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Resumen

En los ultimos afios, los procesos que explican como las personas que estudian
pedagogia en la universidad se van reconociendo a si mismas como docentes se
han convertido en un importante tema de debate entre quienes se preocupan por
la calidad de la formacién inicial que brindan las instituciones de educacion
superior. Al menos hasta cierto punto, esto se debe a que existen numerosas
investigaciones tedricas y empiricas que sugieren que las caracteristicas
especificas que una persona reconoce que tiene como docente explican y predicen
sus acciones profesionales en contextos educativos. En tultima instancia,
ayudarles a reconocerse seria fundamental para mejorar la manera en la que le

ensefan a su alumnado.

Para nosotros, que compartimos una perspectiva teorica constructivista de
orientacion sociocultural que toma como punto de partida las obras de Piaget,
Vygotsky y Bajtin, entre muchos otros, los procesos personales y sociales que
explican la conformacion y el desarrollo del reconocimiento propio como docente
estarian estrechamente relacionados con la manera en la que cada estudiante de
pedagogia se reconoce a si mismo o a si misma como aprendiz. Este
reconocimiento propio, o identidad de aprendiz, puede ser caracterizado como
un “artefacto cultural” que cada estudiante utilizaria, entre otras cosas, con la
finalidad de materializar su propia actividad psicologica y gestionarla mejor. Por
lo tanto, no seria absurdo hipotetizar que podria facilitar, o dificultar, que se

reconozca a si mismo como un docente con determinadas caracteristicas.

Ahora bien, no parecen existir suficientes investigaciones que aborden estos
temas en profundidad. Por este motivo, en este trabajo de tesis doctoral
exploramos durante un ano las experiencias subjetivas de aprendizaje de un
grupo reducido de futuros profesores y futuras profesoras. Nuestro objetivo fue
explorar como se conform6 y desarroll6 el reconocimiento propio, como la

identidad de aprendiz incidi6 en la conformacion y el desarrollo de la identidad

1



profesional docente y como esta influencia fue variando a medida que pasaba del

tiempo.

Desde un punto de vista metodolégico, disefiamos un estudio cualitativo de casos
multiples de caracter longitudinal. En este estudio participaron ocho estudiantes,
hombres y mujeres, que se encontraban cursando su ultimo ano de formacion
universitaria en carreras de pedagogia adscritas a universidades ubicadas en
diferentes regiones de Chile. A cada participante le aplicamos tres entrevistas
semiestructuradas distintas, y cada entrevista fue aplicada en un momento
distinto. La informacion que obtuvimos fue registrada en un formato audiovisual,
pero posteriormente fue transcrita. Con toda la informacion llevamos a cabo una

version ad hoc de andlisis de contenido.

Nuestros resultados nos permitieron advertir, entre otras cosas, que las
experiencias subjetivas de aprendizaje de quienes participaron en nuestra
investigacion parecen estar compuestas por posiciones con voz que les permiten
materializar tanto aspectos relevantes del mundo que les rodea como aspectos
relevantes sobre si mismos. Estas posiciones con voz estdn entrelazadas y
trenzadas unas con otras, por lo que parecen ser el producto del despliegue de
procesos de significacion complejos en los que las personas materializan tejidos
semidticos a partir de tres mecanismos diferentes: “abstraccion”,
“contextualizacion”y “encuadre”. En conjunto, estos tres mecanismos explicarian
como las posiciones con voz se irian materializando y articulando hasta
conformar los reconocimientos propios que cada persona tiene sobre si misma, o

hasta permitir su desarrollo.

En una linea similar, otro de los resultados que advertimos es que son pocos los
casos en los que la identidad de aprendiz no tiene ningtin grado de influencia
sobre la conformacién y el desarrollo de la identidad profesional docente. Por el
contrario, la mayor parte de las veces la identidad de aprendiz si tuvo influencia.
En particular, identificamos tres tipos de influencia: la “convergencia”, la
“interferencia” y la “estimulacion”. Estos tipos de influencia parecen ir
cambiando con el paso del tiempo en dos sentidos opuestos. En un sentido, la

influencia va difuminandose. En el otro, parece ser potenciada.



Para finalizar, en las discusiones comentamos las implicancias que tienen estos
hallazgos para quienes investigan estos procesos, u otros similares, y para quienes
buscan mejorar la formacién inicial del profesorado. Por ejemplo, una de
nuestras proyecciones es que los resultados que hemos obtenido permitan el
disefio y la puesta en marcha, en el futuro, de actividades formativas orientadas
a la conformacion y al desarrollo de la identidad profesional docente a través del

trabajo con la identidad de aprendiz.

Palabras clave: Artefacto cultural; Experiencia subjetiva de aprendizaje;
Identidad profesional docente; Identidad de aprendiz; Estudio de casos

multiples.



Abstract

In recent years, the processes that explain how future teachers begin to recognize
themselves as actual teachers have become an important topic of debate among
those who are concerned about the quality of the initial training provided by
institutions of higher education. At least to some extent, this is due to the fact that
there is much theoretical and empirical research that suggests that the specific
characteristics that a person recognizes that they have as a teacher explain and
predict their professional actions in educational contexts. Ultimately, helping
them to recognize themselves would be essential to improve the way they teach

their students.

For us, who share a constructivist theoretical perspective with a sociocultural
orientation that takes as its starting point the works of Piaget, Vygotsky and
Bajtin, among many others, the personal and social processes that explain the
formation and development of self-recognition as a teacher would be closely
related to the way in which each pedagogy student recognizes himself or herself
as a learner. This self-recognition, or learner identity, can be characterized as a
"cultural artifact” that each student would use, among other things, in order to
materialize their own psychological activity and better manage it. Therefore, it
would not be absurd to hypothesize that it could make it easier, or more difficult,

to recognize oneself as a teacher with certain characteristics.

However, there does not seem to be enough research that addresses these issues
in depth. For this reason, in this doctoral thesis we explore the subjective learning
experiences of a small group of future teachers for a year. Our objective was to
explore how self-recognition was formed and developed, how the learner identity
influenced the formation and development of the professional teaching identity,

and how this influence changed over time.



From a methodological point of view, we designed a longitudinal qualitative study
of multiple cases. Eight students participated in this study, men and women, who
were in their last year of university education in pedagogy courses attached to
universities located in different regions of Chile. We applied three different semi-
structured interviews to each participant, and each interview was applied at a
different time. The information we obtained was recorded in an audiovisual
format, but was later transcribed. With all the information we carry out an ad hoc

version of content analysis.

Our results allowed us to notice, among other things, that the subjective learning
experiences of those who participated in our research seem to be composed of
positions with voice that allow them to materialize both relevant aspects of the
world around them and relevant aspects about themselves. These voiced
positions are intertwined and intertwined with each other, so they seem to be the
product of the unfolding of complex meaning processes in which people
materialize semiotic fabrics from three different mechanisms, “abstraction”,
“contextualization” and “ framing”. Together, these three mechanisms would
explain how positions with a voice would materialize and articulate until they
form the recognition that each person has about himself, or until they allow their

development.

Along similar lines, another of the results that we note is that there are few cases
in which the learner identity does not have any degree of influence on the
formation and development of the professional teaching identity. On the
contrary, most of the time the learner identity did have an influence. In particular,
we identify three types of influence, "convergence", "interference" and
"stimulation"”. These types seem to be changing over time in two opposite
directions. In a sense, the influence is fading away. In the other, it appears to be

empowered.

Finally, we discuss the implications of these findings for those investigating these
processes, or others like them, and for those seeking to improve initial teacher
education. For example, one of our projections is that the results we have

obtained will allow the design and implementation, in the future, of training



activities aimed at shaping and developing the teacher's professional identity

through work with the identity of apprentice.

Keywords: Cultural artifact; Subjective learning experience; Teacher

professional identity; learner identity; Multiple case study.



Capitulo 1.
Introduccion

En esta tesis doctoral nos hemos propuesto explorar la influencia de la identidad
de aprendiz en la conformacion inicial de la identidad profesional docente. Mas
concretamente, hemos estudiado cémo ambas identidades se configuran y
entrelazan a partir de las experiencias subjetivas de aprendizaje de un grupo de
estudiantes de ultimo ano de diferentes carreras de pedagogia que se enfrentaban
al desafio de participar en sus primeras actividades profesionales en escuelas e
institutos. En esta linea, las preguntas generales a las que hemos intentado dar

una respuesta tentativa son:

(a) ¢éQué caracteristicas tienen las experiencias subjetivas de
aprendizaje que los futuros profesores y las futuras profesoras
construyen al explicar el desarrollo de su identidad profesional
docente, y como se vinculan entre si? ¢Qué significados utilizan los
futuros profesores y las futuras profesoras cuando se reconocen a si

mismos y a si mismas como docentes?

(b) ¢éQué caracteristicas tienen las experiencias subjetivas de
aprendizaje que los futuros profesores y las futuras profesoras
construyen al explicar el desarrollo de su identidad de aprendiz, y
como se vinculan entre si? ¢Qué significados utilizan los futuros
profesores y las futuras profesoras cuando se reconocen a si mismos y

a si mismas como aprendices?

(c) éDe qué forma se configuran y entrelazan los significados que los
futuros profesores y las futuras profesoras construyen sobre si mismos
y sobre si mismas como aprendices, por una parte, con los significados

que construyen sobre si mismos y si mismas como docentes, por otra?



(d) ¢Como cambian a lo largo del tiempo los patrones de hebras y
tramas que los futuros profesores y las futuras profesoras enuncian
sobre si mismos y si mismas como docentes? ¢C6mo cambian a lo largo
del tiempo los patrones de hebras y tramas que enuncian sobre si
mismos y si mismas como aprendices? ¢Cémo cambian los patrones
de hebras y tramas que anuncian al momento de reconocerse como

docentes y aprendices?

En gran medida, nuestro interés por el proceso de construcciéon de la identidad
profesional docente, y por la influencia de la identidad de aprendiz en dicho
proceso, ha sido gatillado por los rasgos distintivos que tiene el escenario social y
educativo contemporaneo (Kriiger, 2006; Coll, 2013). En este escenario, han
aparecido numerosos cuestionamientos sobre la naturaleza, el foco y las
caracteristicas que debiesen tener las actividades practicas que buscan la
incorporacion temprana del profesorado en formacion a las escuelas e institutos.
Y si bien hasta ahora parece existir cierto grado de consenso respecto a la
importancia que tiene en este tipo de actividades la construcciéon de una identidad
profesional docente que le permita a cada futuro profesor y a cada futura
profesora convertirse de manera progresiva en un miembro legitimo de su
respectiva comunidad educativa, los esfuerzos para promover dicha construccion
identitaria siguen sin tener el éxito que se esperaria (Clara, 2019). En
consecuencia, comprender el papel que juega la identidad de aprendiz en la
construccion de la identidad profesional docente puede ayudarnos a
complementar estos esfuerzos y, en ultima instancia, puede ayudarnos a mejorar
la formacién del profesorado. Después de todo, para nosotros la identidad de
aprendiz esta implicada de alguna u otra forma en la construccién de las demas
identidades (Engel & Coll, 2021).

Hemos organizado este capitulo de la siguiente manera. Para comenzar,
sefialaremos algunas caracteristicas del escenario social y educativo
contemporaneo e intentaremos explicar por qué en este escenario es clave
prestarle atencion a la formacién del profesorado. Posteriormente, discutiremos

la situacion particular de este tipo de formacion en Chile, especialmente en lo que



respecta a los esfuerzos por incorporar de manera temprana a los futuros
profesores y a las futuras profesoras a ciertas actividades profesionales.
Centraremos nuestros esfuerzos en argumentar por qué pensamos que el
problema méas importante al que deben hacer frente durante esta etapa es el
desajuste entre su formacién universitaria, por una parte, y sus primeras
actividades profesionales, por otra. Para finalizar, examinaremos cuatro hipotesis
que cominmente se utilizan para especificar el origen de este desajuste y para
formular una potencial solucién. Nuestro propésito es argumentar que desde un
punto de vista constructivista de orientacidon historico-cultural la clave para
entender y solucionar el desajuste que cada docente en formacion vive podria
estar en la forma en que su identidad de aprendiz y su identidad profesional
docente se configuran y se entrelazan como consecuencia de la construccién de

experiencias subjetivas de aprendizaje.

1.1. La formacion del profesorado en el nuevo escenario

social y educativo

Durante los altimos afios diferentes cambios politicos, econémicos, sociales,
culturales y tecnologicos han alterado tanto la naturaleza como las caracteristicas
de la gran mayoria de las practicas socioculturales en las que las personas
participamos a lo largo de nuestras vidas (Castells & Borja, 1997; Bauman, 2000;
Mattelart & Multigner, 2007). Se han transformado los escenarios y las
condiciones sociomateriales que dan soporte a lo que hacemos y, a su vez, se han

transformado nuestras formas de pensar, hablar, actuar, trabajar o sentir.

Probablemente, las caracteristicas mas relevantes del nuevo escenario social sean
su alta densidad y su alta porosidad. Por una parte, que haya aumentado la
densidad significa que se han multiplicado y diversificado los contextos de
actividad en los que podemos participar -y en los que, de hecho, participamos- a
lo largo de nuestras vidas. Asimismo, también significa que tenemos a nuestra
disposicién un conjunto muchisimo mas amplio, variado, potente, complejo y

ubicuo de artefactos culturales (Cole, 1999). Por otra parte, que haya aumentado
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la porosidad quiere decir que ha aumentado la frecuencia y la facilidad con la que
podemos transitar entre unos contextos de actividad y otros. Ahora bien, no sélo
han aparecido y/o se han popularizado actividades y artefactos que nos invitan a
movernos entre contextos (e.g. Cocchia, 2014). Ademas, muchas situaciones
actuales realmente exigen que nos desplacemos, ya sea de manera fisica o virtual

(Papastergiadis, 2000).

Como no podia ser de otra manera, en este escenario han aparecido nuevos retos
y desafios. Entre otras cosas, ha aumentado la inequidad, ya sea en términos de
acceso o de aprovechamiento, tanto en lo que respecta a los contextos de actividad
como en lo que respecta a los artefactos culturales y, concretamente, a las
herramientas tecnologicas (Grusky & Szelényi, 2018). Sin querer ir mucho mas
alla, en la sociedad en la que vivimos cada uno de nosotros tiene una probabilidad
diferente de acceder y de aprovechar los contextos y los artefactos culturales
disponibles, y esta probabilidad no depende tanto de nuestras caracteristicas
personales o de nuestro esfuerzo individual como de nuestra situacion
sociomaterial y la situacién de nuestras comunidades (e.g. Qian & Fan, 2020).
Las consecuencias de la inequidad son profundas y significativas. La cantidad y
la diversidad de los contextos sociomateriales y los artefactos culturales que
tenemos a nuestra disposicion juegan un papel importante en los cambios
cualitativos que han ido experimentando nuestras formas de vivir, de fantasear,

de interactuar con otros, de hacer las cosas o incluso de emocionarnos.

Las practicas educativas no han quedado al margen de las transformaciones que
ha experimentado el escenario contemporaneo (Banks et al., 2007; Ito et al.,
2010). Quiza la transformaciéon més importante en este &mbito ha sido que tanto
las oportunidades para aprender como los recursos que permiten y facilitan el
aprendizaje se han multiplicado, se han diversificado y, al menos hasta cierto
punto, se han independizado de los contextos socio-institucionales de los que
historicamente han dependido (Leander et al., 2010). Hoy por hoy, no sélo
tenemos acceso a las oportunidades y recursos cuando participamos en practicas
educativas orquestadas en contextos de actividad tradicionales, como la escuela

o la universidad. También podemos acceder a éstos y aprovecharlos en un
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conjunto muchisimo mas amplio de situaciones distribuidas a lo largo de toda

nuestra vida (Barron, 2006; Barron, 2010).

En paralelo, hemos llegado a un punto en el que la sociedad realmente nos exige
que aprovechemos las oportunidades y los recursos de aprendizaje que se nos
ofrecen en diferentes momentos de la vida y més all4 de los muros de las escuelas,
los institutos y las universidades (Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2018). Cada vez con mas frecuencia
nos enfrentamos a situaciones de diversa indole en las que los aprendizajes que
hemos conseguido en los contextos educativos tradicionales resultan
insuficientes, poco ttiles o irrelevantes y en las que, por lo tanto, es
imprescindible que aprendamos cosas nuevas o diferentes si queremos

desempenarnos de manera satisfactoria.

Estamos tan obligados a aprender y a seguir aprendiendo que algunas
instituciones internacionales, como el Parlamento Europeo (2021), han llegado a
declarar que nuestro éxito personal depende de manera casi exclusiva de si somos
o no lo suficientemente competentes como para conseguirlo. En nuestra opinion,
aunque estas declaraciones debiesen ser tomadas con cautela -ya que se les
atribuye a los aprendices una excesiva responsabilidad en la satisfaccién de sus
propias necesidades de aprendizaje (e.g. Biesta & Tedder, 2007; Biesta, 2006)- 1o
cierto es que evidencian lo util y necesario que puede llegar a ser aprender a
aprender en la actualidad. Y, a su vez, también explican en parte por qué la
atencion del mundo educativo ha comenzado a centrarse en las mejores maneras
de promover que los alumnos y las alumnas lo consigan (Comision Europea,
2014; Coll, 2018). En efecto, no conseguirlo supondria sostener e incluso agudizar
la inequidad existente, y que solamente puedan participar y aprender en ciertos
contextos de actividad quienes tienen a su disposicién un abundante capital

cultural o un profuso patrimonio econémico y material (Martin et al., 2018).

Desde un punto de vista constructivista de orientacion sociocultural (e.g. Coll et
al., 2017; Rosa & Valsiner, 2018), una de las herramientas fundamentales que las
personas tenemos a nuestra disposicion para desarrollar estas competencias es

nuestra identidad como aprendices (Coll & Falsafi, 2008; Sinha, 1999).
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Ciertamente, reconocernos y ser reconocidos como aprendices con determinadas
caracteristicas puede condicionar bastante la manera en la que participamos en
una actividad, asi como los aprendizajes que podemos conseguir al hacerlo. Por
un lado, poder reconocer nuestras caracteristicas personales como aprendices y
poder identificar las caracteristicas de las actividades que mas favorecen o
dificultan nuestro aprendizaje nos ayuda a prever y dominar cada vez mejor
nuestras propias acciones al momento de aprender, a la par que nos ayuda a
identificar y controlar las circunstancias y los eventos que convergen a nuestro
alrededor (Falsafi, 2011). Por otro lado, construir una identidad de aprendiz nos
hace ser mucho més conscientes al aprender, por lo que facilita que participemos
de manera cada vez mas reflexiva y competente en casi cualquier contexto de
actividad o, lo que es lo mismo, también nos vuelve cada vez mas capaces de

aprender a aprender (Falsafi & Coll, 2011).

Siguiendo esta logica, las instituciones educativas no sblo debiesen seguir
focalizadndose principalmente en las competencias que le permiten al alumnado
llevar a cabo actividades que son clave, como la lectura, la escritura o el calculo
matematico, sino que también debiesen ocuparse del desarrollo de una identidad
de aprendiz que favorezca el logro de aquellas competencias que les habiliten para
afrontar multiples y diversas demandas de aprendizaje cuando sea necesario
(Solari & Merino, 2018). Nuestra apuesta es que si los alumnos y las alumnas
consiguen desarrollar su identidad de aprendiz lograran desarrollar las
competencias necesarias para aprender y seguir aprendiendo vy,
consecuentemente, seran capaces de volverse cada vez méas conscientes y
responsables de sus trayectorias personales de aprendizaje (Engel & Membrive,

2018; Mifio, 2018; Erstad & Sefton-Green, 2013).

En este escenario, estamos convencidos de que los programas de formacién del
profesorado juegan un papel clave. Hay dos argumentos que justifican esta
conviccion. El primero es que es casi imposible que cualquier sistema educativo
escolar tenga éxito si no pone muy cerca de su centro a los profesores y a las
profesoras (Biesta, 2017). En gran medida son ellos y ellas quienes deben guiar,
apoyar y acompanar el desarrollo de identidad de aprendiz y las competencias

vinculadas con aprender a aprender del alumnado escolar.
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El segundo argumento es que, si bien todos y todas somos aprendices -y siempre
lo seremos-, los futuros profesores y las futuras profesoras tienen un rol concreto
como estudiantes en sus respectivos programas formativos. Esto quiere decir que
tienen a su disposicién un conjunto amplio y orquestado de oportunidades para
aprender y de recursos de aprendizaje. Por lo tanto, no solo seria deseable, sino
mas bien necesario, que también pudiesen, en primer lugar, seguir desarrollando
sus propias identidades como aprendices y, en segundo lugar, seguir
enriqueciendo y diversificando sus propias competencias y sus propias

trayectorias personales de aprendizaje (Coll, 2018).

En la presente tesis doctoral hemos decidido centrar nuestra atencién en el
periodo que comprende la transicion entre el final de la formacién universitaria
y los primeros anos de desempeno profesional del profesorado en las escuelas. En
Chile, este periodo es particularmente critico por dos razones que son, al fin y al
cabo, dos caras de la misma moneda. En primer lugar, es cuando los profesores y
las profesoras pueden llegar a tener mas dudas sobre su rol. Durante este periodo,
la gran mayoria de los profesores y las profesoras experimenta cierto desajuste
entre sus expectativas y la realidad (Kelchtermans, 2017). Este desajuste puede
ser lo suficientemente grande como para provocar un verdadero “shock de la
practica”, en el que el ejercicio profesional se vive como un océano ante el cual
uno puede nadar o ahogarse (Glazzard & Coverdale, 2018). De hecho, cerca de un
40% del profesorado termina por ahogarse y abandonar las aulas antes del quinto

afio de ejercicio profesional (Avalos & Valenzuela, 2016).

En segundo lugar, este periodo de transicion también es fundamental porque en
él ocurre la eclosiéon y el desarrollo incipiente de la identidad profesional del
profesorado (Hong, 2010; Beltman et al., 2015). A medida que los futuros
profesores y las futuras profesoras se incorporan a sus respectivas comunidades
educativas, comienzan a tener sus primeras vivencias relacionadas con la
docencia y, consecuentemente, comienzan a construir y desarrollar una identidad
profesional que les ayudara a reconocerse y a posicionarse ante el mundo
educativo (Hong et al., 2016; Beijaard et al., 2004). Durante este periodo, que

evidentemente incluye las practicas profesionales iniciales coordinadas por las
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universidades, cada profesor y cada profesora empieza a descubrir qué tipo de
docente es y qué tipo de docente quiere ser en el futuro cercano (Arvajaet al.,
2020). Por ende, es un momento clave para que el profesorado se (re)conozca a
si mismo y adquiera el compromiso de promover unas trayectorias personales de

aprendizaje equitativas, diversas y ricas.

1.2. La brecha entre la preparacion universitaria del
profesorado en formacion y su desempeiio al incorporarse

a las practicas escolares

De todo el periodo de transicion, lo que esta dentro del margen de accion directa
de las instituciones de educacion superior es la inmersion inicial del alumnado de
las carreras de pedagogia a las comunidades escolares durante las practicas
profesionales. Al menos en parte, esto explica por qué durante los altimos afios
tanto el Estado como las universidades han comenzado a preocuparse por regular
y mejorar las actividades que permiten que los y las aprendices se incorporen
como participantes cada vez méas legitimos y autonomos a las escuelas e
institutos. En concreto, el afio 2016 se promulg6 la Ley 20.903 con la intencion
de asegurar que el profesorado en formacion consiga las competencias, los
conocimientos y las habilidades que son necesarias para una incorporacion
exitosa. Gracias a la puesta en marcha de esta ley, las universidades han
emprendido la tarea de reorganizar los planes formativos y privilegiar la

inmersion en contextos escolares (Cabezas et al., 2021).

Ahora bien, una mirada rapida a los planes de estudio de las carreras de
pedagogia en Chile es suficiente para constatar que actualmente cada universidad
cuenta con su propio itinerario de actividades inmersivas en escuela. Cada
universidad decide de manera independiente el tipo de actividades que debe
realizar el profesorado en formaciéon en los centros educativos, asi como el
numero de dias y de horas que debe dedicar a este tipo de actividades (Latorre et
al., 2020). Hasta cierto punto, esta desregulacion en lo que respecta al disefio y a

la implementacién de las actividades practicas explica por qué hay algunas
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escuelas que terminan siendo espacios de observacion y no espacios de actuacion
que promueven la participacion en actividades propias del desempeiio
profesional (Montecinos et al., 2011); por qué es posible identificar concepciones
diversas e incluso contradictorias de lo que significa participar de manera
competente en actividades practicas en escuelas e institutos (Montecinos et al.,
2015); ¥, estrechamente vinculado con lo anterior, por qué existe una importante
discusion sobre el foco y la naturaleza de la formacion que debiese privilegiarse
durante la participacion de los futuros profesores y las futuras profesoras en este

tipo de actividades (Cisternas, 2011; Flores-Lueg & Turra-Diaz, 2019).

Efectivamente, existe una cantidad considerable de trabajos académicos en todo
el mundo que han discutido cuél debe ser el foco y la naturaleza de las actividades
escolares en las que debe participar el profesorado en formacién (e.g. Aspfords &
Eklund, 2017; Zichner, 2017). La raiz de esta discusion esta relacionada a la
busqueda de una respuesta satisfactoria al problema de la “brecha entre la teoria
y la practica educativa” (Alvarez-Alvarez, 2015; Roth et al., 2014; Carr, 1980;
Cochran-Smith & Lytle, 1999). Este problema ya aparece en registros que cuentan
con mas de cien afnos de antigiiedad (James, 1899; Dewey, 1904) y persiste hasta
el dia de hoy (Clara, 2019). En términos psicoeducativos, alude a que el
conocimiento teoérico y profesional del profesorado en formacion parece ser
insuficiente para explicar qué sentido va tomando su comportamiento en la
practica. Dicho de otra manera, para entender lo que un futuro profesor o una
futura profesora puede llegar a hacer como miembro legitimo y competente de
una comunidad educativa escolar parece no bastar con un listado de sus
conocimientos teoricos, sus competencias, sus habilidades o sus destrezas. Es
precisamente nuestra busqueda por una potencial respuesta tentativa a este

problema la que justifica la puesta en marcha de la presente tesis doctoral.

Desde nuestro punto de vista, existen al menos cuatro hipdtesis constructivistas
de orientacion sociocultural diferentes sobre el origen de este problema y, por
consiguiente, existen también cuatro posibles soluciones. En el caso de la primera
hipotesis, el origen de la brecha estaria vinculado a las dificultades del
profesorado en formacion para apropiarse de ciertos artefactos teoricos, o para

vincular dichos artefactos con lo que realmente ocurre en las practicas educativas
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(Clara & Mauri, 2010a). En otras palabras, los futuros profesores y las futuras
profesoras no tendrian el suficiente conocimiento teérico para disefiar e
implementar estrategias pedagogicas que apunten a la promocién de la identidad
de aprendiz, de las competencias relacionadas con aprender a aprender y de las
trayectorias personales de aprendizaje diversas y ricas. Siguiendo esta logica, la
solucion mas pertinente seria el aumento y la diversificacion de la formacion
teorica. La reduccion de la brecha se conseguiria si se mejoran las actividades
educativas en las que los futuros profesores y las futuras profesoras se apropian

de mas, y mas diversos, artefactos teoricos.

En el caso de la segunda hipétesis, la brecha entre la practica educativa y la teoria
seria el resultado de la escasa capacidad del profesorado en formaciéon para
reconocer en qué situaciones emplear su conocimiento teorico o, dicho de otra
manera, para construir representaciones situacionales (Clara, 2020). Quienes
defienden esta idea, sostienen que incluso aquellos aprendices que cuentan con
una formacion tedrica avanzada tienen problemas para identificar cuales son las
situaciones que son clave para su formacion, qué caracteristicas tienen dichas
situaciones y como deben afrontarlas (Clara, 2014). Estos problemas serian los
que provocarian que gran parte del profesorado en formacién no sea lo
suficientemente competente como para emplear de forma adecuada su
conocimiento teoérico (Clara & Mauri, 2010b). En este caso, la reduccion de la
brecha se conseguiria si se acompafia a los futuros profesores y las futuras
profesoras en el proceso de aprender a identificar cuales son las situaciones mas
importantes que viven al momento de participar en las actividades escolares

formativas.

La tercera hipotesis es que la brecha entre la teoria y la practica educativa seria el
fruto de la escasa atencién que se le dedica durante la etapa formativa al proceso
de construccion de la identidad profesional docente de cada alumno y cada
alumna (Monereo & Badia, 2020; Monereo, 2019). Al no contar con apoyo para
construir una identidad profesional que les habilite para reconocerse y ser
reconocidos como miembros legitimos en sus comunidades educativas, los
futuros profesores y las futuras profesoras no siempre podrian posicionarse y dar

una respuesta adecuada a las demandas de su practica, incluso aunque cuenten
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con un repertorio amplio de conocimientos teoricos y practicos (Contreras, 2013).
Por ello, 1a mejor solucion seria centrar la formacion practica del profesorado en
el reconocimiento de sus posicionamientos en la comunidad educativa y, en

definitiva, en el proceso de construccion de sus identidades profesionales.

Para finalizar este breve listado, la cuarta hipotesis también alude a la
importancia de la construccion de la identidad profesional docente, pero sitta el
origen del problema en las experiencias de aprendizaje que catalizarian dicha
construccion (Flores, 2020; Nguyen et al., 2014). En otras palabras, la brecha
entre las teorias del profesorado en formacién y sus practicas educativas seria
causada por la ausencia de un itinerario sistemaético de trabajo focalizado sobre
las diversas experiencias vividas al momento de participar en actividades
inmersivas en las escuelas. En realidad, quienes defienden esta postura afirman
que cualquier experiencia vivida a lo largo y a lo ancho de la vida puede servir
como punto de partida para construir una experiencia subjetiva de aprendizaje
valiosa desde el punto de vista identitario (e.g. Prabjandee, 2019). En este
sentido, es legitimo pensar que las trayectorias personales de aprendizaje previas
del profesorado en formacion, tanto en lo que respecta a sus aprendizajes en
contextos escolares como en lo que respecta a sus aprendizajes en otros contextos
no educativos, también serian fundamentales para entender la construccion
identitaria. Seria este trabajo lo que permitiria al profesorado en formacién
construir y desarrollar su identidad profesional docente y, por consiguiente,

reducir la brecha (Zhu et al., 2020).

En nuestra opinion, tanto la tercera como la cuarta hipotesis apuntan en la
direccion correcta ya que ponen de manifiesto la importancia que tiene la
construccion y el desarrollo de la identidad profesional del profesorado para su
formacion y, particularmente, para su formaciéon practica en las escuelas. Sin
embargo, la cuarta hipdtesis nos parece mas 1til por dos motivos. El primero es
que hace explicito que la identidad profesional docente, como cualquier otra
identidad, no emerge solamente tras ocupar una posicién, sino también como
consecuencia de un proceso discursivo sumamente complejo que ocurre como
consecuencia de la construccion de experiencias subjetivas de aprendizaje

(Falsafi, 2011). Esto quiere decir que para que los futuros profesores y las futuras
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profesoras puedan reconocerse y ser reconocidos como miembros competentes
de una comunidad educativa no basta con que ocupen una o varias posiciones
durante una actividad educativa, sino que también es indispensable que sean
capaces de atribuirles un sentido a dichas posiciones en funcion de, por un lado,
las propias caracteristicas que tienen las actividades en la practica y, por otro

lado, de sus biografias.

El segundo motivo es que, de hecho, la cuarta hipotesis permite formalizar las
otras hipotesis como piezas de un tnico rompecabezas. Al ser construcciones
discursivas que las personas elaboran sobre aquellas actividades en las que
reconocen que han aprendido algo sobre si mismas y sobre el mundo que les
rodea (Engel et al., 2019), las experiencias subjetivas de aprendizaje no solo
permitirian la emergencia y el desarrollo de la identidad profesional docente, y/o
de cualquier otra identidad, sino que también permitirian la construcciéon de
artefactos teoricos y situacionales. En consecuencia, la brecha entre las teorias
del profesorado en formacion y sus practicas educativas seria el fruto de las
dificultades para articular los posicionamientos, los conocimientos y las
representaciones situacionales al momento de construir experiencias subjetivas

de aprendizaje.

1.3. La configuracion de la identidad de aprendiz y su

entrelazamiento con la identidad profesional docente

Llegados a este punto, nuestra premisa es que la identidad de aprendiz puede
jugar un papel relevante no sélo en el desarrollo de las competencias que le
permiten a cada futuro profesor y a cada futura profesora aprender a aprender,

sino también en la conformacion inicial de su identidad profesional docente.

Falsafi (2011, p.6) define la identidad de aprendiz como un “artefacto conceptual
que contiene, conecta y posibilita la reflexion sobre las experiencias de
convertirse -y ser- alguien que aprende”. Asi definida, seria 16gico asumir que

las personas pueden wusarla para orientar y reorientar su actividad
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interpsicolégica, por una parte, y para transformar el flujo y la estructura de su
actividad intrapsicolégica, por otra (Vygotsky, 1978). En el plano
interpsicologico, reconocerse como un determinado tipo de aprendiz orientaria
la participacién y la forma de participar de cada persona en situaciones o
actividades concretas de aprendizaje. E inversamente, la participacién en unas
determinadas situaciones o actividades concretas de aprendizaje permitiria ser
reconocido por los demas como un tipo determinado de aprendiz (Wenger, 1998).
Por ejemplo, seria muy probable que una futura profesora que se define a si
misma como alguien que aprende con facilidad sobre temas vinculados a la
evaluacion participe de forma voluntaria en actividades relacionadas
directamente con ese ambito; y es igualmente muy probable que consiga
aprender cosas significativas en ese tipo de situaciones y, por ende, sea

reconocida positivamente por los demas.

En el plano intrapsicoldgico, la identidad de aprendiz intervendria en dos
procesos, al menos. En primer lugar, el grado de conciencia sobre la propia
identidad de aprendiz haria que las personas sean mas o menos capaces para
reconocer mas y mejor tanto aquellos aspectos clave de sus trayectorias
personales como aquellas caracteristicas especificas de las practicas educativas
en las que participan (Falsafi, Coll & Valdés, 2010). Dicho de otra manera, los
componentes de las experiencias subjetivas y sus conexiones dependerian, al
menos en parte, de la identidad de aprendiz previamente construida. Y, al revés,
las experiencias subjetivas vividas durante la participacion en diversas
actividades permitirian a cada futuro profesor o futura profesora desarrollar su
identidad de aprendiz y alinearla de manera mis o menos coherente con su

identidad profesional docente.

En segundo lugar, la identidad de aprendiz intervendria en la construccion de
otras identidades. Mas especificamente, intervendria en la conformacion inicial
de la identidad profesional docente. Nuestra suposicion apunta en dos
direcciones. En una direccion, a medida que un futuro profesor o una futura
profesora se reconoce como aprendiz mas o menos apto se facilitaria o se
dificultaria que llegue a reconocerse como un miembro competente de la

comunidad docente. Volvamos al ejemplo de la futura profesora para ilustrar este
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punto. Si es capaz de reconocerse a si misma -y de ser reconocida por otras
personas, evidentemente- como una aprendiz competente en el ambito de la
evaluacién, poco a poco ira convirtiéndose en una docente cada vez menos
periférica en las practicas propias de la comunidad educativa, concretamente en
las practicas de evaluacién, y pasard a actuar como una profesora habil en
evaluacion y construira significados sobre si misma como profesora especialista
en evaluacion. En la direccion opuesta, a medida que cada aprendiz se va
reconociendo como un profesor o una profesora con determinadas
caracteristicas, conocimientos y valores también se iria haciendo més competente
para identificar sus puntos ciegos profesionales o, lo que es lo mismo, se haria

mas consciente de aquellos aspectos en los que necesita continuar aprendiendo.

