaron por
colegios privados, pero si por otros tipos de trabajos. Los profesores que en algun punto
mencionan esos colegios de garaje los sefialan como lugares lesivos para la profesion

docente. Al mencionar garajes no solamente se hace referencia a que son espacios pequefios,

225



porque un colegio pequefio también puede ser una oportunidad para crecer y demostrar el
compromiso profesional. La expresion colegios de garaje denuncia a esos colegios privados

pequeiios, poco reconocidos, que actian como empresas en su atencion al cliente.

En su busqueda de obtener el mayor beneficio, estos colegios son arbitrarios en todas
las formas posibles con el docente. Lugares donde la “profesion es precarizada. Esta realidad
se evidencia en la intensificacion de la jornada laboral ligada a la sobrecarga de tareas, la
reduccion de las recompensas materiales y la pérdida de derechos laborales ganados a través
de la accion sindical” (Estrada, 2022, p. 29, énfasis anadido). Esas formas que menciona
Estrada se hallan presente en las instituciones privadas que mercantilizan con la educaciéon y
tratan al profesor como un supernumerario mas, privandolo de los derechos minimos de

cualquier profesional (Martinez Boom, 2000).

Sobre esos colegios de garaje, y ampliando la perspectiva que se hallaron en los

relatos, el profesor Francisco menciona:

« ., - N L :
Trabajé un aiio en la mariana en un colegio privado, de esos de garaje, que

definitivamente_son una vergiienza esos tipos de colegios, pero como necesitaba

plata para pagar deudas pues uno se vendia por cualquier peso. Eso me

quedaron debiendo, me robaron como tres meses de sueldo y de ocho meses que

trabajé me robaron tres meses. El tipo, el dueiio de ese colegio, se volvio un

politiquero y ahora es politiquero ™.

La mayoria de los duefios de los colegios de garaje son administradores o
comerciantes, que entienden al sujeto estudiante como producto (Martinez Boom, 2000). En
el relato de Francisco que el duefio de un colegio se haya convirtié en un politiquero tiene
una funcion denotativa de una persona que no aporta a la comunidad, sino que se lucra de
ella. Esta persona ademas “roba” al profesor negandole parte del pago de su sueldo, esta clase
de acciones son recurrentes en estas instituciones. Y uno podria preguntarse ;por qué los
docentes trabajan en esas instituciones? Y ;quién regula esa serie de acciones que bordean la

ilegalidad?
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Antes de recapacitar sobre esas preguntas, haremos una pausa en la continuidad de
los relatos para incluir una acotacion surgida en la polifonia y evidenciar las reflexiones de
un profesor en formacion ante esta serie de “testimonios de injusticia”. Bibiana (una de las

docente en formacidén) menciona:

“Es frustrante ser consciente de que una vez que me gradué este es el panorama

que voy a enfrentar, los unicos casos donde he escuchado que un profesor no

empieza en colegios de garaje es con comparieros que tienen un perfil muy
especifico, no son personas racializadas, su estrato socioeconomico no es

inferior a 3, no se encuentran desesperados por encontrar una entrada

econémica, Y Su grupo o entorno mds cercano Son personas que también tienen

privilegios de clase, etnia, genero, en fin. No entro en ninguna de esas categorias

favorables lo que da cuenta de ;cudles seran mis posibilidades al graduarme y

desde donde tendré que iniciar? .

La mayoria de los docentes en formacion, como se menciona en la polifonia, tienen
la sensacion de estar encapsulados fuera de la realidad. Tal vez tener consciencia de ese
panorama permita que futuros docentes como Bibiana, Carol o Heidy, puedan evitar esa
sobre dimension de expectativas. No se trata de caer en la desesperanza sino de informarse
de aquellas acciones que como trabajadores podemos optar para que se nos respeten derechos
basicos. También es importante que conozcan las formas de ingreso a la educacion publica,
aunque sea dificil, pero es necesario conocer otras posibilidades de ser. En los relatos

docentes, como el de Adriana, se afirma que:

“Yo no conocia mucho del Distrito, la verdad no estaba como en ese
contexto”... “Me volvia a hablar del Distrito, pero para mi era como si me
hablara de otro mundo. Yo ni me interesé en ese momento, ni le veia la

importancia o sino ya estaria vinculada desde el 2000

El ingreso como docente en propiedad al servicio del estado se reconoce a lo largo de
los relatos como hito en su desarrollo profesion, debido de derechos de carrera, regidos por

un Estatuto de la Profesionalizacion Docente, que en pocas palabras implica que tengamos
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los derechos como cualquier empleado publico al servicio del estado. Ser reconocidos como
profesionales, empleados publicos, implica adquirir aspectos basicos como cubrimiento en
salud para el trabajador y su circulo familiar, pago para pensiones, cesantias e incluso primas.
“La legislacion colombiana sobre educacion marca importantes distancias entre los y las
docentes de instituciones privadas que no pueden aspirar al conjunto de garantias que tienen

quienes trabajan en el sector oficial” (Estrada, 2022, p. 44).

En el caso de la educacion privada y respondiendo la pregunta ;quién regula esa serie
de acciones que promueven la ilegalidad? Para este caso “el sector privado es regulado por
el Codigo Sustantivo del Trabajo (CST), en ese sentido, a pesar de ejercer también la funcién
docente, la contratacién no estd mediada por algin estatuto de profesionalizacion” (Estrada,
2022, p. 30). Es decir, los colegios son empresas que pueden regular los tiempos de
contratacion y aunque deberian respetar el escalafon docente, en la mayoria de las ocasiones

actiian desde el juego de la oferta y la demanda.

Se aprovechan de lo que menciona Bibiana: “desesperados por encontrar una
entrada economica’ o como dice el profesor Francisco: “necesitaba plata para pagar deudas
pues uno se vendia por cualquier peso”. Ese concepto del desespero, del venderse evidencia
la perdida de libertad y de identidad docente, un tipo de degradacion que surge al ingresar en

las condiciones laborales desfavorables.

Hay que aclarar que no todos los colegio privados faltan a la normatividad establecida
y que muchos pagan incluso un mayor monto al establecido en el escalafon docente, pero no
todos los profesores pueden acceder a esas condiciones de trabajo y algunos lo hacen a costa
de una sobrecarga laboral (Sanchez & Rodriguez, 2022, p. 20). Sin embargo, la diseminacion
de muchos de esos “colegios de garaje” obedece a un discurso sobre la educacion publica,
que quieren hacer ver como deficiente, sin tener en cuenta condiciones sociales, familiares,

politicas y de salud que atraviesan de forma importante el quehacer del profesor publico.

Como se esboza en la mayoria de las narraciones e incluso en la polifonia, la mayoria
de los docentes inician sus oportunidades de trabajo en esos colegio de garaje, a menos que
no estén “desesperados por encontrar una entrada economica, y su grupo o entorno mas

cercano son personas que también tienen privilegios de clase”. Como habia mencionado
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Vaillant (2007) la cuestion de la clase social y el género tienen una fuerte influencia en la
formacion de esa identidad docente colectiva. En el caso del profesor Félix, su origen influye

en sus oportunidades:

“Fui rechazado de otros colegios, colegios del norte”, me decian: “no, es que
usted vive al sur y no nos sirve, necesitamos que lleguen en carro y usted no
tiene carro’- o - “Necesitamos que viva aqui en el norte, porque pues aqui los
estudiantes son del norte, entonces que usted venga del sur no nos sirve”.
(X3 . . . .
Entonces, esas limitaciones se encontraron cuando se buscaba trabajo y pues
tampoco tenia los recursos para irme a vivir al norte, porque pues no habia el

recurso economico, no era favorvable”.

De estas puertas cerradas era de las que hablaba el profesor Félix, oportunidades por
cuestiones como un titulo de cierta universidad, una casa en un lugar especifico o un carro;
en quien podria haberlo contratado no existe preocupacion alguna por sus capacidades como
profesor. Lo increible es que, por muy dificil que sea el contexto, en cada oportunidad que
recibe el profesor logra realizar un trabajo juicioso y demuestra su compromiso y sus
capacidades (recomendamos leer la historia completa en la narracion en limpio que estd en

Anexos y en el de Dropbox).

Esta crisis se mantiene durante diez afios como una constante. A pesar de todo, ¢l se
rehace como profesor dentro de la misma crisis, se establece, desde la empatia, una identidad
docente como sujeto de transformacion social, un sujeto que entiende (mejor que nadie) lo
importante que es una oportunidad. Es /a oportunidad 1o que guia el camino de su quehacer

y le permite conectar con los estudiantes:

“Esas situaciones, de rechazo continuo, lograron que, de cierta manera, me

entendiera con los chicos. Entendi a esos jovenes que eran rechazados de varias

instituciones y que llegaban [a un colegio]. Yo alli ensefiaba en todos los niveles.
Habia unos nirios que eran hijos de grandes empresarios, pero no tenian mucho
que hacer asi que les asignaba proyectos. Habia otros chicos, adultos y

trabajadores, ellos se quemaban las pestanias para lograr sacar su bachillerato.
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Entonces todas esas experiencias las tomé y con eso monté proyectos

individuales ”.

“Entendi a esos jovenes que eran rechazados”. Aunque el profesor llevaba afios
siendo rechazado, pasando de una institucion a otra, logra un tipo de “estabilidad laboral”
que tiene que ver mas que con el factor econémico o de reconocimiento externo, con el
reconocimiento del valor de su propia profesion. “La estabilidad laboral es un concepto
integral que va mas alld de la permanencia, y que tiene que ver con la satisfaccion que
experimenta el trabajador en su entorno laboral” (Sanchez & Rodriguez, 2022, p. 20). Su
estabilidad se la da ¢l mismo, se motiva en el otro, en el estudiante con dificultad que ha sido

rechazado:

“Recuerdo una historia que me motivo mucho, era de un chico que me asignaron
en sexto y lo llevé hasta grado once, a pesar de que eran dos afios en uno.
Cuando se graduo de grado once me abraza y me dijo: -Profe gracias, porque
sumercé logro sacarme del mundo de las drogas. Hoy logré cumplir mi suefio y

’

el sueiio de mi papa” ... “El vivia solo con su abuelita y ella fallece, entonces él
tenia un conflicto bastante grande. El es el menor de tres hermanos, pues yo

reconoci toda su historia de vida y logré graduarlo, salio en grado once

perfecto. Cuando me despedi del muchacho mientras me abraza, decia: -Profe,

por usted logré salir aqui adelante, cumplir este sueiio y salir de ese momento

de drogas y de soledad que tenia-. Entonces, para mi eso fue pues jqué

impacto!”.

Vaillant (2007) sefiala que este tipo de experiencias son el principal factor que influye

en la permanencia docentes: la gratificacion que viene de los estudiantes. Esas experiencias
(13 . »” o . o .

que llegan a “motivar mucho” a los profesores, que los sobreponen a las injusticias, es la

contraprestacion emocional de ver su trabajo retribuido en algiin grado en el cambio de la

vida de las personas que se tiene a su cargo, lo que hace que muchos docentes atn

permanezcan:
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“Pasaron 10 afios mientras estuve en el privado, tiempo en que mi esposa no
pudo lograr acceder a la universidad, se pospusieron los planes y esos 10 afios

limitaron el progreso de mi esposa’.

Recordemos que la identidad docente es como un objeto de varias aristas, en el caso
del profesor el factor de responsabilidad frente al grupo familiar puede ser demasiado. “Por
lo expuesto, cuando una persona trabajadora no se encuentra dentro de un empleo en
condiciones de aceptabilidad y de proteccion social, se halla en el otro espectro del mundo
laboral: el trabajo precario” (Villegas, 2023, p. 12). El trabajo precario impone una limitacion
en la movilidad horizontal, no le permite al profesor Félix crecer en un espacio que le brinde
estabilidad laboral o justicia econdmica basica. Sin embargo, gracias a un concurso de

méritos docentes, el profesor ingresa a la educacion publica:

“Saber ya que mi familia no va a pasar las necesidades en esos meses
(vacaciones), porque es que durante 10 arios o mas mi familia no supo qué era
ganarse una prima en diciembre. Durante aiios no supe qué era lograr estar
tranquilo un enero porque ya hay trabajo, porque ya sabemos que voy a
ingresar, que hay una estabilidad a nivel econdmico y eso también es estabilidad

a nivel emocional”.

Y es que la estabilidad, como ya mencionamos, no es solo un factor fisico sino ademas
emocional: la estabilidad personal “favorece del desarrollo de la realizacion, en la medida en
que el individuo puede promover el desarrollo de sus potencialidades para redescubrir el
sentido de vida” (Sanchez & Rodriguez, 2022, p. 21). El profesor lo ratifica: “hay una

estabilidad a nivel economico y eso también es estabilidad a nivel emocional .

En la polifonia llama mucho la atencién el periodo de tiempo y su ubicacion laboral,
el colegio privado (cronotopo) que el profesor Félix describe. Porque el tiempo es un factor

extremadamente valioso, el tiempo de vida:

“10 arios es mucho tiempo y suena a tiempo que, en parte, perdieron de sus vidas

porque fueron instituciones donde no se lo respeto, donde tuvieron que agachar

la cabeza, donde no se les retribuia economicamente, donde los horarios
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laborales eran super extensos,; como decian los profesores y cuando se acababa
ese calendario escolar, ellos quedaban a la deriva a ver qué pasaba y como se
la conseguian. Es casi una competencia super grande por entrar al Distrito,

porque uno quiere que se estabilice su situacion economica y con eso se

estabilizan un monton de cosas mds, porque el dinero si es importante, claro que

lo es”. (Heidy).

Al docente, debido a ese factor vocacional que impacta su practica, en ocasiones se
le impide pensarse como un ser que merece recibir una recompensa econdmica justa por su

labor. En esta dicotomia, Estrada (2002, p. 29) expone lo siguiente:

“Cuando es conveniente, los docentes son alabados por integrar tan noble
profesion, y al mismo tiempo que se les culpa por las fallas en la escuela, a pesar
de no hacer parte de los niveles significativos en la toma de decisiones, lo cual,
sostiene el debate sobre la calidad del trabajo docente y los cuestionamientos

sobre su profesionalidad”.

Como lo menciona, de forma reiterativa en varias investigaciones, Martinez Boom
(2000) sostiene que al docente se le alaba y se le juzga facilmente, es un poseedor del
conocimiento y al mismo tiempo se le hace responsable de la continuidad de la sociedad. Sin
embargo, al profesor se le aparta de la toma de decisiones de su propia labor. Estamos bajo

una serie de elementos contradictorios.

Espinosa y Diaz (2024) con una investigacion con docentes de colegio privados de
toda Colombia, llegan a evidenciar que un porcentaje cercano al 20% de los encuestados ni
siquiera recibian un salario minimo. Es decir, a los profesores se nos exige ecuanimidad, pero
no se recibe la minima justicia laboral. A propdsito de ganar un salario inferior al justo, Félix

narra:

“En una ocasion, en uno de esos colegios, logré inclusive incrementar mi salario

porque llegué con 600 mil pesos de salario y logré ponerme 900" .
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Estrada (2022, p. 41) denuncia un tipo de “complicidad del Estado al no generar
mecanismos para regular dicha situacion, ya que no se cumple -como deberia- con lo
estipulado por el MEN”, ademas ese abandono del profesor de los colegios privados impacta
en la salud emocional de familias completas. Ni siquiera se respetan periodos como los
vacacionales, es decir, al profesor solo se le paga lo que trabaja y se cortan en cada ocasion
los contratos. En esa situacion la profesora Adriana menciona una experiencia en una

institucion privada de renombre:

“Recuerdo que ese anio, me volvi a quedar sin empleo y yo fui la que renuncie.

Fue en Navidad, uno se iba a fiestas ya sabiendo si seguia o no. Ellos tenian

como esa consideracion, porque en otros colegios no hacen eso”.

Casi el “85,3% de los docentes en colegios administrados por privados tienen
contratos a término fijo de menos de un afio, lo que destaca la falta de estabilidad laboral”
(Espinosa & Diaz, 2024, p. 35). Incluso, muchos colegios no avisan la continuidad de los
docentes para el siguiente afio electivo y eso hace mas dificil conseguir empleo para quienes
quedan desvinculados. Y, aunque los colegio privados en general se precien de ser excelentes
en su planta docente, la mayoria no valoran la formacion posgradual de sus profesores porque
se valoran mas los pequefios cursos de capacitacion funcional. De la misma forma es natural
la rotacion de profesores. Esa “inestabilidad laboral no solo afecta las practicas docentes
debido a la falta de continuidad en los procesos. Por ejemplo, debido a la necesidad de
ubicarse en un puesto, y a la falta de claridad y consistencia de los procesos de seleccion de
los provisionales, muchas veces los profesores terminan desempefiandose en cargos para los

cuales no estaban preparados” (Sanchez & Rodriguez, 2022, p. 20).