En definitiva, en esta tesis doctoral nos hemos propuesto explorar la influencia
de la identidad de aprendiz en la conformacion inicial de la identidad profesional
docente a partir del estudio de las experiencias subjetivas de aprendizaje de un
grupo de futuros profesores y futuras profesoras. En dltima instancia,
comprender mejor como opera la construccion de la identidad profesional
docente, y hasta qué punto la identidad de aprendiz puede llegar a tener una
influencia en dicha construccion, puede ayudarnos a mejorar la formacion del
profesorado, especialmente en lo que concierne a su incorporacion temprana a

las practicas educativas.
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Capitulo 2.
Marco teorico

En este capitulo fijaremos una serie de coordenadas tedricas tutiles para entender
el punto de vista desde el que hemos planteado la presente tesis doctoral. Para
hacerlo, hemos decidido organizar la informacion de la siguiente manera. Para
comenzar, trataremos de enumerar y explicar los debates méas importantes sobre
identidad que siguen abiertos actualmente en el campo de la investigacion
psicoeducativa. Desde nuestro punto de vista, el origen de cada uno de estos
debates radica en las interrogantes derivadas de la reflexion que han provocado
los sistemas filosoficos de Platén, Descartes y Hegel, respectivamente. En
consecuencia, hemos intentado explicar estos debates organizandolos en funcién
de dichos origenes filosoficos. Inmediatamente después explicaremos una serie
de ideas y conceptos anclados a la tradicion académica constructivista de
orientacion sociocultural. Mas concretamente, explicitaremos nuestra postura
sobre la identidad, sobre la identidad profesional docente, sobre la identidad de
aprendiz y sobre la naturaleza de los procesos sociales y psicolégicos que
permiten la emergencia y el desarrollo de ambas. Para finalizar, apuntamos
algunas hipotesis que permiten imaginar como la identidad de aprendiz influiria

sobre la conformacion inicial y el desarrollo de la identidad profesional docente.

2.1. Breve introduccion al estudio de la identidad: filosofia

y epistemologia

Con el paso de los afios, las discusiones sobre identidad se han multiplicado e
intensificado en el campo de la investigacion psicoeducativa. Al menos esto es lo
que se infiere, entre otras cosas, del creciente nimero de articulos sobre este tema

que han ido apareciendo en las revistas académicas especializadas (e.g. Cortéz et
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al., 2021; Garcia & Tadeu, 2018; Radovic et al., 2018). Al parecer, Hoffman (1998)
acerto al advertir hace més de veinte afios atras, no sin una pizca de inconciencia
social, que la identidad se convertia en el “pan con mantequilla de la dieta

educativa” (p. 324).

A lo anterior habria que anadir que los temas sobre los que giran las discusiones
sobre identidad en educacion se han vuelto cada vez mas especificos. Por ejemplo,
en algunas comunidades académicas las producciones mas recientes han
centrado su atenciébn en cuestiones altamente especializadas como los
movimientos centrifugos y centripetos de las posiciones del yo que componen el
self dialégico (Henry & Mollstedt, 2022) o el papel que juegan la agencia, los
intereses y la imaginacién en los procesos de configuracion y desarrollo de los

fondos de identidad (e.g. Hedges, 2020).

En este escenario, quienes invertimos nuestro tiempo y nuestra energia en
actividades vinculadas con la investigacion y/o promociéon de los procesos de
construccion y desarrollo de la identidad en el &mbito educativo nos vemos
enfrentados, tarde o temprano, a un reto ineludible. Este reto consiste en asumir
una postura, mas o menos explicita, en torno a tres discusiones que tienen mas
de ochenta anos de antigiiedad y que aluden a: (i) el caracter continuo o
discontinuo de la identidad; (ii) el caracter coherente o incoherente de la
identidad; y (iii) la naturaleza distintiva de la identidad (van Doeselaar et al.,
2018). En realidad, este reto no es sencillo. Asumir una postura en torno a estas
discusiones supone explicitar la posicion epistemologica desde la que cada uno
de nosotros y cada una de nosotras hipotetiza los procesos de construccion y

desarrollo de la identidad (Oderberg, 1993).

Logicamente, explicar de manera detallada todas las posiciones epistemologicas
que profesionales, expertos e investigadores han asumido a lo largo de los afos
ante estas discusiones escapa de los objetivos de la presente tesis doctoral. Sin
embargo, existen al menos tres posturas que si conviene explicar ya que son las
que gran parte de la comunidad académica asume de manera mas o menos

explicita (van Doeselaar et al., 2018). Las dos primeras hunden sus raices hasta
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las obras de Platon y Descartes, respectivamente. Por su parte, la tercera posicion

es el fruto de las reflexiones académicas en torno a las obras de Hegel.

Para comenzar, quienes asumen la primera postura defienden una dualidad
epistemoldgica inspirada en las reflexiones de Platon. Segin Platon, las “cosas” -
personas, objetos, contextos, situaciones, etc.- que estan a nuestra disposicion no
son sino sombras de ideas que tienen una naturaleza fija e inmutable (Ricoeur,
2014). Mas concretamente, Platon sostuvo que existe un mundo real, material y
contingente, caracterizado por la diversidad y la (de)generacion de apariencias, y
otro mundo, de naturaleza eterna e inalterable, compuesto por las ideas o
esencias. Consecuentemente, para él cualquier cosa puede ser definida como algo
cuya apariencia especifica y contingente participa de su idea general o, mejor
dicho, de su ideal. Por ejemplo, una flor con su forma particular, su olor
caracteristico y su espectro tinico de colores participaria del ideal de flor, es decir,

seria una de sus miultiples y siempre incompletas copias empiricas (ZiZek, 2015).

Esta oposicion epistemologica entre el mundo material y el mundo ideal ha
desembocado en la emergencia de dos opciones tedricas diferentes. La primera,
muy poco frecuente en la actualidad, implica situar la identidad en el mundo de
las ideas, como una esencia estatica e inmévil (e.g. Rodriguez, 2021; Crisorio,
2011). La segunda, mucho més popular, supone localizar la identidad en el mundo
material como la sustancia que verdaderamente define a alguien. En este caso
especifico, se le suele adjudicar a la identidad una naturaleza mas o menos estable
con el paso del tiempo, que es mas o menos coherente frente a maultiples
situaciones y que emerge de las distinciones que hacemos respecto a las demas

personas (e.g. Erikson, 1965; McAdams & Zapata-Gietl, 2015).

En lo que respecta a la segunda postura epistemologica, sus origenes pueden
rastrearse hasta las obras del filosofo francés René Descartes. Varios siglos
después de la muerte de Platon, Descartes llegd a la conclusion de que tanto el
mundo de las ideas como el mundo material tienen, en realidad, una naturaleza
subjetiva (Descartes, 2004). En parte, esto es lo que intent6 sintetizar en su
célebre frase: “pienso, luego existo”. Desde su perspectiva, el mundo ideal es el

fruto del pensamiento humano dirigido hacia si mismo, es decir, del proceso puro
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de pensamiento sin ningtn tipo de objeto externo. A su vez, el mundo material
seria un retorno al objeto externo y su esencia, un segundo paso posterior
necesario para afirmar la propia existencia. De ahi que si para Platon el vinculo
entre la esencia de una cosa y sus apariencias se crea cuando alguien las
superpone entre si, es decir, cuando alguien descubre que hay algo que esta
“detras”, o “méas alla”, de las apariencias, para Descartes las esencias y las

apariencias emergen del propio sujeto cuando reflexiona.

Dicho de otra manera, la diferencia fundamental entre el planteamiento
epistemolégico de Platon y el de Descartes radica en la manera en la que cada uno
caracteriza la naturaleza del mundo real e ideal y su relacion con el ser humano.
Mientras que para Platon tanto el mundo material como el mundo ideal estan
epistemologicamente separados del ser humano, que debe acceder a ellos, para
Descartes ambos mundos se originan y pueden ser conocidos desde el plano
subjetivo. Por este motivo, tiene sentido definir esta postura epistemolégica como

racional (Martinez, 2019).

Por consiguiente, quienes defienden esta postura localizan la identidad en el
nicleo mismo de la razon, como un reconocimiento del propio ser que piensa de
manera constante. Al menos hasta cierto punto, esto explica por qué en el campo
de la investigacion psicoeducativa las investigadoras y los investigadores asumen
que la identidad llega a tener una naturaleza inestable a lo largo del tiempo, mas
o0 menos cambiante en funciéon de la situacion, y que emerge a partir de las
similitudes y diferencias que encontramos en las demas personas (e.g. Holstein

& Gubrium, 2002).

Ahora bien, ambas posturas epistemologicas tienen puntos ciegos que, en nuestra
opinién, son imposibles de ignorar. Por una parte, quienes asumen la postura
platonica que sittia la identidad en el mundo material y contingente no consiguen
explicar por qué las personas experimentan de manera alternada una sensacion
de continuidad y de discontinuidad a lo largo del tiempo, de cierta coherencia e
incoherencia a través de las situaciones, y que su identidad emerge a partir de las
similitudes y de las diferencias con las deméas personas. En otras palabras, no

logran explicar de manera satisfactoria cual es la naturaleza del vinculo entre el
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mundo material y el mundo de las ideas. Por otra parte, quienes asumen la
postura racionalista no suelen tener en consideracién la naturaleza social e
historica de los actos de reconocimiento que las personas despliegan durante las
actividades en las que participan a lo largo y ancho de sus vidas. Al dejar de lado
estos aspectos, los mecanismos que comuinmente utilizan para explicar la
construccion y el desarrollo de la identidad suelen ser descritos con poca
precision y suelen estar vinculados con procesos de naturaleza cognitiva e
individual (e.g. Cohen & Sherman, 2014), por una parte, o con procesos
discursivos personales o sociales desvinculados -al menos de manera explicita-

de las practicas socioculturales en los que se despliegan, por otra (McAdams,

1993).

Precisamente la tercera postura epistemologica que es posible identificar en el
escenario contemporaneo de la investigacion psicoeducativa sobre identidad
reconoce y, de hecho, toma como punto de partida estos puntos ciegos. Esta
postura tiene sus origenes en las reflexiones académicas en torno a las obras de
Hegel (Hegel, 1874) y, dicho sea de paso, es la postura que asumimos quienes

compartimos una orientacién sociocultural o historico-cultural.

Hegel consiguié reformular la discusion epistemoldgica, probablemente sin
quererlo, al transformar tanto las esencias y apariencias platonicas como la razéon
cartesiana en acontecimientos contingentes e histéricamente situados que se
caracterizan por tener diferentes niveles de estabilidad temporal (Jaeschke,
1998). Desde su punto de vista, todas las cosas son el fruto de su propio devenir
y, por ende, no tienen una sustancia real mas alla de dicho devenir. Esto seria
cierto incluso en lo que respecta a la razon. Efectivamente, Hegel neg6 de manera
explicita que la razon tuviese algin tipo de sustancia mas alld de su propia

contingencia.

Para ilustrar este giro imaginemos una situacion hipotética. Imaginemos, por
ejemplo, que una persona le hace sin querer un comentario grosero a uno de sus
amigos, pero que ambos desean mantener lo mas intacta posible su amistad. En
este caso, lo esperable por parte de la persona seria que ofreciera una disculpa

sincera a su amigo y que éste, por su parte, agradeciera la disculpa y le restara
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importancia al asunto. De esta manera, ambos podrian alcanzar una situacion
equivalente a la del inicio, es decir, conseguirian hacer que nada pase y seguir
adelante con la amistad que les une. En este ejemplo es posible encontrar tres
aspectos fundamentales de la propuesta de Hegel. El primero es que la situacion
resultante no es realmente equivalente a la situacion inicial. El acto de molestar,
la disculpa sincera y la aceptacion de ésta por parte del amigo ponen a prueba la
amistad entre ambos personajes y, de hecho, provocan la configuraciéon de una
amistad diferente, reforzada. Esta amistad reforzada es esencialmente diferente
de la amistad inicial. El segundo aspecto fundamental es que el error de molestar
al amigo, una vez cometido, no se elimina con la disculpa. Mas bien, la disculpa
lo tacha o, lo que es lo mismo, lo barra. Aunque la persona recibe el perdén de su
amigo y la amistad se mantiene al final, “algo” ha acontecido entre ambos y ha
sido tachado. Por tanto, es “alge” y existe incluso si es negado e invisibilizado con
el fin de conseguir la mantenciéon de la amistad. Finalmente, el tercer aspecto
fundamental es que como consecuencia de todo lo anterior el acontecimiento
tachado queda inscrito en la situacion final y, por ende, se vuelve necesario para
comprender tanto su emergencia como su sentido. Esto quiere decir que para
explicarle a un tercero cudl es situacion real de la amistad entre los dos amigos es
imprescindible hacer explicito todo lo ocurrido, es decir, como se han desplegado
y articulado los diferentes acontecimientos que justifican que la amistad esté
como esta. De lo contrario, la situaciéon resulta incomprensible. En sintesis, Hegel
propone un giro epistemoldgico que le atribuye a la doble negacion o
“contragolpe absoluto” el papel protagoénico (Zizek, 2015). La doble negaciéon
supone que cada cosa surge a partir de su propia pérdida, es decir, que para que
cada cosa emerja es necesario que su causa sea negada y que, a su vez, luego dicha
negacién también sea negada. En el ejemplo, la amistad reforzada entre ambos
amigos se consigue unicamente cuando en un primer momento uno niega dicha
amistad a través del comentario grosero y, en un segundo momento, el otro niega
la importancia de dicho comentario. La amistad reforzada podria ser considerada

una amistad mucho mas “real” que la amistad previa.

En definitiva, la clave para entender la postura epistemologica que proviene de
las reflexiones en torno a las obras hegelianas radica en atribuirle al “contragolpe

absoluto” la potencialidad de crear acontecimientos contingentes e
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histéricamente situados mucho mas estables a partir de otros acontecimientos
previos. Siguiendo esta logica, no existiria realmente una brecha epistemologica
entre el mundo material y el mundo de las ideas, ni tampoco seria correcto
reducirlo todo a productos de la razéon. Mas bien, la realidad tendria una
naturaleza dialéctica contingente en la que lo biolégico y lo material son
inseparables de lo social, lo cultural y lo histérico (Dafermos, 2018).
Probablemente, Hegel tenia en mente esta postura epistemologica -que, dicho sea
de paso, en la actualidad es mas conocida como “dialéctica materialista”
(Dafermos, 2021)- cuando afirmé que el “espiritu es un hueso” (Zizek, 1985, p.
208).

En lo que respecta a la identidad, quienes asumimos la postura epistemologica
dialéctica materialista compartimos mas o menos explicitamente que ésta tiene
una naturaleza contingente e histéricamente situada y, al mismo tiempo, estable
y coherente (Falsafi, 2011). En tltima instancia, nuestras diferencias radican en
los mecanismos conceptuales que utilizamos para explicar como la identidad se
construye y se desarrolla, es decir, como ciertos acontecimientos de
reconocimiento inestables y que pueden parecer incoherentes entre si se pueden

convertir en algo mas o menos estable y coherente a lo largo del tiempo.

2.2, La identidad desde una perspectiva constructivista de

orientacion sociocultural

Con el paso de los anos, las posturas epistemologicas que hemos descrito en el
apartado anterior han ido materializdndose en multiples y diversas teorias
psicoeducativas. Algunas de estas teorias incluyen conceptos y explicaciones
utiles para describir como se crea y se desarrolla la identidad. En consecuencia,
en este apartado exploraremos un grupo delimitado de estas teorias,
especificamente aquellas que asumen una postura epistemolégica anclada a las
ideas de Hegel. Como hemos dicho antes, las teorias que toman esta postura como
punto de partida nos parecen especialmente utiles ya que permiten caracterizar

la identidad como una serie de acontecimientos que pueden ser, al mismo tiempo,
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estables e inestables, coherentes e incoherentes y distintivos e impersonales (van
Doeselaar et al., 2018). A través de esta breve exploracion buscamos distinguir
cuales son los procesos psicologicos y educativos que se proponen para explicar

qué es la identidad, como aparece y como se desarrolla.

2.2.1. Artefactos culturales: desde el significado hacia la

significacion

En el campo de la investigacidon psicoeducativa, las teorias y conceptos que son
coherentes con una postura epistemologica de corte hegeliano son aquellas que
definiriamos como constructivistas (Coll, 1996). Esto quiere decir que asumen
mas o menos explicitamente que la mente humana es el producto de un proceso
activo y continuo de construccion por parte de las personas (Prawat & Floden,
1994; Prawat, 1996). Y es que hasta cierto punto las propuestas constructivistas
intentan ofrecer respuestas a un dilema muy similar al que enfrentan los filésofos
metafisicos. Las propuestas constructivistas intentan explicar como los eventos
que se despliegan en un plano ideal, en este caso psicologico, emergen de otros

eventos que pueden tener una naturaleza material.

Si bien las teorias constructivistas coinciden en que la mente humana es el
producto de una construcciéon, lo cierto es que pueden llegar a diferir
enormemente tanto en lo que respecta a las caracteristicas de aquello que se
construye como en lo que respecta a los procesos que pueden estar implicados en
la accion constructiva. Por ejemplo, ciertos circuitos académicos que han
centrado su atencidn en la construccién y el desarrollo del “self” (e.g. Wiszniewski
& Coyne, 2002) afirman que lo que se construye son ideas, creencias y valores
que las personas van organizando y jerarquizando en sus mentes. En cambio,
existen otros grupos que sostienen que las personas construyen representaciones
sociales que no estan en la mente individual, sino Gnica y directamente en las
interacciones con otras personas. Estas representaciones sociales permitirian que

cada persona pueda reconocerse a si misma dentro de un determinado contexto
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discursivo y que, al mismo tiempo, todas las personas dentro de ese contexto

puedan reconocerse y posicionarse entre si (Moscovici, 2001).

A diferencia de quienes defienden estas ideas -que, dicho sea de paso, podriamos
caracterizar como constructivistas de orientaciéon cognitiva o de orientacién
discursiva, respectivamente (Coll, 1996)-, nosotros estamos convencidos de que
aquello que se construye es un conjunto de artefactos culturales cargados de
significados sobre el mundo que nos rodea y sobre nosotros mismos, que es tanto
intrapsicologico como interpsicologico. En este sentido, nuestra postura es afin
con una serie de trabajos que han sido publicados en el marco de una comunidad
amplia de investigadores, profesionales y expertos que se han apropiado de las
ideas contenidas en las obras de Piaget, Vygotsky o Bajtin y que, tras anos de
investigacion e intervencion, las han documentado y ampliado (e.g. Rosa &
Valsiner, 2018; Coll et al., 2017; Engestrom & Sannino, 2021; Gonzalez-Rey &

Patino, 2017).

Desde este punto de vista, se asume que la mayor parte del tiempo las acciones
de las personas estdn mediadas por artefactos culturales como herramientas y
signos (Vygotsky, 1987; Cole, 1996). Estos artefactos les permiten actuar
“inteligentemente” sobre las situaciones, es decir, con un mayor control sobre lo
que ocurre y con un grado mucho mayor de autonomia. Y es que los artefactos
culturales les permiten a las personas construir y negociar significados que, a su
vez, les permiten controlar tanto la actividad de los demas como la propia. Quiza

el ejemplo mas sencillo y comun es el uso del lenguaje. Para Luria:

“La enorme ventaja [de utilizar artefactos culturales] es que el
mundo se duplica. En ausencia de palabras, los seres
humanos tendrian que ocuparse soélo de aquellas cosas que
pueden percibir y manipular directamente. Con la ayuda del
lenguaje, pueden ocuparse de unas cosas que no han
percibido siquiera indirectamente y de otras que eran parte
de la experiencia de generaciones anteriores. Asi, la palabra
aintade otra dimensiéon al mundo de los humanos... los

animales tienen un solo mundo, el mundo de los objetos y las
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situaciones. Los humanos tienen un mundo doble” (Luria,

1981, p. 35).

Volvamos s6lo por un momento al ejemplo de la disculpa que presentamos en el
apartado anterior. Lo mas probable es que cada una de las acciones de las dos
personas involucradas en la situacién estuviese mediada por su utilizacion no de
uno, sino de un verdadero arsenal de artefactos culturales como palabras y gestos
cargadas de significados. Por una parte, quien lastim6 a su amigo debi6 utilizar
palabras y/o expresiones corporales para disculparse con él e intentar que todo
se mantuviese igual. Por otra, el amigo también debi¢ utilizarlas, pero para
aceptar la disculpa. En ambos casos, la utilizacion de las palabras y expresiones
como artefactos culturales tenia una finalidad especifica y cumplia una funcién
(Miettinen, 2006; Wartofsky, 1979). Hubiese sido muy dificil, por no decir
imposible, que se consiguiera el objetivo final de la interaccién sin la utilizacion
de artefactos culturales articulados entre si y cargados de significados orientados

al cumplimiento de unas metas determinadas.

Coherentemente con lo que hemos dicho hasta aqui, para nosotros la identidad
seria un arsenal especifico de artefactos culturales cargados de significados que
cada persona construye con el proposito de reconocerse a si misma y de ser
reconocida por los demaés (Coll & Falsafi, 2010). En la practica, la mayor parte del
tiempo las personas utilizan su identidad con el objetivo de regular y transformar
tanto el flujo como la estructura de sus propios procesos psicoldgicos, por una
parte, y de posicionarse ante uno o varios aspectos del mundo y para orientar y
reorientar tanto las propias acciones como las de los demas, por otra. Por este
motivo, no es de extranar que en la actualidad algunos investigadores estén
abandonando el concepto genérico de “identidad” y estén comenzando a hablar

de “artefactos identitarios” (Leander, 2002; Hod & Dvir, 2022).

Quienes han explorado en profundidad el uso de los artefactos culturales en
diferentes contextos coinciden en que su potencia radica en su doble naturaleza,
material e ideal (e.g. Ilyenkov, 1979; Clara, 2010a; Roth & McGinn, 1998). En
primer lugar, los artefactos culturales tienen una naturaleza material, ya que son

objetos -aqui entendidos en un sentido amplio, es decir, no sélo como cosas
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materiales, sino también como personas, eventos, infraestructura, etc.- que estan
distribuidos en el mundo que nos rodea. Estos objetos pueden ser mas o menos
tangibles, como nuestro cuerpo fisico o el sonido de nuestro nombre, y pueden
ser mas o menos estables temporalmente, como un tatuaje o una muletilla que
empleamos con frecuencia. En segundo lugar, los artefactos culturales también
tienen una naturaleza ideal, en la medida en que cristalizan ciertos significados
negociados personalmente y con otras personas sobre el mundo o sobre nosotros
mismos. Por ejemplo, dos mujeres pueden peinarse de la misma manera, pero
una puede pensar que su peinado es valiente y la otra puede pensar que es
demasiado recatado. Al tener esta doble naturaleza, material e ideal, los
artefactos culturales les permiten a las personas crear vinculos de

interdependencia con su entorno fisico y con la cultura.

Precisamente en esta inseparabilidad entre los objetos y los significados que les
cargamos parece estar la diferencia fundamental entre las ideas sobre identidad
articuladas en torno a una orientacion sociocultural y las ideas articuladas en
torno a orientaciones cognitivas y discursivas. Desde la perspectiva de las
propuestas de orientacion cognitiva y discursiva, aquello que se construye tiene
una naturaleza eminentemente ideal y representacional (e.g. Karmiloff &
Karmiloff-Smith, 2002). En cambio, desde una perspectiva constructivista de
orientacion sociocultural aquello que se construye esta distribuido siempre en el
plano material a través de los objetos y, al mismo tiempo, en el plano ideal a través

de los significados. Muy acertadamente, el antropélogo Leslie White escribio:

“Por una parte, un hacha tiene un componente subjetivo; no
tendria significado sin un concepto y una actitud. Por otra
parte, un concepto o actitud no tendria significado sin la
expresion abierta, en la conducta o en el habla (que es una
forma de conducta). Todo elemento cultural, todo rasgo
cultural, por tanto, tiene un aspecto subjetivo y uno objetivo”

(White, 1959, p. 236).

Aunque hablar de significados y objetos condensados en artefactos culturales

resuelve la cuestion relativa a qué se construye, lo cierto es que no explica por si
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solo como ocurren los procesos de significacion que permiten a cada persona
transformar una y otra vez los objetos y eventos en artefactos culturales. En otras
palabras, no explica como las personas consiguen crear, articular, compartir y
negociar una y otra vez los significados que les atribuyen a los artefactos
culturales y que les facilitan tanto el reconocimiento propio como el de los demés.
Al respecto, en la literatura cientifica especializada que comparte una orientacién
sociocultural es posible identificar una hipotesis bastante aceptada. Esta
hipotesis esta estrechamente vinculada a los conceptos de “internalizacion”
(Vygotsky, 1978; Scribner & Cole, 1978) y “apropiacion” (Rogoff, 1993; Zittoun &
Gillespie, 2015).

Ambos conceptos presuponen que a medida que una persona actia en diversos
contextos de actividad va accediendo a los artefactos culturales disponibles,
dominando progresivamente su uso. Vygotsky formul6 esta idea de forma
brillante, aunque muy amplia, cuando explic6 su ley genética general del
desarrollo: “cualquier funcién, presente en el desarrollo cultural del nito,
aparece dos veces o en dos planos distintos. En primer lugar aparece en el plano

social, para hacerlo, luego, en el plano psicolégico” (Vygotsky, 1987, p. 163).

Sin embargo, se ha entablado un intenso debate sobre la mejor manera de
concretar esta idea, es decir, en torno a lo que realmente implica “dominar” de
manera progresiva los artefactos culturales y sus significados (Arievitch & van der
Veer, 1995; Lawrence y Valsiner, 1993). Leontiev y sus seguidores afirmaron que
“dominar” consistiria en internalizar los artefactos culturales y los significados,
es decir, transformar la actividad externa significativa orientada a objetos en
formas mentales de actividad interna (Cole, 1999; Kozulin, 1986; Wertsch, 1981).
En cambio, Vygotsky y otros investigadores han sugerido que “dominar”
representaria mas bien el desarrollo gradual de la competencia de formar una
conciencia que esté estructurada como las interacciones humanas (Luria, 1979;
van der Veer & Valsiner, 1991; Vygotsky, 1978). Mas especificamente, las
personas se apropiarian de los significados que los demas les atribuyen a los
artefactos culturales que se utilizan durante las interacciones y se volverian
capaces de construirlos y reconstruirlos por si mismos. Por cierto, segiin Vygotsky

este proceso seria clave ya que conduciria a una serie de transformaciones
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radicales en todo el funcionamiento psicologico, que se volveria cada vez mas y

mas capaz de significar y, por tanto, cada vez méas voluntario y libre (Vygotsky,

1978).

Para nosotros, el matiz entre el concepto de internalizacion y el de apropiacion es
fundamental. En efecto, estamos convencidos de que la identidad no es el
resultado de una transformacién de actividades externas en formas mentales de
actividad interna, sino que mas bien es el fruto de la construcciéon y
reconstruccion de significados, en un plano intrapsicologico, que estan
organizados siguiendo la l16gica de los artefactos culturales que utilizamos en un
plano interpsicologico. Las personas comenzamos utilizando artefactos
culturales y construyendo significados sobre quiénes somos para controlar y
organizar las actividades en las que interactuamos con otros, y terminamos
haciendo uso de estos artefactos y de sus significados para (re)estructurar nuestra

propia actividad mental (Zittoun et al., 2013).

Ahora bien, independientemente de este matiz ninguna de las dos opciones
parece ofrecer una explicacion verdaderamente satisfactoria a la pregunta que
planteamos antes. Es decir, ni la internalizaciéon ni la apropiacién parecen
explicar con la precisidon necesaria los procesos que les permiten a las personas
construir de manera articulada y jerarquizada, en un plano intrapsicologico, los
significados sobre si mismos y sobre el mundo que emergen y circulan en el plano
interpsicolégico, cultural e histérico a través de los artefactos culturales. éComo
se desarrolla nuestra capacidad para significar de manera cada vez més compleja
y articulada los objetos que nos rodean y nuestra propia conciencia, hasta el punto
de crear y desarrollar artefactos culturales que pueden ayudarnos a controlar
tanto nuestra actividad como la de los deméas? Y, mas concretamente, ¢como

creamos y transformamos realmente nuestra identidad?
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2.2.2. La significacion como transaccion entre la persona y su

contexto

Quiza un buen punto de partida para intentar dar una respuesta mas detallada a
estas preguntas sea la nociéon de significacion que se encuentra en el nicleo
mismo de la creacion y el desarrollo de los artefactos culturales (Vassilieva &
Zavershneva, 2020). Anteriormente, hemos afirmado que la mayor parte del
tiempo los seres humanos no actuamos de manera directa sobre el mundo, sino
que lo hacemos interponiendo un arsenal variado y complejo de artefactos
culturales, como el lenguaje. A su vez, también hemos sefalado que estos
artefactos tienen una naturaleza doble, material e ideal. Dentro de este marco, la
significacion seria el evento, de naturaleza situada y dialéctica, en el que lo
material y lo ideal se encuentran, colisionan y se funden (Zizek, 2015). En otras
palabras, seria el proceso psicologico global y complejo en el que cada persona se
implica al momento de desplegar una accién a través de un objeto y con un

proposito determinado (Zavershneva & van der Veer, 2018).

En consecuencia, si antes definimos la identidad como un arsenal especifico de
artefactos culturales cargados de significados que cada persona construye con el
proposito de reconocerse a si misma y de ser reconocida por los demés, ahora
podriamos definir la significaciéon como el proceso que les permite a las personas
(re)construir significados y atribuirselos a aquellos artefactos culturales que les

permiten reconocerse y ser reconocidas.

La significacion ocurre cuando en una situacion determinada el sistema
psicologico de una persona se despliega de manera articulada y mas o menos
gradual para llevar a cabo, a través de uno o varios objetos, una accién orientada
hacia un propoésito. En ese instante, se forma una unidad indivisible que marca
un quiebre y un salto cualitativo respecto a su pasado y que, como tal, adquiere el
estatus de una transaccion en la que cada elemento se vuelve capaz de generar y
determinar a los demas (Roth, 2019; Dewey & Bentley, 1946). Gracias a la
significacion, las caracteristicas particulares de una persona convergen y se

vinculan con objetos distribuidos en un plano material concreto, permitiendo la
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accion sobre uno mismo o sobre las caracteristicas de la situaciéon. Pero no so6lo
eso. Al mismo tiempo, gracias a la significacion la persona también consigue crear
vinculos con una serie de aspectos variados de la cultura y de la sociedad en la

que vive y en la que dicha situacion se despliega (Wertsch, 1985; Wertsch, 1991).

Siguiendo esta logica, hay dos aspectos de la significacién que nos gustaria
subrayar especialmente. El primero es que la significacion supone el despliegue
articulado y gradual de la totalidad del sistema psicolégico de una persona o, al
menos, de gran parte de dicho sistema (Zavershneva & van der Veer, 2018). Esto
quiere decir que cuando alguien se involucra en un proceso de significacion se
ponen en marcha todos, o casi todos, sus procesos psicologicos. Cada proceso
puede estar mas o menos implicado y, al mismo tiempo, puede involucrarse de
una manera cualitativamente diferente. Sin embargo, cada proceso esta
sedimentado sobre los demas y es inseparable de ellos. Entre otras cosas, esto
explica por qué parece ser imposible en la practica separar el pensamiento de las
emociones, las percepciones, la atencion, el habla y la memoria, etc. (Brinkmann,
2006; Swain, 2013). Y también explica por qué los resultados de cada proceso de
significacion son anicos en términos cualitativos, es decir, por qué los artefactos
culturales construidos como consecuencia del proceso de significaciéon no so6lo
quedan cargados de significados compartidos culturalmente, sino también de un

sentido tnico y personal (Zavershneva & van der Veer, 2019).

En varias de sus publicaciones, Gonzalez-Rey y sus colaboradores han descrito el
despliegue integral del sistema psicologico durante la significacion en términos
de sentidos subjetivos y configuraciones subjetivas (e.g. Gonzalez-Rey, 2008;
Gonzalez-Rey, 1997; Gonzalez-Rey, 2010). Desde esta perspectiva, cuando una
persona se involucra en la construccion y utilizacion de un artefacto cultural su
sistema psicolégico produce un sentido subjetivo. Los sentidos subjetivos son
“unidades simbdlico-emocionales que emergen como el lado subjetivo de las
experiencias humanas, de la manera en que la experiencia aparecié para un
individuo en sus diferentes relaciones sociales” (Gonzalez-Rey, 2014, p. 15).
Como la produccién de un sentido subjetivo ocurriria en el marco de una
experiencia, y las experiencias son complejas y se van sucediendo unas a otras a

lo largo del tiempo (Quinones, 2016; Quinones, 2013), en una misma experiencia
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suelen emerger multiples sentidos subjetivos que estan vinculados entre si en
unas estructuras dindmicas denominadas configuraciones subjetivas. Las
configuraciones subjetivas serian, entonces, el fruto de la produccién de sentidos
subjetivos durante una experiencia vivida y, al mismo tiempo, también serian las
estructuras que regulan la propia produccién. Gonzalez-Rey explica ambos

conceptos de la siguiente manera:

El sentido subjetivo esta en un movimiento sin fin, en el curso
del cual emergen cadenas dindmicas de sentidos subjetivos y
dentro del cual un sentido subjetivo se integra continuamente
a otros para formar configuraciones subjetivas. A su vez, este
proceso dinamico de los sentidos subjetivos se transforma en
un sistema subjetivo abierto autorregulador y generativo
cuyo movimiento se convierte en una fuente permanente de
nuevos sentidos subjetivos en el desempefio humano en curso.
Estos sistemas subjetivos autorreguladores y generativos son

configuraciones subjetivas (Gonzalez-Rey, 2014, p. 15).

Conviene subrayar que las emociones juegan un papel fundamental en la
propuesta teorica de Gonzalez-Rey (Gonzalez-Rey, 2000). Para él, las emociones
son el pilar que sostiene la actividad constante del sistema psicolégico ya que
permiten la emergencia de procesos simbolicos que, a su vez, evocan nuevas
emociones. En este sentido, esta propuesta busca que nuestra atencion deje de
centrarse en los componentes cognitivos y representacionales de los significados
que emergen como consecuencia de la significacion y se dirija hacia la plasticidad
que tienen las emociones para evocar procesos simbolicos, y para ser evocadas

por éstos.

En definitiva, la propuesta conceptual de Gonzalez-Rey nos permite caracterizar
el despliegue del sistema psicologico durante la significaciéon como un proceso de
caracter generativo, sistémico y, en ultima instancia, subjetivo. Cuando una
persona se implica en la significacion de un objeto desarrolla una estructura
especifica de activaciéon de sus procesos psicolégicos o, lo que es lo mismo, crea

una serie de sentidos subjetivos que se articulan en configuraciones subjetivas
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(Gonzalez-Rey, 2010). Esta estructura de sentidos y configuraciones seria el
nicleo mismo de la subjetividad, ya que le daria una direccion y una intensidad

Unicas al proceso constructivo que ocurre durante la significacion.