Es claro que las acciones que vulneran los derechos de los profesores hablan de lo
que ocurre cuando la educacion es comprendida como mercado educativo. “Los derechos
especificos del profesorado deben protegerle la seguridad personal y laboral de las
intromisiones ilegitimas y asegurar las condiciones para su desarrollo profesional”
(Sacristan, 2009, p. 5). Cuando se vulnera a un profesor no solo se trasgrede al sujeto maestro

sino a toda su familia y comunidad.

233



En ese establecimiento y competencia de mercados, los derechos docentes pueden
verse afectados, como es evidente en varios de los relatos. Saber que, como profesional, no
se recibe una remuneracion justa golpea de forma importante no solo la imagen social que se
tiene de los docentes, sino que ademas son menos quienes desean formarse en las facultades
de educacion (Sacristan, 2010). Otondo y Muioz (2025) en la revision de la literatura sobre
la intencién de abandono y la desercion docente llegan a establecer que estos dos fendmenos
se presentan con mas fuerza hoy que hace diez afios por factores como “el estrés laboral, la

falta de apoyo institucional y el agotamiento emocional” (p. 5).

Con lo dicho, se puede reafirmar entonces que es marcada la necesidad de estrategias
que fortalezcan al docente como profesional y le brinden oportunidades de desarrollo
profesional, por medio de estrategias como el aumento de la remuneracion, seguridad laboral

y valoracion de la profesion docente en general (Otondo & Mufioz, 2025).

7.2. Dimensiones emergentes relacionadas con la investigacion

biografico-narrativa

El anélisis biografico-narrativo de las trayectorias docentes permite identificar
dimensiones criticas que emergen de la interseccion entre la vida personal y el desarrollo
profesional. Este apartado examina cuatro de estas dimensiones constituyentes: la reflexion
docente frente a nuevos desafios, donde el "shock" de realidad y la resiliencia forjan una
segunda identidad; la identidad en contextos de violencia estructural, que revela como la
vulnerabilidad y la resiliencia reconfiguran la practica educativa; la dimension humana y
emocional, donde la salud mental y la bisqueda de sentido aparecen como sustrato de la
profesion; y finalmente, la conexion teoria-practica, donde la innovacion colectiva se erige
como acto de resistencia y reafirmacion profesional. A través de estos ejes, se demuestra
como la investigacion biografico-narrativa descubre los fundamentos vitales sobre los que se
construye el ser maestro en el contexto de estudio. Otros aspectos se enuncian con menor
presencia como por ejemplo los procesos de autoformacion en actividades no relacionadas

con la actividad docente.
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Lo anterior es posible a partir de la revision de los aportes al desarrollo profesional
docente por parte de la investigacion biografico-narrativa realizada para esta investigacion y
que se encuentran resumida en las figuras 8 y 9, en donde se pueden observar aportes
vinculados con el desarrollo de la identidad profesional docente y la reflexion de los
profesores frente a situaciones de crisis. Estas contribuciones, que dialogan con los analisis
de los relatos, nos permiten entender que “cada individuo representa una singular
reapropiacion del universo social e historico en que ha vivido, por lo que podemos conocer
lo social partiendo de la irreductible especificidad de una practica individual” (Bolivar, 2006,

p. 141).

Como hallazgo se encuentra una importante categoria relacionada con la salud mental
y el trabajo comunitario de los docentes, con un compromiso social que -en ocasiones- no es
reconocido como debiera. Asi mismo, es evidente el debate entre teoria y practica visto como
una posibilidad de crecimiento en muchos contextos, no como la clésica critica que enfrenta

la una con la otra.

7.2.1. Formacion inicial y reflexion docente: base del desarrollo

continuo frente a nuevos desafios

Para abordar los momentos de quiebre en la formacion, este analisis recoge elementos
asociados al "shock" de realidad, la crisis identitaria y la resiliencia profesional, que permiten
explorar como la confrontacidon con contextos extremos pone a prueba la vocacion y redefine
el proposito de la ensefianza. Esto permite afirmar que la reflexion critica sobre la practica
no es un ejercicio abstracto, sino un proceso vital de humanizacion de la educacion que
configura una "segunda identidad" docente, la cual es observada e incorporada criticamente

por los futuros maestros en su propio proceso de formacion.

La identidad profesional docente se nutre en el ejercicio de la profesion, en las
reflexiones que hacemos de lo que nos acontece y en los didlogos que establecemos con otros
a propoésito de nuestro ejercicio. Sin embargo, desde las narraciones ha sido evidente que
todo relato del sujeto contribuye a la constitucion de una identidad. Es decir, desde la
investigacion biografico-narrativa se considera que todo pasado es en si un presente narrado

(Bolivar, 2006). Si nos narramos (Ricoeur, 2003) al interior del relato se comienza a
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configura una identidad sobre lo que somos y hemos hecho, una identidad de nos representa,
con la que nos identificamos, en otros términos, una identidad narrativa, propia y coetanea a

la vez.

Al narrarnos, es inevitable identificar momentos muy importantes para nosotros
dentro de la narracidon que llegan a constituir hitos de nuestro ejercicio docente, formando
una parte fundacional en esa constitucion de identidad, como lo ha expresado Domingo y
Pérez-Garcia (2005). Un momento configuracional en la formacion inicial es la primera
practica docente o la insercion al mundo del profesor. En el caso de los relatos, todos esos
primeros momentos del aula tienen el peso de poder convertirse en una identidad “base” que
se podra modificar o dar una buena “estructura” que dinamice una identidad docente mas
solida después. ;Qué ocurre si una de esas primeras practicas, durante la formacion
profesional, es tan potente que pone en riesgo incluso el deseo de ser maestro de un sujeto
identificado profundamente con su profesion? Eso ocurre con el relato de Pilar, una

normalista que llega a Bogota a cumplir el suefio de ser docente:

“Dos anios y medio duré trabajando duro en la finca, ahorrando para venir a la
gran ciudad que es Bogotd para estudiar...Viajé en 1988, pero finalmente entre
a estudiar hasta el 1993. Estudié pedagogia reeducativa en la universidad L. A.
Mi practica en la Universidad fue bien compleja porque era licenciatura en
pedagogia reeducativa. Tomamos dos frentes que fueron prostitucion en
adolescentes y trabajo infantil, a esas dos problemdaticas las rodeaba el consumo

de sustancias psicoactivas”.

Mi practica en la Universidad fue bien compleja, esta primera sentencia de su practica
es la puerta del relato a un hito. Una profesora con formacion inicial en la Escuela Normal
posee el anhelo de ser docente, para lo cual ahorra dos afios y medio. Es decir, que la misma
narracion entrega los datos de un proceso que es trascendental en la maestra. Es lo que
Domingo y Pérez-Garcia (2005) denominan un “reality shock”, una experiencia en que la
formacion inicial y la practica parecen estar disociadas, es el momento donde el maestro
recién formado (que se empieza a ser maestro) entiende que no lo han formado para “eso”

que, en palabras de Pilar, es complejo.
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“Entonces mi trabajo de grado fue consumo de sustancias psicoactivas en
trabajadores informales. Hice mi practica en el cementerio que queda en la
carrera 30 con calle 68, en ese cementerio los muchachos menores de 18 arios
que arreglaban las tumbas, barrian el cementerio, quitaban las flores marchitas,
todo ese cuento. Mi prdctica fue... peligrosa, es lo que podria decir entre un

grande... un... jparéntesis!, gigante fue: PELIGROSA”.

No es un trabajo en aula tradicional sino un trabajo con adolescentes que estan en una
intensa situacion de desamparo familiar, social y estatal. El maestro, que en nuestras
sociedades latinoamericanas tiene un papel social trasformador, es el tinico en muchos
contextos tratando de brindar algun tipo de apoyo. Sobre ese maestro que entiende la justicia
social y equidad como el principio de su quehacer, Rodgers (2017, p. 43) sefiala, de forma
acertada, que “el compromiso con cuestiones de justicia social no ocurre por medio de la
persuasion o del estudio a la distancia, sino por medio de los encuentros personales y

directos con individuos y situaciones que personifican las enfermedades de la sociedad”.

En ese contexto, Pilar se enfrenta a una de la enfermedades de nuestra sociedad, no
me refiero a la drogadiccion, sino al rechazo de los nifios y adolescentes. Un rechazo que

lleva a nifios a ejercer oficios de contacto directo con la muerte:

“Eramos tres y nos ibamos los domingos a realizar nuestra prdctica. ;Qué era
lo que teniamos que buscar segun la Universidad? que los muchachos que
estaban alli trabajando en el cementerio entraran a estudiar y en paralelo a ello
dejaran las drogas. Complejisimo, jcomplejo!, totalmente complejo. Muchas
veces, trataron de robarnos y en una ocasion trataron de violar a una de mis

comparieras”.

El objetivo de que los estudiantes entraran a estudiar y en paralelo a ello dejaran las
drogas, revela una desconexion de la problematica que estaban ensefiando. Un divorcio de
la teoria y la confirmacion de lo que plantea Rodgers (2017, p. 42) sobre esos programas de
formacion de profesores que usan los términos justicia social, diversidad y hasta “pedagogia
critica del lugar” en “las descripciones de estos y de los cursos que ofrecen [...] sin la

indispensable transformacion profunda de las estructuras, necesaria no solo para el curriculo
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de programas, sino para los propios formadores de profesores”. Esta clase de objetivos

desmedidos abruman a los docente en formacion inicial.

“Era peligroso, imaginense en medio de esas tumbas tocaba ayudarle a hacer
los trabajos a esos muchachos, darles medias nueves y aparte llevarles material.
Lo haciamos a un ladito del cementerio y tocaba hacerles como una especie de
orientacion, como de ;st!, lo llamo de orientacion. Buscamos que despertaran a
la vida y eso no era lo unico. Habia que organizar el tiempo, el estudio y
abandono de esas sustancias que estaban acabando con sus cuerpo, con sus

sistemas”.

El relato ofrece una imagen clara, ellas en medio del cementerio buscaban que

despertaran a la vida y eso no era lo unico.

“En la practica, quise retirarme ... hubo un hermano que me ofrecia escribir, él
escribe bastante, él es investigador... Esa noche lloré, me dije: ;como asi que
me va a ganar esto? Si en mi Normal... y me ponia a recordar todo lo que vivi
en la Normal... Recuerdo entrar ese dia a la Iglesia, por toda la mitad, como
entran los novios y a cada una nos dieron nuestra plaquita. Cada una con una
plaquita que decia: 'profesora’, y asi decia mi placa 'profesora Micaela del
Pilar Montenegro Aldana’ ;Ir a vender libros? jno! Yo necesito de los nifios,

necesito de sus risas, de sus miradas, los necesito... ellos son parte de mi vida”.

Pilar sufre lo que se llama una primera crisis de identidad, esa primera noche llord y
vivio lo que se denominan “sentimientos de angustia e impotencia, de una puesta en cuestion
de si, de encontrarse fuera de juego, en unos casos, puede provocar serios problemas o -por
el contrario, como salida- reformularse la primera identidad en una segunda identidad”. Esa
noche me dije: ";como asi que me va a ganar esto?” Esa pregunta ligada al recuerdo de la
Escuela Normal, en esa especie de matrimonio simbdlico con su profesion: “Recuerdo entrar
ese dia a la Iglesia, por toda la mitad, como entran los novios y a cada una nos dieron

nuestra plaquita una plaquita que decia: profesora” y 1o mas importante es la conclusion,
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el cierre de esa segunda identidad y la resolucion de su vida: “Yo necesito de los nifios,

necesito de sus risas, de sus miradas, los necesito... ellos son parte de mi vida .

“La tesis fue un trabajo dificil... pero lo logramos. Si dijera que ellos dejaron
la droga mentiria y me mentiria a mi, ;A mi! La verdad no, no, no la dejaron.
La droga para ellos era como para nosotros nuestro desayuno, quizas nuestro
almuerzo y mas fuerte que eso, pero si logramos que de veinte muchachos quince
entraran a estudiar. Quince. Y les hicimos seguimiento tres anios después, para
ese momento los muchachos estaban estudiando, pero la droga no la dejaron.
Asl fue mi practica y agradezco haber cogido esa linea, agradezco hoy en dia
haber escogido esa linea porque me dio herramientas para trabajar hasta el

’

momento en biologia”.

Sobre esta practica y la seleccion de la linea de investigacion ella expresa: “agradezco
hoy en dia haber cogido esa linea porque me dio herramientas para trabajar en biologia™.
Vemos en este relato, una construccion de su identidad narrativa, ella se da cuenta hoy que
agradece la seleccion de la linea. No fue una cosas de dias o de pocos afios, pero para el
momento de la entrevista como una profe de 24 afios de experiencia, denota el impacto de
esa practica. Es vital el reconocimiento del logro, ella misma se reconoce no con el objetivo
descontextualizado que queria la universidad, sino con el real. Como maestras lograron

impactar: “pero si logramos que de veinte muchachos quince entraran a estudiar. Quince”.

En la polifonia se distingue, precisamente el hecho de no rendirse. Los docente en
formacion se reconocen en esa practica de la profesora, de muchas formas se pueden
“reflejar”, como menciona uno de ellos, uno se observa en ese espejo. Y como todo espejo,
la profesora proyecta algo lejos de nuestra vision. Es decir, usamos espejos porque con
nuestra vision natural no nos podemos observarnos en plenitud a nosotros mismos. El relato
acttia como un lugar donde descubrimos nuestro propio “rostro” docente. Al respecto Bolivar
etal. (2001, p. 7) senalan que “el grupo de discusion aporta a la construccion de una identidad
colectiva. Cada participante habla en un doble paisaje: la vision general que tiene de la

situacion, pero también lo que personalmente le afecta o ha conocido™.
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“La profesora comentaba que cuando ella tuvo ganas de rendirse porque estaba

pasando esas prdcticas con la universidad y eran muy peligroso el ambiente en
el que estaba dijo: -Pero es que yo recuerdo mucho el esfuerzo que yo hice para

llegar aqui, todo lo que he sacrificado, todo lo que la he guerreado y dije no,

voy a continuar- y pensaba en mi propia reflexion y es que en una de las
entrevistas que hablaba con el profesor Nixon le dije: Algo que me ayuda a
sentir mucho orgullo por mi carrera y decir 'Amo ser licenciada’, es también

reconocer mi_esfuerzo”, entonces, yo pensé: “Si nosotros hacemos que los

estudiantes se esfuercen, entonces también estamos colaborando en que ellos

sientan orgullo, sientan respeto, sientan compromiso, y haya colaboracion

dentro del aula”.

Cuando la profesora en formacion Bibiana habla del relato de la profesora Pilar dice

y “pensaba en mi propia reflexion... en una de las entrevistas que hablaba con el profesor

Nixon le dije”. Hay un traslado, un tipo de dialogo entre la construccion biografica de la profe
Pilar y la de la profesora Bibiana, como se alude en la metafora del espejo, la profe Bibiana
llega a verse y a completarse en la narracion de la profe Pilar. Entonces, menciona la
entrevista y establece una referencia al dialogismo donde relaciona ese orgullo por su carrera

docente en relacion con el esfuerzo.

Pilar y Bibiana se hallan en el esfuerzo, se ven una en la otra y su identidad docente
emerge como una identidad comprendida desde los componentes del amor, orgullo y
esfuerzo. La profesora Pilar concluye, después de una situacion de fuerte crisis: Yo necesito
de los nifios ... los necesito... ellos son parte de mi vida. La profesora Pilar dice sentir que
los nifios son parte de ella, entiende que su “yo” es en parte “yo maestra”. La profesora

Bibiana, al pensar en sus propias crisis declara: “Algo que me avuda a sentir mucho orgullo

por mi carrera 'y decir "Amo ser licenciada’, es también reconocer mi esfuerzo”. Entonces

como maestra, surge también esta nocion: “Si nosotros hacemos que los estudiantes se

esfuercen, entonces también estamos colaborando en que ellos sientan orgullo”.

La investigacion biografico-narrativa le permite al docente reconocer el valor

intrinseco de su propio esfuerzo. Lo observamos en las comprensiones de los docentes
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entrevistados, asi como en los participantes del grupo focal. Todos son sujetos que han tenido
que sobreponerse a refos por factores econdémicos, de género y por su situaciéon socio-
familiar. Segin Vaillant (2007, p. 7) “La evidencia reciente también sugiere que los docentes
provienen de sectores y familias con menor capital economico y cultural”. Contrario a ser
considerado un factor adverso, en la narracién esa “lucha” les otorga a las docentes una
sensacion de orgullo que se transpone a los estudiantes -que también estdn inmersos en

situaciones complicadas-.