El segundo aspecto de la significacion que nos gustaria subrayar es que ésta
ocurre en situaciones materiales, sociales, culturales e historicas concretas o, lo
que es lo mismo, ocurre en determinados contextos de actividad (Lave, 1988;
Lyons 1977; Rogoff & Lave, 1984). Tradicionalmente, cuando se hace referencia
al contexto en el que ocurre algo se asume que este contexto es como un recipiente
que contiene, 0 como un marco que delimita (Lave, 1991). Muy acertadamente,

McDermott senalé:

Todos los usos corrientes del término "contexto" se refieren a
un espacio vacio, a un recipiente en el que se colocan otras
cosas. Se trata del "con" que contiene al "texto", de la sopera
que contiene la sopa. Como recipiente, la sopera define los
contornos de su contenido; surte efecto solo en los limites del
fenoémeno que se esta analizando (...) La sopa no moldea a la
sopera, y por cierto la sopera no altera la sustancia de la
sopa. Texto y contexto, sopa y sopera (...), pueden ser
separados y estudiados analiticamente sin hacer hincapié en

la complejidad (McDermott, 1996, p.282).

Por el contrario, nosotros pensamos que el contexto ha de ser descrito como una
estructura dinamica y multinivel de relaciones sociales que pueden estar mas o
menos reificadas en el mundo material y, al mismo tiempo, pueden ser mas o
menos estables en el tiempo (Cole, 1995). Describirlo de esta manera nos ayuda a
apartar la imagen tradicional del contexto como un recipiente o un marco y, acto
seguido, nos invita a imaginarlo como aquello con lo que nos vinculamos o

aquello que entretejemos de manera activa (Erstad, 2012; Jornet & Erstad, 2018).

Sin 4nimo de entrar en demasiados detalles, esta definicion de contexto de
actividad permite la convergencia de las dos perspectivas que suelen asumir los

miembros de la comunidad académica que comparten una orientacion
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sociocultural (Chaiklin & Lave, 1996). Por un lado, rescata la relacion
intersubjetiva que se teje entre quienes participan en una interaccidn social, es
decir, rescata la contextualizacion momento a momento que se va generando a
partir de la significacion (Mercer & Littleton, 2007). Y, por otro lado, también
rescata la naturaleza historica, comunitaria y regulada de las relaciones que se
entablan en un determinado marco espaciotemporal entre personas
comprometidas en el despliegue de unas acciones especificas (e.g. Kerosuo &

Engestrom, 2003).

En sintesis, el proceso de significacion supone el despliegue articulado y gradual
de la totalidad del sistema psicologico, que se vehicula hacia uno o varios objetos
y se materializa a través de su uso en un contexto de actividad determinado. Como
consecuencia, las acciones de una persona se vuelven intencionadas y, mas
importante ain, “mediadas” por objetos que se vuelven verdaderos puntos de
encuentro o, como dijimos antes, de transaccion, entre las caracteristicas
particulares de una persona y las caracteristicas materiales, sociales, culturales e

historicas de la situacion especifica que enfrenta (Dewey & Bentley, 1946).

2.2.3. Vivencias, experiencias Yy experiencias subjetivas de

aprendizaje

Dicho esto, en la practica muy pocas veces las personas enfrentan situaciones que
requieran la significacion de un tnico objeto aislado de los demas. Por el
contrario, lo mas comun es que en una misma situacion se requiera el despliegue
de multiples procesos de significacion, simultaneos o secuenciales, para intentar
dotar de sentido la coexistencia de miultiples personas, circunstancias, objetos,
eventos e infraestructuras (Bodker & Andersen, 2005). Por esta razon, parece ser
necesario que expliquemos no sélo lo que sucede cuando las personas significan
un objeto aislado, sino también lo que sucede cuando se despliegan procesos
paralelos o secuenciales de significacion que terminan por tener una naturaleza
articulada, global y jerarquica porque involucran maultiples objetos anclados a

una misma situacion (Gonzalez-Rey, 2010).
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Vygotsky escribié directamente sobre este tema en varios de sus trabajos
(Vygotsky, 1929; van der Veer & Valsiner, 1991; Vygotsky, 1991). En ellos, utilizo
el concepto de “perezhivanie” para hacer referencia a los procesos de significacion
de este tipo. Si bien en la actualidad la traduccién de la palabra “perezhivanie” al
espaiol sigue siendo objeto de debate -las opciones que se barajan con mas
frecuencia son “experiencia emocional”, “experiencia vivida”, “experienciacion” o
simplemente “experiencia” (Blunden, 2016)-, lo importante es que a través de ella
Vygotsky intent6 sintetizar una unidad minima de la conciencia que fuese méas
alla de la transaccion que se despliega al significar una palabra aislada y que, por
tanto, tomase como punto de partida el conjunto de transacciones que las
personas entablan en un momento determinado con los diferentes elementos que

componen su contexto de actividad especifico (Gonzalez-Rey, 2016; Michell,

2016).

En “The problem of the environment” (van der Veer & Valsiner, 1991) Vygotsky
explico este concepto a partir del caso de tres ninos de una misma familia, cuya
madre presentaba un problema con el abuso del alcohol. Vygotsky argumento6 que
la perezhivanie de cada nifio en la familia tendria una influencia diferente en el
desarrollo de cada uno de ellos, incluso aunque la situacion que enfrentasen fuera
la misma. La diferencia estaria en como la “conciencia del mismo evento tendria
diferente significado para cada niiio” (van der Veer & Valsiner, 1991, p. 342). En

sus propias palabras:

¢Como puede uno explicar por qué exactamente las mismas
condiciones ambientales ejercen tres tipos diferentes de
influencia sobre estos tres ninos diferentes? Se puede explicar
porque cada uno de los nifios tiene una actitud diferente ante
la situacion. O, como podriamos decir, cada uno de los nifnos
experimenté la situacion de una manera diferente. Parece
que, si tenemos en cuenta que la misma situacién ha sido
vivida por tres ninos de tres maneras diferentes, la situacion
ejercio una influencia en su desarrollo (van der Veer &

Valsiner, 1991, p. 340).
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Mas especificamente, Vygotsky conceptualizo la perezhivanie como un fen6meno
psicologico de caracter complejo y refractario que ocurriria en la frontera entre la
persona y su entorno como un todo. En esta frontera, la persona se volveria
consciente de si misma, y se podria construir a si misma, al ponerse en relacion
con los eventos, circunstancias, personas, objetos e infraestructura de la situacion
que afronta (Clara, 2016). Asi, la perezhivanie describiria la manera en la que
cada persona vive e interpreta el contexto de actividad en el que participa en un

momento determinado (Veresov, 2020; Roth & Jornet, 2014).

En consonancia con lo anterior, una perezhivanie tendria, por lo menos, tres
caracteristicas distintivas. La primera, es que seria un fenémeno refractario -o, lo
que es lo mismo, transaccional-, es decir, que seria un fenémeno en el que una
persona y la totalidad de su entorno entrarian en contacto y se transformarian
mutuamente (Roth, 2019). La segunda es que seria un fen6meno unitario, en el
que seria imposible separar lo emocional de lo cognitivo o de lo volitivo. Y,
finalmente, la tercera caracteristica de una perezhivanie es que seria
experimentada por cada persona como un flujo mas o menos constante por el que

transcurre la vida (Membrive, 2022).

Vale la pena precisar que cuando una persona experimenta una perezhivanie
puede hacerlo con un grado variable de conciencia y explicitacion de los objetos
y de las situaciones. Por ejemplo, en el dia a dia el nivel de consciencia podria ser
minimo, como cuando una persona se cepilla los dientes por la mafiana en piloto
automatico, es decir, sin prestar mucha atencion a nada en particular y sin pensar
profundamente. O el nivel de conciencia podria ser mayor, como ocurre con
frecuencia cuando se enfrenta un dilema que obliga a tomar una decision sobre
qué hacer o qué decir en una situaciéon concreta. En este caso puntual, la
conciencia también se experimentaria como un flujo constante, pero sobre dicho
fluyjo se superpondria la emergencia de artefactos especificos que estarian

estrechamente vinculados entre si.

Asimismo, también vale la pena precisar que la perezhivanie que vive una persona

no so6lo se caracterizaria por el grado de conciencia y explicitacion de los objetos
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y las situaciones que permite. También se caracterizaria por la finalidad con la
que se despliega. En este sentido, nos parece ttil plantear una distinciéon entre
dos tipos diferentes de perezhivanie, que podriamos denominar como “vivencias”
y “experiencias subjetivas”. La principal diferencia entre unas y otras no seria
unicamente, y hasta cierto punto, el grado de conciencia que se alcanza, sino
también el grado de implicacion de procesos discursivos relacionados con la
utilizacion del lenguaje para narrar y resignificar las vivencias. Esta distincion
permitiria distinguir los procesos de significacion en los que el sistema
psicologico en su totalidad se despliega con la intencién de interpretar una
situacion determinada y operar sobre ella (Quifiones, 2016), por una parte, y los
procesos de significacidon que se centrarian en la (re)co-construccion discursiva
de una o varias situaciones, del reconocimiento personal que se consigue en ellas
y de los vinculos entre dichos reconocimientos y la trayectoria personal, por otra
(Engel et al., 2019). A diferencia de lo que ocurriria en las vivencias, en las
experiencias subjetivas se pondrian en marcha con mas vigor ciertos procesos
discursivos que les permitirian a las personas anadir una capa extra de significado
a los artefactos culturales que son creados o desarrollados como producto de la

significacion.

Precisemos cada uno de estos conceptos con un poco mas de detalle. En el caso
especifico de las vivencias, seria posible distinguir dos casos diferentes. Por un
lado, existirian vivencias que han sido descritas en la literatura especializada
como “marcas” (Wallon, 1984), “experiencias primarias” (Jarvis, 2009) o “capas
existenciales de la experiencia” (Frakhutnova, 2010). En este primer caso, la
significacion se caracterizaria por un despliegue mas bien rudimentario del
sistema psicologico, en el que predominarian procesos de naturaleza
eminentemente sensorial y emocional (Rosa, 2016). Al mismo tiempo, también
se caracterizaria por ser genérica y difusa, es decir, por ser experimentada por la
persona como un todo en flujo continuo e indiferenciado que no esté orientado

hacia ningiin objeto en particular.

Por otro lado, en el segundo caso el despliegue del sistema psicologico no so6lo
seria mas intenso en términos cuantitativos -dicho de otra manera, no sblo se

implicarian en mayor medida los multiples procesos psicologicos-, sino que
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también tendria una estructura diferente en términos cualitativos. En concreto,
pasado cierto umbral de implicacion las vivencias pasarian a caracterizarse por
un predominio de los procesos vinculados con la atencion, la memoria, el lenguaje
y el pensamiento (Veresov, 2016). Al involucrar una mayor implicacion de este
tipo de procesos y, muy especialmente, al involucrar el lenguaje, este tipo de
vivencias les permitirian a las personas ser mas conscientes de la situacion vy,
especialmente, de los multiples objetos que la componen (Marques, 2022). En
este sentido, les permitirian materializar simultaneamente un conjunto mas o
menos numeroso de significados que terminarian vinculados entre si por su
contingencia espaciotemporal. Esta materializacion estaria orientada, entre otras
cosas, a sostener e interpretar la participacion de las personas en las situaciones

que afrontan (Engel & Coll, 2021).

En este punto, pensamos que hay que subrayar una cosa y afiadir otra. Hay que
subrayar que, como hemos dicho antes, aunque el despliegue del sistema
psicologico cambia estructuralmente, en ninguno de los casos los procesos como
la emocidén o la percepcion dejan de estar presentes o incluso de ser relevantes
(Bruner, 1986). Por el contrario, los procesos de significacion siempre
implicarian el despliegue del sistema como un conjunto. Por esta razon, aunque
digamos que predominan unos procesos por sobre otros, en realidad en todas las

situaciones estarian todos, o casi todos, implicados.

Por su parte, lo que hay que anadir es que durante una vivencia en la que el
sistema psicologico se despliega con més intensidad y con la intencion de operar
e interpretar sobre la practica la significacion no s6lo permitiria la emergencia de
uno o varios artefactos culturales que hacen alusion a los objetos que componen
la situacidn, sino que también permitiria la emergencia de un tipo particular de
artefacto global que hace referencia a la situacion en si misma. Estos artefactos,
que en el campo de la formacion docente han sido denominados artefactos
practicos (Clara & Mauri, 2010a) o representaciones situacionales (Clara y Mauri,
2020), han sido descritos a lo largo de la historia como imagenes (Clandinin,
1986) o repertorios (Schon, 1998) que los profesores y las profesoras utilizan para
decidir qué hacer o decir al momento de afrontar un dilema especifico de su

practica.
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Ahora, para ilustrar las diferencias entre ambos tipos de vivencias, por una parte,
y las experiencias subjetivas, por otra, hemos decidido presentar un ejemplo. A
continuacion, hemos transcrito un trozo de una narracién de un partido de fatbol
masculino. En concreto, hemos transcrito un segmento de minuto y medio en el
que se narra el primer gol de la final de la Copa del Rey del afio 2015, que se emitio
en directo por television a través de la cadena espanola DirecTV Sports. La final
se celebr6 en la comunidad de Euskadi, y en ella se enfrentaron el Fatbol Club

Barcelona y el Athletic Club de Bilbao. El gol fue anotado por el futbolista Lionel

Messit.
Linea
1 Comentarista 1: También he visto al Barc¢a con mucho miedo de hacer faltas
2 muy cerca de... de... de su drea. Y ahi, pues intentan o evitan el... no...
3 Comentarista 2: iOh! iOh!
4 Narrador: Qué jugadita de Messi, tira el autopase, se va de uno, entra al
5 area, vaya jugada de Messi... es el rey del fiitbol...
6 Comentarista 2: iOh!
7 Narrador: iQué golazo! iGol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol,
8 gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol, gol! iGolazo, golazo,
9 golazo, golazo, golazo, golazo, golazo, golazo! iIncluso la palabra golazo se
10 queda corta ante la obra de arte que nos acaba de regalar el monarca del
11 futbol mundial! iPero qué jugada! éiPero qué inventé!? iDe nuevo se lo cantamos!
12 éiDe qué planeta viniste... pulguita césmica!? iSe marché de tres... los dejo
13 clavados en la banda con el autopase inverosimil al alcance de los
14 extraterrestres! iEntré en el area, vio el huequito, en el primer palo, y con
15 su bendito, su venerado pie izquierdo, la envia al fondo de la red! iEI fiitbol
16 cuando lo practica Messi se convierte en otra cosa! iEs arte! iEs pieza de
17 museo! iEs espectaculo puro! iQué jugada del diez, qué jugada del Dios, qué
18 jugada de Messi! iGritenlo conmigo: yo vi jugar a Messi! iYo vi jugar a Messi!
19 iVeinte! iPrimera parte! iLe cabrearon! iSe enfadé! iY le marcé al Athletic un
20 golazo inolvidable para adelantar al Bar¢a!

En este fragmento es posible distinguir dos momentos claramente diferentes
entre si. El primer momento (lineas 1-5) muestra la utilizacién del lenguaje por
parte de los comentaristas y del narrador con la intencién de describir la accion

de la jugada del gol. Inmediatamente salta a la vista que el lenguaje se utiliza en

t Hemos tomado algunas licencias en la transcripcion de la escena para facilitarle al lector una mejor
comprensiéon. La  escena estd  integramente  disponible en el siguiente enlace:
https://www.youtube.com/watch?v=0jvzgKo_FMQ
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este momento como un acompanamiento a las acciones y como una manera de
interpretarlas en tiempo real. En otras palabras, los participantes utilizan el
lenguaje como un medio para materializar sus vivencias. En cambio, en el
segundo momento (lineas 6-20) se observa como la finalidad con la que se utiliza
el lenguaje cambia y ya no es acompanar e interpretar la accién, sino (re)co-
construirla discursivamente. En concreto, una vez que Messi anota el gol el
relator comienza a narrar lo que ha ocurrido durante los instantes previos -en este
caso, inmediatamente previos-, reformulando la situacion como si fuese una
historia recubierta de elementos y de matices, llena de vida. Por ejemplo, (re)co-
construye a Messi como el personaje protagonico de la historia y lo recubre
discursivamente de atributos extraterrestres (linea 12, “¢iDe qué planeta
viniste... pulguita césmica!?”), monarquicos (lineas 15-16, “/El fiitbol cuando lo
practica Messi se convierte en otra cosa! iEs arte!”), artisticos (lineas 9-11,
“iIncluso la palabra golazo se queda corta ante la obra de arte que nos acaba de
regalar el monarca del fiitbol mundial!”), y divinos (linea 17, “iQué jugada del
diez, qué jugada del Dios [...]I”). A su vez, el relator también le anade a la historia
aspectos que no estaban, o que no eran relevantes, en la vivencia inicial. Entre
otras cosas, le anade a la historia la trayectoria de Messi (lineas 18, “iGritenlo
conmigo: yo vi jugar a Messi! iYo vi jugar a Messi!”) y una explicacion de los
motivos de Messi para marcar el gol (lineas 19-20, “/iLe cabrearon! iSe enfadd!

iY le marco al Athletic un golazo inolvidable para adelantar al Bar¢a!”).

En términos mas abstractos, el criterio que permite distinguir entre una vivencia
y una experiencia subjetiva es la finalidad del proceso de significacion y, por ende,
el grado en el que se ven implicados ciertos procesos discursivos. A diferencia de
las vivencias, en las que las personas se implicarian en los procesos de
significacion con la finalidad de actuar sobre una determinada situacion e
interpretar lo que alli sucede, en las experiencias subjetivas la significaciéon se
desplegaria con el propoésito de narrar y resignificar lo vivido (Ricoeur, 2006). En
consecuencia, durante la (re)co-construccion de experiencias subjetivas no sélo
predominarian los procesos psicologicos vinculados con la utilizacion del
lenguaje, el pensamiento y la memoria, sino también otros procesos de naturaleza

eminentemente discursiva.
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En las experiencias subjetivas, la implicacion de los procesos discursivos
posibilita que la (re)co-construccién pueda asumir, la mayor parte del tiempo,
una estructura narrativa en la que acciones, personajes, circunstancias y otros
elementos especificos se van trenzando entre si (Bal, 2009). No coincidimos con
quienes afirman que formular experiencias es lo mismo que bosquejar narrativas
personales (e.g. McAdams, Josselson & Lieblich, 2006; McAdams, 2011),
basicamente porque existen casos en los que las experiencias no se estructuran
de forma narrativa, como ocurre cuando las personas emiten opiniones generales,
hacen valoraciones aisladas o describen aspectos abstractos sobre si mismas o
sobre el mundo que les rodea (Wortham, 2001; Saballa, 2019). No obstante, con
frecuencia la (re)co-construccion de experiencias subjetivas si se estructura de
esta manera, y esto facilita que las personas puedan narrar sus vivencias y, mas
importante, resignificarlas cuando sea necesario a partir de la incorporacion de

matices y elementos nuevos.

Precisamente utilizamos el prefijo “(re)” para escribir “(re)co-construccién” como
una manera de subrayar que gracias a la formulacion de experiencias subjetivas
las personas pueden transformar una y otra vez los significados que les han
atribuido en algiin momento a sus vivencias (Engel et al. 2019). En parte, estas
transformaciones son posibles porque cada vez que alguien (re)co-construye una
experiencia le afnade un referente situacional nuevo (Falsafi & Coll, 2015). Un
referente situacional es una triada indivisible compuesta por una vivencia, la
situacion puntual que da pie a dicha vivencia y el contexto de actividad que se teje
a partir de las relaciones entre ambos. Por ejemplo, en la narracion posterior al
gol de Messi el relator (re)co-construye su experiencia tomando como punto de
partida dos referentes situacionales. El primer referente esta anclado al presente,
y corresponde a la situacién en la que él formula la narracion del gol, mientras
que el segundo referente alude al pasado inmediato y corresponde al momento
en el que se acompanaba e interpretaba la accién que termina en el gol de Messi.
En definitiva, como resultado de la formulacién de experiencias las personas
pueden afadirles a sus vivencias iniciales matices y elementos nuevos

provenientes de sus nuevas vivencias.
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Siguiendo esta logica, una experiencia subjetiva tendria, como minimo, dos
referentes situacionales diferentes: el referente situacional que es narrado y el
referente situacional en el que se produce la narracion (Coll, 2019). Ahora bien,
evidentemente en la practica existen abundantes ejemplos de experiencias
subjetivas que tienen estructuras mucho mas complejas (Chavez et al., 2021). Por
una parte, existirian experiencias que aluden a dos o més referentes situacionales
por separado, -e.g. “el martes y el jueves participé en una clase de natacion muy
util”, o “En la clase del martes vimos sumas, en la del jueves vimos también
multiplicaciones y en la del viernes solo hicimos repaso”. Y, por otra, también
existirian experiencias que aluden a dos o mas referencias situacionales que a
través del discurso se han generalizado -e.g. “en las clases de matematicas”, o
“siempre que juego al fatbol”, etc.-. En su tesis doctoral, Falsafi (2011) categorizo
estas experiencias mas complejas en términos de “micro-historias de tipo A” y
“micro-historias de tipo B”, respectivamente, pero no seria absurdo hipotetizar la

existencia de otras.

La naturaleza (re)co-constructiva de las experiencias subjetivas nos invita a
pensar que existe una distincién muy sutil, pero muy importante, entre éstas y lo
que hemos denominado, en términos mas especificos, “experiencias subjetivas de
aprendizaje” (Engel et al. 2019). A diferencia de las experiencias subjetivas, en las
que las personas resignifican sus vivencias sin conciencia de cuales son los
matices y los elementos nuevos que les incorporan, las experiencias subjetivas de
aprendizaje suponen un reconocimiento explicito y consciente de qué se afiade o
se transforma, como y por qué. En este sentido, las experiencias subjetivas de
aprendizaje podrian ser definidas como (re)co-construcciones discursivas que las
personas formulan sobre una o varias situaciones en las que reconocen que han
aprendido algo. En la practica, el valor educativo de este tipo de experiencias es
muchisimo mayor ya que permiten que cada persona transforme sus vivencias a
partir de las negociaciones semiéticas explicitas que entabla consigo misma y con
los demas. Por lo tanto, aumentan las posibilidades de que pueda vincular de
manera voluntaria sus vivencias con diferentes aspectos de su propia trayectoria
personal (Membrive, 2022). Gracias a las experiencias subjetivas de aprendizaje
las personas tendrian un abanico infinito de posibilidades para (re)co-construir

voluntariamente a través del lenguaje y el discurso tanto sus significados sobre el
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mundo como sus significados sobre si mismas (Largo, 2020). Asi, no sélo
conseguirian crear significados y anclarlos a sus respectivos artefactos culturales,

sino también transformarlos y/o enriquecerlos con el paso del tiempo.

Mas alla de las diferencias que pueden existir entre las vivencias, las experiencias
subjetivas y las experiencias subjetivas de aprendizaje, todas comparten una
caracteristica fundamental cuando en su construccion esta implicado en el uso
del lenguaje: su naturaleza co-construida (Engel et al. 2019). Que tanto las
vivencias como las experiencias sean co-construcciones cuando est4 implicado el
uso del lenguaje puede entenderse de dos maneras distintas. En primer lugar,
puede entenderse como que frecuentemente la significacion se lleva a cabo en
compania de multiples y variados interlocutores (Vygotsky, 1978; Wertsch, 1979).
Después de todo, es innegable que en la mayoria de las situaciones en las que
participa una persona coexisten otros individuos y objetos que modulan la
naturaleza y las caracteristicas de los procesos de significacion. Por ejemplo, en
la narracion del gol de Messi la formulacion especifica de la experiencia esta
estrechamente vinculada con los aportes de quienes rodean al relator en ese
momento, con las caracteristicas de los vinculos que han logrado entablar a lo
largo del tiempo y con las caracteristicas del contexto especifico de actividad. De
hecho, lo mas probable es que rodeado de otras personas y en otras circunstancias
el relator hubiese narrado el gol de Messi de una manera muy distinta. En
consecuencia, el reconocimiento y la interpretacion que hace una persona de sus
diferentes interlocutores y de las caracteristicas de la propia situacion forman
parte del referente situacional y, en consecuencia, tendrian incidencia sobre los

significados que se construyen.

En segundo lugar, que tanto las vivencias como las experiencias sean co-
construcciones cuando estd implicado el uso del lenguaje también puede
entenderse como que ambas comparten una esencia eminentemente dialéctica y
dialégica (Clark & Holquist, 1984; Emerson, 2018; Bajtin, 1981; Zizek, 2001). Y
es que la implicacién del lenguaje provocaria que las transacciones entre la
persona y su entorno queden revestidas de una capa social, cultural e historica
propiamente humana (Bajtin, 1993; Voloshinov & Bajtin, 1986). Mejor dicho, la

implicacion del lenguaje no “revestiria” las transacciones, sino que produciria que
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éstas se estructuren como voces que pueden encontrarse, dialogar, orquestarse y
ser habitadas hasta materializar “la perspectiva del sujeto hablante, su horizonte
conceptual, su intenciéon y su vision del mundo” (Wertsch, 1991, p.71). Esta
reconfiguracion estructural de los procesos de significacion seria fundamental
para entender la cualidad, la direccion y la complejidad que finalmente éstos
asumen. Es decir, permitiria entender cémo cada persona va atribuyéndole
ciertos significados a los objetos del mundo que le rodea y, en paralelo, va

atribuyéndose ciertos significados a si misma.

2.2.4. De las experiencias subjetivas de aprendizaje a las posiciones

con voz

Logicamente, el mejor punto de partida para explicar estas ideas es el concepto
de voz. Entre quienes asumen una aproximacion dial6gica a la construccion de la
mente humana (e.g. Hermans, 2001; Raggatt, 2011; Ligorio & César, 2013;
Matusov & von Duyke, 2009; Kumpulainen & Rajala, 2017), una voz puede ser
descrita como una perspectiva, un punto de referencia o un sistema axiologico de
creencias (e.g. Santamaria et al., 2013). En este sentido, una voz sintetizaria la
transaccion contingente y direccionada que se genera entre la persona y uno o
varios elementos de su entorno o, lo que es lo mismo, seria la minima expresion
de la “conciencia hablante” (Emerson & Holquist, 1981, p. 434). Hasta cierto
punto, una voz no seria demasiado diferente de lo que hasta aqui hemos descrito

como “significado”.

No obstante, hablar de voces y no de significados puede resultar especialmente
util si se desea subrayar la esencia dialéctica y dial6gica -en ultima instancia, co-
constructiva- que asumen los procesos de significacion en los que esta implicado
el lenguaje. En lo que respecta a esta “esencia dialéctica”, es posible argumentar
que el proceso de significacion o, lo que seria lo mismo, el acto de producir una
voz supondria la creacion de un limite, o frontera entre aquello que queda inscrito
dentro de la voz y todo lo demaés, que queda fuera (ZiZek, 2015). Y es que al marcar

los limites de “algo” también quedaria definido, a su vez, el conjunto de todo
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aquello que ese “algo” no es. En esta linea, el acto de producir una voz nunca seria
neutral, sino que siempre implicaria tanto una decisiéon ideolégica como una
renuncia. Consecuentemente, la enunciacion de una voz nunca tendria como
consecuencia la produccion de una dnica voz, sino que generaria la emergencia
de por lo menos dos voces diferentes, complementarias y opuestas (Larrain &

Haye, 2012).

En la practica, estos pares de voces se materializarian a través de enunciaciones -
“utterances”, en inglés- (Larrain & Haye, 2012; Cazden, 2017) o construcciones
discursivas (Wertsch, 1993; Foucault, 1970; Foucault, 1972). Estas enunciaciones
o construcciones discursivas serian las unidades minimas de las vivencias, las
experiencias subjetivas y las experiencias subjetivas de aprendizaje. De hecho,
nuestra propuesta es que la enunciaciéon de voces podria asumir una forma
“simple”, como cuando se significa de manera aislada un objeto especifico a través
de una palabra, pero también podria asumir formas mucho més complejas. Esto
altimo es particularmente evidente en el caso de las experiencias subjetivas y las
experiencias subjetivas de aprendizaje, en las que las enunciaciones se organizan
y relacionan unas con otras gracias a la implicaciéon de los procesos discursivos

(Engel et al., 2019).

Desde nuestra perspectiva, la enunciacion de voces seria clave para entender de
qué manera se conforma y se desarrolla la identidad. Debido a la esencia
dialéctica de aquellos procesos de significacion en los que estad implicado el
lenguaje, la materializacion de dos voces conllevaria necesariamente la
emergencia de un posicionamiento respecto de ellas. El trazado de limites entre
aquello que queda dentro de la voz, y aquello que se mantiene fuera supone que
“alguien”, a través de su accion, formaliza una actitud, una evaluacién y un acento
afectivo especifico respecto de “algo” (Larrain & Medina, 2007). Por lo tanto,
como consecuencia de las construcciones discursivas no emergerian solo voces,
sino posiciones con voz -“voiced positions”, en inglés- que cristalizarian el
movimiento ideolégico de adherencia o distancia de alguien respecto a unas voces
determinadas (Hermans, 1996; Santamaria et al., 2013; Wertsch, 1993).
Precisamente en este sentido, y como ya dijimos antes, una enunciacion

materializaria la transaccion entre la persona -“alguien”- y su entorno -“algo”-.
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Aqui, es importante precisar que en el instante en el que emerge una posicion con
voz también emerge el espectro de alguien que asume el posicionamiento con voz
alternativo (Bajtin, 1981). Haye & Larrain (2011) lo explican de la siguiente

manera:

Sélo senialaremos que las evaluaciones [que alguien lleva a
cabo al momento de enunciar una voz] no son sobre objetos,
sino sobre objetos previamente evaluados, es decir, sobre
otras evaluaciones, otros posicionamientos. Quizas las
enunciaciones son eventos emocionales solo porque son un
encuentro con estos otros esfuerzos de toma de posicion, con
estos otros sujetos [...]. De hecho, cada movimiento de toma
de posicion no debe analizarse como un proceso aislado, sino
como un proceso que tiene lugar en un campo de
movimientos de toma de posicion interdependientes (Haye &

Larrain, 2011, p. 49).

Ahora bien, en palabras un poco mas simples esto quiere decir que la enunciacién
no solo supone una relacion dialéctica entre dos voces, sino también una relacion
dialogica entre dos posicionamientos. Esto parece ser lo que Wertsch tenia en
mente cuando, a la luz de la obra de Bajtin, afirm6 que “la significacién puede
llegar a existir solo cuando dos 0 mds voces se ponen en contacto: cuando la voz

de un oyente responde a la voz de un hablante” (Wertsch, 1993, p. 71).

En definitiva, a medida que las personas participan en multiples y variadas
actividades irian desplegando de manera més o menos continuada procesos de
significacion en los que estad implicado el lenguaje y que permitirian la emergencia
y el desarrollo de voces y, mas especificamente, de posiciones con voz. Las
personas “tomarian prestadas”, o “alquilarian”, las diferentes voces con las que
se identifican y/o se han identificado en algin punto de su trayectoria (Wertsch,
1993). Como consecuencia de estos movimientos, se irian sedimentando sus
posiciones, al mismo tiempo que se iria sedimentando una verdadera

“semiosfera” social, cultural e histérica compuesta de voces que dota a la vida
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humana de una densidad ideol6gica particular (Bajtin, 1981; Lotman & Clark,
2005; Lotman, 2002). En parte, este tejido dialéctico y dialogico de actos de
enunciacién es el que desdobla el mundo en el que vivimos y el que termina por

configurarlo y configurarnos en un plano social, cultural e historico.

Si quisiéramos explicar estas ideas en unos términos similares a los que hemos
ido desarrollando a lo largo de este capitulo, podriamos decir que durante
aquellos procesos de significacion en los que esta altamente implicado el lenguaje
las personas materializarian una serie de significados -enunciarian una serie de
posiciones con voz- que hacen referencia a sus relaciones con los objetos del
mundo que les rodea y a sus relaciones consigo mismas. Seria precisamente el
entretejido de estos significados lo que explicaria con un mayor nivel de precision
como las personas van dibujando, desdibujando y redibujando una y otra vez los
contornos de sus miltiples y variados contextos de actividad. Y, a su vez, lo que
explicaria como cada persona, de manera progresiva y cada vez mas compleja, se
va volviendo capaz de reconocerse a si misma y de ser reconocida por los demas

(Falsafi, 2011).

Para explicar mejor estas ideas podriamos tomar como ejemplo una frase
especialmente llamativa que aparece en un articulo sobre identidad escrito por
Anna Sfard y Anna Prusak (Sfard & Prusak, 2005). En el articulo, cuando las
autoras comienzan a explicar su postura sobre la identidad formulan la siguiente
enunciacion: “She is an able student (has a gift)” (Sfard & Prusak, 20035, p. 10;
las negritas fueron incorporadas por las autoras). En este ejemplo es posible
observar dos voces diferentes. Por una parte, la eleccion inicial de las palabras
“is” y “has” muestra una primera voz que avala que las personas pueden “ser”
estudiantes competentes y “poseer” talentos. Por otra, la decisién de ennegrecer
estas palabras revela una segunda voz diferente, de caracter genérico. Aunque
esta voz no esta definida a priori, la lectura del resto del articulo de Sfard y Prusak
permite concluir sin lugar a duda que esta voz preconiza que las personas no
necesariamente son estudiantes competentes o tienen talentos, sino que “actian
competentemente” o “consiguen desempenos superiores” (Sfard & Prusak,
2005). Ahora bien, la enunciaciéon de las dos voces viene acompaiiada de la

emergencia de dos posiciones con voz. La primera posicién con voz “localizaria”
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a un sujeto genérico, que no es nombrado explicitamente y que enuncia una voz
tradicional de la identidad. Por su parte, la segunda posicion con voz “localizaria”
el punto de vista ideologico de las autoras en la enunciacién, y a su vez nos
permitiria identificarlas a ellas alli. Concretamente, en la frase las autoras se
posicionan a si mismas a favor de la voz alternativa sobre la identidad y, por ende,
en contra de la voz tradicional. En suma, a través de esta enunciacion Sfard y
Prusak no sélo consiguen crear un campo de interlocuciéon en el que hay un
conjunto delimitado de voces posibles (Larrain & Medina, 2007). A su vez,
también consiguen materializar, dentro de dicho campo, su valoracién ideologica

sobre las voces disponibles y, por tanto, su propia posicion al respecto.