Hay algo muy valioso en el reconocimiento del logro desde las narraciones, porque
es un reconocimiento propio, desde las propias expectativas de los profesores. Lo que se
encuentra en la narracion no es el logro impuesto por otro, como en el caso de la profesora
Pilar a quien su propia universidad le imponia una meta abrupta que le imposibilitaba ver el
impacto de su trabajo, una meta que no alcanzaba a dimensionar el precio emocional que
habia tenido que pagar. Por eso, en la narracion, ella se dice: “si logramos que de veinte
muchachos quince entraran a estudiar. Quince”. En la investigacion biografico-narrativa

“Este conjunto de representaciones, que aparece en las voces, no solo nos dice lo que

piensan, sino que ‘constituyen” lo que son y sienten.” (Bolivar et al., 2014, p. 4).

Seria imposible no evidenciar ese impacto social que, como docentes, tenemos. Sobre
todo si ejercemos nuestro trabajo en zonas y territorios golpeados por algin tipo de violencia
y conflicto. Como se mencionard en otro acapite, el ejercicio docente esta atravesado por
toda una serie de particularidades, las marcas de un pais que vive el desequilibrio social y la

marca de la guerra. Gomez et al. (2010) sefiala que:

6

s notoria la percepcion de influencia de estas situaciones de violencia sobre
la calidad de la educacion, y como en este tipo de situaciones los docentes tienen
diversas respuestas, que van desde querer negar la realidad... En tanto que en
el otro extremo observamos docentes que pueden ver en estas situaciones un reto
que los obliga a mejorar su actuar como pedagogos y asumir roles que

corrientemente no asumirian’.

A continuacidn, observamos una acotacion de Bibiana:
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“Hubo una preocupacion sincera y muy real porque ella decia, él me contaba:

-Profe tengo hambre; Profe necesito una hoja iris...- vy que cuando el niiio

necesito zapatos ella saco de su bolsillo v lo puso; entonces, como dicen mis

comparieras, hay un cardcter muy humano en la docencia y eso reflexionaba

también al final y es nosotros como docentes somos los que humanizamos la
educacion, porque a veces desde la logica administrativa o institucional es muy
desde un caracter mercantil, entonces los docentes somos cosas, y los
estudiantes son cosas si uno desaparece, si uno ya no estd pues no importa,
porque hay que seguir con un calendario académico o es reemplazable y los

docentes venimos a decir no”.

En la polifonia, se menciona de forma continua, como en el relato de la profesora
Pilar, y de otros profesores (narracion de los profesores Joaquin, Laura y Adriana) que la
labor docente sobrepasa lo que comunmente se piensa que “deberia hacer” un profesor.
Vaillant (2007) indica que en los afos 2000, la expansion de la pobreza y la exclusion social
en algunos paises de América Latina ha tenido grandes implicaciones y secuelas, y ha
obligado a la institucion escolar —y a los docentes concretamente— a asumir funciones de

contencion social y afectiva.

Es cierto que asumimos funciones que no se vinculan directamente con la ensefianza
de conocimientos. Sin embargo, no podemos escondernos de los contextos que circundan (e
invaden) la escuela en Latinoamérica. En Colombia (y aiin mas en los territorios afectados
por el conflicto) se sufren -en diferente intensidad- fendmenos derivados de diferentes tipos
de violencia, como las amenazas del microtrdfico en la integridad de jovenes y nifios, el
impacto del reclutamiento de grupos armados y delictivos locales, las consecuencias
emocionales y economicas del abandono estatal de larga data, los discursos de odio que
circundan en los medios, la falta de oportunidades laborales e, incluso, el abandono familiar
(Perea, 2004; Gomez et al., 2010). El profesor, como uno de los actores sociales que estan
en el “frente de ese combate social” debido al contacto directo con la comunidad (y como
parte de esa comunidad) se siente comprometido. Los profesores estamos implicados de
forma inevitable, y aunque (como menciona Gémez et al., 2010) tratemos de tomar acciones

de distanciamiento emocional es imposible no sentirse implicado, afectado como un sujeto
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emocional, como un sujeto histdrico. Bibiana lo explica: nosotros como docentes somos los

que humanizamos la educacion.

Somos los docentes quienes asumimos la parte real que nadie ve. Bibiana menciona
el ejemplo de la profe Pilar asumiendo gastos de algunos de sus estudiantes: “y gue cuando

el nifio_necesito_zapatos ella saco de su bolsillo y lo puso; entonces, como dicen mis

compaiieras, hay un cardcter muy humano en la docencia”. Profesores como Joaquin,

mencionan una de las mayores realidades para un profesor rural -y para todos aquellos que

estan en territorios lejanos-:

“Atender necesidades de la comunidad, necesidades como el acueducto para la
escuela, la energia para la escuela, las comunicaciones para la escuela y desde
luego las vias terciarias que estaban en un mal estado. Entonces es un elemento
esencial para poder llegar, llevar progreso a las veredas. Para esto, el docente

rural es la unica presencia del Estado”.

El docente rural es la unica presencia del Estado. En el momento en que Joaquin

ingresa al distrito personas como ¢l asumieron acciones de proteccion y atencion de la
comunidad. Estos profesores a azadon y pala abrieron las primeras vias de acceso para sus
comunidades. Incluso participa en la construccion de su colegio para impedir que los

muchachos ingresaran a la guerra y darles otra opcion de vida:

“Pedro Fonseca y otro grupo de directores que me llamaron en ese entonces,

pues ellos tomaron la iniciativa de hacer colegios rurales para que se pudiera

esquivar la ida de los muchachos a temprana edad a vincularse con los grupos

irregulares o con la guerrilla. Muchos muchachos que terminaban su grado

quinto y ya eran muchachos adultos de 16 arios, 15 afios y pues no habia la

forma de poder salir adelante sino véndose para la guerrilla... se crearon los

colegios a raiz de Pedro Pablo Fonseca, Delio Fonseca, varios, y la misma

gente, las mismas comunidades, los muchachos tuvieron esa perspectiva de

capacitarse... En un 21 de julio se inicio ese colegio como tal... Ahi nacen esos

colegios”.
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“Hacer colegios rurales para que se pudiera esquivar la ida de los muchachos... con

los grupos irregulares o con la guerrilla”. Las escuela rurales de la zona de Sumapaz surgen

como respuesta a una necesidad vital de la comunidad. Porque en un pais en guerra, y con
pocas alternativas educativas o de trabajo, ser parte del conflicto se considera para algunos
como la tinica opcién de vida (sin mencionar el reclutamiento forzado, fenémeno que hoy
lleva al suicidio de nifios y adolescentes de comunidades indigenas que se resisten a ese
destino (Cali-Tzay, 2024)). Investigaciones como las de Moreno et al. (2016, p. 91) sobre las
consecuencias del reclutamiento de nifios y adolescentes en nuestro pais refieren “como se
observa en nifos, nifias y adolescentes, que las emociones negativas son las que prevalecen,
los dominan, los paralizan y los transforman; sus comportamientos cambian, se cohiben”.
La realidad es que los reclutados demuestran consecuencias psicoldgicas y fisicas que los
persiguen toda la vida. En cierta manera fue el compromiso de estos directivos docentes,
docentes y de la comunidad lo que influyd en que Sumapaz tenga una sociedad

emocionalmente mas estable.

Queda una tarea necesaria de investigacion, y es que hace falta mas trabajo sobre los
docentes rurales y de poblaciones apartadas. Lo que han hecho por la construccion de
comunidad es impagable, necesario de visibilizar. Incluso, hay que reconocer el valor de las
Escuelas Normales (visto en las entrevistas) y entender que la calidad de la Normal no radica
en el cumulo de conocimientos disciplinarios sino en la construccion de una conciencia social

y preparacion emocional para los retos que enfrentan los docentes en contextos dificiles.

Todavia hoy, los profesores rurales y urbanos asumen las necesidades de la
comunidad. El compromiso es una constante de los profesores que se narran en esta
investigacion. Ellos, concordando con Vaillant (2007) no provienen de contexto sociales de
abundancia econdmica; sin embargo, con el mismo pago que reciben del estado asumen
algunas necesidades de sus estudiantes. El siguiente es un fragmento de un relato de la

profesora Victoria:

“Estaba sentada en mi escritorio, los nifios estaban trabajando y al mirar los

pies de mis estudiantes empecé a notar que algunos no tenian medias. ;y las

medias, qué eran? utilizaban bolsas. Fue un choque muy, muy fuerte. Cuando tu

244



como persona lo has tenido todo durante tu vida, materialmente hablando,
piensas que los estudiantes que estan en tus manos, en ese arno, también tienen

como la misma fluctuacion economica o no tienen ese tipo de problemas

sociales. Fue un choque ver estudiantes que iban con bolsas como medias

’

porque sus padres no tenian dinero para comprarles su uniforme completo”.

Un dia de lluvia Victoria mira los piececitos de sus nifios y descubre no solo que ellos
no tienen medias, sino que usan bolsas para protegerse los pies. En ese momento ella no solo

hace un descubrimiento material sino choca con la realidad social: “Fue un chogque muy, muy

fuerte... Fue un choque ver estudiantes que iban con bolsas como medias porque sus padres

no tenian dinero para comprarles su uniforme completo”. Un choque, ;c6mo mas se describe

una crisis emocional de un docente frente a la realidad de ese tipo de problemas sociales?

Era inevitable que Victoria entonces quisiera ayudar a cambiar esa situacion:

“Humanamente cuando empiezas, te graduas y accedes a un trabajo, piensas
que tu como profe vas a cambiar el mundo... queria que mis estudiantes

estuvieran bien y fuesen felices, que todos mis estudiantes tuviesen medias y

zapatos decentes para asistir al colegio. Eso tu, humanamente, no lo puedes

hacer porque no eres multimillonario, pero en medio de esa fluctuacion

economica empiezas a dejar una parte, a compartir una parte de tu sueldo para

tus estudiantes”.

Las medias son la representacion de la igualdad, son un objeto representativo. La

profesora busca la posibilidad de que los nifios no estuvieran expuestos a tanto abandono

social. La profesora queria que sus nifios “estuvieran bien y fuesen felices, que todos mis

estudiantes tuviesen medias y zapatos decentes para asistir al colegio”. Ese pedido de

medias y zapatos no es material, es el pedido del estar bien, del ser feliz y de la igualdad.

“Si esta en tus condiciones empiezas a comprar una docena de medias para que
tus estudiantes vayan al colegio sintiendo... sintiendo como ese placer de sentir

unas medias nuevas. Esa sensacion cuando uno usa unas medias y estan nuevas,
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se siente calidez, uno se siente comodo. Yo queria que mis estudiantes que

asistian con bolsas, las cambiaran por medias y lo sintieran”.

“Empiezas a comprar una docena de medias para que tus estudiantes vayan al

colegio sintiendo. Esa sensacion cuando uno usa unas medias vy estan nuevas, se siente

calidez, uno se siente comodo ”. Es dificil no evidenciar lo que significa, en realidad, el uso

de las medias nuevas que ella compra. La profesora quiere que sus estudiante se sientan
comodos y cdlidos, que vivan las experiencias de felicidad y comodidad que estan en el uso

de un par de medias nuevas. Que sintieran la calidez, la profesora Victoria queria que sus

nifnios dejaran de sentir frio, el fisico y el social. El docente entonces, como menciona
Zeichner (2017) viene a brindar un tipo de arropo a la sociedad. Como se mencion6 en la
polifonia: “como docentes somos los que humanizamos la educacion”. Y en ocasiones ese
“arropar a otro” también puede causar un estrés emocional al ver que nunca es suficiente,

nunca es suficiente ante fodo lo que hay que suplir (en lo econdmico, social y emocional):

“Entonces empecé a tomar parte de mi sueldo para suplir ciertas necesidades

que mis estudiantes tenian. Compmba a veces kits escolares, en otras ocasiones

llevaba sandwiches o llevaba algo de comida para repartir entre ellos, porque
algunos de nuestros estudiantes iban sin desayunar y la unica comida decente
que podian tener era el refrigerio que se les da en la institucion. Llegaba muchas
veces a mi casa y me ponia a llorar por la situacion de mis nifios, es un choque
muy fuerte. Ya después entendi que no podia cargar, a veces, con cruces ajenas;
entendi que es la realidad de nuestro pais y debes enfocarte en cambiar micro

mundos .

“Empecé a tomar parte de mi sueldo para suplir ciertas necesidades que mis
estudiantes tenian... llevaba sandwiches porque algunos de nuestros estudiantes iban sin
desayunar”. A esto se refiere Bibiana, la profesora en formacién: “a veces desde la logica
administrativa o institucional es muy desde un cardacter mercantil, entonces los docentes

somos cosas, los estudiantes son cosas”. La logica de la profesora Victoria estaba cruzada

por otra clase de compresiones de los sujetos, para ella los estudiantes no son cosas, por €so,

a pesar de sus propias presiones y necesidades econdmicas con su sueldo suplia necesidades
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de los nifios, y estos ejemplos los hallamos en todos los relatos docentes. Es posible que, si
algin investigador realizara la consulta, con el total de la poblacion de profesores que
trabajan en la educacion publica, sabriamos que una importante proporcion reinvierte una

parte de su sueldo en los estudiantes.

“Llegaba muchas veces a mi casa y me ponia a llorar por la situacion de mis ninios,

es un chogque muy fuerte”. Como docentes, sobre todo en el contexto publico, hay una

realidad que te atraviesa, te incomoda y te transforma. Nadie sale ileso de un choque; hay
una herida y un despertar. En el caso de Victoria hay una reconfiguracion de su identidad

docente: “entendi que es la realidad de nuestro pais v debes enfocarte en cambiar micro

mundos ”. Para Victoria fue importante enfocarse en lo que podia cambiar, lo que denomina
micro mundos, esos “mundos” que somos cada uno. Aunque parece extraio, en cada docente

estatal existe esa crisis de despertar a la realidad de nuestro pais, porque, aunque una parte

de la planta docente provenga de entornos humildes, la verdad es que la hondura de la
problemadtica social del pais es tan potente que puede llegar a generar una crisis emocional
en materia de salud mental. Esa crisis, ese choque de frente contra la realidad de nuestro pais

nos modifica como cuerpo docente.

7.2.2. Identidad y dimension humana relacionada con el contexto

social inmediato

Para dimensionar el impacto del entorno en el magisterio, este andlisis recoge
elementos asociados a la vulnerabilidad, la crisis de reaccion y la resistencia, que permiten
explorar como el miedo y la amenaza reconfiguran la subjetividad y el quehacer profesional.
Esto permite afirmar que la labor docente en contextos de violencia estructural se ejerce en
un territorio de confrontacion donde la pedagogia se convierte en un acto de valentia, una
comprension que emerge con fuerza en las reflexiones de los profesores en formacion al

reconocer el poco abordaje dado al tema durante su trayectoria de formacion profesional.

En la investigacion biografico-narrativa, sobre todo desde una lectura polifonica,
emergen puntos comunes entre los relatos, acciones que coinciden, asi como dialogismos que
se exteriorizan, y que estan a la base de la identidad profesional docente. Es significativo

mencionar que el enfoque “posibilita hacer un inventario de las experiencias, saberes y
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competencias profesionales, es decir, un reconocimiento de los saberes adquiridos” (Bolivar

& Domingo, 2006, p. 224) y la dimension humana es una de ellas.

En este acapite se dara un énfasis a la identidad docente en su dimension humana -
dimension emocional- con relacion a las experiencias que dejan huella. Asi mismo, se
reparard en la forma como esa identidad se encuentra atravesada por la existencia de un
contexto laboral adverso y una practica que no se ajusta a la teoria de la formacion inicial lo

que, en ocasiones, conlleva a los docentes a crisis identitarias.

Es imposible pensar en la identidad docente, sobre todo de los docentes en Colombia,
sin entender que el contexto de violencia social y politico nos ha atravesado. Lo extraio es
que, como menciona Castro (2015, p. 30) son escasos los “trabajos que tratan
especificamente sobre la violencia politica ejercida contra el magisterio... y que dan cuenta
de lo vulnerables que han sido los maestros/as a lo largo y ancho de la geografia nacional”.
Las muertes de lideres sociales, entre ellos maestros y maestros son constantes; como
docentes somos reconocidos como actores intelectuales y politicos que llegan a “incomodar”

algunos grupos insurgentes y contra insurgentes.

Lo cierto es que como lideres (con un papel visible) en una sociedad que ha vivido en
permanente guerra, hemos aprendido a vivir con miedo, incluso si no somos conscientes de
ello. Para Sanchez (2018, p. 31) el miedo es una “emocidn que cobra cuerpo en quienes hacen
parte de nuestros circulos éticos cercanos”. Y aunque algunos maestros no estén presentes en
los territorios mas afectados, como sociedad cargamos con las consecuencias del conflicto a
diario. En las aulas se hallan presenten las consecuencias de un conflicto que parece
establecido en la sociedad, lo encontramos en el desplazamiento, en la injusticia social y en

la violencia familiar.