Ahora bien, una ventaja evidente de utilizar las nociones que comparten una
orientacion dialéctica y dialogica a la hora de estudiar la identidad es que éstas
permitirian desdibujar la frontera tradicional que parece existir entre lo social y
lo personal (Zittoun, 2016). La conformacion y el desarrollo de las voces y de las
posiciones con voz a través de la formulacion de enunciaciones mas o menos
complejas estaria estrechamente vinculada con la puesta en marcha de ciertas
formas especificas de utilizar el lenguaje que han sido aprendidas a través de los
dialogos, del habla y del acceso a los discursos sociales disponibles (Mercer, 2015;
Foucault, 1970). La formulaciéon de enunciaciones conseguiria poner en un
mismo plano tanto las voces propias y apropiadas de las personas como sus
posicionamientos con voz, por una parte, y las voces de aquellos discursos
sociales compartidos, dominantes y/o contrahegemoénicos, que estdn a su
disposicion en determinados contextos de actividad, por otra (Wertsch, 1993). De
esta forma, cada persona puede ir volviéndose cada vez mas capaz de construir y
articular sus propias posiciones con voz. Y, también, puede ir apropidndose de las
voces que componen los discursos sociales para aludir a éstos y a sus relaciones,
e incluso para transformarlos (Stetsenko, 2016). En coherencia con lo dicho hasta

aqui, Holquist y Liapunov senalaron:

Puedo significar lo que digo, pero sélo indirectamente, en un
segundo paso, en las palabras que tomo y devuelvo a la
comunidad segtin los protocolos que ella establece. Mi voz

puede significar, pero solo con otras: por momentos en coro,
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pero la mayoria de las veces en un dialogo (Holquist &

Liapunov, 1981, p. 165).

Otra ventaja de utilizar nociones que comparten una orientacion dialéctica y
dial6gica, mucho menos evidente, es que son especialmente coherentes con ideas
clave para quienes comparten una orientacion sociocultural. Por ejemplo, no
seria absurdo hipotetizar que existirian posiciones con voz que cumplirian
funciones diferentes (Wertsch, 1991). De hecho, pero sin animo de entrar en
demasiados detalles todavia, en la presente tesis doctoral hemos decidido
denominar “hebras” a aquellas posiciones con voz que tienen una funcion
nominativa, y “tramas” a aquellas que tienen una funcién descriptiva. En palabras
simples, cuando las personas (re)co-construyen experiencias subjetivas de
aprendizaje enuncian multiples posiciones con voz que se vinculan entre si segiin
su funcidn espeifica. Algunas de estas posiciones con voz cumplen la funcién de
expresar sobre qué se habla (hebras), mientras que otras cumplen la funcion de

expresar qué se habla sobre aquello que se habla (tramas).

Antes de seguir adelante, quisiéramos comentar de manera muy breve dos
corolarios particularmente interesantes que se desprenden de las ideas que
hemos presentado hasta aqui sobre las voces y las posiciones con voz. En primer
lugar, durante el despliegue de aquellos procesos de significacion en los que estan
implicados procesos discursivos tanto las voces como las posiciones con voz
podrian asumir una estructura narrativa (Hammack & Pilecki, 2012). Esta
estructura, que desde un punto de vista bajtiniano podria ser descrita como un
género discursivo (Holquist & Liapunov, 1981), permitiria que las voces, propias
y apropiadas, creen relaciones entre si siguiendo unas determinadas pautas y
reglas. Siguiendo esta légica, no seria absurdo definir las experiencias subjetivas
y las experiencias subjetivas de aprendizaje como conjuntos de enunciaciones
organizadas en un determinado género discursivo que una persona formula con

laintencién de ir tejiendo y entretejiendo multiples y variadas posiciones con voz.

Por su parte, el segundo corolario que quisiéramos comentar es que, en
consonancia con la opiniéon de diferentes expertos (e.g. Foucault, 1972), desde

nuestro punto de vista los discursos sociales, ya sean dominantes o
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contrahegemonicos, no serian sistemas de significados fijos e inmutables que
“rodean” a las personas, ni mucho menos se presentarian ante las personas como
bloques completos y compactos. Mas bien, las personas tendrian un acceso
parcelado a cada discurso social a través, precisamente, de aquellas voces y
posiciones con voz que se declaran y/o ejercen a través de las acciones y los
eventos que ocurren en los multiples y variados contextos de actividad en los que
participan (Wortham, 2001). En esta linea, las voces y las posiciones con voz,
tanto aquellas que son propias o han sido apropiadas a lo largo del tiempo como
aquellas que estan disponibles en cada contexto de actividad, serian indisociables
de la naturaleza y las caracteristicas de las relaciones sociales que se entablan en
cada situacion. Por consiguiente, tanto las voces como las posiciones con voz
serian indisociables de las relaciones de poder que se configuran entre unas y
otras. En cada situacion existirian voces y posiciones con voz que “dominarian” a
las demés determinando, por una parte, aquello que puede y debe decirse y
hacerse y, por otra, aquello que no puede o no debe ser dicho y hecho (e.g.
Spicksley, 2022). En definitiva, existirian voces que determinarian qué se
considera como verdadero o falso acerca de algo o alguien y quién puede, o no,

intervenir sobre dicha verdad (Lutz & Abu-Lughod, 1990).

Aunque puede parecer que esta idea esta desconectada de la linea argumental que
hemos venido comentando, lo cierto es que tenerla en cuenta nos invita a
considerar el proceso de articulacion y organizacion de las voces y las posiciones
con voz de cada persona como un proceso que no puede entenderse al margen de
la influencia que pueden llegar a tener y, de hecho, tienen los escenarios por los
que ésta transita a lo largo y ancho de su vida (Engel et al., 2019; Membrive,
2022). La constelaciéon particular de voces que cada persona tiene o ha tenido a
su disposiciéon durante su vida, y que estan articuladas de manera mas o menos
rigida y asimétrica, le brindan la posibilidad de posicionarse de manera tnica y
distintiva ante patrones, pautas y modelos de co-construccion y (re)co-
construccion de si mismas y de la realidad que les rodea. En otras palabras, los
procesos de construccion y desarrollo de significados -y, por tanto, también de la
identidad- no dependen unicamente de la agencia que cada persona ha

desarrollado durante su trayectoria, sino también del grado en el que las
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estructuras sociales, culturales e histéricas facilitan o dificultan que esa agencia

se movilice (Biesta, 2021).

Justamente en este punto, quienes estudiamos las experiencias subjetivas y las
experiencias subjetivas de aprendizaje coincidimos con quienes suelen estudiar
las narrativas personales y las narrativas sociales que son dominantes o
hegemoénicas en determinados contextos de actividad (Hammack, 2008;
Hammack, 2011). Después de todo, tanto las experiencias subjetivas y las
experiencias subjetivas de aprendizaje como las narrativas personales
implicarian un ajuste entre el grado de autonomia personal y agencia, por una
parte, y el grado en el que las estructuras sociales, culturales e historicas facilitan
y limitan dicha autonomia y dicha agencia, por otra (Hammack & Toolis, 2015).
Seria virtualmente imposible entender el proceso de enunciacién de voces y
posiciones con voz de una persona sin tener en consideraciéon hasta qué punto
éste ha sido posibilitado, facilitado y/o dificultado por las caracteristicas de los
contextos sociomateriales por lo que se ha transitado a lo largo y ancho de la

historia personal (Lave, 1991).

En suma, la naturaleza co-constructiva de los procesos de significacion en los que
esta implicado el lenguaje permitiria explicar como dichos procesos condensan
aquello que esta en un plano social -las voces de los discursos sociales a los que
las personas tienen, o han tenido, acceso durante su participaciéon en multiples y
variados contextos- y aquello que esta en un plano personal -sus propias voces,
originales y apropiadas, asi como también las posiciones que se asumen ante
dichas voces- (Largo 2022; Edwards et al., 2019; Hedegaard & Fleer, 2019;

Edwards & Mackenzie, 2005).

Para finalizar este extenso apartado, sinteticemos nuestra propuesta conceptual
sobre la emergencia y el desarrollo de la identidad desde un punto de vista
constructivista de orientaciéon histérico-cultural. Después de todo lo que hemos
explicado, para nosotros la identidad puede ser descrita como un tejido complejo
y dindmico de posiciones con voz que cada persona (re)co-construye sobre si
misma y sobre el mundo que le rodea y que le permiten reconocerse y ser

reconocida por los demas. En este sentido, la identidad de cada persona iria
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emergiendo y se desarrollaria como consecuencia de su continua implicacion en
procesos de significacion que se despliegan durante la participacion en multiples
y variadas actividades. La identidad tendria una doble naturaleza, material e
ideal. Por lo tanto, estaria distribuida en un plano fisico y material, a través de la
identificaciébn con cuerpos, objetos, eventos y situaciones, y en un plano
psicologico, social, cultural e historico, a través de los significados adscritos a

dichos cuerpos, objetos, eventos y situaciones.

En nuestra opinidn, la creaciéon y el desarrollo de los artefactos culturales y de los
significados que estan anclados a dichos artefactos estd muy vinculado con los
procesos de significacion y, mas especificamente, con los procesos de (re)co-
construccion de experiencias subjetivas de aprendizaje. El valor de estas
experiencias radicaria en que no s6lo materializan las transacciones entre las
personas y sus respectivos contextos sociomateriales de actividad, sino que
permiten ir tendiendo progresiva y sistematicamente cuerdas semioéticas que, al
entretejerse unas con otras, materializarian una mente humana en continuo
movimiento y desarrollo. A través de la (re)co-construccion de experiencias
subjetivas de aprendizaje, las personas no s6lo podrian ir creando y tejiendo sus
posicionamientos con voz sobre si mismas -y, por tanto, su identidad-, sino que
ademas pueden irse volviendo cada vez mas conscientes de dichos
posicionamientos y cada vez méas capaces de utilizarlos para gestionar mejor su

propia actividad y la actividad de los demas.

Ahora bien, a pesar de que esta propuesta es coherente con una perspectiva
sociocultural y dialégica de la creacion y el desarrollo de la mente humana, lo
cierto es que todavia no hemos conseguido explicar de manera satisfactoria de
qué manera la (re)co-construccion de determinadas posiciones con voz les
permite a las personas ir “solidificando” su identidad a lo largo del tiempo. Mas
especificamente, nuestra propuesta todavia no explica como las posiciones con
voz pueden vincularse unas con otras, ni tampoco explica como pueden
“abstraerse” hasta convertirse en significados mas generales 'y
“transcontextuales” (Engel & Coll, 2021). En lo que resta de este capitulo,
intentaremos avanzar en esta direccion. No obstante, antes quisiéramos

comentar algunas ideas que se han formulado sobre la identidad profesional
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docente y la identidad de aprendiz. Pensamos que comentar estas ideas puede

ayudar al lector a comprender mejor nuestra propuesta.

2.3. La identidad profesional docente y el modelo de

identidad de aprendiz

Y es que, en nuestro caso particular, estamos interesados especificamente en las
posiciones con voz que se (re)co-construyen durante el ultimo afo de la
formacion inicial docente. Cuando un futuro profesor narra aquellas situaciones
de su préctica en las que reconoce que ha aprendido algo, se enfrenta al desafio
de enunciar posiciones con voz que sean coherentes con las circunstancias
especificas de dichas situaciones y con su propia trayectoria. En tltima instancia,
se enfrenta al desafio de enunciar una y otra vez posiciones con voz sobre si

misma que le permitan interpretar el mundo que le rodea y actuar sobre él.

Mas especificamente, las posiciones con voz concretas que el futuro profesorado
co-construye y (re)co-construye durante el ultimo ano de su formacion
universitaria estdn estrechamente vinculadas con cual es la constelacion
especifica de practicas socioculturales en las que participa a lo largo y ancho de
dicho periodo. Y, al mismo tiempo, estan estrechamente vinculadas con aquellos
roles que son asignados y asumidos en dichas practicas (Bordieu, 1993). A medida
que cada futuro profesor y futura profesora va significando los roles y las
actuaciones que lleva a cabo en dichas practicas, y que los va resignificando una
y otra vez a lo largo del tiempo, se va volviendo cada mas consciente de cuales son
sus caracteristicas personales y de como esas caracteristicas le llevan a participar

de ciertas maneras en cada situacion (Chavez et al., 2021).

De lo anterior es posible deducir que en cada situacion los futuros profesores y
las futuras profesoras van enunciando repetidamente posiciones con voz sobre si
mismos y si mismas. Y que, si bien en una misma situacién se pueden poner en
juego posiciones con voz muy variadas en cuanto a su contenido, lo cierto es que

el encaje no es infinito, sino que depende de la naturaleza especifica de los
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dilemas préacticos que se enfrentan. Esto nos invita a pensar que, en las practicas
de formacion del profesorado, es decir, en aquellas practicas en las que los
estudiantes de pedagogia se van convirtiendo progresivamente en profesores, se
imbrican maultiples significados variados que se utilizan para ocupar, al menos,
dos roles especificos: el rol de docente y el rol de aprendiz. Evidentemente, el rol
de docente no se asume completamente durante estas practicas, sino que
comienza a esbozarse poco a poco a partir de una participacion cada vez mas
autonoma. Sin embargo, este rol existe y, por tanto, es innegable que esta ahi. De
ahi que sea logico suponer que tanto la identidad profesional docente como la

identidad de aprendiz estan imbricadas en este tipo de practicas.

Ahora bien, hasta ahora los procesos de construccion de ambas identidades han
sido estudiadas en, al menos, dos campos disciplinares diferentes. Por este
motivo, nuestra intencién es explicar los avances que se han conseguido en ambos
campos para encontrar aquellas intersecciones que sean utiles para entender

como la construccion y el desarrollo de ambas identidades podrian imbricarse.

2.3.1. La identidad profesional docente

De un tiempo a esta parte, el interés por los procesos vinculados con la
construccion y el desarrollo de la identidad profesional docente ha motivado la
publicacion de numerosas producciones académicas (e.g. Rodrigues & Mogarro,
2019). Al menos en parte, este interés ha sido provocado por dos motivos. En
primer lugar, desde un punto de vista teorico se ha argumentado que comprender
como emerge y se desarrolla la identidad profesional docente permitiria explicar
por qué el profesorado cuenta con unas ideas especificas sobre como ser, como
sentir, como actuar y como entender su trabajo y su lugar en la sociedad (e.g.
Sachs, 2001). Y no sdlo eso. También permitiria explicar por qué el profesorado
actia como acttia durante el despliegue de sus actividades profesionales (Sachs,
2005). En segundo lugar, desde una perspectiva practica la comprension de los
procesos vinculados con la construccion y el desarrollo de la identidad profesional

docente seria el primer paso para dotar de cierta direccion los procesos
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formativos de los futuros profesores y las futuras profesoras. Al mismo tiempo,

facilitaria la reduccion de las tasas de abandono prematuro (Pillen et al., 2013).

Ahora bien, aunque en la actualidad existen numerosas producciones académicas
que afirman que la identidad profesional docente es fundamental, lo cierto es que
todavia no existe demasiado consenso sobre cémo definirla (e.g. Beijaard et al.,
2004). De hecho, es posible rastrear definiciones que enfatizan diferentes
aspectos. En primer lugar, es posible encontrar producciones que enfatizan el
caracter holistico de la identidad profesional docente, y definen al profesor o la
profesora como “personas y profesionales cuyas vidas y trabajo son
influenciadas y convertidas en significativas por factores y condiciones tanto
internas como externas al aula y la escuela” (Goodson & Cole, 1994, p. 88). En
segundo lugar, también es posible encontrar producciones que enfatizan su
caracter multidimensional (e.g. Izadinia, 2013). Por ejemplo, en el trabajo de
Volkmann y Anderson (1998) se enfatizan las dimensiones personales y sociales
de la identidad profesional docente. En dicho trabajo, la identidad profesional
docente es definida como el producto del balance entre la imagen propia
profesional y los roles que cada uno y cada una de las personas que se
desempefian como docente deben jugar en sus contextos. En tercer lugar,
también es posible encontrar definiciones que se focalizan mas en la manera en
que los profesores y las profesoras formalizan su identidad profesional docente a
través de narrativas, metaforas y discursos (Kayi-Aydar, 2019; Segreide, 2006).
Finalmente, en cuarto lugar, existen publicaciones que destacan aspectos
microgenéticos vinculados con lo que ocurre momento a momento durante la
construccion y el desarrollo de la identidad profesional docente (Assen et al.,

2018).

En todos los casos, las diferencias entre una definiciéon y otra se deben en gran
medida a la aproximacién epistemologica y tedrica que subyace de manera
implicita a cada una. En este sentido, y como ya hemos explicado en los apartados
previos, las definiciones parecen oscilar entre aquellas que toman como punto de
partida aproximaciones epistemoldgicas de orientacion mas cognitiva y aquellas
que, por contrapartida, toman como punto de partida aproximaciones de

orientacion mas sociocultural (Cherrington, 2017). En nuestro caso, pensamos
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que la identidad profesional docente puede ser definida y explicada mediante este
segundo tipo de aproximaciones. M4as especificamente, para nosotros la
identidad profesional docente es aquel conjunto de posiciones con voz articuladas
jerarquicamente que las personas enuncian sobre si mismas como profesores o
profesoras durante su participacién en practicas socioculturales de naturaleza

educativa.

Siendo coherentes con esta definicion, nos parecen especialmente interesantes
aquellos trabajos académicos que destacan el caracter social, cultural e historico
del proceso de construccién y reconstruccion de la identidad profesional docente
(e.g. Chavez et al., 2021). Hasta ahora, quienes han apuntado en esta direccion
han centrado su atencion en la influencia que tienen las interacciones que
entablan los futuros profesores y las futuras profesoras con sus pares, con el
profesorado universitario, con el alumnado, con sus futuros colegas, con
directivos y con otras personas que componen el ecosistema de la formacion
profesional (Hagenauer & Volet, 2014). Sin embargo, lo cierto es que habria que
precisar que estas interacciones irian mas alla de las personas, e incluirian otros
multiples y variados aspectos de los contextos de actividad en los que cada futuro
profesor y futura profesora participa (Beijaard et al., 2004; Day, et al., 2007;
Sleegers & Kelchtermans, 1999). Y es que en cada uno de estos contextos, y tal
como hemos comentado en varias ocasiones antes, no solo existirian personas,
sino también ciertas infraestructuras y discursos sociales que materializan y
definen qué significa ensefnar y aprender, y como se aprende y se ensena (e.g.

Cooper & Olson, 1996; Flores & Day, 2006; Hong, 2010; Schepens et al., 2009).

De manera similar, también nos parecen especialmente interesantes aquellas
investigaciones que destacan el papel que juegan las emociones en la
construccion y el desarrollo de la identidad profesional docente (e.g. Fried et al.,
2015). No son pocos quienes afirman que las emociones serian el “pegamento” de
la identidad (e.g. Haviland-Jones & Kahlbaugh 2000, p. 294). Esta afirmacién se
sostiene sobre cierta evidencia académica que muestra vinculos entre, por un
lado, la capacidad de los futuros profesores y las futuras profesoras para regular
sus emociones y, por otro lado, su bienestar y la facilidad para construir y

desarrollar una identidad profesional (Schutz & Zembylas, 2009). Ademas,

60



también se sostiene sobre otras evidencias que muestran una asociacion entre
una mayor regulaciéon de las emociones y una mayor comprension de la propia
identidad (Kelchtermans, 2005). En consecuencia, ir identificando y trabajando
las emociones de manera progresiva incrementaria las posibilidades de cada
profesor o profesora de construir y desarrollar una identidad profesional docente
que le permita mejorar sus propias practicas (Lavy & Eshet 2018; Zhu & Zhu,
2018).

Con este prop6sito en mente, se ha sugerido que seria importante llevar a cabo
un trabajo intencional con las emociones de los futuros profesores y las futuras
profesoras. Quienes defienden esta idea, sefalan que este trabajo intencional
podria -y deberia- ser considerado “reflexivo” (Lutovac & Kaasila, 2018). Esto
quiere decir que este trabajo debiese apuntar a perfilar las interpretaciones y
reacciones conscientes de los futuros profesores y las futuras profesoras a las
situaciones que enfrentan para promover su resiliencia (Lutovac 2019; Yeager &
Dweck, 2012). En esta linea, existen numerosos trabajos que focalizan su atencion
en los mecanismos que les permiten a los estudiantes y las estudiantes de
pedagogia capitalizar, a través de la toma de consciencia, los aspectos
emocionales que son capaces de identificar en sus propias experiencias (e.g.

Flores, 2020; Lee & Schallert, 2016).

Evidentemente, las actividades reflexivas pueden no estar necesariamente
centradas en el trabajo intencional con las emociones. También pueden estar
centradas en el trabajo con otras maultiples y variadas tensiones que enfrenta el
futuro profesorado durante su formacion (Pillen et al.,, 2013). Por ejemplo,
orquestar e implementar actividades reflexivas ayudaria al futuro profesorado a
intentar resolver tensiones como: (a) sentirse como estudiantes vs. la expectativa
externa de actuar como profesores o profesoras; (b) querer ser cercanos con el
alumnado vs. la expectativa de ser “duros”; (c) sentirse inexpertos en términos de
contenido vs. la expectativa de ser expertos o expertas; (d) las orientaciones
propias y ajenas sobre lo que significa aprender a ensefar; (e) sentirse expuestos
a actitudes institucionales contradictorias; (f) los conflictos en las lealtades hacia

los estudiantes y las estudiantes, y hacia otros colegas y otras colegas; y (g) las
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concepciones erradas sobre la profesién docente; entre otros muchos (Fuller &

Bown, 1975; Smagorinsky et al., 2004; Veenman, 1984; Katz & Raths, 1992).

Vale la pena anadir que, segtin la evidencia disponible, no dar espacio durante la
formacion a la resolucion de estas tensiones se podria traducir en, al menos, dos
problemas diferentes (Baumeister et al.,1985). El primero ha sido descrito como
“déficit identitario”, e implica que el futuro profesorado piensa o siente que su
identidad no es apropiada para responder a las demandas de la practica
educativa. Como consecuencia de este problema, los futuros profesores y las
futuras profesoras se verian forzados y forzadas a buscar nuevas fuentes de
significados sobre la docencia y sobre si mismos y si mismas como docentes. Por
su parte, el segundo problema ha sido descrito en términos de “conflictos”
identitarios. En este caso puntual, los futuros profesores y las futuras profesoras
se verian confrontados y confrontadas por multiples y variados compromisos
identitarios que les forzarian a seleccionar una de miltiples prescripciones
comportamentales (Baumeister & Muraven, 1986). Al hacerlo, el futuro
profesorado podria verse obligado a traicionar una de sus maultiples identidades
ante una determinada situacion o podria, por el contrario, alcanzar cierto grado

de armonia entre éstas.

Para finalizar, existe otra linea de publicaciones que exploran procesos
vinculados con la construccion y el desarrollo de la identidad profesional docente
y que son particularmente interesantes desde nuestra perspectiva. Estos trabajos
centran su atencion en la agencia que desarrollan los futuros profesores y las
futuras profesoras durante su formacion y, particularmente, durante su
formacidn practica (e.g. Priestley et al., 2013). En estas publicaciones, la agencia
-que suele ser descrita como el grado de competencia para tomar decisiones y
actuar ante determinadas situaciones (Biesta & Tedder, 2007)-, seria clave en la
formacion inicial del profesorado, ya que le permitiria a cada futuro profesor y
futura profesora ir dando respuestas mas y mas profesionales a los multiples y
variados desafios que aparecen durante su practica. De acuerdo con algunos
trabajos, construir y desarrollar una identidad profesional docente agente

aumentaria exponencialmente las probabilidades del profesorado de convertirse
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en profesionales reflexivos, innovadores y con un alto grado de compromiso con

su alumnado (Sereide, 2006; Day, 2011; Lasky, 2005).

En sintesis, durante los ultimos afios han sido publicadas numerosas
producciones académicas que exploran los procesos vinculados con la
construccion y el desarrollo de la identidad profesional docente. Entre otras
cosas, estas publicaciones han evidenciado la importancia de las emociones, la
agencia, la reflexion y las interacciones entre el futuro profesorado y sus contextos
de actividad. Todo esto nos invita a pensar que la identidad profesional docente
es un entramado complejo de significados que los docentes y las docentes
negocian momento a momento a medida que participan en contextos educativos
en los que convergen multiples y diversos fendmenos personales, sociales e

histoéricos.

2.3.2. Identidad de aprendiz

A diferencia de la mayoria de las ideas que hemos comentado hasta este punto
sobre la identidad profesional docente, las ideas vinculadas a la identidad de
aprendiz son relativamente nuevas (Coll & Falsafi, 2010). La creciente
importancia que se le atribuye a la identidad de aprendiz parece deberse, al
menos en parte, a dos argumentos distintos. El primero es que existiria, como
hemos senalado ya antes en este trabajo, una necesidad cada vez mas
generalizada de contar con aprendices competentes, es decir, aprendices capaces
de aprender en un amplio y variado abanico de contextos de actividad (Coll,
2013). Por lo tanto, desarrollar una identidad de aprendiz durante la escolaridad
seria una meta clave si se apunta al desarrollo integral de las personas y a su
incorporacion responsable a las practicas culturales de la sociedad (Coll, 2009).
Por su parte, el segundo argumento con el que se suele justificar la importancia
de la identidad de aprendiz es que estaria en la base de los procesos de
construccion y desarrollo de las demés identidades (Lave & Wenger, 1991).

Reconocernos como aprendices mas o menos aptos puede facilitar o dificultar que

63



lleguemos a reconocernos, su vez, como miembros competentes de diferentes

comunidades de interés, practica y aprendizaje (Wenger, 1998).

Desde nuestra perspectiva, la identidad de aprendiz podria ser definida como un
conjunto de posiciones con voz que las personas enunciarian sobre si mismas
como aprendices con unas determinadas caracteristicas, y con una mayor o
menor capacidad para aprender en determinadas situaciones o actividades
(Engel & Coll, 2021). Asumir que la identidad de aprendiz es un conjunto de
posiciones con voz supone que las personas pueden usarla para orientar y
reorientar su actividad interpsicolégica, y también para transformar el flujo y la
estructura de su actividad intrapsicologica. Por una parte, en un plano
interpsicoldgico reconocerse como un determinado tipo de aprendiz orientaria la
participacién y la forma de participar de cada persona en situaciones o
actividades concretas de aprendizaje (Valdés, Coll & Falsafi, 2016). E
inversamente, la participacion en unas determinadas situaciones o actividades
concretas de aprendizaje permitiria ser reconocido o reconocida por los demas
como un tipo determinado de aprendiz (Bernstein & Solomon, 1999). Por otra
parte, y como anunciamos antes, en un plano intrapsicolégico la identidad de
aprendiz intervendria directa o indirectamente en la construccion de otras
identidades (Falsafi, 2011). En ambos casos, la identidad de aprendiz operaria de
la misma manera que una competencia. Y es que su uso reiterado y significativo
les permitiria a las personas operar de manera mas “habilitadora” sobre las

situaciones y sobre si mismos (Falsafi & Coll, 2011).

Desde esta perspectiva, la identidad de aprendiz seria diferente de lo que
comunmente se conoce como autoconcepto académico -en inglés, “academic self-
concept” (Falsafi & Coll, 2011)-. Mientras que el autoconcepto hace referencia en
la percepcion que el individuo tiene de si mismo en el contexto de la educacion
formal, y muchas veces se asocia con el desempefio del individuo en diferentes
disciplinas -e.g. matematicas, ciencias, etc.-, la identidad de aprendiz destaca las
relaciones entre los procesos intra e interpsicolégicos. En concreto, alude al
reconocimiento que cada persona tiene de si misma como aprendiz y es, por lo
tanto, més dindmica y flexible. A su vez, la identidad de aprendiz tiene momentos

de estabilidad y otros de cambio en funcion de las caracteristicas y condiciones
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especificas de las situaciones y actividades de aprendizaje y de su evolucion (Coll
y Falsafi, 2008). En definitiva, mientras que el autoconcepto académico hunde
sus raices hasta perspectivas teéricas de orientacion mas cognitiva, la identidad
de aprendiz ha sido formulada y utilizada por quienes comparten una orientacién

mas sociocultural (e.g. Tarabini et al., 2020; Engel & Coll, 2021).

Ahora bien, una importante cantidad de investigaciones sobre identidad de
aprendiz han sido publicadas bajo el manto de nuestro grupo de investigacion, a
través de distintos articulos y tesis doctorales (Coll & Falsafi, 2008; Coll & Falsafi,
2010; Falsafi, 2011; Falsafi & Coll, 2011; Falsafi & Coll, 2015; Abello, 2019;
Aldana, 2019; Aldana et al., 2015; Campos, 2016; Campos et al., 2015; Falsafi et
al., 2010; Pereira, 2018; Saballa, 2019; Valdés, 2016; Valdés et al., 2016). Dentro
de este marco, hemos podido distinguir tanto modalidades de construccion de la
identidad de aprendiz como elementos con las que ésta es construida. Por un
lado, hemos hipotetizado que la construccion y el desarrollo de la identidad de
aprendiz dependeria del lugar y la escala de tiempo que cubre la construccion, lo
que daria lugar a tres modalidades diferentes. Por otro, también hemos
argumentado que las personas utilizarian, al menos, seis elementos distintos para
construir su identidad de aprendiz. A continuacion, intentaremos profundizar en

cada una de estas ideas.

En lo que respecta a las modalidades de construccion, el modelo de
identidad de aprendiz que hemos tomado como referencia distingue tres
modalidades de construccion distintas (Falsafi, 2011). Cada modalidad se
caracterizaria por unas determinadas coordenadas espaciotemporales,
funciones e implicaciones educativas. En primer lugar, la modalidad “en-la-
actividad” se caracterizaria por ocurrir momento a momento, es decir, por
tener unas coordenadas espaciotemporales breves y puntuales ancladas a
una determinada actividad de aprendizaje (Falsafi & Coll, 2011). Por lo tanto,
en esta modalidad los procesos de significaciéon tendrian la funcién de
permitir la interpretacion y accion en tiempo real sobre la situaciéon que se
enfrenta y, en términos de sus implicancias educativas, lo cierto es que
podrian desplegarse tanto de forma espontanea como de forma inducida, a

través de una intervencion intencional y planificada.
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En segundo lugar, la modalidad “sobre-la-actividad” se desplegaria cuando
una actividad de aprendizaje especifica ya se ha realizado. En este caso, su
funcién no estaria tan vinculada con la accién en tiempo real como con la
interpretacion de la situacion que se ha enfrentado. Por este motivo, se ha
senalado que tiene que ver principalmente con el impacto de cada una de las
nuevas experiencias de aprendizaje en la construccion de la identidad de
aprendiz (Engel & Coll, 2021). En cualquier caso, en lo que respecta a sus
implicancias educativas esta modalidad también podria desplegarse tanto de

manera espontanea como inducida.

Para finalizar, en tercer lugar, la modalidad “a-través-de-la-actividad” se
desplegaria a partir del reconocimiento de distintas experiencias de
aprendizaje que una persona ha (re)co-construido durante un periodo mas
o menos largo de tiempo, y se vincularia a las conexiones que se establecen
entre unas y otras (Oller et al., 2021). En este sentido, gracias al despliegue
de esta modalidad constructiva se establecerian conexiones entre las
distintas experiencias de aprendizaje que una persona ha (re)co-construido
en un determinado periodo de tiempo, lo que permitiria que se vayan
generalizando sus significados sobre si misma como aprendiz hasta alcanzar
cierto nivel de coherencia y continuidad. A diferencia de las otras dos
modalidades, la construccion de la identidad de aprendiz “a-través-de-la-
actividad” dificilmente se produciria de forma espontanea. Por lo tanto,
para poner en marcha un proceso constructivo a través de esta modalidad
seria necesario participar en actividades expresamente planificadas y
realizadas para facilitar la construccion de la identidad de aprendiz. En
términos educativos, esto supone la necesidad de promover que los
aprendices y las aprendices conecten, construyan y reconstruyan sus

experiencias subjetivas de aprendizaje.

En lo que respecta a los elementos que las personas utilizarian para construir
su identidad de aprendiz, el modelo que hemos tomado como referencia
reconoce seis diferentes: (i) los motivos del aprendiz para participar en las

actividades de aprendizaje y las metas de aprendizaje que persigue; (ii) los
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otros significativos que participan en las experiencias de aprendizaje y sus
actos de reconocimiento; (iii) los recursos discursivos presentes en el
contexto sociocultural mas amplio; (iv) la convergencia o interferencia de
otras identidades de la persona con su identidad de aprendiz; (v) las
caracteristicas de las actividades de aprendizaje; y (vi) las emociones
asociadas a las mismas (Engel & Coll, 2021). Todos estos elementos
aparecerian estrechamente articulados unos con otros durante el proceso

(re)co-constructivo.

De los seis elementos que se senalan en el modelo, seria conveniente
destacar dos. Asimismo, también seria conveniente hacer una aclaracion.
Los elementos que pensamos que conviene destacar son los otros
significativos y los discursos sociales presentes en el contexto sociocultural.
Los otros significativos son personas que tienen o han tenido una influencia
decisiva en la trayectoria personal de aprendizaje de un aprendiz o una
aprendiz, ya que le han ayudado a reconocerse a si misma como tal (Campos,
2016; Campos et al., 2015). Estas ayudas corresponderian, en realidad, a
actos de reconocimiento (Saballa, 2019). Los actos de reconocimientos
serian aquellas actuaciones discursivas y no discursivas de otros
significativos que proporcionan a los alumnos informacién sobre sus
caracteristicas como aprendices o sobre la manera de abordar las actividades
de aprendizaje. La importancia de estos actos de reconocimiento radica en
que, en ultima instancia, representan un puente con la propuesta teérica que
hemos presentado en las secciones previas. En efecto, los actos de
reconocimiento podrian ser descritos como posiciones con voz que
proporcionan a los aprendices y las aprendices informaciéon sobre sus

caracteristicas como aprendices, situandolos y situandolas como tales.

Lo mismo ocurre en el caso de los discursos sociales. Tal como mencionamos
en las secciones previas, la forma en que una persona se reconoce a si misma
esta influenciada por los discursos sociales a los que tiene acceso durante su
participacion en multiples y variados contextos socioculturales (Engel et al.,
2019). Por lo tanto, para una persona es particularmente importante el

conjunto de discursos vinculados con el aprendizaje y con lo que significa ser
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un aprendiz en un momento histérico determinado (Falsafi & Coll, 2015). A
través de estos discursos las personas pueden ir construyendo posiciones
con voz que discriminan, por ejemplo, qué tipo de contenidos de aprendizaje
son los mas relevantes e importantes, qué hace que una persona sea un buen
o mal aprendiz, donde se realizan aprendizajes relevantes y dénde no, etc.

(Largo, 2022).

En definitiva, tanto los otros significativos -y los actos de reconocimiento
que llevan a cabo- como los discursos sociales son elementos fundamentales
para la construccion y el desarrollo de la IdA. En esta linea, lo que conviene
aclarar es que las posiciones con voz que materializan estos elementos estan
articuladas en torno a aquellas experiencias subjetivas de aprendizaje que
las personas (re)co-construyen. Al estar articuladas, las posiciones con voz
que hacen referencia a la manera en que las personas se caracterizan a si
mismas como aprendices pueden ser influenciadas, apoyadas o inhibidas
por posiciones con voz que hacen referencia a otras identidades. En el
modelo de IdA este fenémeno ha sido descrito en términos de una
“interferencia de identidades” (Engel & Coll, 2021), y supondria que las
posiciones con voz pueden mediarse unas a otras y, asi, cambiar su sentido

(Falsafi, 2011).

Respecto a este punto especifico del modelo, no existen actualmente
demasiadas pistas en los trabajos publicados como para entender qué
caracteristicas tiene este fenbmeno, o como ocurre. Por este motivo, en el

siguiente apartado hemos querido abordar este tema con mayor detalle.

2.4. Hebras y tramas en la conformacion inicial y el

desarrollo de las identidades

Llegados a este punto, ya podemos puntualizar cuales son las principales
hipo6tesis que barajan investigadores, expertos y profesionales a la hora de

explicar como las voces y las posiciones con voz que las personas van
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materializando sobre si mismas se van vinculando entre si y se estabilizando a
medida que pasa el tiempo. Concretamente, en esta secciéon presentaremos de
manera muy breve cuatro hipotesis distintas. Las dos primeras comparten una
vision cognitiva de la génesis y el desarrollo de la mente humana, mientras que
tanto la tercera como la cuarta hunden sus raices hasta un conjunto particular de
teorias que comparten una orientacién sociocultural. Ahora bien, entre la tercera
hipétesis y la cuarta es posible reconocer una cierta continuidad, pero al mismo
tiempo es posible reconocer un quiebre. La cuarta hipétesis presupone una
continuidad con la tercera porque toma como punto de partida una epistemologia
constructivista de orientacién sociocultural. Sin embargo, también presupone un
quiebre en la medida en que pensamos que tiene potencial para brindar una
explicacién mucho mas especifica de los vinculos entre las posiciones con voz y

de la estabilizacion de dichas relaciones a lo largo del tiempo.

Para comenzar, la primera hipotesis se organiza en torno a los conceptos de
saliencia -en inglés, “salience”- y prominencia -en inglés, “prominence”- (Stets &
Burke, 2000). Las raices de estos conceptos se hunden hasta la teoria
microsociologica de la identidad (Burke & Stets, 2021). Segun esta teoria, la
identidad puede ser definida como un conjunto de significados -en inglés, “self-
meanings”™- que las personas se atribuyen a si mismas en términos de las
categorias sociales que ocupan, de los grupos a los que pertenecen, de los roles
que asumen y de las caracteristicas personales que les distinguen de los demés
(Burke & Stets, 2009; Osgood et al., 1957). Esta atribucion consiste, en realidad,
en una comparacion cognitiva que ocurre momento a momento entre los
significados que han sido adquiridos por una persona sobre si misma a lo largo
de su trayectoria, por un lado, y los significados que son relevantes para dar una
respuesta coherente a la situacion especifica que se enfrenta en el presente, por

otro.

Uno de los supuestos fundamentales que comparten quienes defienden esta
postura es que los multiples y variados significados que las personas utilizan para
llevar a cabo esta atribucién cognitiva deben estar vinculados entre si de alguna
manera (Stets & Burke, 2003). De hecho, recientemente se ha formalizado este

supuesto a través de la proposicion de relaciones “externas” e “internas” (Stets &
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Burke, 2005). Al hablar de relaciones “externas” se alude a la valoracién cognitiva
que hacen las personas al momento de determinar qué significados sobre si
mismas son mas utiles o necesarios ante una situaciéon concreta. Esta valoracion
desembocaria en la “saliencia” de la identidad, es decir, en la probabilidad de que
una identidad en concreto sea o no invocada. A su vez, al hablar de relaciones
“internas” se hace referencia al momento en el que una persona debe valorar
cuales son las identidades que tiene a su disposicién para invocar ante una
situacion. Esta valoracion de “prominencia” seria previa a determinar la
probabilidad de activaciéon de una identidad. Mas especificamente, seria un paso
previo necesario en el que cada persona estableceria una estructura jerarquica de
significados en la que unos serian necesariamente mas importantes y accesibles

que otros.

Para ilustrar la hipotesis sobre la relaciéon entre identidades que estos conceptos
permiten articular, imaginemos por un momento que una estudiante de
pedagogia de tltimo ano se enfrenta a su primera clase sin supervision directa en
la escuela donde se desempeia como practicante. S6lo unos minutos antes de que
comience la jornada laboral, la directora de la escuela le avisa a la practicante que
debera reemplazar a un profesor que ha tenido un percance personal y que, por
consiguiente, debera enfrentarse ella sola a una clase completa. Ademas, la
directora anade que el curso en el que debe hacer la clase de reemplazo es el curso
al que asiste su hijo. Por lo tanto, le pide que no se preocupe tanto de los deméas y

que esté especialmente pendiente de él y sus necesidades.

Segun las ideas que hemos comentado en los parrafos anteriores, al entrar en la
sala la practicante se enfrentaria al desafio de decidir de manera consciente qué
identidad asumira. Para ello, contaria con un repertorio de significados sobre si
misma -e.g. contaria con significados sobre si misma como profesora, sobre si
misma como estudiante o sobre si misma como posible futura trabajadora de la
escuela, entre otros- que debe ordenar jerarquicamente en funcion de su
prominencia. De acuerdo con su valoraciéon personal, por ejemplo, podria ser més
relevante su identidad como profesora que su identidad como estudiante. Y, al
mismo tiempo, podria ser mis importante su identidad como posible futura

trabajadora de la escuela que su identidad como profesora. Ahora bien, una vez
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que ha decidido conscientemente la prominencia de los significados que tiene a
su disposicion la practicante deberia tener en cuenta las condiciones de la
situacion determinada que enfrenta. Dependiendo de su evaluacion de dichas
condiciones, podria ser mas probable que se active su identidad méas prominente
-e.g. si escucha que alguien le lanza una broma pesada al hijo de la directora
puede parar la clase para darle un apoyo diferenciado- o su identidad como
docente -e.g. si no ocurriese nada y no tuviese que prestarle atencion especial al
hijo de la directora-. En definitiva, la valoracion cognitiva de la prominencia y la
saliencia permitiria a las personas determinar qué identidad termina por ser
invocada ante una determinada circunstancia, y la materializacion de dicha
identidad se almacenaria en la memoria como material para nuevas valoraciones

futuras.

A diferencia de la primera hipotesis, la segunda se organiza en torno al concepto
de “defensa” -en inglés, “defence”- (Illeris, 2006). Este concepto ha sido utilizado
con frecuencia por Knud Illeris, quien lo tomo6 prestado de la obra de Sygmund
Freud con la intencién de hacer referencia a un mecanismo semiautomatico de
naturaleza emocional que impediria que las personas puedan conseguir
aprendizajes transformativos (Illeris, 2009). Segun Illeris, todos los estimulos a
los que las personas estan expuestas durante su vida podrian llegar a convertirse
en objetos de aprendizaje (Poortman et al., 2011). Por este motivo, cada persona
desarrollaria un mecanismo individual que le protege de ser abrumada y
desestabilizada. Este “desarrollo” estaria especialmente vinculado a las
experiencias vividas previamente. Asi, a través de la defensa cada persona podria
rechazar o distorsionar aquellos impulsos que ha aprendido a considerar como
desagradables, asi como también aquellos impulsos que le fuerzan a aprender
algo que no desea o con los que no quiere lidiar en un momento determinado.

Este mecanismo seria especialmente til al momento de negociar las identidades:

Por ejemplo, uno puede haber trabajado de manera
totalmente satisfactoria durante 20 aiios en un banco, pero
un dia el banco cierra y no hay ningun otro trabajo
disponible en el que la cualificacion personal sea ttil. En la

educacion de adultos contemporanea, muchas personas que
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van a ser recicladas tienen mas problemas con el cambio de
identidad requerido que con la adquisicion de los
conocimientos y las habilidades en cuestion. La situacion de
cambio conlleva que se sientan degradados y humillados en
tanto adultos respetables y miembros de la sociedad, lo cual
es dificil de soportar y provoca una defensa que, aunque
ciertamente inadecuada, es personal y mentalmente

necesaria (Illeris, 2004, p. 87).

Volvamos, por un momento, al ejemplo que acabamos de presentar, pero
tomemos como referencia el concepto de defensa. A diferencia de la
interpretacién que hicimos antes, ahora diriamos que la practicante no llevaria
necesariamente a cabo una valoracién cognitiva de cuéales son los significados que
ha de movilizar para invocar una u otra identidad. Mas bien, la identidad que se
requiere para actuar de la manera mas pertinente en la sala de clases le forzaria
emocionalmente a asumir una determinada identidad -e.g. su identidad como
docente-. Dependiendo de su nivel de defensa, ella podria o no asumir esta
identidad. Si su defensa es tenue, no tendra dificultades para asumir esta
identidad. En cambio, si su defensa es mas potente es méas probable que
experimente un grado mayor de incomodidad y que, incluso, falle en movilizar

una identidad que le permita actuar de manera apropiada ante la clase.

Si bien la explicacién de la situacion parece cambiar sustantivamente al tomar
como referencia el concepto de defensa, no es menos cierto que tanto esta
hipotesis como la anterior tienen unas bases epistemologicas similares. En
consecuencia, desde nuestra perspectiva existen al menos dos motivos para poner
en tela en juicio su valor. El primer motivo es que las explicaciones que se ofrecen
en ambos casos se basan en la puesta en marcha de procesos psicologicos que
operan al margen de los demaés, es decir, de manera autébnoma e independiente.
En el caso de la primera hipo6tesis, que se vincula con la saliencia y la prominencia,
los procesos psicologicos involucrados parecen ser eminentemente cognitivos.
Asimismo, los productos parecen tener una naturaleza exclusivamente
representacional. Por su parte, en el caso de la segunda hipoétesis, vinculada con

la defensa, los procesos involucrados parecen ser predominantemente
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emocionales. En ambos casos, la compartimentalizacién explicita de los procesos
psicologicos involucrados nos parece a lo menos problematica, porque hemos
argumentado previamente que los procesos de significacion y, por ende, tanto la
construccion como el desarrollo de las posiciones con voz y de la identidad,
suponen la puesta en marcha del sistema psicoloégico en su conjunto (e.g.

Zavershneva & van der Veer, 2018).

El segundo motivo que nos invita a cuestionar las dos primeras hipotesis es que
en ambos casos se manifiesta, de manera mas o menos explicita, que las personas
tienen un importante grado de agencia en la relacion que consiguen establecer
entre sus posiciones con voz sobre si mismas y, por consiguiente, entre sus
identidades. Sin embargo, no se manifiesta con el mismo grado de explicitacion
hasta qué punto esta agencia depende de las estructuras sociomateriales y las
caracteristicas de los contextos de actividad en los que participan las personas.
Esto es particularmente evidente en el caso de la hipo6tesis que apunta a la
saliencia y la prominencia. Quienes defienden esta hipoétesis reconocen de
manera explicita que la agencia que tienen las personas para decidir qué
identidad invocar esta supeditada a las caracteristicas de la situacién, pero no
parecen precisar de ninguna manera en qué sentido estas caracteristicas pueden
influir sobre el proceso de valoracion cognitiva. Esto es particularmente
conflictivo pues, como hemos explicado antes, no es posible entender los procesos
de significacion al margen de las posibilidades y las restricciones que ofrecen las
caracteristicas especificas de los contextos de actividad en los que dichos procesos

se despliegan.

Existe una tercera hipotesis que toma como punto de partida precisamente una
perspectiva menos fragmentada y agente de los procesos de significacion. Los
investigadores, profesionales y expertos que asumen esta perspectiva comparten
una orientaciéon sociocultural y, mas especificamente, dialégica de la mente
humana, como la que hemos comentado en los apartados precedentes (Bajtin,
1981; Holquist & Liapunov, 1981; Raggatt, 2011; Emerson, 2018). Desde esta
perspectiva, una de las alternativas que se baraja para describir la identidad es la
que se desprende de la nocion de “self” o “self dialogico”. Esta alternativa concreta

propone que existe un conjunto de posiciones del yo -“I-positions”, en inglés- que
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se irian articulando entre si hasta configurar un sistema jerarquizado (Meijers &
Hermans, 2018; Hermans, 2006). Aunque las posiciones del yo serian mas o
menos similares a lo que antes hemos descrito como posiciones con voz que las
personas enuncian sobre si mismas, en este caso las posiciones del yo harian
referencia a ciertos actos de naturaleza espacial y relacional que las personas
llevan a cabo para fijarse a si mismas en los contextos socioculturales que habitan

junto a los demas. Meijers y Hermans lo explican de la siguiente manera:

Una posicion del yo es un acto espacial-relacional que existe
en el contexto de las posiciones de otras personas (e.g. puedo
posicionarme a mi mismo como fuerte frente a alguien
competitivo y como calido ante alguien carinioso). Como un
acto espacial, posicionarse es situarse uno mismo vis-a-vis
con alguien mds y, al mismo tiempo, frente a uno mismo en
el espacio metaforico del self. Como un proceso espacial-
relacional representa una postura ante alguien, ya sea fisica
o virtualmente, y orienta al otro o a uno mismo via
orientaciones y comunicaciones verbales o no verbales.
Cuando me abro a otra persona me convierto en alguien mas
abierto en relaciéon conmigo mismo. Por contraste, puedo
evitar a una persona que no me cae bien, pero, cuando estoy
solo, me convierto en alguien escéptico de mi mismo cuando
considero mi conducta hacia esta persona como inapropiada

(Meijers & Hermans, 2018, p. 8).

Para quienes asumen esta alternativa, la identidad se convertiria en un punto
estable y continuo de la conciencia a través de las relaciones dialégicas que se
establecen una y otra vez entre las posiciones que las personas van ocupando a lo
largo del tiempo (Raggatt, 2007). Esto quiere decir que a medida que una persona
va participando en maultiples y variadas actividades se produciria un doble
proceso: por un lado, se irian configurando ciertas posiciones y, por otro, las
personas irian -0 no- ocupando dichas posiciones de una determinada manera
(Davies & Harré, 2001; Solari, 2015). Este doble proceso permitiria que ciertas

categorias sociales y de identidad, asi como ciertos modelos, lleguen a convertirse
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en aspectos propios de una persona. Asi, los eventos y entornos particulares
serian esenciales para la identificacion social e individual de las personas, que
irilan asumiendo o descartando dichas identificaciones una y otra vez para ir

construyendo su propio repertorio de posiciones del yo (Wortham, 2004a).

Un aspecto fundamental de esta propuesta es que entre las categorias y modelos
que emergen en la actividad, que podriamos esquematizar como posiciones, y la
manera en las que las personas habitan dichas categorias y modelos al participar,
que podriamos describir como posicionamientos, se genera una “danza” que se
distribuye a lo largo del tiempo y que puede ser analizada en diferentes escalas
(Lemke, 2000; Ritella et al., 2021). Desde el punto de vista de un observador
externo, privilegiar una mirada a mediana o gran escala de las posiciones y los
posicionamientos facilitaria la identificacién de continuidades y discontinuidades
en las posiciones del yo (Membrive, 2022) y de ciertos aspectos culturales e
histéricos de dichas posiciones. A su vez, privilegiar una mirada a menor escala
facilitaria la identificacion de los actos especificos de reconocimiento que las
personas llevan a cabo. De esta manera, la consideracién de la dimension
temporal explicaria, al menos en parte, como la identidad de cada persona puede
mantener cierta estabilidad a la par que va fluctuando entre posiciones del yo que
pueden ser diferentes entre si, e incluso opuestas (Saballa, 2019; Solari, 2015;
Wortham, 2004b).

Volvamos una tultima vez al ejemplo de la estudiante en practica. Desde la
perspectiva de las posiciones del yo, en el caso de la estudiante en practica se
podria afirmar que, durante la clase, ella se veria forzada una y otra vez a ir
asumiendo o rechazando secuencialmente ciertas posiciones del yo. Mas que
tener a su disposicion antes de la actividad un determinado repertorio de
posiciones entre las cuales elegir -como ocurria, por ejemplo, en el caso de la
primera hipétesis-, la estudiante en practica iria posicionaAndose momento a
momento a medida que la situacién se lo demanda y que decide comprometerse
con ésta. Seria precisamente la variabilidad temporal de la danza de posiciones y
posicionamientos a la que cada persona tiene acceso en un determinado
momento la que definiria en Gltima instancia cuél es el grado de estabilidad de

sus posiciones del yo.
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Mas alla de la mirada de un observador externo, la hipotesis que se baraja desde
esta perspectiva para explicar como las posiciones del yo se irian relacionando
unas con otras a lo largo del tiempo suele ser descrita a través de la metafora de
la “sedimentacion” -“thickening” en inglés (Wortham, 2004a)-. En palabras
sencillas, la repeticion y la continuidad de la danza que se genera entre las
posiciones y los posicionamientos permitiria que las posiciones del yo logren irse
estabilizando en términos temporales. Como consecuencia, emergerian
posiciones “privilegiadas” o, lo que es lo mismo, con una mayor probabilidad de

aparecer en determinadas situaciones y de ser habitadas de determinadas formas.

Ahora bien, en nuestra opinion la metafora de la sedimentacién no ofrece una
solucion verdaderamente satisfactoria al problema que ha llamado nuestra
atencion desde el principio. Es decir, la metafora de la “sedimentacion” no explica
con la precisidon necesaria los procesos que permiten a las personas enunciar
posiciones con voz mas o menos estables temporalmente sobre si mismas. ¢Qué
ocurre especificamente cuando se sedimentan las posiciones con voz? ¢Y qué

significa, efectivamente, que se “sedimenten”?

En nuestra opinion, es necesario plantear otra hipdtesis que precise con un mayor
grado de detalle la metafora de la sedimentacion. Por este motivo, hemos
planteado una cuarta hipotesis compuesta por tres ideas estrechamente
vinculadas entre si. La primera idea es que las posiciones con voz cumplen, al
menos, dos funciones distintas. Por un lado, algunas posiciones con voz
cumplirian una funcién nominativa, es decir, expresarian sobre qué se habla. Por
el otro, existirian otras posiciones con voz que cumplirian una funcion descriptiva
0, lo que es lo mismo, expresarian qué se habla sobre aquello que se habla. Para
explicar con un mayor grado de detalle esta idea, tomemos como ejemplo el

famoso haiku escrito por la poetisa japonesa Nakamura Teijo:
La flor de loto

Sus hojas y las marchitas

Flotando en el agua
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(Teijo, s.f., citado en Ikuko, 1976, p. 28).

En este haiku, es posible observar una hebra entrelazada con una trama. Por un
lado, es posible observar una posiciéon con voz que hace referencia a la flor de loto
y a lo que acontece alrededor de ella. Esta posicion con voz operaria como hebra,
ya que todos los demaés significados estan articulados en torno a ella. En este
sentido, materializaria un significado -o un conjunto de significados- que crea
coordenadas discursivas en las que otros significados pueden ser organizados

(Greimas, 1983).

Por el otro lado, en el haika de Teijo también es posible observar una posicion
con voz que hace alusion a qué es lo que se dice sobre la flor de loto, es decir, que
sus hojas, tanto las sanas como las marchitas, flotan sobre el agua. Estas
posiciones con voz cumplirian una funcion descriptiva diferente a la de las hebras.
Estas posiciones con voz, que hemos denominado “tramas”, se diferencian de las
hebras en que no crean las coordenadas discursivas, sino que se emplazan en

ellas.

Vale la pena puntualizar que la mayor parte del tiempo, las hebras y las tramas
operarian conjuntamente. En tltima instancia, esto quiere decir no seria abusrdo
imagina el discurso que las personas (re)co-construyen como un tejido en el que
las hebras y las tramas se entrelazarian de diferentes maneras y con diferentes

grados de complejidad.

La segunda idea que se articula en nuestra hipétesis es que la coyuntura
espaciotemporal de multiples y variadas posiciones con voz que se produce como
consecuencia de una vivencia o de la (re)co-construccién de una o varias
experiencias subjetivas de aprendizaje permitiria que éstas se entrelacen y
trencen entre si y que emerjan ciertas jerarquias. Las personas irian trenzando
posiciones con voz con la finalidad de implicarse, participar y (re)co-construir
tanto sus acciones como las de los demés. Durante este proceso, las hebras y las
tramas no sélo se sucederian unas a otras de manera secuencial, sino que ademaés
emergerian articuladas entre si siguiendo patrones especificos como el que se

observa en el haika de Teijo. Méas especificamente, podriamos plantear que la
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superposicion de hebras y tramas crearia un determinado “campo” de
significacion (Vassilieva & Zavershneva, 2020). Estos patrones o campos
particulares -conexiones (Membrive, 2022)- que se generarian entre ciertas
hebras y tramas serian el punto de partida para la formacion de sistemas de
significados de alta complejidad como la identidad. Gracias a la coyuntura
reiterada de hebras y tramas particulares las personas podrian ir (re)co-
construyendo en un plano estable y transituacional aquellas posiciones con voz

que se enuncian en un momento especifico y situado histéricamente.

Y, para finalizar, la tercera idea que compone nuestra hipdtesis es que estas
coyunturas gatillarian una implicacion cada vez mayor de ciertos procesos
psicologicos vinculados a la memoria. En lo que respecta a esta idea, podriamos
senalar que la frecuencia y la significatividad de la enunciaciéon de posiciones con
voz en determinadas situaciones operaria como un marco para una implicaciéon
cada vez mayor de la memoria. Y es que, gracias a la enunciacién repetida y
significativa de posiciones con voz, las hebras y las tramas que se entretejen irian
movilizando y modelizando los multiples y variados sistemas de significados que
las personas tienen a su disposicion. Dicho de otra manera, los procesos de
significacion irian implicando cada vez mas la memoria, lo que forjaria campos
de significado cada vez mas amplios y abstractos. El despliegue de estos campos
permitiria que las posiciones con voz “situacionales” se conviertan

progresivamente en hebras y tramas “transituacionales”.

En definitiva, nuestra hipotesis es que gracias a la (re)co-construccion de
experiencias subjetivas de aprendizaje, particularmente, emergerian campos o
patrones conformados por posiciones con voz que se relacionan entre si y que
irian vinculandose de manera progresiva al despliegue de la memoria. A
diferencia de lo que ocurriria con las vivencias, en el caso de las experiencias
subjetivas de aprendizaje las posiciones con voz enunciadas supondrian el
despliegue de procesos de conformacion y desarrollo mas complejos, voluntarios

y con agencia.

En definitiva, y tras todo lo expuesto en este apartado y en los anteriores,

hipotetizamos tres patrones o campos diferentes: (i) convergencia, que ocurriria
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cuando las posiciones con voz que se utilizan para hacer referencia al
reconocimiento propio como aprendiz es equivalente a las posiciones con voz que
se utilizan para hacer referencia al reconocimiento propio como docente; (ii)
interferencia, que ocurriria cuando las posiciones con voz que permiten el
reconocimiento como aprendiz y como docente resultan opuestas entre si; y (iii)
estimulacién, que ocurriria cuando una posiciéon con voz que se utiliza para hacer
referencia al reconocimiento propio como aprendiz estimula o enriquece a otra
hebra las posiciones con voz que se utilizan para hacer referencia al
reconocimiento propio como docente. Asimismo, también hipotetizamos que
existiran casos en los que las posiciones con voz que permiten el reconocimiento

como aprendiz y como docente resultan ser independientes entre si.

Para finalizar esta seccion, nos gustaria senalar que esta cuarta hipotesis toma
como punto de partida la tercera, pero es mucho mas especifica y transparente.
Mientras que la tercera hipétesis presupone que existe un proceso de
“sedimentacién” mas bien opaco que permitiria que ciertos significados se
vuelvan mas “significativos” que otros en determinadas situaciones, nuestra
hipotesis explica este proceso en términos de la coyuntura de hebras y tramas en
determinados campos o patrones. En tltima instancia, la manera en la que cada
persona va tejiendo sus hebras y tramas permitiria explicar como ciertos
fenomenos situados y contingentes historicamente pueden irse transformando en

fenémenos estables temporalmente y mas o menos transituacionales.
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Capitulo 3.
Meétodo

Vale la pena repetir que en la presente tesis doctoral hemos asumido una
perspectiva constructivista de orientaciéon sociocultural. Vale la pena repetirlo
porque, desde esta perspectiva, pensamos que no existe la “investigacion
cientifica”, en términos genéricos, sino que existen multiples y variadas practicas
vinculadas con la produccién y circulacion del conocimiento que estan ancladas
a circunstancias materiales, sociales, culturales, politicas e histéricas concretas
(Gonzalez-Rey, 2006). Estas practicas de investigacion se despliegan en el marco
de determinadas comunidades. Por lo tanto, tienen reglas de participacién mas o
menos explicitas, requieren de la ocupacion de unos roles especificos y cuentan
con instrumentos y dispositivos particulares (Engestrom, 1999). Asimismo, estan
tefiidas por los discursos sociales disponibles, dominantes y no dominantes, y
especialmente por aquellos discursos sociales que definen qué significa investigar

y cdmo se investiga.

Consecuentemente, en este capitulo intentaremos explicitar cuéles fueron las
practicas especificas en las que participamos durante la realizacion de la presente
tesis doctoral y, a su vez, cuales fueron las decisiones que tomamos y los
productos que elaboramos en cada una de estas practicas. Nuestra intencion es
explicar de la manera mas detallada posible como llevamos a cabo nuestra
indagacion sobre la influencia de la identidad de aprendiz en la conformacion

inicial de la identidad profesional docente.

Para hacerlo, hemos organizado la informacién de este capitulo de la siguiente
manera. En primer lugar, describimos tanto el propésito como las preguntas que
orientaron la presente tesis doctoral. En segundo lugar, argumentamos por qué
hemos seleccionado las experiencias subjetivas de aprendizaje como nuestra

unidad de analisis. En tercer lugar, justificamos el enfoque cualitativo que
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asumimos y el disefio concreto en el que este enfoque se tradujo. En cuarto lugar,
comentamos algunas caracteristicas relevantes de las personas que participaron
en el proceso de produccion de datos. Posteriormente, especificamos el proceso
de elaboracién y aplicacién de los instrumentos que nos permitieron producir
dicha informacion. Para finalizar, explicamos en detalle el procedimiento de

analisis.

3.1. Propdsito y preguntas de investigacion

En el capitulo anterior hemos afirmado que tanto la identidad profesional
docente como la identidad de aprendiz de los futuros profesores y las futuras
profesoras se van conformando y transformando como consecuencia de sus
vivencias y, particularmente, de los procesos de (re)co-construccion de
experiencias subjetivas de aprendizaje en los que se implican. La formulaciéon de
este tipo de experiencias les ayudaria a posicionarse de manera progresiva, pero
no necesariamente lineal, ante el mundo que les rodea, ante su disciplina y ante
su profesion, lo que les permitiria contar con un arsenal identitario cada vez méas
consciente, complejo y util. Por lo tanto, nos planteamos como proposito general
explorar hasta qué punto la identidad de aprendiz puede influir -o no-, y cémo,
en la conformacion inicial de la identidad profesional docente de un grupo de
futuros profesores y futuras profesoras, especificamente a través del proceso de
enunciacion de posiciones con voz articuladas en experiencias subjetivas de

aprendizaje.

Este proposito general se tradujo en una serie de objetivos y preguntas de caracter

mas especifico:

(a) Objetivo: Analizar las posiciones con voz que enuncian los futuros
profesores y las futuras profesoras cuando se reconocen a si
mismos y a si mismas como docentes, y explorar como éstas se

organizan en experiencias subjetivas de aprendizaje.
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Preguntas: ¢Qué caracteristicas tienen las experiencias subjetivas
de aprendizaje que los futuros profesores y las futuras profesoras
(re)co-construyen al explicar el desarrollo de su identidad
profesional docente, y como se vinculan entre si? ¢Qué posiciones
con voz enuncian los futuros profesores y las futuras profesoras

cuando se reconocen a si mismos y a si mismas como docentes?

(b) Objetivo: Analizar las posiciones con voz que enuncian los futuros
profesores y las futuras profesoras cuando se reconocen a si
mismos y a si mismas como aprendices, y explorar como éstas se

organizan en experiencias subjetivas de aprendizaje.

Preguntas: ¢Qué caracteristicas tienen las experiencias subjetivas
de aprendizaje que los futuros profesores y las futuras profesoras
(re)co-construyen al explicar el desarrollo de su identidad de
aprendiz, y como se vinculan entre si? ¢Qué posiciones con voz
enuncian los futuros profesores y las futuras profesoras cuando se

reconocen a si mismos y a si mismas como aprendices?

(c) Objetivo especifico 3: Explorar la manera en que se entretejen las
posiciones con voz que los futuros profesores y las futuras
profesoras enuncian sobre si mismos y sobre si mismas como
docentes, por una parte, con las posiciones con voz que enuncian

sobre si mismos y si mismas como aprendices, por otra.

Preguntas: ¢De qué forma se entretejen las posiciones con voz que
los futuros profesores y las futuras profesoras enuncian sobre si
mismos y sobre si mismas como docentes, por una parte, con las
posiciones con voz que enuncian sobre si mismos y si mismas como
aprendices, por otra? ¢Qué caracteristicas tienen las experiencias
subjetivas de aprendizaje que los futuros profesores y las futuras
profesoras (re)co-construyen al explicar los vinculos entre ambas

identidades?
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(d) Objetivo especifico 4: Analizar los cambios que pueden
experimentar a lo largo del tiempo los patrones de hebras y tramas
que los futuros profesores y las futuras profesoras enuncian sobre

si mismos y si mismas como docentes y como aprendices.

Preguntas: ¢Como cambian a lo largo del tiempo los patrones de
hebras y tramas que los futuros profesores y las futuras profesoras
enuncian sobre si mismos y si mismas como docentes? ¢Cémo
cambian a lo largo del tiempo los patrones de hebras y tramas que
enuncian sobre si mismos y si mismas como aprendices? ¢Como
cambian los patrones de hebras y tramas que anuncian al momento

de reconocerse como docentes y aprendices?

3.2. La experiencia subjetiva de aprendizaje como unidad

de analisis

Especificar la unidad de analisis es un paso crucial al momento de planificar y
poner en marcha una investigacion, ya que marca los limites entre lo que se debe
tener en cuenta y lo que debe ser ignorado o, lo que es lo mismo, entre aquello
que es visible para los investigadores y las investigadoras, y aquello que les resulta
imposible de ver (Hutchins, 2010; Saljo, 2009). Al mismo tiempo, especificar la
unidad de analisis también es crucial porque les permite a los investigadores y las
investigadoras conectar su perspectiva tedrica, por una parte, con los propositos
que se han planteado y con las condiciones especificas en las que sus

investigaciones se llevan a cabo, por otra (e.g. Matusov, 2007).

En el séptimo capitulo de su libro “Pensamiento y lenguaje”, Vygotsky present6
una analogia muy interesante entre las unidades de analisis que solian utilizarse
con frecuencia en su época para estudiar las relaciones entre el pensamiento y el
lenguaje, por un lado, y las unidades de analisis que se pueden especificar para
estudiar la propiedad del agua de apagar el fuego, por otro (Vygotsky, 1987). La

finalidad de esta analogia era explicar cudl era, en su opinion, el criterio que se
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debe tener en cuenta al momento de seleccionar una unidad de anélisis. Segtn él,
si estuviésemos interesados en estudiar la propiedad del agua de apagar el fuego
podriamos tomar uno de dos caminos diferentes. Si elegimos el primer camino,
analizariamos las partes o elementos que componen el agua, es decir,
analizariamos por separado tanto el hidrégeno como el oxigeno. En este caso, no
podriamos explicar por qué el agua apaga el fuego, ya que el hidrogeno es
inflamable y el oxigeno lo aviva. Esto nos llevaria a sacar conclusiones
equivocadas, como que el agua es inflamable. En cambio, si nos decidiésemos a
elegir el segundo camino ya no analizariamos los elementos del agua, sino sus
unidades. Es decir, analizariamos, por ejemplo, las gotas de agua. Estas gotas
serian una unidad de analisis mas apropiada ya que mantendrian las mismas
propiedades del agua como un todo. Por ende, tomando este segundo camino si

podriamos explicar la propiedad del agua de apagar el fuego.

En nuestro caso, la unidad de analisis que respeta de mejor manera el espiritu de
la analogia de Vygotsky y que, al mismo tiempo, nos permite vincular nuestro
marco tebrico, por una parte, con los propoésitos de nuestra investigacion, por
otra, es la experiencia subjetiva de aprendizaje. A diferencia de cualquier posicion
con voz particular, separada de las deméas -que, dicho sea de paso, podriamos
equiparar con un elemento en la analogia vygotskyana-, una experiencia subjetiva
de aprendizaje no sblo expresa la manera en la que las personas se reconocen a si
mismas como docentes y como aprendices, sino que también expresa como
ambos sentidos de reconocimiento se van entretejiendo. En consecuencia, a
través de las experiencias subjetivas de aprendizaje seria posible explorar como
la identidad de aprendiz influye -o no-sobre la conformacion inicial de la

identidad profesional docente.

Especificar como unidades de analisis las experiencias subjetivas de aprendizaje
nos permitié reflexionar sobre un aspecto fundamental de nuestra investigacion.
En concreto, nos permitié reflexionar sobre el papel que juegan tanto las
situaciones de narracion como las situaciones narradas en la naturaleza y las
caracteristicas de las experiencias subjetivas de aprendizaje. Y es que las
condiciones y circunstancias sociomateriales especificas de este tipo de

situaciones, asi como las acciones y eventos que ocurren en ellas, tienen una
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influencia importante sobre aquello que se (re)co-construye y, mas importante
aun, sobre la forma en que se lleva a cabo el proceso de (re)co-construccion (e.g.
Saballa, 2019). S6lo por nombrar un par de ejemplos, no es lo mismo (re)co-
construir experiencias subjetivas de aprendizaje en el marco de reflexiones
colectivas que hacerlo en el marco de una entrevista personal, ni es lo mismo
(re)co-construir discursivamente en situaciones con muchos grados de libertad
para la accidén que (re)co-construir en situaciones en las que las personas casi no

tienen posibilidades de decidir qué decir.

En este sentido, los investigadores y las investigadoras tenemos bastante
injerencia en la (re)co-construccion de experiencias subjetivas de aprendizaje por
parte de quienes participan en nuestras investigaciones. Nuestras creencias,
valores e incluso nuestras formas de ser juegan un papel importante, por ejemplo,
a través del tipo de preguntas que formulamos y del énfasis con el que las
formulamos, de las maneras en las que interactuamos o de la guia que les
brindamos (Falsafi, 2011). Por lo tanto, en términos axiolégicos, debemos ser
conscientes y criticos sobre nuestras propias acciones durante la produccion de
informacion y sobre la manera en que dichas acciones, sumadas a las
caracteristicas sociomateriales de las situaciones de narracion y narradas, tienen
consecuencias practicas sobre los productos de la (re)co-construccion. En nuestro
caso puntual, esto nos obligd a ser conscientes en todo momento de nuestro
impacto sobre los procesos de (re)co-construccion de experiencias subjetivas de
aprendizaje de quienes participaron en nuestra investigacion. En todo momento
tratamos de ponderar esta influencia para evitar la prerrogativa de objetividad,

por un lado, y la ingenuidad acritica, por otro (Ben-Ari & Enosh, 2019).

Asimismo, en un nivel practico trabajar con experiencias subjetivas de
aprendizaje nos permiti6 tener en consideracién la doble naturaleza, conceptual
y narrativa, de las posiciones con voz que se entretejen cuando los futuros
profesores y las futuras profesoras conforman y desarrollan sus identidades
(Clara, 2020). Si bien es cierto que, por si sola, una posicion con voz puede llegar
a cristalizar una serie de significados individuales -“conceptos”- que tienen cierta
articulacion -a través de una “narraciéon”-, a través de la (re)co-construccion de

experiencias subjetivas de aprendizaje dichas estructuras pueden ser negociadas
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y transformadas. Es precisamente el despliegue de los procesos de significacién
que involucran el uso del lenguaje y el discurso lo que confiere a las personas la
oportunidad de ir tejiendo sus posiciones con voz para crear patrones o campos

determinados.