Es inevitable que nuestra identidad docente y quehacer, sobre todo en los docentes
publicos, sea atravesado por las secuelas de la guerra y de una violencia social estructural
que invitan a la permanencia en el miedo. Esta emocion se nos cuela en el aula, que es uno
de los primeros espacios “tradicionalmente, de socializacion y encuentro con el otro”. En el
aula el miedo se cuela mediante las amenazas y la coercion a la integridad, incluyendo la del

docente (Sanchez, 2018, p. 31).
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Las amenazas tienen un papel en tres de los nueve relatos como situaciones que
desencadena una clara crisis de la identidad profesional. Estas amenazas en su mayoria
ejercidas por estudiantes y/o padres de familia pertenecientes a grupos delincuenciales no
son solo el reflejo de un problema local sino de esa crisis social de gran envergadura. De los
relatos de amenazas, el de la profesora Laura tiene un doble componente donde ella como
sobreviviente de violencia intrafamiliar que desarrolla un proyecto que “buscaba mostrar la

realidad del pais” y generar alternativas a ese entorno violento, relata:

“Trabajamos en ese proyecto como un proyecto institucional, ;Qué trabajo tan
duro, pero tan bonito! ... Empezamos a mostrar la realidad del pais, a través de
actividades de tipo cultural y mostrando otras experiencias. Con el apoyo de
mucha gente participamos en talleres de todo tipo: de arte, de las violencias
vividas, tuvimos a las mamas de Soacha... Estamos en una sociedad violenta por
naturaleza que, desde nuestra creacion, hemos sido un pais violento [...]

Soriamos que empiece a generarse una conciencia de convivencia y paz’’.

En su relato la profesora habla de un trabajo donde “Empezamos a mostrar la realidad
del pais”, pero también dice “Estamos en una sociedad violenta por naturaleza”. La
profesora habla de mostrar, porque al estar inmersos en un contexto violento este se
naturaliza. Como mencionabamos el miedo y la violencia se cuelan en los cuerpos hasta que
se pierde conciencia de su existencia. Lizarazo (2020, p. 36) menciona que en “una encuesta
de violencia contra nifios, nifias y adolescentes aplicada en Colombia para el 2018, se refleja
que dos de cada cinco colombianos ha sido victima de algun tipo de violencia (fisica,
psicologica o sexual) durante su nifiez o adolescencia”. La violencia no es solo una sino
diversa por eso la profesora menciona el mostrar “las violencias vividas” como una
pluralidad. Algo interesante es que ella se incluye en el discurso hemos sido un pais violento,
porque como sociedad todos hemos sido actores, participes silenciosos o victimas de esa

violencia.

Es importante esa comprension donde dice: “hemos sido un pais”. En su relato todos
nos constituimos como pais, como docentes somos ese pais con esas violencias, que son parte

de nuestra historia. La violencia ha constituido una parte oculta (y dificil de aceptar) de
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nuestra identidad docente en Colombia y Latinoamérica. Sin embargo, si seguimos esa linea
narrativa también somos un pais que suefla con generar “conciencia de convivencia y paz”.
Como docentes a la base de esa identidad atravesada, de muchas forma dolorosas y
silenciosas, por las violencias, soflamos y trabajamos en la construccion de una conciencia

de paz:

“También queriamos ayudar a los chicos a que buscaran sus potencialidades;
que hallaran alternativas a lo que les ofrecia el entorno, la violencia, el trdfico,
el microtrdfico, el consumo de SPA y la posibilidad de un embarazo temprano.
Tuvimos apoyo de entidades que hablaban sobre el arte, el grafiti, haciamos
camisetas y las pintabamos... Les generamos espacios en donde se manifestaran

el amor padres e hijos”.

“Queriamos ayudar a los chicos”, “que hallaran alternativas” 'y “les generamos
espacios”’. Hay accion constante en ese querer ayudar a los chicos de la profesora Laura.
Hay trabajo en esa busqueda de apoyo, en desarrollar espacios para que padres e hijos se
reconectaran. Ella buscaba en el arte y en la familia otras alternativas a lo que la violencia
ofrece. Porque la violencia, contrario a lo pensariamos, ofrece a los nifios y adolescentes
cosas que ellos anhelan. Les entrega una aparente sensacion de grupo, de familia, de conexion
y de poder (algo que los rescata de la sensacion de indefension y miedo presente en entornos
violentos). Perea (2004, p. 3) sefiala que en las pandillas y en las organizaciones armadas se
halla la “capacidad de subversion extrema hasta el punto de convertirse en el mas potente
acto de protesta contra la exclusiéon y la pobreza”. Ofrecer alternativas en entornos de

exclusion no es facil:

Eso fue un trabajo muy bonito de dos anos y medio. Fue lindo, pero fue
extenuante también... hasta que un papd me amenazo y entonces me toco buscar

traslado. El papa era precisamente de esas familias complicaditas de la zona y

su nifia super manosita. Yo decidi abordar la situacion citando papds, mamas y
trabajando el tema de que se perdian las cosas, de que siempre se encontraba

ella relacionada. Un dia el papa me enfrento y yo le dije: “-Pero si es que yo no
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estoy manejando la situacion, es la coordinadora-"" ... ““-Si, pero porque usted

va fue de sapa, usted no sabe con quién se metio-".

“Fue lindo, pero fue extenuante también... hasta que un papa me amenazo”. Esto

también marca un punto final doloroso al leerlo. Y empieza a explicar el contexto de la

amenaza hablando de la familia: “El papa era precisamente de esas familias complicaditas

de la zona”. Entendemos que la situacion que empieza por acciones de robo por parte de una
estudiante se relaciona con un patrén familiar. Y es que “la formacién de patrones
socioculturales violentos desde el entorno familia, propician las conductas violentas de los
individuos” (Lizarazo, 2020, p. 29). Este mismo autor, realiz6 un investigacion comparativa
de varios casos, analizando el genograma de familias con patrones delincuenciales llegando
a observar que “por lo menos tres generaciones atras vienen repitiendo una serie de conductas
inicialmente aprendidas de sus progenitores” (Lizarazo, 2020, p. 35). Es decir, que la accion
delincuencial es un patrén reconocido, lo vemos en la informacion que nos da la profesora

sobre otros miembros de esa familia:

“Sube el serior vigilante y me dice: — Mire profesora, vaya usted y ponga un

denuncio en la policia, porque ese seiior es muy complicado, ese serfior es

peligroso. Se acuerda la asonada que hubo hace 15 dias, la hermana de él fue

P NTY

la que le mando la puiialada al policia-"" “Y yo: Ahggggg”. Entré en crisis y me

toco irme a la Secretaria e ir_a la Fiscalia a poner la queja, poner en

conocimiento y de una vez me sacaron del colegio. Ellos me dijeron: “-No, no

puede volver al colegio, vamos a buscar traslado, no puede ser en la misma

’

localidad, tiene que ser en una localidad diferente-...".

“... la hermana de él fue la que le mando la puiialada al policia”. Corroboramos que
existe un patron familiar de violencia. La profesora Laura en esa amenaza es victima de un
tipo de violencia. ;Qué es la violencia? Se puede entender en “todo acto que tenga la
intencionalidad de alterar la integridad de una persona ya sea de forma fisica o emocional,
amenazando el adecuado desarrollo de su personalidad, en un contexto publico o privado, es

considerado como violencia” (Lizarazo, 2020, p. 13).
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En el relato la profesora menciona “entré en crisis”. Entra en crisis como sujeto-
docente. No solo peligra su trabajo, estd en peligro su vida. Al llegar a la Fiscalia, la

institucion judicial, menciona “ellos me dijeron: No, no puede volver al colegio y de una vez

me sacaron del colegio”. La violencia estructurada, que ha venido por generaciones haciendo
presencia en una comunidad, logra arrebatar a una profesora de un entorno en que se estaban
logrando procesos de transformacion social. Y es que a los maestros la violencia no solo
busca matarlos fisicamente sino también simbdlicamente. Castro (2015, p. 31) menciona
“para cada familia, para cada grupo o grupos de estudiantes y comparieras/os de trabajo,
para cada comunidad, 1a maestra o el maestro asesinado/a o desaparecido/a es irreparable
e irrepetible”. ;Quién repara la ausencia de cada uno de esas maestros amenazados y
desarraigados? ;Quién nos enseid como docente en formacién que podriamos ser

amenazados, asesinados o vulnerados por la comunidad que hemos venido a ayudar?

En situaciones como esta tiene completo sentido la afirmacion de Ledn (2009, p. 5)
“el docente agredido se ve como perseguido por una sociedad que no afronta sus
responsabilidades y ha entregado fodo el peso de la funcion educadora a este personaje”. Al
maestro se le exigen en muchos aspectos procesos altamente demandantes, pero estamos
frente a una violencia generacional que a veces rompe y frustra nuestra identidad. “En
contextos latinoamericanos, mas aun en uno como ¢l colombiano, la violencia escolar es solo
un palido reflejo de las violencias estructurales (civiles, armadas, ilegales y de
género)” (Leon, 2009, p. 10). Al respecto, es comprensible que la profesora Laura “entre en

crisis”.

“Ha sido un trabajo de reparacion en mi, en todo sentido. A raiz de la amenaza

a uno lo remiten a psicologia, lo remiten a psiquiatria. Empecé con las terapias

y empecé a darme cuenta de que la educacion sigue siendo bonita, porque yo

pasé por un tobogan de emociones... Qué frustracion tan terrible, tanto trabajo
sobre la no violencia y venir a sentirme victima de... Como que la vida lo pone

a uno en donde uno tiene que estar para que aprenda”.

Esta clase de crisis es lo que Dubar (2002) denomina Crisis de Reaccion. Aunque

toda crisis es un rompimiento o un quebranto de quienes somos por factores como la edad o
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los procesos vitales naturales, la Crisis de Reaccion surge de un acontecimiento imprevisto

que rompe con “el curso del tiempo vivido y engendra pérdidas materiales, alteraciones en

la relacion y un cambio de la subjetividad. Afecta con frecuencia a lo mds profundo e intimo
en la relacion con el mundo y con los otros” (Dubar, 2002, p. 191 énfasis afiadido). En el
caso de la profesora Laura vemos como esa crisis identitaria es una crisis de reaccion porque,
primero, le engendra una pérdida del espacio vital donde ejerce su ejercicio profesional que
es el colegio. Segundo, alterd todas las relaciones construidas y tercero, generd un cambio en
su subjetividad y manera de ver su ejercicio docente y su vida misma. Para repararse ella
requiere de un apoyo adicional, necesita dejar de trabajar en y para los otros y empezar a

trabajar en ella.

La profesora habla de lo que implica ser victima de la violencia. Incluso, es tan fuerte
que al establecer en el relato su expresion no puede completar la frase: “-Qué frustracion tan
terrible, tanto trabajo sobre la no violencia y venir a sentirme victima de...” En este tipo de
crisis, que engendra tanta perdida e indefension, es natural sentirse frustrado e incluso
humillado. Esta crisis “es también la mds oscura, ya que el si (Self) agredido y a veces

humillado, sufte, se siente huérfano de sus identificaciones pasadas, herido en sus creencias

incorporadas y con frecuencia avergonzado de los sentimientos de los otros respecto a s/
mismo” (Dubar, 2002, p. 192). Ella se sinti6 herida y necesit6, mediante la terapia, hacer las

paces con la educacion para decir: “empecé a darme cuenta de que la educacion sigue siendo

bonita” ese sigue implica que habia dejado de ser. La educacién no era bonita para ella;
efectivamente fue herida en su identidad y creencias y quedo huérfana de si misma. Lo
explica al decir: “pasé por un tobogan de emociones”. Entonces ;Como se recompone la
identidad docente y personal de la injusticia y la violencia? ;Como recordar en la crisis

identitaria que la educacion sigue siendo bonita?

“A veces se siente uno tan frustrado que se dice: no, esto no vale la pena. Lo

que yo construyo aca se desbarata en la casa. Yo como le puedo pedir a un
muchacho, a un nifio de estos, que haga y que funcione bajo tales directrices

cuando en la casa estan formandolos de otra forma, de otras maneras, en medio

de la violencia, de la necesidad, de la carencia, del desamor, del descuido y la

negligencia, pero eso pasa en unos momentos; en otros se siente uno tan
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gratificado con el hecho de poder dejar huella, de recibir el amor, el afecto de

estos nifnios que yo creo que eso es lo que a uno lo mantiene vivo”.

Cuando hemos sufrido una crisis identitaria como comunidad profesional, si como
cuerpo docente hemos sufrido la desmoralizacion, se siente el “malestar en el cuerpo” de la
identidad e historia que somos (Domingo & Pérez-Garcia, 2018, p. 1). Es evidente esta

sensacion de frustracion general ante el “yo construyo acd y se desbarata en la casa; en la

casa estan formandolos de otra forma, en medio de la violencia, de la necesidad, de la

carencia, del desamor, del descuido y la negligencia” entonces el relato de la profe Laura
nos marca una clave para reconstruirnos y posibilitar la evolucién de nuestra identidad: en

otros se siente uno tan gratificado con el hecho de poder dejar huella, de recibir el amor.

La clave para la profesora Laura es, primero, entender que todo es momentaneo.

Existen momentos naturales de sentirse “uno tan frustrado” y “en otros se siente uno tan
gratificado”. Es decir, esta es una labor voluble. Segundo, la clave que desentrafia el relato

es el: “poder dejar huella, de recibir el amor”. Entender que entregamos y a la vez debemos

estar en disposicion de recibir. Lo que nos sostiene es esa dualidad.

Se comprende, desde la polifonia, que existe un silencio en la formacion docente
(especialmente en Colombia) sobre el impacto social, politico y familiar que tiene la
violencia sobre la accidon de ser maestro. Al encontrarse con los relatos de amenazas (no solo

el de la profesora Laura, también en la narracion de Victoria y Félix), Leidy expresa:

“Hay un meme muy famoso -Piaget no tuvo a 40 estudiantes en un salon ni a un
Brian por salon- que es lo que si pasa habitualmente aqui en Colombia. Y es:
los contextos colombianos son contextos cargados de violencia, de pobreza, de
vulnerabilidad, que los occidentales no conocen, claro, muy chévere la teoria,

pero ya es otra cosa cuando inicia la labor docente”.

La docente en formacion expresa la barrera que percibe al no sentir su contexto
valorado desde la teoria. Lo hace evidente, al mencionar: “los contextos colombianos son
contextos cargados de violencia, de pobreza, de vulnerabilidad” y menciona “que los

occidentales no conocen, claro, muy chévere la teoria”. Al hablar de los occidentales hace
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referencia a esas teorias que no compaginan con ese hacer del aula, donde no hay “40
estudiantes en un salon ni a un Brian por salon”. Esa expresion implica que en los salones
también hay abandono del estado al permitir sobrecupo y estudiantes victimas también, que
pueden estar vinculados a pandillas, delincuencia comun o grupos armados organizados

como unica opcion de vida.

La labor docente en paises como el nuestro tiene una altisima carga de responsabilidad
social y de “deberes” impuestos, por lo que es natural que Leidy asocie la situacion con el
meme y pregunte ;Qué haria Piaget en mi salon de clases? Es precisamente en el contexto y
las posibilidades que brinda la investigacion biografica-narrativa donde habitan las formas
de responder a la construccion de una formacion inicial contextualizada en una realidad
nacional que esta atravesado por tantas complejidades historicas, politicas y sociales de las
que las aulas no pueden desprenderse. La formacion de docentes tiene la deuda de dar valia
a “las voces de los profesores que no solo han sido silenciadas por las reformas politicas sino
también, por lo que nos concierne, por la propia investigacion educativa” (Bolivar &

Domingo, 2006, p. 210).

Cuando el cuerpo de conocimiento docente es “nutrido” tedricamente por los mismos
docentes, entonces “Piaget” empieza a ser contextualizado por cada uno de los docentes que
narra su historia de vida docente. Porque la narracion no se trata solo de que los narradores
cuenten su vida, sino que -al ponerla en escena- “encuentren el sentido de su trayectoria. Por
ello, en la investigacion narrativa, se trata de vivir la historia, donde las dos narrativas
(investigador y participante) confluyen en una construccion narrativa compartida” (Bolivar
& Domingo, 2006, p. 154). Se construye en la narracion un corpus experiencial que
contextualiza lo tedrico y que responde a los desafios identitarios que sufre el cuerpo docente

en cada latitud especifica de Latinoamérica.

Otro caso que provoca discusion en la polifonia es el caso del profesor Félix. El
profesor sufre una amenaza al no permitir el consumo de alcohol en un salida del colegio por
parte de menores de edad (en una accion evidentemente natural y correcta). Sin embargo, la
situacion se sale de control cuando uno de los estudiantes a los que pide que no consuman

chicha resulta ser lider de una pandilla. Al respecto Heidy considera:
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“El profe Feélix también contaba que él paso por una situacion similar en donde
lo amenazaron porque él le quito algo a un estudiante y entonces el estudiante
vivia en un contexto de las pandillas, lo amenazaron y él tuvo que pedir traslado.