Finalmente, tomar como punto de partida las experiencias subjetivas de
aprendizaje de los futuros profesores y las futuras profesoras también nos
permitié incorporar una mirada que escapa a la dicotomia epistemologica y
teorica tradicional entre lo contingente e histéricamente situado, por un lado, y
lo transituacional, coherente y estable, por otro (e.g. Lemke, 2000). En efecto, y
como comentamos anteriormente en el segundo capitulo, las experiencias
subjetivas de aprendizaje son unidades de analisis que hunden sus raices
conceptuales en un conjunto de teorias que comparten una orientacion
sociocultural y que son, en tltima instancia, particularmente ttiles para explorar
en profundidad los procesos transituacionales que se materializan a partir de

acciones situadas social, cultural e histéricamente (Siljo, 2009).

En definitiva, especificar que utilizariamos las experiencias subjetivas de
aprendizaje como nuestras unidades de anélisis no s6lo nos permiti6 mantener la
coherencia entre nuestras decisiones metodologicas y practicas, por una parte, y
nuestra posicion ontologica, epistemologica y teorica, por otra. Ademas, también
permiti6 que mantuviésemos una consciencia critica respecto a la postura

axiologica desde la que quisimos plantear la presente tesis doctoral.

3.3. Enfoque y diseno

Tras especificar que las experiencias subjetivas de aprendizaje serian nuestras
unidades de analisis, nos implicamos en la tarea de decidir cuél seria el enfoque
metodoldgico que asumiriamos para estudiarlas en la practica. Por fortuna, fue
relativamente facil tomar la decision de asumir un enfoque cualitativo (Flick,
2004; Willig, 2013). Después de todo, necesitabamos enfocarnos en la busqueda

de explicaciones complejas que enriqueciesen nuestra comprension de los
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procesos de (re)co-construccion de la identidad. Y, a su vez, necesitdbamos
implicarnos en un recorrido de ida y vuelta entre las hipotesis que ibamos
formulando desde la teoria, por un lado, y la informacién empirica que ibamos
obteniendo en cada paso de nuestra investigacion, por otro (Falsafi, 2011).
Asumir un enfoque cualitativo nos permitié cubrir estas necesidades. En este
sentido, nos permiti6 afrontar en las mejores condiciones posibles el desafio de
encontrar y organizar, de manera progresiva y sistematica, la informacion

esencial para cumplir con nuestro proposito.

Paralelamente, también decidimos asumir una perspectiva fenomenolbgica e
interpretativa (Barnacle, 2001). En primer lugar, al comprometernos con una
perspectiva fenomenolégica apostamos por privilegiar la textura y el color de los
significados que las personas (re)co-construyen (Biggerstaff, 2012) y, en segundo
lugar, comprometernos con una perspectiva interpretativa nos permitio ser parte
activa del proceso de (re)co-construccion del conocimiento en el que nos vimos

involucrados con nuestros participantes.

La decisi6on de asumir una perspectiva fenomenologica e interpretativa también
nos pareci6 razonable al tener en consideracion nuestro propio contexto
académico. Hicimos una revision muy superficial de las decisiones que se han
tomado sobre este tema en nuestro equipo de investigacion y en nuestra
comunidad académica méas cercana durante los ultimos anos (Coll y Falsafi,
2008, 2010a, 2010b; Falsafi, 2011; Falsafi y Coll, 2011, 2015; Abello, 20109;
Aldana, 2019; Aldana, Campos, y Valdés, 2015; Campos, 2016; Campos, Aldana
y Valdés, 2015; Falsafi, Coll y Valdés, 2010; Pereira, 2018; Saballa, 2019; Valdés,
2016; Valdés, Coll y Falsafi, 2016). Como resultado, nos percatamos que hasta
hace unos afios se investigaba con frecuencia desde perspectivas mas
etnograficas, centradas en la interactividad y, especialmente, en la interactividad
entre el profesorado, el alumnado y los contenidos escolares (e.g. Coll et al.,
2008). En cambio, en la actualidad parecen ser mas comunes las miradas mas
fenomenologicas e interpretativas. Hasta cierto punto, esto se explica por el
interés que parecen haber suscitado de un tiempo a esta parte, en estos espacios,
tanto los procesos vinculados con la (re)co-construccion de experiencias

subjetivas de aprendizaje, como los productos de dichos procesos.
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Ahora bien, en lo que respecta al disefio especifico de la presente tesis doctoral,
discutimos largamente sobre las variadas alternativas que existen, y valoramos
las ventajas y desventajas de cada una. Esta discusién nos convenci6 de plantear
un estudio cualitativo longitudinal de casos maltiples (Yin, 2018). En particular,
este tipo de estudios son adecuados cuando se busca construir hipotesis
complejas a través del tiempo, asi como también cuando se busca ponerlas a
prueba y buscar evidencias que permitan sostenerlas o refutarlas en maultiples y

variados casos. En palabras de Willig:

El disenio de estudio de casos miiltiples, por el contrario [respecto a
otros disenos], brinda al investigador la oportunidad de generar
nuevas teorias. Aqui, las formulaciones tedricas son desarrolladas y
refinadas sobre la base del andalisis comparativo de una serie de
casos. El andlisis del primer caso lleva al investigador a formular
hipotesis tentativas, que luego pueden ser exploradas a la luz de casos
posteriores. Con cada nuevo caso, la teoria emergente es modificada
con la intencién de dar cuenta de todos los aspectos asociados con el

fenoémeno que se investiga (Willig, 2013, p. 306).

Aunque en varias oportunidades los estudios de casos han sido criticados debido
a que no permitirian la generalizacién de la informacién producida (Yin, 2018),
esto no es completamente cierto. En realidad, los estudios de caso no permiten
generalizaciones poblacionales o estadisticas, pero si generalizaciones teoricas y
analiticas (Lipset, Trow & Coleman, 1956; Ruddin, 2006). Dicho de otra manera,
no se centran en la descripcién de muestras amplias de personas, sino en la
exploracién en profundidad de unos pocos casos. Siguiendo esta logica, los
estudios de caso nos parecieron especialmente utiles para explorar en
profundidad de qué manera influye la identidad de aprendiz en la conformacion

y el desarrollo de la identidad profesional docente.

En la presente tesis doctoral, cada caso consistié en un futuro profesor o una
futura profesora que decidi6 participar de manera voluntaria y anénima en el

proceso de produccion de informacién. Por supuesto, nuestro interés nunca
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estuvo en formular descripciones precisas de quiénes eran los participantes o qué
caracteristicas tenian. Mas bien, nos interesamos en la posibilidad de analizar
como la informacion (re)co-construida con cada participante nos permitia dar
respuestas tentativas e ir refinando progresivamente nuestras preguntas. En este
sentido, y desde un punto de vista més técnico, nuestro estudio de casos fue de

tipo instrumental (Willig, 2013).

En términos practicos, nuestro disefio consisti6 en la aplicaciéon de tres
entrevistas diferentes a cada participante, separadas entre si por un periodo de
tiempo aproximado de tres meses. Decidimos que nuestra investigacion tuviese
un caracter longitudinal para poder pasar mas tiempo con cada participante y, de
esta manera, explorar un abanico mas grande de experiencias subjetivas de
aprendizaje. Asimismo, también quisimos que tuviese un caracter longitudinal ya
que de esta forma podiamos explorar como la identidad de aprendiz podia
influenciar la conformacion inicial de la identidad profesional docente a través

del tiempo.

3.4. Participantes

Cuando llegb el momento de buscar, contactar y seleccionar a quienes
colaborarian como participantes en nuestra investigacion, lo primero que
hicimos fue embarcarnos en la misiéon de acordar, a priori, qué criterios
utilizariamos para ponderar quién podia -y quién no- hacerlo. Logramos acordar

cinco criterios diferentes.

El primer criterio que acordamos fue que todas las personas que colaborasen
debian pertenecer a lo que Buonaventura de Sousa Santos (2011) ha denominado
“el Sur global” y, al mismo tiempo, debian ser chilenas. Tanto en el Sur global, en
general, como en Chile, en especifico, las practicas socioculturales en las que
participan las personas comparten una historia de injusticias, opresiones y
destrucciéon que ha sido provocada por fendémenos tan diversos y amplios como

el capitalismo, el colonialismo y el patriarcado (Santos, 2006). Por ejemplo, y sin
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animo de ofrecer demasiados detalles, durante el proceso de produccién de
informacion en Chile se vivio el estallido social mas importante de la historia
reciente, como respuesta a una marcada desigualdad socioeconomica y cultural.
Si bien estamos convencidos de que los procesos psicologicos que permiten la
conformacién y el desarrollo de la identidad son los mismos para todas las
personas en todo el mundo, lo cierto es que desde nuestra postura constructivista
de orientacion sociocultural pensamos que pertenecer al Norte o al Sur global, o
ser de Chile o de otro pais, especialmente en estos momentos historicos
concretos, podia llegar a “teflir’” la manera en la que cada persona (re)co-
construiria sus experiencias subjetivas de aprendizaje y, mas importante atn, en
la que (re)co-construiria las posiciones con voz que conforman su identidad. En
ultima instancia, queriamos asegurarnos de tener en cuenta este factor tanto al

momento de producir la informacion como al momento de analizarla.

El segundo criterio que acordamos fue que quienes participasen debian estar
cursando el dltimo afo de su formacion inicial docente. Nos parecidé necesario
incluir este criterio ya que antes del ultimo afio es muy poco probable que un
estudiante o una estudiante participe en actividades en las que se vea forzada a
asumir completamente el rol de profesor o profesora. Con frecuencia, los planes
de formacion del profesorado contemplan que sus aprendices participen en
actividades de este tipo recién durante el ultimo afio, ya que antes van
acercandose paso a paso con la guia de sus tutores, supervisores y pares. En
consecuencia, decidimos que tnicamente pudiesen participar en el proceso de

produccion de informacion quienes se encontraran en esta situacion.

Luego, con los ultimos tres criterios buscamos evitar que los y las participantes
tuviesen perfiles socioculturales y formativos demasiado similares. En este
sentido, quisimos salvaguardar que nuestra busqueda fuese productiva y que
nuestros participantes fuesen diversos, al menos, en términos de: (i) las
caracteristicas de sus respectivos programas de formacion; (ii) su género; y (iii)

su nivel socioeconémico.

En el caso de las caracteristicas de los programas de formacion, intentamos tener

en cuenta las posibles diferencias que podian existir entre disciplinas diferentes -
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e.g. matematicas, historia, ciencias, etc.-, entre programas ubicados en diferentes
regiones del pais -e.g. norte, centro o sur- y entre universidades con diferentes
fuentes de financiamiento -e.g. publicas o privadas-. Lo cierto es que la
investigacion académica disponible sugiere que estas variables tienen un peso
importante en las caracteristicas de las actividades en las que participan los
estudiantes y las estudiantes de pedagogia (Latorre et al., 2020; Avalos, 2014).
Por ende, pensamos que podian llegar a tener un peso importante en los procesos

de significacion.

Finalmente, en el caso del género y del nivel socioeconémico nos guiamos por
algunos estudios previos conducidos en el marco de nuestra comunidad mas
cercana (e.g. Oller et al., 2021) que sugieren que ambas variables tienen cierto
peso en la configuracion de las trayectorias personales de aprendizaje de las
personas. Al tener peso en la configuracion de las trayectorias, asumimos que
también podian tener cierto peso en los procesos de construccion y desarrollo de

la identidad de nuestros participantes.

Una vez que acordamos qué criterios de seleccién aplicariamos, hicimos contacto
con tres programas de formacion de profesores y profesoras. En los tres casos,
logramos contactar a las personas encargadas de supervisar las actividades de
formacion practica disenados para ultimo ano, y les explicamos el proposito de
nuestra investigacion. Con cada una acordamos cual seria el procedimiento mas
adecuado para invitar a participar a los y las estudiantes, y lo llevamos a cabo. En
este sentido, seleccionamos a nuestros participantes a través de un muestreo no
probabilistico intencional o, lo que es lo mismo, por conveniencia (Creswell &
Poth, 2017). De esta manera, conseguimos implicar a ocho personas en total (ver
tabla 1).

Tabla 1.
Resumen de participantes
Nombre del . Fuente de ) Nivel
. Region ) o Género . Lo
participante® financiamiento soc10economico
Ray Norte Privada Hombre Medio
Agata Centro Publica Mujer Bajo
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Enrique Sur Privada Hombre Medio

Mimi Norte Piblica Mujer Medio

Asya Sur Privada Mujer Alto

Clark Centro Piblica Hombre Medio
Octavio Centro Privada Hombre Medio
Florence Centro Piblica Mujer Medio

*Todos los nombres han sido cambiados para mantener el anonimato de la informacion.

Posteriormente, a cada participante le explicamos verbalmente, y con todo lujo
de detalles, el proposito especifico de nuestra investigaciéon y lo que implicaba
colaborar durante el proceso de producciéon de informaciéon. En este sentido, a
todas y a todos les pedimos que consintieran verbalmente su participaciéon. A
través de este consentimiento informado verbal, nos comprometimos a
salvaguardar en todo momento los aspectos éticos que supone una investigaciéon
académica que involucra la produccién de datos con de seres humanos (Strydom

et al., 2005).

3.5. Instrumentos de produccion de datos

A continuacion, explicaremos el proceso que seguimos para disenar los
instrumentos de produccion de datos, describiremos las caracteristicas de dichos
instrumentos y detallaremos qué ocurri6 cuando los aplicamos a nuestros
participantes. Eso si, antes quisiéramos volver a explicar, ahora en términos mas

concretos, un rasgo fundamental de nuestra aproximacion metodologica.

Y es que, desde nuestro punto de vista, los investigadores y las investigadoras
jugamos un papel clave tanto en el diseno como en la aplicacion de los
instrumentos de produccion de informacién. Obviamente, con esto no nos
referimos al hecho -evidente, por lo deméas- de que los investigadores y las
investigadoras son quienes disefian y aplican los instrumentos. Mas bien, nos
referimos a que tanto nuestras decisiones al momento de construir los
instrumentos, como las cosas que hacemos y decimos al momento de aplicarlos,

hasta cierto punto también dirigen y modelan las acciones de nuestros
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participantes. Por consiguiente, y como concluimos antes, los datos que
producimos son el producto de los procesos de (re)co-construccion que
orquestamos y en los que también participamos a través de las interacciones que

entablamos con nuestros participantes (Wortham & Reyes, 2015).

Con este rasgo como telon de fondo, nos pareci6 que la entrevista en profundidad
(Willig, 2013) era el instrumento mas apropiado para intentar encontrar
respuestas a las preguntas que habiamos planteado, y el que mantenia el mayor
grado de coherencia con las caracteristicas de nuestra unidad de anélisis. De
hecho, varios investigadores y expertos senalan que las entrevistas en
profundidad son herramientas particularmente tutiles si se busca promover
conversaciones complejas en las que las personas puedan explayarse y narrar sus

experiencias (Crouch & McKenzie, 2003).

Mas especificamente, disefiamos una entrevista en profundidad
semiestructurada (McAdamms, 1993; Benwell & Stokoe, 2006). Al no estar
completamente estructuradas, estas entrevistas permiten a quienes las utilizan
tener un margen de maniobra mas o menos holgado para salvaguardar el ritmo y
la logica interna de la conversaciéon. Y, a su vez, contar con cierto grado de
estructura también les permite a los investigadores y a las investigadoras contar
con una herramienta que obstaculiza la pérdida de informacion relevante (Willig,
2013). En definitiva, las entrevistas en profundidad semiestructuradas son
herramientas ideales para mantener el delicado equilibrio entre la sistematicidad
y la formalidad de la propia situacion de entrevista, por una parte, y el caracter
de conversacion informal que facilita la comodidad y la libertad de las personas

entrevistadas para hablar de sus experiencias personales, por otra.

En términos practicos, después de acordar qué tipo de entrevista queriamos
aplicar procedimos a disenar los tres guiones que necesitabamos. Para ello, nos
implicamos en dos tareas paralelas. En primer lugar, hicimos una lista de focos
generales y dimensiones especificas que nos parecieron particularmente
relevantes en términos teoricos. En el caso de los focos generales, l6gicamente
creamos focos vinculados con: (i) las experiencias subjetivas de aprendizaje

vividas por los futuros profesores y las futuras profesoras durante su trayectoria
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formativa; (ii) las experiencias subjetivas de aprendizaje vinculadas con la
conformacion inicial y el desarrollo de la identidad profesional docente; y (Iii) las
experiencias subjetivas de aprendizaje vinculadas con la conformaciéon y el

desarrollo de la identidad de aprendiz.

En lo que concierne especificamente a las dimensiones, creamos distinciones al
interior de cada foco que nos permitiesen centrar nuestra atencién en las
multiples y variadas posiciones con voz que definimos como hebras y como
tramas. Por ejemplo, en el caso del foco (iii), centrado en la conformacion y el
desarrollo de la identidad de aprendiz, incluimos algunas las dimensiones del
modelo propuesto por Falsafi, Coll y Engel (Engel & Coll, 2021). Es decir,
incluimos dimensiones como las emociones, los otros significativos o los motivos,

entre otras.

En segundo lugar, paralelamente fuimos formulando una abundante cantidad de
preguntas para asegurarnos de pesquisar, desde distintos angulos y en los tres
momentos planteados en el diseno, cada una de los focos y las dimensiones
creadas. Por ejemplo, dentro del foco (ii) y en la dimensién “Significados sobre
uno mismo como profesor y sobre aspectos relativos a la ensefianza” incluimos
preguntas como: “¢Qué tipo de profesor piensas que eres?”; “¢Como te definirias
como profesor?”, “¢Te han descrito como un tipo de profesor concreto?, {qué
piensas de esas descripciones?”; “¢Cémo te ves a ti mismo como profesor?, cesa
vision es coherente con como te ven los demds?”. A través de estas preguntas
intentamos evitar el olvido de los focos y dimensiones relevantes para nuestra

investigacion.

Dicho sea de paso, no quisimos desaprovechar la oportunidad de incluir, tanto en
el guion intermedio como en el guion final, algunas preguntas relacionadas con
el proceso mismo de (re)co-construccion de experiencias subjetivas de
aprendizaje. Incluimos estas preguntas ya que en su tesis doctoral Falsafi (2011)
observo que las personas solian aprovechar las situaciones constructivas para ir
conformando y desarrollando sus identidades. Consecuentemente, queriamos

pesquisar si esto también ocurria en nuestro contexto particular.
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Cuando terminamos de elaborar los focos, las dimensiones y las preguntas
definitivas ensamblamos los tres guiones. Llegados a este punto, llevamos a cabo
dos actividades paralelas. Por una parte, le pedimos a un grupo reducido de
personas externas a nuestro equipo de investigacion que valoraran la pertinencia
y la adecuacion de las preguntas y nos hicieran llegar sus comentarios. Por otra,
aplicamos los guiones a tres casos piloto que fueron seleccionados en cada uno de
los tres programas formativos tras cumplir todos los criterios que listamos en la
seccion anterior. Gracias a estas entrevistas piloto, que no incluimos en el
presente trabajo doctoral, verificamos tanto la extension promedio de las
entrevistas como la organizacion y el funcionamiento de las preguntas. A medida
que fuimos llevando a cabo estas actividades, fuimos reformulando los tres
guiones hasta que conseguimos una version definitiva de cada uno. Si bien a
continuacion hemos elaborado una tabla que sintetiza la informacion
fundamental sobre los ejes y las dimensiones incorporadas, hemos decidido

adjuntar las versiones definitivas de los guiones en el Anexo A.

95



Tabla 2.

Focos y dimensiones de los guiones finales de entrevista

Focos Dimensiones
Otros significativos
Emociones
Tareas
Recursos
Marcos espaciotemporales
Contenidos
Otros
Cercania con los estudiantes
Actuaciones pedagobgicas
Sentido / Motivos
Contexto socio-institucional
Emociones / Interés
Recursos y tecnologia
Contenidos
Otros significativos
Caracteristicas personales
Marco espaciotemporal
Otros significativos
Contenidos
Tareas
Emocibén/interés
Caracteristicas personales

Experiencias subjetivas de
aprendizaje

Significados sobre uno
mismo como profesor y
sobre aspectos relativos a
la ensefianza

Identidad de aprendiz

En general, las entrevistas que aplicamos a quienes participaron en el proceso de
produccion de informacion tuvieron una duraciéon aproximada de entre 60 y 90
minutos. Asimismo, mientras que la mitad de las entrevistas se desarrollaron de
manera presencial, la otra mitad se desarrollaron a distancia con apoyo de la
aplicacion Zoom?2. Esto se debi6 a que durante el periodo en el que debiamos
llevar a cabo el proceso de produccion de datos no s6lo cambi6 radicalmente el
escenario sociopolitico en Chile, sino que también estall6 la pandemia causada
por el SARS-CoV-2. Las restricciones impuestas en la mayoria de los paises del
mundo impidieron que pudiésemos reunirnos de manera presencial con nuestros

participantes.

De todas maneras, todas las entrevistas fueron registradas en audio y luego
fueron transcritas a un formato escrito utilizando un glosario construido ad hoc,
pero que tomd como referencia el sistema de Jefferson (Jefferson, 2004). Los
investigadores y las investigadoras responsables fueron quienes transcribieron
las entrevistas. En realidad, las personas que codificaron fueron estudiantes

predoctorales de nuestro equipo que amablemente decidieron dedicar tiempo a

2 https://zoom.us/
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esta actividad. Posteriormente, éstas fueron revisadas por un grupo reducido de
personas externas a nuestro equipo de investigacion. Estas personas
inspeccionaron la concordancia entre los archivos originales de audio y nuestras
transcripciones con la intenciéon de evitar potenciales errores y pérdidas de

informacion.

3.6. Analisis

En lo que queda de este capitulo, vamos a explicar de qué manera analizamos los
datos que obtuvimos. Para hacerlo, no s6lo vamos a describir los protocolos de
andlisis que utilizamos, sino que también vamos a resefar en detalle los
procedimientos que hemos seguido para disefiarlos y utilizarlos. Narrar esta
informacién con el mayor grado de detalle posible es indispensable si se busca
evitar la percepcion de arbitrariedad y opacidad por parte del lector o lectora

(Bassi, 2015).

3.6.1. Técnica de analisis y unidad de datos

Para comenzar, decidimos que aplicariamos una técnica ampliamente conocida
como “analisis de contenido” (Braun & Clarke, 2006; Joffe, 2012). En pocas
palabras, esta técnica les permite a los investigadores y las investigadoras
construir categorias o, lo que es lo mismo, “temas”, que encuadran y estructuran
los datos obtenidos (Fereday & Muir-Cochrane, 2006). Estos temas son etiquetas
que se utilizan para hacer referencia a una o varias cualidades de los datos y, por
consiguiente, sirven como punto de partida para organizar los datos, por una
parte, y para buscar patrones cualitativos mas amplios al interior de un

determinado conjunto de datos, por otra.

Logicamente, esto supuso definir cual seria nuestra unidad de datos. A diferencia

de las unidades de analisis, que mantienen la continuidad entre los objetos de
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estudio tal y como han sido definidos en términos conceptuales, y la
aproximacion metodolégica que los investigadores y las investigadoras asumen
al poner en marcha una determinada investigacion, las unidades de datos son
construcciones pragmaticas y técnicas que marcan los limites entre un dato y otro
(Toivianen, 2003). Por ejemplo, Falsafi (2011) especifico que su unidad de
analisis eran las experiencias subjetivas de aprendizaje, mientras que definio6 sus
unidades de datos en términos de las afirmaciones —“statements”, en inglés- que

cada entrevistado y entrevistada formul6 sobre sus experiencias subjetivas.

En nuestro caso, los instrumentos de produccion de datos que disefiamos y
aplicamos también nos permitieron (re)co-construir experiencias subjetivas de
aprendizaje. Sin embargo, nosotros no definimos nuestra unidad de datos en
términos de afirmaciones, sino de enunciaciones (Larrain & Haye, 2012). Esto
nos obligd a esbozar una definicibn operacional de este concepto.
Consecuentemente, definimos estas enunciaciones como conjuntos de artefactos
culturales que entretejen una posicion con voz. Esta definicion abarcé todas las
posiciones con voz, hebras y tramas, que incluimos en el analisis. Ya fuera que
estas posiciones con voz tuviesen una baja complejidad (e.g. “Como que ni
siquiera tuve la oportunidad de conocer como a mi profe”) o una alta
complejidad (e.g. “Porque, al final, fue como eso, basicamente, ayudar a mi
profe con el material, y si necesitaba alguna cosa como... no sé, que le revisara
algo, o cualquier otra cosa, era como yo estar ahi. Fue mas una ayuda para la

profe, que algo para los nifios en si”).

3.6.2. Diseno del protocolo

Una vez que precisamos cuales serian nuestras unidades de datos, examinamos
las transcripciones de las tres entrevistas piloto con la doble intenci6on de
familiarizarnos con su contenido, por un lado, y de elaborar nuestro protocolo de
analisis, por otro. Mediante la elaboracion de un protocolo buscabamos delimitar
y definir cuales serian las categorias y subcategorias que utilizariamos para

etiquetar tanto las enunciaciones como las posibles relaciones entre éstas.
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Ademas, buscabamos precisar, explicitar y poner a prueba el procedimiento que

seguiriamos para categorizar la informaciéon obtenida.

En concreto, para elaborar el protocolo contrastamos una y otra vez los datos que
fuimos observando en las transcripciones con los focos y las dimensiones que
habiamos utilizado previamente para formular las preguntas que incluimos en los
guiones de entrevista. Este proceso, de constante ida y vuelta entre la teoria y la
practica, nos permitio ir precisando y rearticulando de manera sistematica y
progresiva las categorias y subcategorias (Cresswell, 2013). Asimismo, también
nos permitio crear un procedimiento mas o menos estandarizado de asignaciéon
de dichas categorias y subcategorias a los datos. Gracias a esto pudimos elaborar

una version definitiva del protocolo, que es la que se explica a continuacion.

Una vez que dimos por cerrada la etapa de disefio del protocolo de anilisis, lo
utilizamos para analizar el resto de las entrevistas. Durante ese proceso,
decidimos convertir en criterios operacionales todos aquellos acuerdos a los que
llegamos al identificar las diferencias de criterio en la utilizaciéon del protocolo.
Finalmente, todas las reflexiones que fueron emergiendo como consecuencia de
la utilizacién del protocolo definitivo fueron consideradas como potenciales

resultados del anéalisis.

3.6.3. Protocolo y uso

La version definitiva del protocolo de anélisis de datos incluy6 un procedimiento
de caracter secuencial articulado en torno a tres actividades. La primera actividad
consistié en la pesquisa de aquellas experiencias subjetivas de aprendizaje que
fueron (re)co-construidas por cada participante en cada una de las entrevistas.
Para esto, leimos por completo cada entrevista y, posteriormente, seleccionamos
aquellos segmentos de discurso en los que: (a) se narran uno o varios eventos; (b)
el participante o la participante se reconoce a si mismo o a si misma como algin
tipo de participante en el evento narrado -como docente y/o como aprendiz-; (c)

el participante o la participante reconoce haber aprendido algo; (d) los eventos
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narrados estan situados en un referente experiencial que puede ser mas o menos
explicito y m4s o menos concreto. Al llevar a cabo esta actividad, intentamos

mantener la mayor cantidad de informacion 1til dentro de cada segmento.

A modo de ejemplo, hemos seleccionado un segmento perteneciente a una de las
entrevistas piloto (ver Tabla 3). Este segmento cumple con la totalidad de los

criterios y muestra, consecuentemente, una experiencia subjetiva de aprendizaje:

Tabla 3.
Identificacion de segmentos que contienen experiencias subjetivas de
aprendizaje
Linea
1 Entrevistador: ¢Y caracteristicas, asi como quizas menos positivas... y que td creas
2 como un punto de mejora de ti como profesora?
3 Entrevistado: Yo creo que el tema de la inseguridad (b), pero es porque... por mi
4 apariencia fisica. Porque (d) entro a cualquier colegio y me dicen: ‘pero tan chiquitita’.
5 Entonces en esta prictica me toc6 una paradocente que entraba a la sala y me tiraba
6 bromas... (a) Entonces como que ahi... ahi me cost6 un poco. Yo creo que ese es el
7 tema, como la inseguridad, como de mi apariencia y de que los chiquillos no me vayan
8 a tomar en cuenta o a respetar, eso es lo que yo creo que més tengo que mejorar.
o] Entrevistador: {Y como consigues que te respeten, o como has ido consiguiendo?
10 ¢Como es o ha sido el proceso?
11 Entrevistado: Es dificil igual encontrar un punto entre el respeto y la buena onda, y
12 que los chiquillos no se pasen para la punta, por decirlo asi. Porque al principio era

13 muy simpatica, entonces los chiquillos igual decian: ‘ah, después hagamos la guia

14 porque la profe va a dar mas tiempo’, y ahi yo me di cuenta de qué ir dando...va

15 darlo de a poquito (¢). Porque... si no los chiquillos no es que no te respeten, pero

16 saben que pueden tener més oportunidades. Entonces en algunas actividades decian:
17 ‘no, ya, entreguémoslo asi’, y después yo llegaba con todos los rojos y ahi como que...
18 La profe buena onda. Entonces es complicado ahi el tema del respeto de ir como

19 dando de a poquito para que los chiquillos no se tomen todo asi como tan relajado.

Nota: En el segmento se han subrayado los fragmentos mas pequeiios en los que se reconoce que
se cumplen los criterios de seleccion. Adem4s, junto al fragmento se ha indicado entre paréntesis
el criterio que es posible identificar.

Una vez que logramos identificar la totalidad de los segmentos con experiencias
de una cada una de las entrevistas, dimos comienzo a la segunda actividad. En
este caso, etiquetamos al interior de cada segmento aquellas enunciaciones que
aludiesen a alguna de las categorias que formulamos al contrastar las propuestas
elaboradas por otros investigadores y otras investigadoras de nuestra comunidad
académica cercana (e.g. Membrive, 2022; Largo, 2022) sobre la identidad de

aprendiz, las propuestas de otros grupos que han focalizado su atencién en la
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identidad profesional docente (e.g. Aspfors, & Eklund, 2017), y las respuestas de

los participantes y las participantes en las entrevistas (ver Tabla 4).

Tabla 4.
Identificacion de enunciaciones al interior de las experiencias
Dimensi6n Subdimensién Categoria
Familia
Amigo
Profesor
Compaiero

Otros significativos

Contenidos
Tareas
Experiencia subjetiva de
aprendizaje Reflexion
Emociones

Recursos pedagogicos

Contexto socio-institucional

Tutor de practica
Supervisor de practica
Compafiero de trabajo

Alumno
Conceptos
Relacion con la tarea en curso
Relevancia
Contradiccion
Relacion con la profesiéon docente
Tipo de tareas
Dedicaciéon
Relacion con la evaluacion
Relacion con otras asignaturas
Implicaci6on
Relevancia
Actividad reflexiva
Proceso reflexivo
Relacion con la formacion
Naturaleza de la relacién
emocional
Desarrollo de la relacion
emocional
Distancia emocional
Clima en el aula
Tipo de recurso
Equipamiento
Planificaciones
Artefactos analégicos
Artefactos tecnoldgicos
Uso
Temporalidad
Duracion
Institucionalidad
Estructura
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Tabla 4. (Continuacion)

Identificacion de enunciaciones al interior de las experiencias

Dimensién Subdimensién Categoria

Familia
Amigo
Profesor
Compaiero
Tutor de practica
Supervisor de practica
Compaiiero de trabajo
Alumno
Conceptos
Relaci6n con la tarea en curso
Contenidos Relevancia
Contradicciéon
Relaci6n con la profesiéon docente
Tipo de tareas y actuaciones
Dedicacién
Relacién con la evaluacion
Relacion con otras asignaturas
Implicaciéon
Cercania
Distancia con el alumnado Lejania
Indefinido
Caracteristicas actitudinales
Caracteristicas biologicas
Caracteristicas personales Caracteristicas cognitivas
Caracteristicas sociales
Emociones
Interés
Importancia
Valoracion Funcionalidad
Razones
Sentido
Tipo de recurso
Equipamiento
Planificaciones
Artefactos analégicos
Artefactos tecnolbgicos
Uso
Temporalidad
Duraci6on
Institucionalidad
Estructura
Personales educativas
Interseccion con otras Personales no educativas
identidades Grupales educativas
Grupales no educativas

Otros significativos

Tareas y actuaciones

pedagobgicas

Identidad profesional

docente

Recursos y tecnologia

Contexto socio-institucional
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Tabla 4. (Continuacion)

Identificacion de enunciaciones al interior de las experiencias

Dimension Subdimension

Categoria

Otros significativos

Contenidos

Tareas y actuaciones
pedagogicas

Distancia con el alumnado

Identidad de aprendiz
Caracteristicas personales

Valoracion

Recursos y tecnologia

Contexto socio-institucional

Interseccién con otras
identidades

Familia
Amigo
Profesor
Companero
Tutor de practica
Supervisor de préctica
Compafiero de trabajo
Alumno
Conceptos
Relaci6n con la tarea en curso
Relevancia
Contradiccién
Relaci6n con la profesiéon docente
Tipo de tareas y actuaciones
Dedicacién
Relacién con la evaluacion
Relacion con otras asignaturas
Implicaci6n
Cercania
Lejania
Indefinido
Caracteristicas actitudinales
Caracteristicas biologicas
Caracteristicas cognitivas
Caracteristicas sociales
Emociones
Interés
Importancia
Funcionalidad
Razones
Sentido
Tipo de recurso
Equipamiento
Planificaciones
Artefactos analégicos
Artefactos tecnologicos
Uso
Temporalidad
Duraci6on
Institucionalidad
Estructura
Personales educativas
Personales no educativas
Grupales educativas
Grupales no educativas

En la Tabla 4 es posible observar aquellas categorias que utilizamos para analizar

las enunciaciones que quienes participaron formularon al momento de (re)co-

construir sus experiencias subjetivas de aprendizaje. Asimismo, también es

posible observar una serie de categorias relacionadas con las enunciaciones que
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respectan a la identidad profesional docente y a la identidad de aprendiz. La

definicion particular de cada una de las categorias se encuentra en el Anexo B.

Para finalizar, la tercera actividad en la que nos implicamos durante la aplicacion
del protocolo consisti6 en la clasificacion de las enunciaciones de acuerdo con su
funcion. En concreto, analizamos si las enunciaciones que identificamos dentro
de cada segmento y que fueron formuladas por las personas al momento de
(re)co-construir sus experiencias subjetivas de aprendizaje tenian una funcién
nominativa -sobre qué se habla- o descriptiva -qué se habla sobre aquello que se
habla-, y las categorizamos como hebras y tramas, respectivamente. En este
sentido, aunque utilizamos las categorias mencionadas un poco mas arriba como
un primer punto de partida para clasificar las enunciaciones, fue el tejido que se
fue conformando entre las enunciaciones que clasificamos como hebras y las
enunciaciones que caracterizamos como tramas lo que nos permiti6 analizar en
detalle tanto la conformacion y el desarrollo de la identidad profesional docente
y la identidad de aprendiz, por una parte, como los vinculos entre ambas

identidades, por otra.