Entonces, acd yo también me pregunto y digo bueno qué garantias tenemos

como estudiantes de cualquier carrera. Siento que el pais tiene la obligacion de
cuidar la integridad de sus ciudadanos, otorgando bienestar, seguridad e

integridad y también nosotros como profesores tenemos esa obligacion de

enterarnos, qué entes nos protegen a nosotros... es importante tener en claro

qué leyes nos cobijan también, nos defienden, nos cuidan y porque muchas veces
digamos o en mi caso en mi carrera a mi no me las han ensenado, es importante
como maestra retomar esa informacion y usarla porque no sabemos ese tipo de

casos cuando sucedan’.

Frente a la situacién de las amenazas, Heidy desarroll6 un dialogismo sobre las
garantias de proteccion en su practica docente, solicitando igualdad; la legislacion que en los
procesos de formacion docente hay que trabajar, y la normatividad para “fener en claro qué
leyes nos cobijan” como profesores. Incluso habla del conocimiento de esa informacion

como una “obligacion”.

Actualmente hay toda una serie de protocolos establecidos sobre las situaciones que
impactan la vida de los estudiantes (abuso sexual, posible violencia intrafamiliar, embarazo
adolescente, etc.), incluso esos protocolos son ensefados a los profesores en formacion, pero
en el caso de Heidy percibe en su curriculo un vacio sobre los protocolos que la protegen si
es expuesta a situaciones de violencia como amenazas y lesiones por algin miembro de la

comunidad escolar o de la comunidad en que se encuentre inmersa su institucion.

Como lo afirma Dominicé (1989, p. 65), citado por Bolivar et al., (2001, p. 226) “esto
nos obliga a repensar las técnicas de gestion de los programas de formacidon continua,
primando el punto de vista del sujeto formado”. Segun advierten las docentes en formacion,
hace falta actualizar el tema de la violencia en las aulas hacia los profesores y desarrollar

estrategia de actuacion; situaciones que como hemos visto no estan fuera de lo que viven
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muchos maestros de nuestro pais. Esta informacion sobre el curriculo es respaldada por

Carol:

“Otra cosa, lo vimos, me acuerdo mucho, en Educacion para la Salud, para los
estudiantes hay protocolos para todo: para violencia basada en género, para
acoso, para bullying. Pero ;jy para los profes? Si. Uno, como profe, hace parte
de la comunidad educativa. ;Quién lo protege a uno? Eso decia el profe cuando
recibio esta amenaza de este chico por el tema de la chicha. Pues le toco ir a
fiscalia, hacer todo un proceso legal. Pero ;donde estan los marcos normativos
dentro de las instituciones, Secretaria y Ministerio? No hay. Y eso hablabamos

también en Educacion para la Salud: hay toda una ruta de atencion para los

estudiantes, pero no para docentes. Uno termina siendo un agente vulnerable,

pero con mucha responsabilidad’ .

“Uno termina siendo un agente vulnerable, pero con mucha responsabilidad”. La

referencia es acertada: la profesion docente en Colombia, asi como en Latinoamérica, se halla
atravesada por una serie de supuestos que establecen una identidad docente atribuida. Es
decir, sobre nuestro quehacer cargamos con las identidades que “han sido construidas
mediante discursos, pretensiones, exigencias, estereotipos, imaginarios y miradas sobre lo
que se es o lo que se debe ser” (Castro, 2015, p. 44). Los discursos que circulan sobre el
maestro y que le imponen un “deber ser” normativo e imposible, no solo provienen de
entidades externa sino incluso de la misma literatura sobre educacién. Para Martinez Boom
(2000, p. 91) “hoy abunda en la literatura educativa diagnosticos que solo perciben al
maestro desde sus carencias, desde sus necesidades, nunca desde sus potencias. Estos
discursos inducen comportamientos y prescriben actitudes”. Parte de esos discursos
imprimen en el profesor la percepcion que lo tedrico y practica estan “divorciados” o que no
se corresponde, cuando la realidad es que muchos de esos discursos no se establecen més alla
de los imaginarios y acallan las acciones de construccion que a diario se ven en nuestras

aulas.

Sobre la expresion de Carol: “uno termina siendo un agente vulnerable” la

investigacion de Castro (2015) brinda un panorama poco alentador sobre los ultimos treinta
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afos: “cada maestro y cada maestra de Colombia ftendria que saber que han sido

asesinados/as mas de mil comparieras y compafieros y que no hemos sido capaces de exigir

un lugar para resguardar su memoria.” (Castro, 2015, p. 41). La vulnerabilidad no solo es
acompanada del hecho que existan las amenazas, sino en la impunidad que la autora denuncia
en su investigacion. Y aunque en territorios como el Choco o el Cauca el impacto de la
violencia es aiin mas marcado, en las ciudades como Bogota las violencias se estructuran en

formas de pandillas, microtrafico, violencia intrafamiliar y violencia de género.

Sobre la violencia intrafamiliar, Miranda (2025, p. 183) llega a concluir que “es un
fenomeno multifacético y esta influenciada por factores socioeconomicos, culturales y
estructurales”. En el caso de la profesora Laura que en su relato cuenta como labord en un
contexto de ciudad, con el paramilitarismo urbano, y desde la polifonia la profesora Bibiana

se pregunta:

“Los otros profesores del colegio no le alertaban, era hasta que ella decia:
Oiga, ;jqué esta pasando aqui? y ellos decian: -Ay profe, uno tiene que tener

cuidado aqui y también como enseiia a los estudiantes- eso tampoco se lo

ensefian a uno en la universidad, como se transforma la educacion en contextos

atravesados por la violencia, en contextos donde la muerte ya es algo
normalizado, donde los grupos al margen de la ley son el pan de cada dia,

/Jnosotros qué tenemos que hacer?, ;como actuamos?, ;a quién recurrimos?,

aunque siento que en muchas ocasiones eso es una cuestion de aprendizaje ya
contextual, cuando uno esta ahi, porque no hay herramientas suficientes que a

uno le puedan dar para afrontarlo, pero es que me sorprende que ni siquiera se

mencione”.

3

Existe esa pregunta en los docentes en formacion: “;nosotros qué tenemos que

hacer?, ;como actuamos?, ja quién recurrimos?” y completa diciendo “en contextos

atravesados por la violencia, en contextos donde la muerte ya es algo normalizado”. Ella, a
partir del relato, entiende que es un “aprendizaje ya contextual” y pide que al menos se
mencione y se siente sorprendida ante ese silencio. Entonces retomamos lo mencionado al

inicio del acépite sobre la relacion de miedo y silencio (Sanchez, 2018).
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En una sociedad que como dice Bibiana se normaliza la muerte es el silencio el pan

de cada uno de nuestros dias, porque accionar nuestra voz puede ser una condena de muerte
o de “expulsion” de nuestros territorios. Un ejemplo, son las cifras de Secretaria de
Educacion de Bogota (SED), que comunica que en un afio se reciben un promedio de 180

denuncias por amenazas, una cifra que se incrementa cada afio (SED, 2021).

Si analizamos las amenazas, quien amenaza dice: usted ya fue de sapa. En nuestro
contexto un sapo es el que canta o habla y el que habla estd condenado. La voz del docente
busca ser acallada por todos los tipos de violencia del pais, lo increible es que la voz es la
base de nuestro quehacer, la condicion de posibilidad para configurar parte de nuestra
identidad profesional. Por esto, la investigacion biografico-narrativa no solo tiene un valor
hermenéutico e investigativo, sino también simbolico y social. Se constituye al salvaguardar
las voces (los testimonios) y darles valor como un acto de resistencia contra la violencia. Es

el mejor reconocimiento de nuestro propio valor identitario y profesional.

Como sociedad a través de las voces de nuestros maestros podemos reconocer
“nuestros claros y oscuros” lo que es ineludible porque “s6lo una sociedad que es capaz de
reconocerse en su propia violencia sera capaz de superar su experiencia de muerte” (Perea,

2004, p. 3).

“En muchas situaciones la labor docente tiene paralelismos con la migracion

forzada, se nos despoja del derecho a quedarnos en el lugar donde hemos ido

construyendo junto con los estudiantes proyectos con los que transforman vidas,
vamos de un lado a otro buscando el lugar mas idoneo para establecernos y
vivir de forma tranquila, comoda y satisfactoria con nuestra profesion, aunque
no creo que llegar a que ese estado sea posible, en ocasiones no puede ni
garantizarse nuestra seguridad, nos exponemos constantemente al luchar por lo
que es justo, pero no hay garantias de que nuestra intervencion sea bien

recibida”. (Bibiana).

Bibiana menciona como al docente amenazado se les despoja del derecho a quedarse

y como “la labor docente tiene paralelismos con la migracion forzada”. Cuando las

violencias en sus facetas expulsan con amenazas al profesor de los territorios y, ademas, lo
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acallan en la ciudad ;de qué tipo de libertad hablamos? Se le exige como menciona Martinez
Boom (2000) un papel en la transformacion social cuando el mismo docente es un actor
victimizado y acallado. Como cuerpo docente, como entidad de identidad no hemos podido
ni reconocer la violencia que vivimos y ni siquiera hemos tenido la posibilidad de llorar
nuestros muertos, porque no los reconocemos (Castro, 2015). De la misma forma, quienes
viven violencia intrafamiliar no se reconocen como sobrevivientes de ella, y de forma similar

ocurre con la comunidad docente.

De frente estamos lidiando con el tema de las multiples violencias del pais sin
establecer el impacto que sobre el desarrollo profesional docente va teniendo. Bibiana
reconoce que, aunque “vamos de un lado a otro buscando el lugar mads idoneo para
establecernos y vivir de forma tranquila, cbmoda y satisfactoria con nuestra profesion”, la
realidad es que nadie puede asegurarnos nuestra seguridad. Y si queremos luchar por la
igualdad social pues “no hay garantias de que nuestra intervencion sea bien recibida”. Como
ya se mencionaba “se reciben a diario solicitudes de traslado de docentes que ya no pueden
trabajar en una institucion porque la inseguridad ya no es solo alrededor de la escuela sino

dentro de ella misma” (Ballesteros et al., 2002, p. 339 énfasis agregado).

“Hace poco una activista trans decolonial decia que si lo que estds haciendo no

incomoda entonces no es trasgresor ... Incomodar es una necesidad, los docentes

tenemos la capacidad de incomodar, y lo que esta en juego somos nosotros

mismos, espero tener la misma entereza que la profesora y ser siempre fiel a mis

principios, que mi_silencio no sea el lugar donde habita la injusticia y la

violencia”. (Bibiana).

El ejercicio docente en “contextos donde la muerte ya es algo normalizado” no es
sencillo y requiere lo que define la docente en formacion como entereza y fidelidad a unos
principios. Estamos diciendo que eso no implica estar lejos del miedo o de la crisis. El relato
y la polifonia nos muestran que, a pesar del miedo, incomodamos y nuestro potencial
transgresor y trasformador estd presente. No obstante, es necesario estar preparados, tener
conciencia del silencio que cargamos sobre la realidad vivida. Debemos hacer un

reconocimiento pleno, un ejercicio cuidadoso e integrado que contemple los territorios y las
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ciudades desde los aportes que brinda la investigacion biografico-narrativa que resignifican
las voces de maestros en condicion de violencia, para entender el impacto sistematico que ha
tenido sobre el desarrollo profesional y la construccion de la identidad que como docentes

tenemos.

Es el relato de estos profesores una invitacién para que nuestras voces incomoden y

nuestro silencio no “sea el lugar donde habita la injusticia v la violencia”.

7.2.3. Identidad y dimension humana: experiencias que dejan huella

en el entramado social y cultural

Para examinar el sustrato afectivo de la profesion, este andlisis recoge elementos
asociados a la salud mental, el desgaste emocional y la resignificacion del impacto que tienen
algunas situacion complejas, que permiten explorar cémo la gestion del dolor ajeno y la
busqueda de sentido en la vulnerabilidad, son centrales para la sostenibilidad de la carrera.
Esto permite afirmar que la dimension humana no es un apéndice, sino un pilar desde el cual
se construye y protege una positiva identidad docente, una dimension que las nuevas
generaciones de profesores expresan como una necesidad imperante al mostrarnos también

humanos y vulnerables ante nuestros estudiantes.

Ahora, en el anterior acédpite se expuso como, en las diversas narraciones docentes,
surgen momentos concernientes a amenazas en el ambiente escolar como una condicion
lesiva para la construccion de una favorable identidad docente. Estos momentos, segun Dubar
(2002, p. 191) son evidentes momentos de crisis que debido a su “accionar” se pueden
caracterizar como Crisis de Reaccion. Una crisis afecta de forma profunda e intima al sujeto,
tanto en la relacién que establece con todos a su alrededor como consigo mismo. Un
rompimiento que lesiona la emocionalidad primaria del profesor que, evidentemente,
requiere procesos de apoyo externo. Aunque no es lesionada la salud fisica de quien es
amenazado, se hiere su salud mental y es un aspecto muy reiterado en las narraciones de los

profesores.

Calambas et al. (2022, p. 3) incorpora elementos en materia de salud mental aportados

por la Organizacion Mundial de la Salud (OMS), definiéndola como “un estado de bienestar,
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en el cual cada individuo desarrolla su potencial y puede afrontar de esa manera las
tensiones de la vida, puede trabajar de forma fructifera, y puede aportar algo a su
comunidad”. Aunque pueda considerarse una definicion que no abarca la totalidad de
aspectos para hablar en pleno de salud mental, lo cierto es que cobija varios de los aspectos

que se mencionan en las narraciones de los profesores que participaron en este estudio.

Todos los entrevistados, aunque son docentes en instituciones publicas, son muy
diversos a la vez. Son un grupo heterogéneo tanto en su formaciodn inicial, como en sus
edades, procesos de formacion, como en sus procesos de formacion continua e
inevitablemente en sus historias de vida. No obstante, en esta pluralidad, una constante viene

representada por situaciones en materia de salud mental.

Los docentes, como seres humanos somos reflejo de nuestra emocionalidad, que
atraviesa por circunstancias dificiles que pueden alterar ese estado de bienestar mental
(Goémez, 2024). En el conjunto de narraciones, las situaciones desafiantes o conducentes a
una crisis emocional, estan asociadas a los retos en el entramado social, a la sobre exigencia

que impone la carrera y a un ambiente laboral adverso.

Hablar de salud mental y de emociones para Sanchez (2018, p. 11) representa un
desafio en los contextos de investigacion ya que al ser “consideradas subjetivas, privadas y
efimeras, las emociones han sido marginadas de los relatos y de los analisis historicos”. Por
esto la investigacion biografico-narrativa se ha mostrado pertinente para abordar este tipo de
problematicas. Brinda la voz a profesores que han vivido y han afrontado dificultades en
materia de salud mental, rompiendo el silenciamiento histdrico, permitiéndonos hablar al

respecto y narrar lo que nos ha acontecido.

Siguiendo esta consideracién, vamos a tejer una mirada transversal para
aproximarnos al plano emocional que a la vez se relaciona con la identidad del profesor.
Empezaremos por reconocer esta dimension desde el relato de la profesora Victoria que

menciona:

“El primer colegio en que estuve fue en el José Maria Lain... para esa época
era casi rural, la poblacion es bastante vulnerable, bastante... Tuve unas

experiencias que marcaron mi_mente y corazon como profe... Antes queria
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cambiar todo el mundo... Un dia entendi que uno debe cambiar micro mundos...

Si cambias el mundo de tres, eso un gran logro. Cuando cambié esa perspectiva

empecé a no tomarme las cosas tan personales... En ese colegio me quedé por

tres anos, el tiempo del periodo de prueba... Alla se realizo un traslado masivo

porque nos empezaron a amenazar’’.

La profesora inicia narrando la historia de su “primer colegio”. Aunque habia tenido
otras experiencias como docente en colegios privados, al ser el primer colegio publico como
docente en propiedad, ella vivencia otra realidad que le impacta. Como profesora novel
ingresa con altas expectativas sobre si misma y sus capacidades de ayudar a la comunidad, y
lo expresa: “antes queria cambiar... el mundo”. La profesora narra que llega a un colegio
casi en zona rural “con poblacion bastante vulnerable, bastante”. Ella enfatiza en ese
bastante, porque en otra parte de su relato (sobre el tema de las medias) vemos que en las
condiciones de sus niflos predominaba la desnutricion, la violencia intrafamiliar y las

carencias:

“Las experiencias de la precariedad en la cual vivian mis estudiantes me
afectaba mucho emocionalmente. Me empecé a sentir ansiosa y deprimida,
porque no podia ensefiar un tema... sabia que muchos no habian

’

desayunado...”.