Probablemente sea necesario aclarar un poco el procedimiento que seguimos,
especialmente en lo que concierne a este ultimo punto. Para ello, nos gustaria
retomar muy brevemente el segmento que hemos expuesto en la tabla 3. Una vez
que pudimos llevar a cabo la primera actividad, es decir, una vez que pudimos
identificar este segmento, nos embarcamos en la segunda tarea. Esta segunda
tarea consistio en tratar de identificar al interior del segmento las diferentes
enunciaciones. Por ejemplo, esto nos permitioé notar enunciaciones relacionadas
con caracteristicas personales (lineas 3-4, “Yo creo que el tema de la inseguridad,
pero es porque... por mi apariencia fisica. Porque entro a cualquier colegio y me
dicen: ‘pero tan chiquitita™) o con la relaciéon con el alumnado (lineas 11-16, “Es
dificil igual encontrar un punto entre el respeto y la buena onda, y que los
chiquillos no se pasen para la punta, por decirlo asi. Porque al principio era muy
simpatica, entonces los chiquillos igual decian: ‘ah, después hagamos la guia
porque la profe va a dar mas tiempo’, y ahi yo me di cuenta de qué ir dando... y
a darlo de a poquito. Porque... si no los chiquillos no es que no te respeten, pero

saben que pueden tener mas oportunidades”). Listamos todas las enunciaciones
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que identificamos y, en cada caso, asignamos dos codigos superpuestos. Por un
lado, asignamos una o varias categorias de la tabla 4 a las enunciaciones. Estas
categorias, u otras categorias emergentes, nos permitieron describir las hebras
utilizadas. Y, por otro lado, asignamos categorias de esta tabla, u otras categorias
emergentes cuando correspondio, para describir las tramas. Por ejemplo, en la
primera enunciacion que describimos antes asignamos una trama de
“inseguridad” y, en la segunda, una trama de “respeto hacia el docente”. De esta
forma, el entrelazamiento de las hebras y las tramas permiti6 la conformacién de
trenzas mas o menos complejas que nos permitieron caracterizar las experiencias
subjetivas de aprendizaje (re)co-construidas por las personas que participaron en
nuestra investigacion y, por lo tanto, nos permitieron caracterizar la manera en

la que se fueron reconociendo a si mismas como aprendices y como docentes.
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Capitulo 4.
Resultados

A continuacion, presentamos los principales resultados que hemos obtenido tras
nuestros analisis. Nuestra presentacion esta organizada en tres grandes bloques.
En el primer bloque, el més extenso de todos, caracterizamos las enunciaciones
que los futuros profesores y las futuras profesoras articulan al momento de
(re)co-construir aquellas experiencias subjetivas de aprendizaje que les permiten
reconocerse a si mismos y a si mismas como docentes y como aprendices.
Ademas, analizamos como estas enunciaciones se trenzan unas con otras hasta
formar dichas experiencias y, al mismo tiempo, determinados patrones de
identidad.

En el segundo bloque tratamos de explicar en detalle de qué forma se entretejen
las enunciaciones que los futuros profesores y las futuras profesoras construyen
sobre si mismos y sobre si mismas como aprendices, por una parte, con las
enunciaciones que construyen sobre si mismos y si mismas como docentes, por
otra. Nuestra intencion es ofrecer una respuesta tentativa a la pregunta central
que nos hemos planteado, y que se relaciona con el papel que juega la identidad
de aprendiz en la conformacién inicial y el desarrollo de la identidad profesional

docente.

Para finalizar, en el tercer y dltimo bloque describimos algunos hallazgos no
menos importantes relacionados con la naturaleza longitudinal de la presente
tesis doctoral. Mas especificamente, en este conciso bloque analizamos como las
enunciaciones que las personas formulan sobre si mismas como docentes y como
aprendices no so6lo se entrelazan unas con otras en un momento concreto, sino
que también pueden ir -y de hecho, van- anudandose, desanudandose y

volviéndose a anudar con el paso del tiempo.
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Ahora bien, antes de continuar, vale la pena aclarar que aunque todas las
entrevistas que hemos llevado a cabo ofrecen informacion valiosa sobre uno o
varios de los temas centrales que hemos querido abordar en este trabajo, en
nuestra presentacion solamente hemos incluido aquellos segmentos y fragmentos

que nos permiten ejemplificar tendencias generales.

4.1. La conformacion de la identidad profesional docente y

la identidad de aprendiz

En este bloque mostramos un conjunto especifico de resultados que se relacionan
de manera directa con las enunciaciones, y los conjuntos de enunciaciones, que
los futuros profesores y las futuras profesoras utilizan para ir conformando y
desarrollando su identidad profesional docente y su identidad de aprendiz. En
primer lugar, mostramos algunos aspectos estructurales de dichas enunciaciones.
En concreto, presentamos un listado con las hebras y las tramas mas frecuentes,
y documentamos algunos tipos de enunciaciones que nos parecieron
particularmente utiles para entender la conformacion y el desarrollo de la
identidad. En segundo lugar, indicamos cuiles fueron las relaciones mas
frecuentes que se generaron entre las enunciaciones. En otras palabras,
mostramos la morfologia de las trenzas que los futuros profesores y las futuras
profesoras urdieron con mas frecuencia durante el periodo de produccion de
informacion. Y, para finalizar, explicamos los principales mecanismos
discursivos que fueron utilizados para hilar, tejer y/o rasgar, dichas relaciones.
En conjunto, los resultados presentados en este bloque nos permiten evidenciar
qué identidades conformaron en la practica los futuros profesores y las futuras

profesoras, y como lo lograron.
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4.1.1. Anatomia de las experiencias subjetivas de aprendizaje: las

posiciones con voz sobre uno mismo y sobre el mundo

Para comenzar, nos gustaria insistir en que desde nuestro punto de vista las
posiciones con voz que enuncian los futuros profesores y las futuras profesoras
pueden ser caracterizadas segiin su funciéon. Mas especificamente, hemos
definido como “hebras” las enunciaciones que parecen tener una funcion
nominativa, es decir, que expresan sobre qué se habla. Y, en paralelo, hemos
definido como “tramas” aquellas enunciaciones que parecen tener una funcion
descriptiva. A diferencia de las hebras, las tramas expresarian qué se habla sobre

aquello que se habla.

Con esta distincion como punto de partida, emprendimos una primera tarea que
consistié en analizar las hebras y las tramas que los futuros profesores y las
futuras profesoras utilizaron con mas frecuencia para (re)co-construir aquellas
experiencias subjetivas de aprendizaje en las que se reconocieron como docentes
y como aprendices. En primer lugar, exploramos las posiciones con voz que las
personas enunciaron sobre el mundo que les rodea, es decir, exploramos las
hebras que no hacian referencia a aspectos identitarios. El producto de nuestra

exploracion se observa en la figura 1.
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Figura 1.
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Tal como se observa en la figura 1, una parte importante de las hebras que no

aluden a aspectos identitarios parecen hacer referencia a ciertas emociones

vividas y a ciertos aspectos vinculados con la reflexion. En efecto, destaca el

elevado numero de enunciaciones en las que los futuros profesores y las futuras

profesoras vincularon sus emociones con su formacion universitaria (N = 417),

narraron coOmo vivieron sus emociones (N = 279), y en las que sugirieron la

importancia de un buen clima emocional en sus aulas (N = 213). Asimismo,

también destaca el elevado ntimero de enunciaciones en las que (re)co-

construyeron haber desplegado procesos reflexivos (N = 375) y reconocieron la

importancia de la reflexion para su aprendizaje (N = 257).
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Otro aspecto que nos llamo la atencién de la figura 1 es que pudimos categorizar,
en conjunto, un nimero importante de enunciaciones en las que los futuros
profesores y las futuras profesoras reconocian a sus familias (N = 44) y amigos
(N = 17) como otros significativos al momento de (re)co-construir sus
experiencias subjetivas de aprendizaje. Eso si, desde el punto de vista de quienes
participaron en nuestra investigacion el papel que jugaron estos otros
significativos en la (re)co-construccion de experiencias subjetivas de aprendizaje
no parece ser comparable, en ningun caso, con el papel que jugaron otras
personas que fueron reconocidas con mas frecuencia como significativas, como
los docentes y las docentes en la universidad (N = 111), los alumnos y las alumnas
en las escuelas (N = 99), los compafieros (N = 67), los supervisores (N = 23) o los

tutores (N = 7).

Si tuviésemos que elaborar un dltimo apunte sobre el contenido de la figura 1,
anadiriamos que es posible observar una frecuencia alta de enunciaciones
relacionadas con la institucionalidad (N = 128) y con la temporalidad de los
contextos socioculturales (N = 123), asi como también es posible observar una
frecuencia elevada de enunciaciones que hicieron referencia a la relaciéon entre
los contenidos trabajados y la propia profesion (N = 115). Por si solos, estos
resultados no parecen ser especialmente llamativos. Sin embargo, como veremos
mas adelante muchas de las experiencias subjetivas de aprendizaje que nuestros
participantes y nuestras participantes (re)co-construyeron se articularon a partir

del despliegue de hebras de este tipo.

Una vez que dimos por finalizada nuestra exploracion de las hebras que aludian
a aspectos no identitarios, continuamos con un examen de las hebras que si
hacian alusién a aspectos vinculados con la identidad, y en particular con la
identidad profesional docente. El producto de este analisis se observa en la figura

2.
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Figura 2.
Hebras identitarias (IPD)
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En la figura 2 se muestra que las hebras mas frecuentes entre los futuros
profesores y las futuras profesoras que participaron en nuestra investigacion
aludieron a caracteristicas personales y a otros significativos. Efectivamente, es
posible observar que los futuros profesores y las futuras profesoras (re)co-

construyeron experiencias subjetivas de aprendizaje en las que reconocieron, en
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mayor medida, caracteristicas actitudinales (N = 379), emocionales (N = 338) y
sociales (N =170). Al mismo tiempo, también es posible observar un importante
numero de hebras en las que se reconoci6 el papel del alumnado (N =284), de

docentes universitarios (N = 184) y de los supervisores y las supervisoras (N =
78).

Otro aspecto interesante que se desprende de los datos exhibidos en la figura 2 es
que fue posible documentar un namero elevado de hebras relacionadas con el
reconocimiento propio basado en la valoraciéon. En esta linea, los futuros
profesores y las futuras profesoras se reconocieron a si mismos y a si mismas
como docentes en funcion de la importancia de la profesion docente (N = 162),
de las razones por las que decidieron estudiar pedagogia (N = 137) y en funciéon
del sentido que tenia para ellos y ellas la pedagogia (N = 108). En menor medida,
también se reconocieron a si mismos y a si mismas como docentes en funcién de
la funcionalidad de estudiar pedagogia (N = 91) y del interés que les suscitaba la

carrera docente (N = 88).

Ademas, conviene tener en consideracion la elevada frecuencia de hebras en las
que los futuros profesores y las futuras profesoras se reconocieron a si mismos y
a si mismas en funcién de ciertas relaciones entre los contenidos y la profesiéon
(N = 206), entre la institucionalidad del contexto sociocultural (N = 190), y del
tipo de tareas y recursos pedagogicos a su disposicion (N = 120). Al igual que en
el caso anterior, muchas de las experiencias subjetivas de aprendizaje que
nuestros participantes y nuestras participantes (re)co-construyeron se

articularon a partir del despliegue de hebras de este tipo.

Un ultimo aspecto que quisiéramos destacar es la existencia de mdltiples y
diversos reconocimientos propios como docente que se hicieron en funcion de la
intersecciéon con otras identidades. En este sentido, pudimos documentar
numerosas hebras en las que los futuros profesores y las futuras profesoras se
reconocieron a si mismos y a si mismas como docentes en funcién de otras
identidades propias y educativas (N = 145) y de otras identidades propias no

educativas (N = 69). También pudimos documentar hebras en las que se
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reconocieron a si mismos y a si mismas como docentes en funciéon de otras

identidades grupales y educativas (N = 63).

Una vez que concluyé nuestro examen de las hebras que hacian alusiéon al
reconocimiento propio como docente, replicamos dicho examen para las hebras
que hacian alusién al reconocimiento propio como aprendiz. El resultado se

observa en la figura 3.

Figura 3.
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En la figura 3 se muestra que las hebras mas frecuentes entre los futuros
profesores y las futuras profesoras que participaron en nuestra investigacion
hicieron referencia a caracteristicas personales, a los contenidos y a otros
significativos. Particularmente, se puede observar que los futuros profesores y las
futuras profesoras (re)co-construyeron experiencias subjetivas de aprendizaje en
las que reconocieron, en mayor medida, caracteristicas actitudinales (N = 58),
emocionales (N = 52) y cognitivas (N = 29). También es posible observar un
importante nimero de hebras en las que los futuros profesores y las futuras
profesoras se reconocieron a si mismos y a si mismas en funciéon de ciertas
relaciones entre los contenidos y la profesion (N = 33). Por tltimo, es posible
observar el reconocimiento por parte del futuro profesorado del papel de los
docentes universitarios y las docentes universitarias (N = 29), asi como de los

compaieros y las compaiieras (N = 18).

Ahora bien, en este caso lo que nos llam6 bastante la atencion fue el hallazgo de
un numero proporcionalmente alto de hebras relacionadas con el reconocimiento
propio basado en la intersecciéon con otras identidades. De hecho, pudimos
documentar numerosas hebras en las que los futuros profesores y las futuras
profesoras se reconocieron a si mismos y a si mismas como docentes en funciéon
de otras identidades propias y educativas (N = 23), de otras identidades propias

no educativas (N = 12) y de otras identidades grupales y educativas (N = 10).

Después de documentar los diferentes tipos de hebras que los futuros profesores
y las futuras profesores utilizaron para (re)co-construir sus experiencias
subjetivas de aprendizaje, quisimos explorar las tramas con las que dichas hebras
se entrelazaron. Una caracteristica operacional de las tramas es que, al menos
como las conceptualizamos, serian significados transversales. Esto quiere decir
que serian significados que pueden ser superpuestos con cualquier tipo de hebra.
De lo anterior se desprende que el resultado de nuestra exploracién, que se

observa a continuacion, tiene un caracter mucho mas general:
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Figura 4.
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En la Figura 4 es posible observar cuales fueron las tramas que los futuros
profesores y las futuras profesoras utilizaron con mas frecuencia, en general, al
momento de (re)co-construir aquellas experiencias subjetivas de aprendizaje en
las que se reconocieron a si mismos y a si mismas como docentes y como
aprendices. Si bien somos conscientes de que en cada caso varié enormemente el
contenido y la frecuencia con la que cada una de estas tramas se despleg6, hemos
pensado que mostrar la informacién de esta manera podia ser util para tener una
vision panoramica de aquellos temas que son mas significativos entre quienes
participaron en nuestra investigacion. Al respecto, es posible sefialar que hay tres
tramas que nos llamaron bastante la atencidon, dada su alta frecuencia de

aparicion en las experiencias narradas.

La primera trama que nos llamé la atencion estuvo estrechamente relacionada

con el papel que jugd una de las tutoras, Elizabeth. Esta tutora represento, para
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muchas de las personas que entrevistamos, un otro significativo fundamental en
su formacién. Con frecuencia, Elizabeth fue descrita como una tutora cercana y
organizada. En la primera entrevista que sostuvimos con Asya, ella la describié

de la siguiente manera:

Segmento 1.
Asya - Entrevista 1

Linea
Investigador(a): ¢Y ella es diferente a otros profesores que te tocaron antes, o

es mas como una tonica del programa en general?

Asya: En general es algo del programa, si, pero yo he notado como una
diferencia con Elizabeth. Todos los profesores son preocupados, si, es verdad,
pero yo he notado una diferencia, que no me habia pasado con los otros
profesores. Porque los otros profesores, ya, es como una relacion de
profesor...o sea como mas cordial y ya. No como tan cercana, y no sé...
Elizabeth hace como ese trabajo colaborativo para, no sé, organizar las
visitas o cosas asi, de una manera diferente. Ella es mi favorita, lejos.

O oNoNahrhwWNH

Una segunda trama bastante frecuente y que nos llamo la atencién se relaciond
con la vulnerabilidad de los contextos socioinstitucionales en los que participaron
los futuros profesores y las futuras profesoras durante sus practicas. En este caso,
generalmente las enunciaciones utilizadas hicieron referencia a eventos o
situaciones que evidenciaban la pobreza del entorno sociocultural de las escuelas.
Por ejemplo, en el siguiente segmento se observa como Asya utilizé enunciaciones

de este tipo:

Segmento 2.
Asya - Entrevista 2

Linea
1 Investigador(a): Y en general, en este colegio o en las otras practicas, ccomo

2 se ve esta distincion? ¢Existe? {No existe? cComo los tratan?
Asya: Depende del colegio igual. Yo creo que todas las experiencias son super
distintas. A mi me ha tocado como de todo en verdad, pero se ha repetido que

en colegios vulnerables no tengo dénde estar. Como... por ejemplo, en la
practica inicial me paso6 que tenia tres horas, que no es mucho. Pero ahi ni
siquiera cabiamos en la sala de profesores. Andabamos con la mochila
colgando. Y til dices: ‘son tres horas, igual es poco’... pero igual habia que
andar con la mochila colgando. Como que no sé, esta bien igual. O no, no esta
bien, deberiamos tener donde dejarla... pero era asi.

O o N0 bW
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Finalmente, la tercera hebra que nos llamo la atencion se relaciond con la
importancia de la reflexion para la conformacion y el desarrollo de la identidad
profesional docente. En general, quienes hablaron sobre este tema llegaron a
reconocer que la reflexion es un proceso fundamental para la formacion inicial, si
bien la experimentaron en diferentes coordenadas espaciotemporales. Por
ejemplo, Enrique (re)co-construy6é enunciaciones en las que describe su
participacién en una asignatura destinada a la reflexién sobre la practica (ver

segmento 3).

Segmento 3.

Enrique - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): Claro. ¢Recuerdas alguna situacion concreta en la que eso

2 haya pasado?

3 Enrique: ¢Aprender de los comparieros?

4 Investigador(a): Si.

5 Enrique: Eh... Si, generalmente en la asignatura de inglés, que tenemos desde
6 el primer semestre hasta éste. No es como inglés gramatical, es como que

7 aprendemos inglés mediante la manera como lo ensefiamos. Entonces, es una
8 asignatura que estd muy abierta a la reflexion, y los profesores estan siempre
9 fomentando que nosotros reflexionemos, y eso. Entonces, por ejemplo, al

10 principio de la clase los profesores preguntan cémo nos fue en la practica, qué
11 hicimos, st nos pasé algo... y uno levanta la mano y reflexiona. Entonces, me
12 ha servido y me sirve como para saber qué hacer en cada momento.

Ahora bien, més alla de este listado de hebras y tramas nos gustaria destacar dos
aspectos que llamaron nuestra atencién, y que también tienen que ver con la
anatomia de las experiencias subjetivas de aprendizaje que (re)co-construyeron

las personas que participaron en nuestra investigacion.

El primer aspecto que nos llamé la atencion durante el analisis es que observamos
que una parte importante de nuestros participantes y nuestras participantes
utilizaron con frecuencia un tipo particular de enunciaciones. Estas
enunciaciones, que podriamos equiparar a los ventriloquismos (Cooren &
Sandler, 2014), fueron utilizadas como recursos que les permitieron posicionar a
otros significativos y, de paso, posicionarse a si mismos y a si mismas en aquellas
experiencias subjetivas de aprendizaje relacionadas con la conformacién y el

desarrollo de sus identidades profesionales. A través de este tipo particular de
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enunciaciones no sdlo consiguieron identificar en la narracion a otras personas
que podian ser relevantes, sino que también consiguieron (re)co-construir las
posiciones con voz de dichas personas y, al mismo tiempo, posicionarse ante ellas.
Entre otras cosas, el uso de este tipo de enunciaciones les permitié reconocerse a
si mismos y a si mismas de maneras especificas. A continuacién, hemos separado

un segmento en el que se observa este fendmeno:

Segmento 4.

Mimi - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): Y... érecuerdas como eventos puntuales o momentos concretos
P) en los que te hayas reconocido a ti misma con esas caracteristicas? ¢O que te

3 hayan reconocido con esas caracteristicas? (Alguien?

4 Mimi: Eh... [piensa] A fin de afio, por ejemplo, siempre hacemos unas encuestas
5 a los estudiantes de como ellos piensan que nosotros nos desenvolvimos a

6 través del semestre. Y siempre llegan cartitas stiper bonitas, diciendo: ‘profe,

7 usted lo hizo muy bien; este dia que hicimos trabajo en grupo y usted me dejo

8 hacer el trabajo con mi amiga y todo eso, también me puso en el mismo grupo
9 con alguien con la que nunca pensé que podria trabajar bien, ast que gracias
10 por eso’. Y uno es como que se siente emocionado. O también los mismos

11 profesores de la escuela que te dicen: ‘ah, si, mira, hiciste esto stiper bien’. Por
12 ejemplo, me acuerdo de alguien que me dijo: ‘Tecibiste un comentario de un

13 estudiante, que es bastante complicado, sobre lo bien que lo hiciste. Lo

14 recogiste stiper bien, y diste un espacio para que los estudiantes pudiesen

15 conversar y compartir y eso muestra una gran iniciativa tuya’. Entonces, eso
16 como que también llena el corazén. Uno empieza a pensar como: ‘¢lo estaré

17 haciendo bien?’ Y empieza a notar estas cualidades que uno tiene y a decir:

18 ‘ya, hay que repetir esto, tengo que seguir siendo cercana con los estudiantes’,
19 Y cosas asi.

En este segmento es posible observar como una de nuestras participantes, Mimi,
narra una experiencia subjetiva de aprendizaje relacionada con un periodo de
evaluaciones que debi6 afrontar durante su practica en una escuela. Al hacerlo,
Mimi aplica un ventriloquismo para (re)co-construir la posiciéon con voz de sus
estudiantes (lineas 6-10, “profe, usted lo hizo muy bien; este dia que hicimos
trabajo en grupo y usted me dejo hacer el trabajo con mi amiga y todo eso,
también me puso en el mismo grupo con alguien con la que nunca pensé que
podria trabajar bien, asi que gracias por eso”) y la de un docente (lineas 12-15,
“recibiste un comentario de un estudiante, que es bastante complicado, sobre lo
bien que lo hiciste. Lo recogiste super bien, y diste un espacio para que los

estudiantes pudiesen conversar y compartir y eso muestra una gran iniciativa
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tuya”). Ambas enunciaciones le permiten identificar quiénes son importantes
para ella en el contexto escolar y, mas importante atn, le permiten identificar qué
opinan sobre ella. Estas opiniones le ayudan a reconocerse a si misma como
alguien cercana con el alumnado (linea 19, “‘ya, hay que repetir esto, tengo que

seguir siendo cercana con los estudiantes™).

Vale la pena aclarar que los ventriloquismos que documentamos durante nuestro
analisis no siempre fueron “directos”, es decir, no siempre incluyeron referencias
explicitas a las palabras utilizadas por otras personas. En realidad, también
pudimos documentar enunciaciones que les permitieron a nuestros participantes
y a nuestras participantes identificar a otros significativos y posicionarse ante
ellos -y, al mismo tiempo, posicionarse a si mismos y a si mismas- sin emplear
sus palabras exactas. Caracterizamos estos ventriloquismos como “indirectos” y,

a continuacién, hemos querido mostrar un ejemplo:

Segmento 5.

Florence - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): ¢Y te acuerdas de alguna situaciéon en la que a lo mejor haya
P) sido al revés, que no te haya resultado asi nada, que haya sido catastrofico?
3 Florence: st catastrofico, ast pero mal, me acuerdo perfectamente. Era un

4 colegio... era un colegio privado cerca de Pefialolén, me acuerdo. ¢Como se

5 llamaba? Ya... no importa. Y estaba en un cuarto basico, y ya, la profe no fue
6 en todo el dia y me dijo que me hiciera cargo de la clase. Me dijo hace el libro
7 de la pdgina uno a la tres. Y estGbamos con dos cursos, era un cuarto A, que
8 tenia en la manana, y un cuarto C en la tarde. Y eso, me salié muy buena la

9 clase en la manana, stiper bien, todos felices. Yo quede feliz y todo. Y bueno,
10 después, el cuarto C siempre habia sido mas complicado. Yo ya los habia tenido
11 antes. Eran desordenados, hacian faltas de respeto entre ellos mismos, mal,
12 asi mal, y bueno... me toco este curso, yo sola. Y empecé igual que antes y

13 empezaron como a hablar entre ellos, a pararse, a pegarle a la mesa...Y yo no
14 sabia que hacer, qué hago ahora, qué hago... y me bloqueé totalmente,

15 totalmente... y menos mal ahi terminé la clase, menos mal, me salvé el timbre.
16 Entonces después me acuerdo de que Elizabeth, mi profe de la universidad, de
17 prdctica... que yo la quiero mucho... yo a ella le comenté y me dio unos

18 consejos... que ahora me rio, pero en su momento me acuerdo que yo sufria...
19 Investigador(a): Y ti sientes que ese tipo de momentos también te ayudan a
20 aprender qué cosas hacer, no hacer? ¢O te dan como impulso, como que te

21 invitan a irte?

29 Florence: Si, en ese momento yo en mi mente estaba bloqueada. Yo senti que
23 ya habia intentado todo para que ellos se callaran y no pasaba nada. Pero el
24 momento con Elizabeth me cambid, fue un momento de apoyo, ella me dijo
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25 algo ast como que yo era una persona que podia dar mas de mi, y eso me

26 convencio, te va ayudando para el futuro. Gracias a esa conversacién yo ahora
27 siento que puedo dar mucho mads de mi. Y que soy mucho mas de lo que me
28 sale o no me sale.

En este caso, se observa como Florence (re)co-construye de manera “indirecta”
un didlogo con Elizabeth, su profesora guia de la universidad. A través de este
didlogo indirecto, relacionado con una situacién vivida durante el desarrollo de
una actividad practica en una escuela (lineas 4-15, “era un colegio privado cerca
de Penalolén, me acuerdo. (Como se llamaba? Ya... no importa. Y estaba en un
cuarto basico, y ya, la profe no fue en todo el dia y me dijo que me hiciera cargo
de la clase. Me dijo hace el libro de la pagina uno a la tres. Y estabamos con dos
cursos, era un cuarto A, que tenia en la manana, y un cuarto C en la tarde. Y
eso, me sali6 muy buena la clase en la manana, stiper bien, todos felices. Yo
quede feliz y todo. Y bueno, después, el cuarto C siempre habia sido mas
complicado. Yo ya los habia tenido antes. Eran desordenados, hacian faltas de
respeto entre ellos mismos, mal, asi mal, y bueno... me toco este curso, yo sola.
Y empecé igual que antes y empezaron como a hablar entre ellos, a pararse, a
pegarle a la mesa...Y yo no sabia que hacer, qué hago ahora, qué hago... y me
bloqueé totalmente, totalmente... y menos mal ahi terminé la clase, menos mal,
me salvo el timbre”), Florence consigue identificar a una persona que ha sido
significativa para ella en un momento determinado (lineas 16-18, “Entonces
después me acuerdo de que Elizabeth, mi profe de la universidad, de practica...
que yo la quiero mucho... yo a ella le comenté y me dio unos consejos... que ahora
me rio, pero en su momento me acuerdo que yo sufria...”). Y, al mismo tiempo,
también consigue hacer explicita la posicion con voz de dicha persona (lineas 23-
25, “Pero el momento con Elizabeth me cambid, fue un momento de apoyo, ella
me dijo algo asi como que yo era una persona que podia dar mas de mi”). Como
resultado, se reconoce a si misma como una profesora con una caracteristica
particular (lineas 26-28, “Gracias a esa conversaciéon yo ahora siento que puedo

dar mucho mas de mi. Y que soy mucho mas de lo que me sale o no me sale”).
Un atributo interesante de los ventriloquismos que documentamos, y que va mas
alla de su caracter directo o indirecto, es que parece ser que los posicionamientos

que se generan tras usarlos no siempre apuntan en una misma direccion. Asi, por
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ejemplo, mientras que en los casos de Mimi y Florence el ventriloquismo les
permite asumir una posiciéon con voz que es coherente con las posiciones con voz
de los demas, existen también numerosos casos en los que el ventriloquismo
permite asumir una posicion opuesta. Tomemos como ejemplo otra de las

experiencias subjetivas de aprendizaje de Florence:

Segmento 6.

Florence - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): ¢Pero te tuviste que poner frente a tu curso a poner en juego
P) tu material? ¢Por qué no te viste como profesora en ese momento? ¢Qué

3 sentiste que te falt6? O por qué tenias esa sensacion de que a lo mejor no...

4 Florence: Es que me ha tocado conocer a profesores o algunos comparieros que
5 los veo preparadisimos y tan seguros del material que crean... que les cuesta

6 muy poco hacer las planificaciones y hacerlas en la clase. Yo para hacer las

7 planificaciones de las clases soy un asco. Porque me caliento la cabeza, y no...
8 y me digo ¢qué objetivo voy a escoger? (Como voy a hacer que este objetivo

9 coincida con las actividades que estoy haciendo, y que estas actividades vayan
10 en pos del desarrollo del objetivo que yo le puse a la clase? Y ahi ya me empieza
11 a quedar todo mal, de inmediato. Me cuesta mucho planificar, entonces yo

12 prefiero empezar a hacer la planificacién partiendo por el material que me

13 gustaria usar, y ahi digo: “ya, a partir de este material, qué cosas podria hacer
14 que estén de acuerdo con este objetivo?". Y ahi ya me puedo armar a mi misma
15 un poquitito mds. Pero tengo amigos que dicen: "ah, necesito planificar una

16 clase para un tercero bdsico, podria hacer bla, bla, bla, bla, esto y esto”, y yo
17 quedo como... Yo en planificar me demoro como un dia y medio. Entonces

18 eso me cuesta mucho. Y después ellos estan tan seguros en su postura

19 pedagdgica y en lo que tienen que hacer para desarrollar las cosas. Y

20 planifican con una facilidad... que yo digo "me falta tanto...".

Aqui, Florence (re)co-construye una experiencia subjetiva de aprendizaje en la
que contextualiza una caracteristica propia como futura profesora (lineas 6-7, “Yo
para hacer las planificaciones de las clases soy un asco. Porque me caliento la
cabeza, y no...”). Esta caracteristica es el producto de las situaciones que le ha
tocado enfrentar (lineas 8-11, “y me digo ¢qué objetivo voy a escoger? ¢Cémo voy
a hacer que este objetivo coincida con las actividades que estoy haciendo, y que
estas actividades vayan en pos del desarrollo del objetivo que yo le puse a la
clase? Y ahi ya me empieza a quedar todo mal, de inmediato. Me cuesta mucho
planificar”), pero también de la comparaciéon que establece de manera explicita
entre ella y sus otros significativos, sus companeros. A través del ventriloquismo

(lineas 16-17, “’ah, necesito planificar una clase para un tercero basico, podria
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hacer bla, bla, bla, bla, esto y esto”) Florence materializa lo que dirian
hipotéticamente sus amigos, y les posiciona como docentes seguros (lineas 18-19,
“Y después ellos estan tan seguros en su postura pedagogica y en lo que tienen
que hacer para desarrollar las cosas”). Al hacerlo, inmediatamente se posiciona
a si misma como alguien con menos herramientas (linea 20, “que yo digo ‘me

falta tanto...”).

Finalmente, un segundo aspecto que nos llamoé la atencién de las experiencias
subjetivas de aprendizaje que analizamos es que en varios casos notamos la
existencia de enunciaciones en las que los futuros profesores y las futuras
profesoras no solo se reconocian a si mismos y a si mismas como profesionales
competentes para actuar de manera consciente ante las situaciones dilematicas
que debian afrontar, sino que también (re)co-construian acciones que
materializaban dichos reconocimientos en la practica. Estos grupos de
enunciaciones aparecieron con poca frecuencia, pero lo cierto es que desde
nuestra perspectiva les anadieron a las experiencias subjetivas de aprendizaje
articuladas a su alrededor un valor diferencial. En efecto, nuestro analisis nos
permite sugerir que estos grupos de enunciaciones, estrechamente relacionados
con los conceptos de agencia (Biesta, 2021) y de identidad habilitadora (Engel &
Coll, 2021), permitirian a los futuros profesores y a las futuras profesoras

articular y contextualizar su repertorio disponible de posiciones con voz.

Para explicar con un poco méas de detalle esta idea, hemos seleccionado un

segmento de la primera entrevista que sostuvimos con Asya.

Segmento 7.

Asya - Entrevista 1

N
5
@
%)

Investigador(a): Y me decias que habia una diferencia con los estudiantes, ¢no?
Que los estudiantes también eran un poco diferentes a los que habias tenido
anteriormente...

Asya: Ah, claro, porque por ejemplo en el colegio del que yo venia toda la clase,
todo era en inglés... y la clase de inglés obviamente también. Y tuve que volver
mucho a ser como traductora, como hacer una clase de inglés en espaiiol. O
usar mucho esparol... y no es la idea porque si estas en una clase de inglés la
idea es usar mucho el inglés, aunque uno se demore, ¢sabes? Y eran cuarenta

y cinco alumnos, entonces como que me vi obligada. Bueno, no me vi obligada,
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10 pero st abusé un poco de hacer como traduccion simultanea, y eso tampoco
11 esta bien.

12 Investigador(a): Entonces, hacer las cosas de esa manera, en ese colegio y

13 adecuarte... ¢Tuvo algin impacto en ti, en tu forma de hacer clases? ¢Cémo
14 pensabas que iba a ser después?

15 Asya: Si, de todas maneras, porque yo siempre... yo siento que siempre he sido
16 como muy dulce con los alumnos. Nunca he sido una profesora bruja, ésabes?
17 Pero ahi me pasé que eran muchos nifios... eran demasiados nifios. Y como
18 que me vi obligada a cambiar mi forma de hacer clases, me tuve que poner
19 mucho mads estricta. Asi que en la siguiente oportunidad que tuve, supe que
20 tenia que hacerlo mejor. Yo ya no queria ser una profesora bruja, lo sabia, y
21 no lo iba a hacer. Asi que a la siguiente clase intenté hacerla sin ser bruja,

29 busqué una actividad entretenida... y fui muy dulce, lo mas dulce que pude
23 dentro del margen de seguir siendo buena profe. Y fue lo mejor que me pudo
24 haber pasado. Te juro, fue todo muy diferente. Eso reforzo que estaba en la
25 linea correcta.

En este segmento, podemos ver como Asya narra una experiencia subjetiva de
aprendizaje en la que no sélo se reconoce como una docente con una determinada
caracteristica (linea15-16, “Si, de todas maneras, porque yo siempre... yo siento
que siempre he sido como muy dulce con los alumnos. Nunca he sido una
profesora bruja, ésabes?”) tras afrontar una situacion particular (lineas 17-19,
“Pero ahi me paso que eran muchos ninos... eran demasiados ninos. Y como que
me vi obligada a cambiar mi forma de hacer clases, me tuve que poner mucho
mds estricta.”). Ademéas, Asya también sefiala de qué manera reconocerse como
una docente dulce le habilit6 para actuar profesionalmente ante otra situacion
similar (lineas 21-23, “no lo iba a hacer. Asi que a la siguiente clase intenté
hacerla sin ser bruja, busqué una actividad entretenida... y fui muy dulce, lo mas
dulce que pude dentro del margen de seguir siendo buena profe”), y como esta
actuacion le permitié reforzar su reconocimiento propio (lineas 23-25, “Y fue lo
mejor que me pudo haber pasado. Te juro, fue todo muy diferente. Eso reforzo

que estaba en la linea correcta”).