En el relato, la profe cuenta que empezo6 a sentir que la situacion la sobrepasaba, en
esos tres afos indica como la afectaba emocionalmente. El ejercicio docente como lo expone
Villamizar et al. (2015, p.128) implica realizar “un trabajo diario basado en interacciones
sociales en las que el docente debe hacer un gran esfuerzo para regular no solo sus propias
emociones sino también las de los estudiantes, padres, compaiieros, entre otros”. Es decir, el
docente también debe estar haciendo un “sondeo” emocional de los otros, mientras estan
presentes todos los compromisos que implica el aula y su accion dentro de ella. Y ser maestro
implica cientos de decisiones conscientes e inconscientes -rutinas del hacer- (Perafan, 2015)
que van desde el manejo de su voz, la seleccion y articulacion de los conocimientos que va a
bordar, hasta acciones como el llamado a lista o el uso de las herramientas ludicas y

didécticas.
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En el caso de la profe Victoria ella tenia consciencia de la historia de vida de sus
estudiantes y su preocupacion radicaba en su incapacidad de no poder cambiar las
condiciones de vida de los nifios. Estaban en contradiccidon sus pretensiones internas y sus

posibilidades externas, ella lo menciona como: “empecé a no tomarme las cosas tan

personales”. Tal como lo sefiala Bolivar, (2006) y Domingo y Pérez-Garcia (2005) esos
discursos del ser maestro que impregnan la formacion inicial, se hayan a la base de las
primeras crisis de los docentes, cuando sentimos que “nadie” nos prepard para lo que se

venia.

Para la profesora Victoria esas son “experiencias que marcaron mi mente y corazon

como profe”. Ese “marcaron” ‘“mente y corazon” implica que la profesora se sintid
conmovida emocionalmente, pero que también sus pensamientos, recuerdos y expectativas
fueron modificadas. Una marca es algo que permanece, en el caso de la profe, se siente el
impacto emocional que tuvo en ella. Segiin Gomez et al. (2010, p. 6) la “aparicion de factores
como la desesperanza, la impotencia y la frustracion, entre otros descritos dentro de los
hallazgos en esta poblacion, se relaciona con la magnitud del problema actual y la ausencia
de soluciones evidentes para éste”, haciendo referencia a los contextos de desempefio

adversos que tienen algunos docentes.

La cuestion del sentirse impedido para transformar la vida de los nifios y adolescentes
que estan cercados por diferentes formas de violencia, hambre y necesidades genera esas
sensaciones que la profesora Victoria describe como ansiedad y depresion. Ante una realidad
que se resiste a ser transformada, las investigaciones muestras que algunas personas adoptan
actitudes de frialdad o distanciamiento emocional. Pero “el tomarse las cosas tan personales”
o el distanciarse repercuten en diferente medida al sujeto que las atraviesa. Y en ambas
situaciones es necesario un acompafiamiento profesional continuo, como el de un psicologo,
que permita otra comprension a las dinamicas de violencia, desigualdad y abandono estatal
que afectan la salud mental de los maestros, modificando poco a poco algunas visiones
sesgadas sobre el rol que nos indilgamos y que tenemos como docentes. Como lo sefala en
su investigacion Goémez (2024) “con un alto indice de violencia, se encontrdé que no hay
intervenciones psicosociales para tratar las necesidades educativas y el estrés psicologico,

tanto en niflos como en educadores” (p. 10).
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Un dia entendi que uno debe cambiar micro mundos... Si cambias el mundo de tres,

eso un gran logro. Cuando cambié esa perspectiva empecé a no tomarme las cosas tan

personales. La poblacion docente es una de la mas afectada en materia de salud mental,
prevaleciendo trastornos como cuadros de ansiedad, depresion y sindrome de burnout en
contextos de alto grado de vulnerabilidad, asi como otras profesiones de interaccion con la
comunidad (enfermeros, médico y psicologos). La profesora Victoria en el relato comenta un
dialogismo que resuelve el dilema, entre el no poder transformar todo y la necesidad de actuar

por sus nifos: “Un dia entendi Si cambias el mundo de tres, eso un gran logro”. Es asi como

la profe reafirma su identidad docente. No obstante, esa marca intelectual y emocional la
impulsa a seguir creyendo en la transformacion social. Como nos expresan autores como
Rogers (2017) a la base de esos procesos de evolucion de las comunidades esta el trabajo

paso a paso, 0 mejor, persona a persona.

En el dialogismo, una de los profesoras en formacion reacciona ante la experiencia

emocional de la profesora:

I

Y, algo que también decia el profe, es la carga mental que uno lleva como

profe. Nadie la dimensiona. Uno casi que es un superhéroe y uno no siente. Pero

claro, o sea, la carga de trabajo, el desgaste emocional puede llevar a
problemas de salud mental que nadie, nadie menciona, pero que es importante
reconocerlo. Para mi, leyendo como todo esto, yo siento la necesidad, como
profe, de decirle a mis estudiantes: 'Soy humana’ Porque yo siento que muchos
de mis estudiantes me ven asi: la superprofe, que puede, que tiene, que hace.

Pero no dan cabida a que uno, como persona, sufre, siente y se equivoca”.

(Leidy)

De una forma muy valiosa la profesora en formacion Leidy reconoce en el relato la
carga mental y el desgaste emocional del que poco se habla. Porque, entre tantas exigencias
que se le hacen al profesor (Martinez Boom, 2000) se desarrollan imaginarios errados del
quehacer docente que se perpetian, incluso en los nifios y adolescente: “mis estudiantes me

ven asi: la superprofe”. La profesora en formacion entonces, por medio de esta polifonia
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toma decisiones que impactan su identidad docente inicial: “siento la necesidad, como profe,

de decirle a mis estudiantes: 'Soy humana’... como persona, sufre, siente y se equivoca”.

Esta comprension y acercamiento le permite al estudiante entender que puede
conectar con su profesor en otras dimensiones, son validos asi el dialogo y la mirada hacia el
otro en su totalidad. Un profesor que se reconoce emocionalmente es un “espejo” sano para
que ese nifio también se reconozca humano, para que pueda empezar a buscar formas de
trabajar en todas esas carencias emocionales que estdn ligadas a las diferentes formas de

violencia.

Segtin Marcelo y Rossel (2006), sobre la constitucion de nuestra identidad docente,
hay que reconocer que los factores emocionales son preponderantes frente a factores
racionales. No hay que olvidar que en si hay unas implicaciones emocionales fuertes que
han sido reconocidos por diversas investigaciones. En este sentido, es mas que logico que la
proteccion emocional se relacione con la proteccion de la propia identidad profesional.
Trabajar en nuestro desarrollo emocional y mental implica entonces un factor que incide
directamente en nuestro desarrollo profesional. Para cerrar este acapite, es perentorio acotar
que tanto la profesora Victoria como la profesora Laura, ambas con traslado por amenaza,
recomiendan que al profesor se le forme en las facultades, o por parte de la Secretaria
Distrital de Educacion, en cursos o capacitaciones para que el maestro identifique situaciones
de estrés y se le ensefie técnicas de respiracion y manejo de la ansiedad como una necesidad

urgente.

7.2.4. Conexion teoria-practica: innovacion como acto reivindicativo

Para comprender la generacion de saber pedagogico, este andlisis recoge elementos
asociados a la investigacion en el aula, las redes de maestros y la auto legitimacion, que
permiten explorar como la creacidon colectiva de conocimiento desafia el aislamiento y la
cultura del silencio. Esto permite afirmar que la verdadera innovacidon es un acto de
resistencia colaborativa que reivindica al docente en una nueva posicion como productor de
saber, un principio que los profesores en formacion identifican como indispensable para
nutrirse tanto personal como profesionalmente y asi dimensionar otros aspectos de la

profesion poco explorados y que se habian visto como relevantes.
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En los relatos las acciones tendientes a la construccion de colectivos o grupo de
docentes interesados en la investigacion en el aula se constituyen como un punto importante
a revisar. En los relatos de los profesores Francisco, Julian y Adriana el conocimiento, la
formacion docente y el desarrollo profesional se relacionan de manera intrinseca. Cuando se
integran a redes se estrecha el vinculo entre el rol del maestro y el nuevo papel como
investigador y productor de saber en el aula. Los grupos de docentes investigadores son
reconocidos en diferentes escenarios donde potencian el rol en otros docentes con las mismas
inquietudes por reconocerse como poseedores de un saber y productores del mismo (Parrilla,
2021) es decir, en el colega maestro comprendemos a un sujeto de conocimiento que puede
aportar a complementar mi perspectiva como docente investigador; un acuerdo donde me
reconozco no solo como unidad sino como colectivo capaz de transformar y cambiar a otros

docentes con la misma inquietud y necesidad de reconocimiento.

A los maestros se nos ha reconocido por las luchas de clase que hemos dado, por
nuestro capacidad de liderazgo y de resiliencia. Sin embargo, aun nuestro quehacer se realiza
de forma individual porque a los maestros nos cuesta exponernos y mostrar nuestro trabajo a
otros colegas. Como se observa en el caso de la profe Victoria, no todos los profesores logran

abrirse a otros por algunas actitudes que llevan a esa individualizacion:

“Yo le decia a ella, no voy a exponer porque no me gusta exponer lo que ejecuto
en los colegios donde estoy, en parte, por los mismos comentarios que escucho
cuando otros comparieros docentes se exponen ante un publico. Al exponer sus
propuestas, dicen los otros comparieros: ';j Como por ser qué? ;Sapos? (jajaja)’
Y lo dicen bien bajito ';jLambones? Ay, ya se puso de lambona! ;Como para
qué? Querer protagonizar’... [Qué pereza! Entonces, no. A mi no me gusta
exponer mis ideas en un ambiente donde la gente no quiere aprender. No me
interesa exponer donde a la gente no le interesen esos aspectos de innovacion
pedagogica, de investigacion. Por ejemplo, en un semillero de innovacion

pedagogica, alli si. En el IDEP, por ejemplo”.

Victoria nos cuenta de una experiencia donde recibe acompanamiento de SED para

que dé¢ a conocer su experiencia y la valiosa innovacion que hace en su aula con el proyecto

267



de superhéroes; desafortunadamente, ha surgido en ella una rechazo a mostrar su trabajo por
las criticas de sus propios compaineros. Como menciondbamos en el acapite de amenazas, al
hablar de sapos estamos hablando de aquel sujeto que rompe el silencio. En nuestra sociedad
el hablar y exponerse es algo que se penaliza, aqui vemos que entre profesores existe esa
coercion al silencio. Como mencionan Serrano y Quintero (2020, p. 26) el miedo promovido
por las acciones de los diferentes actores violentos, ademas de “sembrar incertidumbre y
garantizar el completo control en extensos territorios, tuvo una funcion determinante en la
afectacion de esos lazos comunales, pues paralizo, silencio y anestesio a la sociedad en

general, y nadie quiere hablar o abogar por otros”.

Victoria prefiere compartir sus ideas con otros maestros interesados en lo mismo que
ella: “4 mi no me gusta exponer mis ideas en un ambiente donde la gente no quiere

aprender ... por ejemplo, en un semillero de innovacion pedagogica, alli si”.

La creacion de redes, nodos y semilleros de innovacién pedagdgica no solo se
estructuran como elementos para crecer en comunidad como docentes investigadores, sino
que en si mismos estos espacios para hablar y mostrar que se hace en el aula son un acto de
resistencia contra una sociedad del silencio y el miedo que ha sido una herencia dolorosa e

invisible que nos sigue a todos los espacios posibles (escuela, casa, trabajo, etc.).

Por otra parte, es necesario pensar el aspecto legitimador que sobre nuestra profesion
tiene la creacion de un espacio de apertura donde como profesionales podamos organizarnos
y ser una entidad de creacion practico-tedrica. Vaillant y Rossel (2006) determinan que el
conocimiento y el saber, han sido el componente legitimador de la profesion docente. La
formacion continua da el combustible de accion para movilizar las trasformaciones en el aula
y movilizar los saberes de los docentes, desde la accion con sus estudiantes. Vemos, sobre
todo en casos como el de Julidn, interés por la creacion de redes de maestros para consolidar

una vision del profesor como docente investigador:

“Lo que si me parecio muy potente en términos de la REDI era que estabamos

y seguimos trabajando en el desarrollo de la identidad del docente investigador

en el aula... que yo pueda hacer investigacion desde la escuela o que se puede

investigar para la escuela, esa mirada si cambia y... fortalece mucho la
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identidad del docente... Literalmente como que el docente de colegio se ve como
un hermano menor del docente de universidad y muchas veces se dan esos tratos.

A través de una institucion como la Red se ha permitido a los profesores que

hacemos parte de la Red el tener una voz, una fuerza identitaria del docente

investigador”.

Estas redes permiten que circulen didlogos, saberes, experiencias, preguntas y
reflexiones que fortalecen la identidad docente y maestro a maestro se invitan a seguir en los
procesos de formacion docente. Cardenas y Villabona (2021, p. 104) sustentan la afirmacion
del relato de Julian: “toda esta historia nos ha mostrado que si es posible transformar la
escuela [...] como fruto de colectividades con intereses y necesidades comunes, no de
individuos aislados. Por ello vemos como algo vital la conformacion de redes de maestros”.
Las redes de profesores, con intereses comunes, con preguntas e interés orientados, se
agrupan para fortalecer su trabajo, por eso se comenta que la conformacion de redes engendra
la posibilidad de transformacién de la escuela en algo mas vital, algo constituido por

conjuntos de maestros cohesionados.

“Una golondrina no hace verano” menciona un antiguo dicho que alude a la
necesidad de una presencia de entidades grupales para iniciar “pequefias revoluciones” y asi
traer el “verano” para lo cual es necesario hacer presencia en conjunto. Se comenta este
aspecto ahora en el relato de la profesora Adriana, en donde las redes docente son la mejor
manera de dar cabida a la voz de los maestros que estan en el aula, invitarlos a que sean

quienes construyan su corpus teorico y practico de conocimiento:

“Entre todo lo que he mencionado debo decir que el IDEP me abrio los ojos a

mi valor docente. Por ejemplo, Alexander Rubio, esa filosofia de él y esa forma

de ver a los pedagogos me parece genial. Me abrio mucho los ojos, por ejemplo,

me fui con nueve profes para México en abril. Y mi proyecto uno no lo ve tan
‘boom’, pero mira que si. Todos los dias, en México, me toco exponer. Todos los
dias lo expuse en la Pedagogica de México, lo expuse en CONAPE, que es como
decir aqui el Ministerio. Entonces alla, hacian preguntas de tu proyecto. Pensé,

lo que hago es importante y valioso, pero como uno esta aca metido en su
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cascaron, pues uno cree que no es importante. Cuando uno empieza a mostrar

ese estatus de profe investigador, uno se empieza a convencer de eso. Y esos ojos

no se los abre a uno nadie, solo uno mismo”.

Y esos ojos no se los abre a uno nadie, solo uno mismo. Con esta expresion Adriana
nos permite entender que ha encontrado su valor como docente investigador en el mostrarse,
interactuar y compartir sus experiencias innovadoras de aula. Ella se reconoce como docente
investigadory se da un estatus. Ser innovador no significa hacer cosas ajenas o extrafias, sino

pensar en las necesidades del contexto de otras formas. “Pensé, lo que hago es importante y

valioso, pero como uno esta acd metido en su cascaron, pues uno cree que no es importante”.

La profesora habla de auto reconocimiento, porque como docente cargamos imaginarios que
afectan nuestra propia identidad. Se percibe que lo que hace el profesor no es importante.
Con vivencias como las de la profesora Adriana en su semillero de innovacion ella decide

salir de su cascaron e interactuar con el otro profesor, hablar con un par.

En la polifonia, las maestras en formacién Bibiana y Heidy, indican que en la
formacion profesional el hablar con el compaiiero docente, asi como con otros profesores en

ejercicio, mediante las narraciones, es trascendental:

“Siento que esta reflexion que hemos hecho es importantisima, es necesaria
durante toda la carrera, lo puse a mitad y final, pero realmente al ser un proceso
reflexivo tendria que ser continuo. Porque cuando tu hablas con los demas
acerca de tus experiencias, uno termina por nutrirse y eso se da, tanto de manera
personal como profesional. Cuando uno se encierra en uno mismo y no charla
con los demds acerca de como estan viviendo ellos sus prdcticas, como estdan
viviendo ellos su labor docente, uno no logra dimensionar que existe otro mundo
aparte del que uno esta viviendo. Entonces, este ejercicio es indispensable,

realmente necesario”. Bibiana.

La investigacion biografico-narrativa, en el marco de la formacion profesional inicial,
brinda al profesor en formacion una perspectiva situada y vivencial sobre la trascendencia
que tienen para la educacion la constitucion de redes, nodos y semilleros de investigacion en
educacion: “cuando tu hablas con los demas acerca de tus experiencias, uno termina por
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nutrirse y eso se da, tanto de manera personal como profesional”. Cuando compartimos con
los miembros del grupo focal las narraciones reconocen el aporte que hacen a sus vidas (desde
lo profesional, personal y contextual). Los profesores entienden que hay otro mundo afuera
de ellos, porque es natural que como maestros nos aislemos por la exigencias de nuestro
quehacer. No obstante, es preciso resistir: “uno no logra dimensionar que existe otro mundo
aparte del que uno esta viviendo. Entonces, este ejercicio es indispensable, realmente
necesario’ haciendo referencia a la lectura de las narraciones y del grupo focal. Dimensionar
otro mundo, leer al otro es indispensable y saber de ¢l por medio de la narracion es
fundamental para los procesos de formacion docente. Y el estar atento a dimensionar otras

formas de hacer en el aula es necesario, como las que convoca la investigacion en el aula.
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BLOQUE V: CONCLUSIONES

8. CONCLUSIONES, IMPLICACIONES Y
RECOMENDACIONES

Una vez realizado este recorrido se pasa a responder en qué medida se han alcanzado
los objetivos, qué implicaciones surgen para la formacion del profesorado, para la formacion
de una primera identidad profesional, las limitaciones y algunos aspectos a tener en cuenta

en futuras investigacion y qué habria que seguir investigando en este tema.
8.1. Conclusiones

Con respecto al objetivo general de la investigacion que buscaba:

Configurar narrativas a partir de la composicion mimética del relato y
el acto ético que contribuyan a la formacion del profesor de ciencias

naturales.

Se lograron configurar, bajo el modelo de triple Mimesis (Ricoeur, 2004) nueve
narraciones-obra para los profesores participantes en este estudio. Estas abarcan distintas
trayectorias profesionales, vinculaciones laborales, cuestiones relacionadas con el género y
lugares de desempefio, mostrando diferentes desafios en el transcurso de la carrera docente
vinculados con la ensefianza de las ciencias naturales en areas rurales y urbanas. En cada una
de ellas es posible identificar la accion responsable caracteristica del acto ético (Bajtin, 1997)

en diversos contextos profesionales, personales y familiares.
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Estas narraciones-obra abordan multiplicidad de aspectos como por ejemplo:
vocacion temprana, concordando con lo expuesto por Tardif (2014); pertenencia a redes de
maestros (Cardenas & Villabona, 2021) demostrando su funcion en el perfeccionamiento
docente y mejora de los proceso en aula, consolidando al maestro como un intelectual y un
productor de saber pedagogico que investiga sus practicas; el compromiso familiar (Lozano,
2025) que resulta indispensable para hablar de desarrollo profesional docente, trayectorias
docentes y la adaptabilidad efectiva ante desafios; experiencias dificiles a temprana edad y
decision vocacional de servicio (Rodgers, 2017) en donde algunas experiencias marcan el
futuro laboral en la docencia de varias de las profesoras-narradoras; el profesor como tinica
presencia estatal en regiones rurales (Vaillant, 2007) en donde queda ejemplificada la funcion
social e historica aunada a la Escuela Normal en regiones rurales y su desarrollo durante los
ultimos 40 anos; la identidad profesional del docente de ciencias naturales (Quiceno, 2017)
que pone en el centro del debate la funcion social de un licenciado y un bidlogo, tensiones
que actualmente afectan a los estudiantes de la Universidad Distrital enfrentandolos a una
dicotomia, tanto en su imagen profesional docente, como en las dinamicas curriculares en los

espacios que comparten, entre otros temas.

La metodologia aqui desarrollada representa un aporte al campo de la investigacion
biografico-narrativa ya que muchas veces no se considera importante el momento previo a la
accion de narrar la experiencia de vida del entrevistado (Mimesis I). También, abre la
posibilidad de analisis a otras voces que pueden participar de la lectura del texto
enriqueciéndolo desde diferentes miradas (Mimesis III; cierre del acto estético; polifonia de
voces; excedente de sentido; otredad) lo que aporta en la construccion conjunta de
significados (Salinas et al., 2023). Es decir, la actividad interpretativa ya no es exclusiva del
investigador (Bolivar & Domingo, 2006), también involucraré al profesor que se narra y a
los profesores que leen el relato, que lo interpelan, lo cuestionan, se sorprenden con ¢él, por

lo que la construccion de significado puede ser mas democratica y participativa a la vez.

Se logré abordar lo ético fuera de los convencionalismos normativos (ética formal y
¢ética material, que en ningiin momento fue nombrada de forma alguna por los profesores-
narradores o por los integrantes del grupo focal). La accion responsable del acto ético queda

pues plasmada en los relatos de los profesores (vistos como obras) bajo la perspectiva que
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permite el andamiaje conceptual de Bajtin (1997) ubicadas temporal y socialmente. A
propdsito de este autor, se logrd vincular en algun grado y de forma empirica aspectos de su
teoria, abriendo una posibilidad mas de analisis de las narrativas docentes. Conceptos como
acto estético, acto ético, polifonia de voces, excedente de sentido, otredad, cronotopo,
heteroglosia, autor y héroe (Bajtin, 2008) fueron fundamentales para el desarrollo de este

trabajo.

Durante el proceso de lectura y aporte de excedente de sentido del grupo focal se pudo
evidenciar como las narraciones contribuyen a los procesos de reflexion sobre la practica
pedagogica (Bolivar, 2016), sirviendo de inspiracion y motivacion, mostrando que, a pesar
de los desafios y adversidades, es posible ejercer la profesion con responsabilidad,
compromiso y reconocimiento social. Las acciones responsables en cada caso analizado
sirvieron para que los estudiantes de licenciatura y el egresado se aproximaran a cada
narracion, la comentaran desde su experiencia vital, tomaran posicion al respecto -muchas
veces, en concordancia con el profesor-narrador- y pudieran reconocer las contingencias a
las que estd expuesto el profesor en la actualidad, contribuyendo a una mejor comprension

del contexto educativo, brindado una visiéon mas real del ejercicio de la profesion.

Se abordaron asi, dificultades administrativas, sociales y emocionales en temas
sensibles como las trayectorias profesionales precarias (Vaillant, 2007) evidenciado en las
temporadas en las que los profesores ejercieron su profesion en los colegio llamados “de
garaje” en donde se vulneraban varios de sus derechos laborales. El trabajo en equipo
(Cérdenas & Villabona, 2021) es considerado un aspecto dificil de abordar en los colegios
por parte de los profesores, pero cuando se alcanza, brinda resultados que sobrepasan los
escenarios del aula, llevando experiencias exitosas a contextos académicos. La salud mental
(Calambas et al., 2022) un tema emergente y muy importante en nuestro contexto, se
evidencio en las situaciones de dificultad, derivado de formas de violencia como la amenaza
a docentes, desencadenando episodios que requirieron atencion profesional, que conflictiia
al profesor tanto en su imagen profesional, como en su roll como educador. El apoyo familiar
(Gémez, 2024) asociado a momentos de crisis identitarias y desafios profesionales se hizo

patente al momento de abordar las crisis 0 en momentos importantes como estudiar una
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maestria o un doctorado cuando se sigue trabajando, entre otras. Todas estas situaciones y

tematicas resultaron ser muy significativas para el grupo focal.

Con relacion a la identidad profesional docente (Vanegas & Fuentealba, 2019; Molina
et al., 2020) en el inicio de la carrera docente, los integrantes del grupo focal pudieron
conocer por medio de las narraciones momentos clave que les han permitido identificarse,
combatiendo la imagen social negativa que se tiene del ejercicio docente, caracterizado en
alguna medida por Moreno (2015). Los participantes del grupo focal logran reconocer una
ruta -o varias- que ya han sido recorridas por los docentes-narradores, en donde la estabilidad
laboral y la mejora salarial van de la mano al momento de ocupar una plaza en el Estado por
medio de los concursos de méritos, lo no estaba siquiera presente en las dindmicas formativas
del pregrado, sumado a multiples posibilidades de desarrollo profesional como Ia
participacion en redes investigativas de docentes, o la realizacion de una maestria o un
doctorado con financiacion estatal, el reconocimiento en multiples escenarios de la labor que
realiza el profesor, entre otras posibilidades de desarrollo y reconocimiento social que

reivindican la labor del docente.

Un aspecto relevante a lo largo de todo el proceso fue el de la innovaciéon en la
ensefnanza. Las narrativas han mostrado experiencias exitosas asociadas con: el proyecto de
superhéroes, el compostaje, proyectos de paz y derechos humanos, tejiendo identidad
campesina, trabajo por proyectos, entre otros, incentivando a los futuros docentes a explorar
métodos dindmicos y contextualizados, destacando la importancia de salir del aula y utilizar
recursos de la cotidianidad que se pueden vincular sin ningun problema con la ensefianza

ciencias.

Los estudiantes de licenciatura también resaltan el tema del cuidado personal y
emocional presente en las historias, subrayado la importancia del cuidado la salud mental de
los docentes (Calambas et al., 2022; Gomez, 2024). Esto ha llevado a los futuros profesores
a concluir que es necesario establecer limites y buscar apoyo cuando las situaciones asi lo
requieran, sobre todo a nivel preventivo. Finalmente, han logrado reafirmar que la labor
docente tiene un impacto transformador en la vida de los estudiantes y en la sociedad. Ha
mostrado que, aunque no se puede cambiar la vida de todos los estudiantes, el impacto en un

pequetio grupo ya es significativo y valioso, algo que sorprendentemente lo reafirmas varios
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de los profesores, pero que ha sido fruto de la reflexion de varios afios en donde se han tenido

que sobreponer a multiples situaciones dificiles.

En resumen, los relatos de los profesores con amplia trayectoria profesional en el
magisterio colombiano con vinculacion estatal han contribuido a la formacién de una primera
identidad docente de los estudiantes de licenciatura en ciencias participantes en este estudio,
proporcionando una amplia variedad de reflexiones y ayudado a construir una vision mas

humana, critica y comprometida de la profesion.
Con relacion al primer objetivo especifico:

1) Proponer relatos que permitan a los profesores en ejercicio
caracterizar un antes, un durante y un después de la actividad

narrativa donde se vinculen aspectos centrales del acto ético.

Los Profesores-Narradores de su experiencia de vida entendieron el propdsito del
estudio, dedicando diferentes temporalidades a la composicion de su narracion (Ricoeur,
2004). Primero, la prefiguracion, en donde los profesores se tomaron un tiempo adecuado
para seleccionar -dentro de su experiencia personal, familiar y profesional- los elementos que
iban a contar y la manera como lo iban a hacer, proceso que estuvo acompaifiado por una guia
elaborada, validada por tres doctores en educacion. En algunos casos los profesores se
llegaron a tomar una semana y cuando sentian que tenian el esquema de su narracion,
establecieron el encuentro para narrar su experiencia. Esto confirma que si es necesario este
espacio para la conformacion de una narrativa mas respetuosa con experiencia vital. También
es de anotar que lo familiar y personal es totalmente indisociable de los aspectos laborales y
de ejercicio del docente que se narra. Esto concuerda entonces con lo expuesto por Bolivar y

Domingo (2019); Bolivar (1999); y Tardif (2014).

Para la Mimesis II se ocult6 la voz del profesor investigador de la entrevista con la
intension de que quedara la voz del profesor-narrador y su texto, para que fuera leida,
comentada e interpelada -sin un intermediador evidente- por el profesor en formacion para

mejorar la experiencia del texto (Gadamer, 1999; Iser, 2022), su apropiacion y analisis.

La Mimesis III se configurdé en un lugar muy importante de enriquecimiento y

ampliacion de la narracion en tanto obra, en las dindmicas adelantadas por el grupo focal. Al

277



respecto, se puede afirmar que compartir las propias experiencias a partir de las experiencias
de otro, también contribuye a fortalecer la identidad profesional docente (Sanjurjo, 2012),
permitiendo decir con el texto, yo también soy (Bajtin, 2015), estableciendo conexiones con

las dimensiones teoricas y empiricas que ya se han mencionado arriba.
Para el segundo objetivo especifico:

2) Involucrar durante un espacio académico de la formacion inicial del
profesor de ciencias las narraciones de los profesores en ejercicio y

caracterizar sus reflexiones.

Durante el primer semestre del afio 2025 se implementaron los grupos focales. Se
vinculd la lectura de las narraciones con los diferentes espacios académicos que estaban
cursando los estudiantes de licenciatura a partir de donde también vinculaban su experiencia
vital. Para el caso de la estudiante de primer semestre de la Universidad Pedagogica Nacional,
Luisa agregaba el excedente de sentido desde las materias que estaba cursando,
especificamente de pedagogia, contextualizando los saberes tedricos en las situaciones
descritas por los profesores en sus narraciones, generando valiosas reflexiones en cada

encuentro.

En el caso de las estudiantes de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, las
narraciones se vieron ampliamente contextualizadas y problematizadas desde su préctica
docente y por los espacios de formacion que habian cursado a partir de situaciones concretas
presentes en los textos. Esta dinamica contribuy6 de forma representativa con su proceso de
formacion docente. Se lograron retomar varios de los aspectos asociados a la disyuntiva
teoria-practica (Vaillant & Manso, 2022) en donde cuestionan fuertemente parte de los
contenidos abordados en su pregrado, como por ejemplo, lo relacionado a los contextos de
ejercicio en colegios privados (de garaje) versus los colegios publicos en donde se participa
por méritos para su ingreso. Critican fuertemente que no se les ha dado ninguna preparacion
para abordar las convocatorias que hace el MEN o sobre como se compone el concurso, algo
que también atravesaron varios de los profesores entrevistados. La lectura de las narraciones
entonces representa un punto con el cual contrastar parte de la formacion recibida. Sin

embargo, reconocen en los relatos una fuente importante para orientar de ahora en adelante
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sus acciones en torno a qué hacer en determinados casos. Esto mismo se presentd al momento
de abordar cuestiones referidas a la mentoria y acompafiamiento (Torres & Lozano, 2019) en
donde algunos destacan la forma en la cual realizaron su practica profesional, con profesores
muy pendientes y reflexivos en su ejercicio profesional, y otras experiencias mas descuidadas
con el profesor en formacién. Lo mismo acontecié con la diversidad cultural en el aula
(Molina et al., 2020) sobre todo por parte de los estudiantes que habian realizado su practica
en los colegios ubicados en la zona de tolerancia de Bogota, en donde se ubican muchos
estudiantes de familias desplazadas por la violencia y el conflicto armado o la migracion.
Aun asi, reconocen en el entramado ético que perfilan los Profesores-Narradores un valor de
admiracién, tanto por su determinacién, como por su valor de seguir adelante como un

elemento fundamental ubicado en contextos reconocidos como marginales y dificiles.

Algunos otros aspectos estan asociados a la posibilidad de reconocerse como docentes
investigadores (Parrilla, 2021; Perafan, 2015; Zuluaga, 2011) pero estos no son tan marcados.
Quizas ain no estan presentes en su zona de desarrollo préximo ya que -posiblemente- la
vision que poseen de la investigacion en aula sigue permeada por la investigacion cientifico-
técnica que se suele hacer en ciencias naturales, el campo disciplinar que ellos han escogido
en su licenciatura. Estos tres ejemplos dan cuenta de la articulacion del grupo focal con los
espacios de formacion que ellos han cursado en donde aportan desde su excedente de sentido,

su experiencia vital y reflexion.
Tercer objetivo especifico:

3) Analizar las reflexiones del profesor autor de las narraciones, a
partir del proceso adelantado con los estudiantes en formacion
inicial.

Luego de realizados todos los procesos del grupo focal y los respectivos analisis, el
proceso en su conjunto se regresd a los Profesores-Narradores para cerrar el circulo
hermeneutico (Bolivar et al., 2001; Gadamer, 1999) y contribuir con el excedente de sentido
(Bajtin, 1999). Esto permiti6 otra mirada de la narracion por parte del profesor en ejercicio,

ya que, en muchos casos no habian dimensionado la potencialidad de su relato que fue
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significada por aquellas acciones responsables que dejaron entre ver en sus relatos,

identificadas por los integrantes del grupo focal.

La mirada del otro, en este caso de los profesores en formacion sobre los relatos del
profesor-narrador, no solo agregan excedente de sentido, sino que despliega la necesidad del
otro para una mejor comprension de si (Bajtin, 2008), a través la identidad narrativa que se
configura en el relato. De esta forma, los relatos significados por el grupo focal se regresaron
a su autor, quien los validé nuevamente para constituirlos -con su previa autorizacion- en
relatos-obra que se anexan a la carpeta de evidencias de esta tesis doctoral y que se invita a
ser leidos y comentados, a aportar desde la experiencia de lectura de cada cual, contribuyendo

con el excedente de sentido.

Asi, se logro analizar las reflexiones de los profesores autores de las narraciones
después de que se socializaron los resultados obtenidos en los grupos focales. Se encontraron
tanto situaciones de agrado, gratitud, como de sorpresa al reconocer que no se esperaban que
su relato fuera tan significativo para los estudiantes en formacion, en donde encontraron una
identificacion con algunas situaciones que los estudiantes de pregrado estdn pasando en este
momento, como por ejemplo, dificultades para continuar sus estudios, econdmicas,
familiares, o solidaridad como en el caso del egresado que atn no se ha logrado ubicar

laboralmente.

Ahora, esto sirvid ademas para -aparte de cerrar el circulo hermenéutico de sentido,
al regresar a ellos las reflexiones que sus textos produjeron en el grupo focal (Gadamer,
1999)- volver a poner en valor aspectos que ellos no habian visto. Es decir, al retomar lo
dicho pero en palabras del lector, se reconfiguran algunos aspectos que ellos no valoraban
positivamente. Por ejemplo, cuando decian “esto quizds no sea importante decirlo, pero
igual...” o cuando afirmaban “voy a emplear un ejemplo que va a sonar feo, pero puede que
funcione...” todas estas variaciones del texto logran capturar mejor la experiencia de la

lectura y al regresar al autor, lo hacen de formas que lo impactan.

Lo anterior pone en evidencia que la funcién del otro y cerrar los circulos
interpretativos, son actividades importantes porque los Profesores-Narradores también ganan

en sentido y comprension sobre situaciones o experiencias que muchas veces no valoran
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adecuadamente, pero que pueden aportar a su imagen profesional y revalorar sus trayectorias

profesionales (Sanjurjo, 2012; Bolivar et al., 2001).
El cuarto objetivo especifico buscaba:

4) Comprobar si con este proceso dialogico se atienden a las
dimensiones basicas para la construccion de una primera identidad
profesional y para establecer pilares basicos en la formacion inicial

del profesorado.

Esta investigacion demuestra ampliamente como emergen de los relatos-obra varias
de las dimensiones basicas que pueden contribuir a la formacioén de una primera identidad
profesional docente. Dentro de estas encontramos las trayectorias personales y familiares
marcadas por hitos y experiencias vitales (Bolivar et al., 2014; Vanegas & Fuentealba, 2019);
las barreras estructurales y la precariedad que limitan la movilidad profesional (Moreno,
2015; Castro, 2015); la reconfiguracion de la identidad mediante la reflexion y la resiliencia
ante desafios de la practica (Domingo & Pérez-Garcia, 2005; Marcelo, 2008); el desarrollo
profesional en contextos de violencia social que exigen de una alta adaptabilidad por parte
del profesor (Castro, 2015; Sanchez, 2018; Martinez Boom, 2000; Gomez et al., 2010); la
dependencia de una base emocional y de salud mental que acompaiie la practica profesional
(Rogers, 2017; Gomez et al., 2010; Sanchez, 2018), y finalmente, la legitimacion a través de
la innovacion colaborativa y la construccion colectiva de saber pedagdgico a través de la
investigacion en el aula y su divulgacion académica junto a la participacion en redes de

profesores (Tardif, 2014; Cardenas & Villabona, 2021; Zuluaga, 2011).

Todos estos aspectos repercuten de forma positiva en una primera identidad docente
de los profesores en formacion sumado a los procesos que adelantan en sus carreras pero
recontextualizados ahora con elementos de la narracion (Mythos) que se complementan con
la formacion disciplinar recibida en la carrera como futuros licenciados en ciencias naturales
(que privilegia al logos-teoria). En este caso, una primera imagen profesional del profesorado
esta relacionada con la capacidad de decir, yo también soy (Bajtin, 2015) junto a la

experiencia del profesor al que asiste por medio de la experiencia de lectura de la narracion
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(Gadamer, 1999; Bajtin, 2008; Bolivar et al., 2001) y que le permite significarse desde su

experiencia vital como futuro licenciado.

Es decir, a partir de la lectura, los estudiantes de licenciatura logran identificarse, ver
experiencias tanto exitosas como significativas en diferentes dimensiones de desarrollo ético-
profesional que se exponen en los relatos, logrando contrarrestar imaginarios negativos sobre
la profesion docente con los cuales entran a la carrera y contra los que se generan muchos
sentimientos negativos en su experiencia como estudiantes (por ejemplo cuando se
confrontan a los estudiantes que estudian una carrera disciplinar -biologia, quimica o fisica-

o cuando los mismos padres los confrontan por estudiar una licenciatura).

Las lecturas permiten ganar en sentido y en identidad ya que se asiste a la reflexion
en el contexto del maestro que se narra, que solo es posible en la experiencia del texto:
investigacion docente, asistencia a congresos o eventos de reconocimiento gracias a la labor
del aula, valorar mejor los procesos de formacion, conocer como es la movilidad en el
escalafon, estar enterados de las dindmicas tanto en los colegios privados como publicos,
prestar mas atencion al momento de buscar informacion sobre concursos de ingreso a la
carrera docente con vinculacion al Estado o por medio del Sistema Maestro, etc., son algunas
de las ganancias en términos practicos y operativos que también aporta la metodologia de

trabajo adelantada aqui a los futuros profesores.

Es decir, los relatos de las experiencias que incluyen actos responsables (actos éticos)
les permiten complementar su carrera profesional, cuestionarla, enriquecerla y reconocer qué
espacios de formacion fueron definitivamente acertados, como en caso de PIFI para los
licenciados de la UFDJC, en donde identifican que si aprendieron pedagogia por proyectos,

bastante bien valorados por los profesores en sus relatos, entre otras caracteristicas.

8.2. Implicaciones para la formacion inicial

Para Gadamer "en toda lectura tiene lugar una aplicacion, y el que lee un texto se
encuentra también ¢l dentro del mismo, conforme al sentido que percibe" (1999, p. 413).

Existe un gran potencial desaprovechado quizd, en los saberes que se encuentran sin ser
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reconstruidos (pensados, dichos, compartidos y reflexionados) de muchos profesores en
gjercicio, solo por el hecho de no preguntarles ;Qué saben? ;Qué historias les gustaria contar
a cerca de su trayectoria profesional docente? ;Qué desafios ha afrontado y cémo los ha

superado?

La investigacion biografico-narrativa tiene un papel protagdnico en cuanto sirve para
subsanar el formalismo y estructuralismo vertical al que se ha visto avocada la escuela. Sobre
¢ésta han existido otras voces (verticales) que han silenciado la voz del profesor, su saber y su
lugar como productor de conocimiento (Zuluaga, 2011). Cuando a un profesor se le permite
contarse, contar su historia, significarse en el relato que construye, objetivarse en el
narracion, decir “heme aqui en esta historia” no solo posibilita configurarlo narrativamente
(él en el texto) sino que se le brinda la posibilidad de ser ¢l, de tener voz, de ser reconocido
dentro de los sistemas que no le han brindado la voz y lo mantiene andénimo, silenciado, y
consecuentemente, a falta de una identidad narrativa (Ricoeur, 2003). No saben quiénes son
porque no se les ha brindado la posibilidad de narrarse, de encontrarse en el texto, porque
esta es quizas una de las primeras funciones de la narracion, no solo para el profesor, sino
del ser humano como ser vital; reconocerse en el relato, saber quién es en su narracion,

configurando su primera identidad narrativa.

Narrarnos, que se nos permita ser narrados por el otro, y saber del otro por medio de
su narracion, nos posibilita saber quiénes somos porque no es solo un ejercicio de decir soy
yo, sino que necesitamos del otro que también nos narra y sabemos de nosotros mismos
cuando otro se aproxima con su narracion y con su excedente de sentido del cual carezco yo
(Bajtin, 2008) y del cual necesito. Por esto, consideramos que el enfoque biografico-narrativo
se encuentra profundamente invisibilizado dentro de los sistemas de formacion docente
porque no conviene que el profesor se reconozca como sujeto y menos como sujeto de saber

en colectivo.

Para aterrizar un poco lo dicho, el enfoque brinda multiplicad de capacidades y de
ventajas que se pueden incorporar a las carreras de pedagogia y a los curriculos de las
facultades de educacion, incluso a nivel de postgrado. Al incorporar la posibilidad de que un
estudiante investigue, por ejemplo, a sus profesores memorables (aquellos que han sido

importantes dentro de sus elecciones vocacionales) por medio de la entrevista narrativa, que
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esas narraciones luego se formalicen, por medio de la composicion mimética del relato
expuesta aqui, y que luego dichas narraciones se triangulen contra los marcos tedricos o

empiricos, se ganaria en muchos sentidos.

En la primera identidad profesional del docente en formacion, subyace el
reconocimiento de diversas trayectorias profesionales de otros docentes, en identificar hitos,
situaciones de cambio, posibilidades de desarrollo profesional, ciclos de vida del
profesorado, etc., y luego preguntarse, entonces ;quién soy yo? ;de qué manera me estoy
narrando? Con esto en mente, se ganaria en muchos aspectos. Ahora, si estas narraciones
(vistas como ejercicios dentro de determinadas materias de ética o de pedagogica) se
formalizaran luego dentro de un conjunto de narraciones, la universidad y esa carrera en
particular puede comenzar a profundizar teéricamente sobre la profesion docente, conocer
mejor los perfiles profesionales que requiere el contexto en donde se sitian sus egresados,
sabiendo cémo es el contexto en el que se desempenaran los futuros profesionales, lo que

puede oxigenar sus curriculos, actualizarlos, conformar grupos y semilleros de investigacion.

Al igual que se ha hecho aqui, se pueden emplear las narraciones en otros contextos,
ser leidas, abordadas, analizadas en grupos de discusion, incluso generar investigacion
biografico-narrativa propiamente dicha en donde el estudiante se vincule a los procesos de
investigacion desde su formacion profesional a mediados de carrera. Todo esto dentro de los
formalismos que conlleva el enfoque porque, como es sabido, no todo lo que se ha dicho al
interior de una entrevista es narrativo o biografico -puede ser una opinion o la manifestacién
de un deseo o una descripcion-. Debe tener un nudo, personajes, contextos, situaciones, un

devenir en el relato, entre muchos otros elementos.

Lo que se quiere decir aqui es que el enfoque biografico-narrativo representa un
potencial para abordar algunos de los problemas de los que se aqueja la formacion profesional
docente. Acoger el enfoque es significar el desarrollo profesional del profesorado dentro de
un abanico de opciones que contemplan: mediar entre el problema teoria-practica; generar
profesionales mas reflexivos cuando se asiste a la reflexion del profesor que se ha narrado en
un texto ya formalizado; fomentar la primera identidad profesional de los estudiantes de
licenciatura; generar comunidades de aprendizaje; brindarle voz a los profesores como

sujetos politicos, entre otras ventajas.
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Asi y con estos ultimos parrafos se quiere hacer reflexionar al lector que el enfoque
mismo es organico, que hay que dejarlo ser, en medio del acontecer del lenguaje para que ¢l
mismo vaya formando los objetos a los que se quiere referir, que permita significar
experiencias, sentimientos, emociones, vivencias, sentires, puntos de vista, para que en la
maduracion de la funcion narrativa del que inicia a saber quién es -porque se le ha permitido
narrarse- se vayan configurando otras posibilidades, a medida que se va ejerciendo esta

cualidad humana, y dentro de las mas importantes, saber quién es.

8.3. Limitaciones y aspectos a tener en cuenta en futuras

investigaciones

Si bien al principio de esta investigacion se realiz6 tanto una caracterizacion tedrica
y otra empirica sobre la formacidn profesional docente, a partir de las fuentes disponibles,
ninguna de estas es, por si sola, descriptiva de lo que acontece en la realidad situada de cada
pais, cuidad o contexto especifico de lo que acontece en una aula de clase. Por esta razon, la
investigacion biografico-narrativa, es quizas un enfoque epistemologico muy oportuno para
hacer dialogar estas categorias tedricas y empiricas con lo que acontece en dominios
especificos de la practica situada. Esto permite poner en didlogo la teoria con lo contextual

factico del aula, los profesores, sus desafio y sus realidades.

Sin embargo, tanto el enfoque y la metodologia abordada en esta investigacion tienen
unos limites razonables de uso. No podemos sobre cargar la narracion de todos los elementos
que puede contener la teoria para hacerlo cuadrar y que sirva de ejemplo plausible de lo que
se encuentra en un marco de referencia. La narrativa posee ciertas peculiaridades que lo hacen

mas organico y que a la vez no le permite cumplir con la norma de la teoria en pleno.

Por esto posee ciertos limites de tolerancia para abordar los marcos de referencia, por
lo que es pertinente escoger muy bien las narraciones para determinados fines y los
profesores que se narraran, lo que se busca es un adecuado balance entre lo teérico y lo
narrativo. De lo contrario podriamos irnos hasta el otro extremo y significar todo desde lo

narrativo, que es el mismo problema que se sefiala en este trabajo, pero en sentido contrario:
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la prevalencia del logos (teoria) y el ocultamiento del Mythos (la narraciéon). Ambos,
diriamos poseen coexistencia y ninguna podria ponerse por encima de la otra o anular a la

otra como lo expone Derrida (1975) al inicio de este trabajo.

Por esto el enfoque biografico-narrativo significado en los términos que se exponen
este trabajo de investigacion, compone un acompainamiento de lo que en teoria se ha escrito

para mediar diferencias y encontrar puntos moviles y de dialogo entre la teoria y la practica.

Con esto se quiere dejar a reflexion del lector que lo que se busca es que se incorpore
el enfoque dentro de las dinamicas de formacion profesional del pregrado, dado que puede
hacerle frente y generar sinergia dentro de los curriculos de formacion de futuros licenciados,
pudiendo incluso generar teoria pedagogica y narrativa con alcances a nivel de Latinoamérica
como en el caso de Argentina que inicid con una mision, la de significar el enfoque a nivel
nacional y ahora es un referente, con una fuerte identidad o de varias universidades en Espafia

con un sello caracteristico propio cuando se habla y se asume el enfoque biografico-narrativo.

8.4. Qué seguir investigando en esta linea

Consideramos que todos los aspectos que se han podido caracterizar desde las
investigaciones empiricas biografico-narrativas, merecen una ampliacion y contextualizacion
especifica por todo investigador que considere pueda ser oportuna en su realidad escolar
concreta. Al ser dialogica, nunca sobrara el excedente de sentido, por lo que con el debido
rigor metodoldgico y empirico, se puede llegar a resultados que dialoguen, amplien y
consoliden lineas de trabajo con las que ya se cuentan. Sin embargo, seria muy interesante
generar otras investigaciones que exploren el andamiaje presentado en esta tesis referente a
Bajtin (1989, 1997, 1999) y a Ricoeur (2003, 2004) sobre la Triple Mimesis en tanto puedan
resultar pertinentes y consolidar dos vertientes mas por medio de las cuales se abordan los

textos-obra y la composicion del relato al interior del enfoque biografico-narrativo.

Proponemos que es posible conformar lineas de trabajo, exploratorias, tanto en las
facultades de educacion como en los grupos de investigacion en donde se aborden las

narraciones como elementos de formacioén. Narraciones formalmente construidas (bajo

286



alguna metodologia) con unos procesos de validacion claramente establecidos, que pueden
llegar a ser potencialmente narraciones generadoras de sentido con multiples aplicaciones y
opciones tematicas a investigar con el potencial formativo que ha quedado demostrado en

esta investigacion.

Solo es encontrar los espacios para generarlas (contextos especificos), a las personas
que en particular se convocan para construirlas y validarlas (personas representativas para
estos contextos) y con un tema especifico a abordar (qué se quiere significar con lo que se
narra). Ahora, estos relatos, exponerlos a la lectura, someterlos a la polifonia de voces del
que habla Bajtin y explorar todos los excedentes de sentido, es muy valioso. Como un lector
se aproxima a la narracion, toma posicion (moral) frente a los personajes narrados en la
accion, ver como es el devenir de la historia, para luego, manifestar su acuerdo o desacuerdo

con lo que acontece. Las posibilidades son amplias.

El enfoque tiene muchas aristas por explorar para formar comunidades de aprendizaje
sobre diversidad de temas, que en el contexto colombiano son escasos. Las posibilidades son
multiples y variadas, y ricas a la vez. Solo es cuestion de atreverse a implementarlas en los
programas de formacion docente, en las aulas regulares y por colegiados docentes inquietos
por ampliar sus formas de asumir la investigacion en el aula desde visiones mas democraticas
y participativas que le regresan la voz al profesor en tanto poseedor de un saber especifico

que le pertenece y que lo configura como un productor de saber pedagogico (Zuluaga, 2011).
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ftaca te dio el bello viaje.
Sin ella no habrias emprendido el camino.

Pero no tiene mas que darte.

Y si pobre la encuentras, Itaca no te engafo.
Asi sabio como te hiciste, con tanta experiencia,

comprenderas ya qué significan las Itacas.

-Fragmento final del poema ftaca, de Konstantinos Kavafis-
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