En sintesis, hasta aqui hemos descrito cuales son las caracteristicas anatémicas
de las experiencias subjetivas de aprendizaje que (re)co-construyeron los futuros
profesores y las futuras profesoras que participaron en nuestra investigacion. En
otras palabras, describimos cuales fueron las posiciones con voz, tanto hebras
como tramas, que fueron utilizadas con més frecuencia por quienes participaron

en nuestra investigacion al momento de narrar cémo se habia conformado y
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desarrollado su identidad profesional. Ademaés, nuestros analisis también nos
permitieron identificar dos tipos de enunciaciones particularmente frecuentes e
interesantes. Estas enunciaciones se relacionan con el ventriloquismo y la

agencia.

4.1.2. Aspectos morfologicos de las experiencias subjetivas de

aprendizaje: de las hebras y las tramas, a las trenzas

A continuacion, quisiéramos complementar la descripcién anatomica de las
hebras y las tramas que componen las experiencias subjetivas de aprendizaje con
un andlisis detallado de las estructuras que dichas hebras y tramas crean al

entrelazarse entre si durante las actividades (re)co-constructivas.

En términos practicos, nuestra estrategia analitica nos permiti6 identificar dos
tipos de articulaciones entre hebras y tramas. En primer lugar, pudimos
identificar articulaciones “simples”. Este tipo de articulaciones, equivalentes a las
coocurrencias entre codigos, nos permitieron distinguir las superposiciones mas
frecuentes entre cada hebra, por si sola, y cada trama. Y, en segundo lugar,
también pudimos identificar un tipo de articulaciéon mucho mas complejo que
caracterizamos como “trenza”. A diferencia de las articulaciones simples, las
trenzas nos permitieron distinguir superposiciones entre, al menos, una tramay
dos hebras. Asi operacionalizadas, las trenzas serian la unidad relacional minima
entre hebras y tramas que permite la conformacién de una experiencia subjetiva

de aprendizaje.

Vale la pena sefialar que a nuestro parecer un analisis centrado en las
articulaciones simples de enunciaciones no seria particularmente ttil, ya que no
permitiria tener en consideracion el caracter enmaranado y, a la vez, unitario, del
proceso de (re)co-construccion de las experiencias subjetivas de aprendizaje. En
este sentido, nuestras observaciones nos permitieron concluir que no parece ser
tan importante saber qué articulaciones simples son mas frecuentes, sino como

las hebras y las tramas articuladas se van trenzando unas con otras en unidades
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mas complejas y, por tanto, de mayor extensién. Por este motivo, decidimos
analizar en profundidad dnicamente las trenzas de hebras y tramas que las
personas que participaron en nuestra investigacion fueron articulando, y que les

permitieron (re)co-construir sus experiencias subjetivas de aprendizaje.

Siguiendo esta légica, nuestros analisis nos permitieron documentar dos tipos
diferentes de trenzas que nos parecieron especialmente llamativas. Por un lado,
pudimos documentar trenzas que se entrelazaban al interior de una tunica
experiencia subjetiva de aprendizaje -como veremos un poco mas adelante,
configurandola-. Y, por otro lado, también pudimos documentar trenzas que se
entrelazaban a partir de hebras y tramas que componen dos o mas experiencias.
A continuacion, quisiéramos explicar con un mayor grado de detalle cada uno de

estos tipos de trenza.

4.1.2.1. Las trenzas “cohesionadoras”

En lo que respecta a las trenzas que se entrelazan al interior de una unica
experiencia subjetiva de aprendizaje, lo primero que notamos fue su funcién
cohesionadora. Efectivamente, la superposicion de, a lo menos, una trama y dos
hebras les permitio6 a los futuros profesores y a las futuras profesoras desplegar
procesos de significacion de naturaleza articulada, global y jerarquica. En otras
palabras, gracias a la articulacion de este tipo de trenzas los futuros profesores y
las futuras profesoras pudieron ir dando cohesiéon a un conjunto multiple y

diverso de posiciones con voz.

Con la intencidn de explicar con un mayor grado de detalle este efecto hemos
querido mostrar un segmento de la primera entrevista que sostuvimos con
Octavio (ver segmento 8). En este segmento se puede observar una experiencia

subjetiva de aprendizaje particularmente sencilla.

Segmento 8.

Octavio - Entrevista 1

Linea
1 Octavio: En el colegio en el que estoy haciendo mi practica ahora, coincidié que
P) justo mi profesor guia salié habia salido de la misma universidad que yo. Y él
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salié justo cuando yo entré, entonces es joven... Y me dice: ‘oye, conoces al
profesor tanto’, o ‘Yo tocaba con él’, como las tipicas anécdotas. O sea,
tenemos una comunicacioén de igual a igual, cercana. Me hace sentir profe. El
no me pide que lo trate de usted...

Investigador(a): Claro.

Octavio: Bueno, el tema es que yo le pregunté si podia ir a mas clases, porque
eso me permite hacer més actividades de conversacion, y que yo pueda decir
en la universidad que ya lo acompané todo lo que debia, y que hice cosas que
son utiles y entretenidas para los estudiantes.

Entrevistador(a): Y él te dijo que bueno.

Octavio: Si, stiper amable. No me puso ningtin problema. Segiin él, le esta
14 haciendo un beneficio a la misma universidad de la cual él salié...

C:E:E\OOO\]O\QH-ADJ

La sencillez de esta experiencia subjetiva de aprendizaje radica en su
composicion. En el segmento 8 es posible observar como Octavio (re)co-
construye una experiencia articulada en su totalidad en torno a una tinica trama,
la cercania que ha logrado con su profesor guia (lineas 4-6, “O sea, tenemos una
comunicacién de igual a igual, cercana. Me hace sentir profe. El no me pide que
lo trate de usted...”). Esta trama parece estar trenzada con al menos dos hebras
diferentes. En primer lugar, esta superpuesta con una hebra que hace referencia
a su propio reconocimiento como docente (lineas 5-6, “Me hace sentir profe. El
no me pide que lo trate de usted..”). Y, en segundo lugar, también esta
superpuesta con una hebra que alude a su dedicacion para hacer mas actividades
con el alumnado (lineas 8-11, “Bueno, el tema es que yo le pregunté si podia ir a
mas clases, porque eso me permite hacer mas actividades de conversacion, y
que yo pueda decir en la universidad que ya lo acompanié todo lo que debia, y
que hice cosas que son titiles y entretenidas para los estudiantes”). Como
consecuencia del trenzado que se genera entre la trama y las hebras, las
posiciones con voz involucradas parecen quedar recubiertas de un significado

extra que les engloba.

Vale la pena aclarar que la mayor parte de las experiencias subjetivas de
aprendizaje que registramos no presentaron una estructura tan sencilla. Por el
contrario, nuestros analisis arrojaron que la mayoria estaba compuesta no por
una, sino por varias trenzas. En esta linea, pudimos observar como a medida que
aumentaba la complejidad de la estructura de las trenzas involucradas también
parecia aumentar la complejidad de la experiencia narrada. La (re)co-

construccion de trenzas con mas y mas complejidad les permitiria a las personas

126



articular de manera explicita sus posiciones con voz en estructuras semiébticas
cada vez mas multidimensionales. A modo de ejemplo, comparemos la
experiencia subjetiva de Octavio que hemos analizado un poco maés atras con
otras dos experiencias. La primera fue extraida de la segunda entrevista que

sostuvimos con Ray, y se puede observar a continuacion:

Segmento 9.

Ray - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): ¢Y te acuerdas de cudl fue el momento en el que te diste cuenta
P) de que eso era importante para ti? {Te acuerdas de alguna experiencia,

3 situacioén, que te marcé y que dijiste ‘oh tengo que ser de esta manera’?

4 Ray: No me acuerdo exactamente de qué curso era, pero me acuerdo de que
5 fue en mi primera practica. Habia como nifios llorando en la sala, entonces

6 como que el profe que estaba a cargo no los pescaba mucho, como que los

7 dejaba llorar. Los dejaba ahi como en su propio mundo. Y pucha, yo saqué a
8 uno de la sala, y le pregunté qué le pasaba. Le dije que si queria me podia

9 contar. Entonces el chico no me conté, pero me dijo ‘gracias’. Porque al final
10 ellos buscan un apoyo que a lo mejor no es para decir qué les esta pasando,

11 pero si para que no se sientan solos en esta vida. Entonces obviamente en la
12 prdctica que tuve me di cuenta de que muchos chicos se sienten solos y no

13 tienen con quién compartir sus problemas. Y creo que eso es importante igual
14 porque al final uno no quiere que el estudiantado esté en la sala de clases, o
15 llorando que se sienta mal, sino que uno quiere que busquen como el porqué
16 de las cosas. O sea, que sepa por qué esta asi y en qué uno puede ayudar. Para
17 eso, para que esté mejor como estudiante...

En este segmento, es posible observar como Ray va (re)co-construyendo diversas
hebras y, al mismo tiempo, va trenzandolas alrededor de una tnica trama hasta
llegar a formular una experiencia subjetiva de aprendizaje. Por una parte, Ray
(re)co-construye cuatro hebras que hacen referencia al contexto
socioinstitucional especifico (lineas 4-5, “No me acuerdo exactamente de qué
curso era, pero me acuerdo de que fue en mi primera prdctica”), a otros
significativos -varios ninos (linea 5, “Habia como nifnos llorando en la sala”) y un
profesor (linea 6, “el profe que estaba a cargo”)-, a la cercania que ha podido
crear con ellos (lineas 11-16, “Entonces obviamente en la practica que tuve me di
cuenta de que muchos chicos se sienten solos y no tienen con quién compartir
sus problemas. Y creo que eso es importante igual porque al final uno no quiere
que el estudiantado esté en la sala de clases, o llorando que se sienta mal, sino

que uno quiere que busquen como el porqué de las cosas. O sea, que sepa por qué
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estd asi y en qué uno puede ayudar”) y alas emociones que pueden llegar a sentir
(puede observarse en las mismas lineas 11-16). Por otra parte, Ray articula todas
estas hebras en torno a una tinica trama que hace referencia a una emocion: la

mezcla entre soledad y tristeza.

De manera anéloga, la segunda experiencia subjetiva de aprendizaje con la que
quisiéramos comparar la narraciéon de Octavio también tiene una complejidad
mayor. Esta experiencia fue extraida de la segunda entrevista que sostuvimos con

Asya (ver segmento 10).

Segmento 10.

Asya - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): Y si tuvieras que decirme algo sobre estos cuatro momentos...
P) por ejemplo, cudles son los aprendizajes que has sacado en cada uno, o las

3 cosas que tii sientes que son las fundamentales que aprendiste en cada uno...

4 équé dirias?

5 Asya: Bueno, creo que ya te lo habia comentado, pero de la Olivia conductismo,
6 pero bien aplicado, con equilibrio. Después, de Alejandra, de ella aprendi todo
7 lo que se puede hacer cuando st hay recursos, {sabes? Porque tii dices ‘Ay,

8 quiero hacer una clase con balanzas’, y tienes balanzas para todos los ninos.

9 ‘Ay, quiero hacer una clase con calculadoras para matematicas’, y tienes

10 calculadoras. Todo lo que yo hubiese pedido, lo tenia. Pero también como usar
11 eso en otros contextos, adaptandolo. Después... bueno, después Elizabeth. Con
12 ella uno reflexiona bastante sobre la prdactica, y nos tira mucho para arriba.
13 Ha sido muy importante como sentirse apaiiada por ella, (sabes? Porque

14 nosotros le dijimos ‘Oye Elizabeth, no tenemos mesa’, y ella de inmediato hace
15 algo y coordina una reunién, manda un correo, hace todo.

En este caso, Asya superpone dos hebras con tres tramas. Las dos hebras en
cuestion son amplias y engloban casi todo el fragmento (lineas 5-15). A través de
la (re)co-construcciéon de estas hebras, Asya materializa una referencia a
diferentes contenidos de aprendizaje y, paralelamente, a diferentes otros
significativos. Ahora bien, Asya superpone estas hebras con tres tramas que
definen cuéales son, en concreto, los contenidos que aprendi6é con cada otro
significativo. En efecto, en primer lugar Asya (re)co-construye una trama que
hace referencia al conductismo, que es un tipo particular de actuacién pedagogica
(lineas 5-6, “Bueno, creo que ya te lo habia comentado, pero de la Olivia

conductismo, pero bien aplicado, con equilibrio”); en segundo lugar, (re)co-
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construye una trama que hace referencia a ciertos recursos pedagbgicos como
balanzas y calculadoras (lineas 6-11, “Después, de Alejandra, de ella aprendi todo
lo que se puede hacer cuando si hay recursos, ésabes? Porque tii dices ‘Ay, quiero
hacer una clase con balanzas’, y tienes balanzas para todos los ninos. ‘Ay, quiero
hacer una clase con calculadoras para matemdticas’, y tienes calculadoras.
Todo lo que yo hubiese pedido, lo tenia. Pero también como usar eso en otros
contextos, adaptandolo”), y, para finalizar, (re)co-construye una trama que alude
a la relacion que ha entablado con otro significativo, Elizabeth (lineas 11-15,
“Después... bueno, después Elizabeth. Con ella uno reflexiona bastante sobre la
prdactica, y nos tira mucho para arriba. Ha sido muy importante como sentirse
apanada por ella, ésabes? Porque nosotros le dijimos ‘Oye Elizabeth, no tenemos
mesa’, y ella de inmediato hace algo y coordina una reuniéon, manda un correo,

hace todo”).

En suma, las experiencias subjetivas de aprendizaje de Ray y Asya evidencian que
no parece existir un limite maximo en la cantidad de hebras y tramas que una
persona puede llegar a trenzar al momento de elaborar una experiencia subjetiva
de aprendizaje. Como acabamos de comprobar, encontramos experiencias
subjetivas compuestas por escasas trenzas, pero también encontramos
experiencias subjetivas de aprendizaje con un nimero mucho més alto de éstas,
y mas diversas. De todos modos, en los tres casos las trenzas que nuestros
participantes y nuestras entrelazaron permitieron que el conjunto de la narraciéon

tuviese un significado tnico y global.

Mas alla de la complejidad de las trenzas involucradas en la (re)co-construccion
de experiencias subjetivas de aprendizaje, también notamos que existian ciertas
diferencias cualitativas entre unas y otras. Mas especificamente, pudimos
documentar tres conjuntos diferentes de trenzas. Primero, documentamos
trenzas que articulaban sélo hebras y tramas que aludian a aspectos
“situacionales”, es decir, aspectos vinculados con la situacion de narracion o con
la situacién narrada. Segundo, documentamos trenzas que articulaban hebras y
tramas que hacian referencia a aspectos vinculados con la identidad profesional
docente o, lo que es lo mismo, a aspectos vinculados con las caracteristicas que

cada persona reconocia sobre si misma como docente. Y, finalmente, en tercer
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lugar, documentamos trenzas que articulaban hebras y tramas en las que los
aspectos identitarios se relacionaban con la conformacién de la identidad de
aprendiz. A continuacion, quisiéramos profundizar mas en cada uno de estos

conjuntos.

4.1.2.1.1. Las trenzas “cohesionadoras” de caracter situacional

En el caso especifico de las trenzas que articulaban hebras y tramas que hacian
referencia a aspectos situacionales, observamos que varias aparecieron de
manera recurrente (ver figura 5). En términos generales, estas trenzas se
relacionaron con: (a) el papel de los otros significativos en el despliegue de
procesos reflexivos y la participacion en actividades centradas en dichos
procesos; (b) las emociones experimentadas al participar en actividades
educativas y al situarse ante los demas; (c) la participacion en actividades
educativas ancladas a contextos socioculturales y escolares vulnerables; (d) la
influencia del contexto sociohistorico contemporaneo en las practicas cotidianas
y, mas especificamente, la influencia que tuvo el COVID-19 y el estallido social en
Chile en el desarrollo de las practicas en las escuelas; y (e) el trabajo de tesis que

se llevo a cabo de manera paralela a las actividades practicas en escuela.

Figura 5.

Trenzas “cohesionadoras” de caracter situacional

Trama: Trama: Trama:
Realizacion de la tesis Proceso reflexivo Emociones
\ Hebra:
, Recursos
Hebra: /pedagogicos
Tareas

Hebra:
Emociones

. \ Hebra:
Hebra: Hebra: Hebra:

- Otros significativos
Contenidos Tareas Otros significativos 9
Trama: Trama:
Vulnerabilidad del Contexto sociohistorico

contexto socioinstitucional contemporaneo

Hebra:

—N Hebra: Otros significativos

Otros significativos

Hebra: Hebra:

Recursos Recursos
pedagogicos pedagdgicos
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En primer lugar, segtin la opinién de las personas que participaron en nuestra
investigacion, la reflexion es un fenomeno amplio que puede llegar a estar
relacionado con maltiples fendémenos. Entre estas, dos nos Illamaron
especialmente la atencién. Primero, nos llamoé la atencion la existencia de ciertas
trenzas que permitieron la (re)co-construccion de experiencias subjetivas de
aprendizaje en las que los procesos de reflexion se relacionaron de manera directa
con didlogos con otros significativos. Tomemos como ejemplo el siguiente

segmento:

Segmento 11.

Florence- Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): ¢Y con tus comparieros? ¢Hay algiin tipo de reflexion que haces
P) con tus comparieros? éSigues conversando con ellos de estas cosas? O en

3 verdad no.

4 Florence: Si... pero se dan conversaciones mucho mds, eh... enfocadas. Por

5 ejemplo, la illtima conversacion que tuve al respecto fue un dia en la noche

6 que nos juntamos en la casa de un amigo. Yo le decia: ‘si un alumno me pide

7 aprender bajo o bateria, y me enfoco solamente en eso... eh, estoy dejando por
8 fuera diferentes dreas de la milsica que se las estoy negando’. Y esa es una

9 conversacion que solamente podria tener con mis comparieros de miisica

10 porque ellos me pueden decir: ‘si, tienes razén’. O me pueden decir: ‘no, no

11 estas en lo correcto’. Yo queria tener esa discusion... Porque yo estaba

12 enfocada en que si le ensefio a un alumno bateria, le estoy ensefiando

13 solamente el area ritmica y no el area melédica. El area melédica de la

14 muisica... entonces, eh, no podria solamente ensefiarle eso, sino que tendria

15 que idealmente ensenarle otro instrumento, ya fuera piano o guitarra, para
16 que tuviera una idea mas amplia de... de la misica en general.

17 Investigador(a): Claro.

18 Florence: Pero ahi estaba la reflexiéon, en la conversacion, porque quizas no

19 todos los alumnos quieren ser miisicos... sino que quiza un alumno quiere

20 aprender bateria, o quiere aprender bajo... por el simple hecho de que se siente
o1 bien haciéndolo. Entonces esa fue la conversaciéon que tuvimos el otro dia...

23 nuestra reflexion. Y quedamos en que no necesariamente todos los alumnos
24 quieren ser musicos, y que entonces hay que saber como abrir la mente a qué
25 es lo que busca el alumno.

26 Investigador(a): ¢Pero til sientes que esas conversaciones, bueno, las que tocan
27 temas relacionados con la miisica y la pedagogia, igual te ayudan a convertirte
28 en mejor profesor? ¢O no tanto? ¢O se te da en otros espacios, en otros

29 momentos, mas formales?

30 Florence: Es que si, estos espacios con amigos me ayudan porque yo puedo

31 tener una idea quizas muy cerrada, o muy... eh... muy puntual. Pero el

32 conversarlo con otro compariero me puede ayudar a tener diferentes visiones
33 del mismo asunto. Y puede abrirme la mente a diferentes tipos de soluciones,
34 diferentes tipos de ideas. Entonces me ayuda, y por lo mismo como que
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35 aprovecho de reflexionar de eso con mis compaiieros que estan pasando lo
36 mismo que yo.

En este segmento se observa una de las experiencias subjetivas de aprendizaje
(re)co-construidas por Florence. Para Florence, la reflexion es un proceso
complejo en el que cuestiona ciertas ideas con ayuda de otros significativos (lineas
18-19, “Pero ahi estaba la reflexion, en la conversacion, porque quizas no todos
los alumnos quieren ser miisicos...”). En este caso, con ayuda de su compatiero y
amigo (lineas 4-6, “Si... pero se dan conversaciones mucho mas, eh... enfocadas.
Por ejemplo, la tiltima conversacion que tuve al respecto fue un dia en la noche
que nos juntamos en la casa de un amigo”). En consecuencia, para Florence la
reflexion parece darse en un tipo particular de situacion social en la que puede
discutir ideas. Y, mas importante atin, parece darse en un tipo de situaciones en
las que puede aprender (lineas 31-34, “Pero el conversarlo con otro compaiiero
me puede ayudar a tener diferentes visiones del mismo asunto. Y puede abrirme
la mente a diferentes tipos de soluciones, diferentes tipos de ideas. Entonces me

ayuda”).

Segundo, nos llamaron la atencion otras trenzas que permitieron la (re)co-
construccion de experiencias subjetivas de aprendizaje relacionadas con
actividades especificamente centradas en la reflexion. Para ejemplificar este tipo

de trenzas, tomamos como ejemplo el siguiente segmento:

Segmento 12.

Ray - Entrevista 1

=
=
)
Q

Investigador(a): Y bueno, ¢cudl de todas estas practicas, piensas tit, que ha
sido como la que mas te marcé? La que mds te ha hecho reflexionar y
pensar, o la que mas ha contribuido, digamos, a tu identidad...

Ray: En la que estuve con el octavo basico. Yo creo que fue la que mas
aprendi. Porque ahi estuve, y en ese colegio... no era un colegio como con
recursos, tenia pocos recursos en verdad. Era un colegio que en la manana
iban los nifios de segundo ciclo, y en la tarde iban los de primer ciclo. Era un
colegio chiquitito que queda lejos igual, y los papas igual son medio... como
decirlo, con personalidad. Y a veces estabamos en clase y uno escuchaba los
gritos de los papas, cuando llegaban peleando con una persona, entonces
igual es fuerte esta realidad. Como te contaba antes, el alumno que tenia,
que robaba, o también tenia alumnos que no sabian nada de sus papds, que
vivian con el tio, o que no tenian el apoyo de los papds. Ninos que se van por

NN N~ ~
SREB0 N0 RLN
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14 su cuenta, todo eso... Entonces yo creo que fue la practica que mas aprendi y

15 que mdas experiencia tuve, porque tuve que crear muchas actividades para

16 que ellos pensaran y reflexionaran. Sobre todo que reflexionaran. Para que
17 quisieran salir de esa realidad, para que pudiesen ser alguien. Entonces igual
18 hice muchas actividades de reflexion en esa practica, y eso igual me hizo

19 aprender.

En este segmento, es posible observar una experiencia subjetiva de aprendizaje
(re)co-construida por Ray en la que narra los motivos y las circunstancias que le
llevaron a disenar e implementar actividades reflexivas en el marco de una de sus
précticas en escuela. Mas concretamente, en esta experiencia se observa como
Ray reconoce que su practica se llevo a cabo en un contexto vulnerable, en el que
sus estudiantes tenian dificultades para reflexionar (lineas 11-16, “Como te
contaba antes, el alumno que tenia, que robaba, o también tenia alumnos que
no sabian nada de sus papdas, que vivian con el tio, o que no tenian el apoyo de
los papds. Niios que se van por su cuenta, todo eso... Entonces yo creo que fue
la practica que mas aprendi y que mas experiencia tuve, porque tuve que crear
muchas actividades para que ellos pensaran y reflexionaran. Sobre todo que
reflexionaran”). Inmediatamente después, también reconoce que eso le motivo a
elaborar una serie de actividades en la reflexion (lineas 16-19, “Para que
quisieran salir de esa realidad, para que pudiesen ser alguien. Entonces igual
hice muchas actividades de reflexion en esa prdactica, y eso igual me hizo
aprender”). A diferencia de la experiencia (re)co-construida por Florence que
hemos descrito un poco antes, aqui Ray no sitaa el proceso reflexivo en el centro
de su narraciéon. Mas bien, describe la reflexién como un tipo particular de

actividad.

En segundo lugar, los futuros profesores y las futuras profesoras urdieron un
numero considerable de trenzas en las que articularon tramas que hacian
referencia a aspectos emocionales, por una parte, con hebras que aludian a otros
significativos y a ciertos tipos de tareas y recursos pedagdgicos. A modo de
ejemplo, hemos seleccionado un segmento de la primera entrevista que

sostuvimos con Mimi:
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Segmento 13.

Mimi - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): Y estas cosas que te producen emociones positivas, o que te
P) interesan mads... ¢Las pones al servicio de tus clases? ¢Las usas como

3 material? No sé, fragmentos de peliculas, o videos de YouTube, o cosas que, a
4 lo mejor, podrian utilizarse en clases. ¢Es algo que has explorado?

5 Mimi: Si, de hecho, en la tiltima prdctica fue cuando mas ocupé mi

6 experiencia de las cosas que me hacen sentir emociones positivas. Como que
7 me empecé a dar cuenta de que habia cosas que también les gustaban a mis
8 alumnos, y pensé en usarlo a mi favor, como... No sé, a mi me gusta mucho
9 hacer juegos en la sala, lo disfruto, me hace sentir emociones bonitas,

10 entonces a veces hacia juegos como para adivinar la pelicula, para escuchar
11 la musica, y hacia como... usaba un poco las cosas que sé que me gustan a
12 mi y que también les gustan a los alumnos. Como que siempre he intentado
13 involucrar a los alumnos de alguna manera. Y eso fue algo que siempre

14 después me destacaron harto cuando ya tenian que darme feedback. Que era
15 como... Siempre los comentarios eran cosas como: ‘hace cosas entretenidas y
16 como que siento que estoy aprendiendo con las cosas que hacemos’. Como

17 que era, igual, como que eso era algo que, al menos, funcionaba bien, como
18 académicamente.

En este segmento se observa como Mimi (re)co-construye una experiencia
subjetiva de aprendizaje que se articula en torno a una trama que hace referencia
a la manera en la que utiliza sus emociones positivas para preparar sus clases
(lineas 5-6, “Si, de hecho, en la ultima practica fue cuando mds ocupé mi
experiencia de las cosas que me hacen sentir emociones positivas”). Alrededor
de esta trama es posible vislumbrar, por lo menos, dos hebras diferentes.
Primero, es posible observar una hebra relacionada con la manera en que sus
emociones se traducen en tareas (lineas 6-12, “Como que me empecé a dar cuenta
de que habia cosas que también les gustaban a mis alumnos, y pensé en usarlo
a mi favor, como... No sé, a mi me gusta mucho hacer juegos en la sala, lo
disfruto, me hace sentir emociones bonitas, entonces a veces hacia juegos como
para adivinar la pelicula, para escuchar la miisica, y hacia como... usaba un
poco las cosas que sé que me gustan a mi y que también les gustan a los
alumnos”). Y, segundo, es posible observar una hebra que hace referencia a otros
significativos, especificamente a sus aprendices (lineas 12-16, “Como que siempre
he intentado involucrar a los alumnos de alguna manera. Y eso fue algo que
siempre después me destacaron harto cuando ya tenian que darme feedback.

Que era como... Siempre los comentarios eran cosas como: ‘hace cosas
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entretenidas y como que siento que estoy aprendiendo con las cosas que

hacemos™).

Vale la pena senalar que documentamos otros casos en los que las tramas que
hacian referencia a aspectos emocionales no siempre tenian una valencia
positiva. En realidad, muchas de las tramas también hacian alusion a la
experimentacién de emociones negativas. Esto se observa, por ejemplo, en otro

segmento de la misma entrevista de Mimi a la que hicimos alusion antes:

Segmento 14.

Mimi - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): Y en ese sentido, ¢como te sientes cuando utilizas las

P) herramientas tecnolégicas? (Te gusta implementar ese tipo de cosas mas

3 digitales? O no tanto...

4 Mimi: Como que... a mi no me gusta mucho escribir en la pizarra. Me

5 hace sentir pésimo. De las veces que tenia que escribir en la pizarra, no lo

6 soportaba. Era como incomodo y sentia que me demoraba mucho, me hacia
7 sentir mal. Como que me gusta usar Power Point o cualquier otra cosa que
8 sea de tener proyectado algo, pero no me gusta st al mismo tiempo eso no es
9 interactivo, porque si no pierdo mucho tiempo. Entonces ast puedo ocupar
10 mejor el tiempo... Y es mas cémodo para mi y es mas comodo para ellos. Y
11 les llama la atencién. De las veces que tenian como que hacer cosas, como
12 con el libro, porque tenian que hacerlo, no era porque yo queria, a mi eso me
13 cargaba, sino porque me lo pedian los otros profesores. Como que... tuve que
14 intentar como acomodarme un poco a sus necesidades. Porque, al menos en
15 ese colegio no ocupaban tecnologia... y si la ocupaban, era como para lo

16 tipico, como proyectar el texto para que los alumnos copiaran, y después

17 todos leyendo.

A diferencia del caso anterior, en este segmento Mimi narra una experiencia
subjetiva de aprendizaje que se articula en torno a una trama que hace alusion a
una emocion negativa (lineas 4-5, “Como que... a mi no me gusta mucho escribir
en la pizarra. Me hace sentir pésimo”). Esta trama esta trenzada a otras cuatro
hebras. Dos de estas hebras hacen alusién a otros significativos, particularmente
a sus aprendices (lineas 9-10, “Entonces asi puedo ocupar mejor el tiempo... Y es
mas comodo para mi y es mas comodo para ellos”) y los otros profesores de la
escuela (lineas 11-13, “De las veces que tenian como que hacer cosas, como con el
libro, porque tenian que hacerlo, no era porque yo queria, a mi eso me cargaba,

sino porque me lo pedian los otros profesores”). Por su parte, la tercera hebra
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hace alusion a los recursos pedagogicos (lineas 7-9, “Como que me gusta usar
Power Point o cualquier otra cosa que sea de tener proyectado algo, pero no me
gusta si al mismo tiempo eso no es interactivo, porque si no pierdo mucho
tiempo”), mientras que la cuarta hace referencia a tareas (lineas 11-17, “De las
veces que tenian como que hacer cosas, como con el libro, porque tenian que
hacerlo, no era porque yo queria, a mi eso me cargaba, sino porque me lo pedian
los otros profesores. Como que... tuve que intentar como acomodarme un poco
a sus necesidades. Porque, al menos en ese colegio no ocupaban tecnologia... y
st la ocupaban, era como para lo tipico, como proyectar el texto para que los

alumnos copiaran, y después todos leyendo”).

En tercer lugar, los futuros profesores y las futuras profesoras urdieron bastantes
trenzas compuestas por tramas que hacian referencia a la vulnerabilidad de los
contextos socioinstitucionales, y hebras que aludian a otros significativos y a
ciertos tipos de recursos pedagodgicos. Tomemos como ejemplo el siguiente

segmento:

Segmento 15.

Asya - Entrevista 1

Linea

1 Entrevistador(a): ¢Y qué situaciones o recuerdos tienes de esos momentos en
P) los que dijiste: ‘ah, mira, quiero focalizarme en esto’? Como decir: ‘quiero estar
3 ahi al cien por ciento, quiero tratar de ayudar’... ¢En qué momentos aprendiste
4 un poco a ser asi?

5 Asya: Mira, una de mis primeras prdcticas me tocé en un colegio en La Legua.
6 Era un colegio muy vulnerable de la Fundacién Rocket... no te deberia dar ese
7 dato, o si?

8 Entrevistador(a): No, da lo mismo, da lo mismo.

9 Asya: Ya. Me tocé en un colegio muy vulnerable... Habia nifios que en realidad
10 se quedaban dormidos como de la nada, y era algo frecuente. Yo iba todos los
11 miércoles, y era algo que veia que pasaba todos los miércoles en la mafiana.
12 Y les empecé a preguntar, y me contestaban cosas como: ‘en la manana no

13 tomé desayuno’. O sea, y yo les preguntaba: ‘¢qué pas6? {Por qué no tomaste
14 desayuno?’ ‘No, porque no... nadie me dio desayuno’. O me decian: ‘no habia
15 esto o esto’. Yyo le decia: ‘ya, anda al casino y pide un pancito. Es stiper fuerte
16 como que no tienen acceso a esa comida. O, por ejemplo, me decian: no, habia
17 balazos en mi casa ayer’. Entonces también les trataba como de dar contencién
18 igual, porque es como que ya que se volvia un habito que se quedaran

19 dormidos cuando yo estaba. Y seguro que también pasaba otros dias. Y ojo,
20 también me pasé en otros colegios, como... como siempre con altos indices de
21 vulnerabilidad.
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Tal como puede apreciarse en este segmento, la experiencia subjetiva de
aprendizaje (re)co-construida por Asya parece girar en torno a la vulnerabilidad
del entorno escolar en el que ella particip6 durante su formaciéon universitaria
(lineas 5-6, “Mira, una de mis primeras prdcticas me toco en un colegio en La
Legua. Era un colegio muy vulnerable de la Fundacién Rocket”). Para Asya, la
vulnerabilidad se manifesté en las caracteristicas de sus estudiantes (lineas 12-
15, “Y les empecé a preguntar, y me contestaban cosas como: ‘en la manana no
tomé desayuno’. O sea, y yo les preguntaba: ‘¢qué pasé? ¢Por qué no tomaste
desayuno?’ ‘No, porque no... nadie me dio desayuno’. O me decian: ‘no habia esto
o0 esto”) y, por consiguiente, en sus respuestas a dichas caracteristicas (lineas 17-
19, “Entonces también les trataba como de dar contencion igual, porque es como

que ya que se volvia un habito que se quedaran dormidos cuando yo estaba”).

Estrechamente relacionado con lo anterior, los futuros profesores y las futuras
profesoras también urdieron trenzas que les permitieron (re)co-construir
experiencias subjetivas de aprendizaje en las que advirtieron diferencias entre los
contextos mas y menos vulnerables. Al igual que en las experiencias articuladas
en torno a situaciones vividas en contextos vulnerables, en estos casos los futuros
profesores y las futuras profesoras también pusieron un énfasis especial sobre las
caracteristicas socioculturales de las escuelas en las que debieron insertarse. A

continuacion, es posible observar un ejemplo de este tipo de experiencias:

Segmento 16.

Mimi - Entrevista 1

-
P
=3
@
Qo

Investigador(a): En ese sentido, ¢tii crees que lo que tit haces como profesora,
o lo que puedes llegar a hacer como profesora, depende un poco del contexto
socioecondémico y sociocultural de los chicos? ¢O es algo que mas depende de
ti?

Mimi: Yo creo que es una mezcla de ambas cosas, porque... como te dije la otra
vez, he estado en distintos colegios y el Saint George es un colegio de un nivel
alto en el que los nifios son tan distintos... Porque aunque en otros colegios me
ha pasado que tienen personalidades distintas, en este colegio la cosa es un
caso aparte, como... no sé. Entonces, bueno, pienso en las practicas que tuve
en colegios donde faltaba plata, o los nifios no iban a clases, o tenian esta
actitud de: ‘no quiero aprender, en mi casa no me ayudan’... Y ahi en ese
contexto yo tenia que poner mucho mds de mi parte, tenia yo que hacer mas

NN~ ~
REROCoNaUALN
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13 para que funcionara. Como que nunca me habia pasado eso de poner mucho

14 Y que no funcionara, porque era mds simple. Si a un nino le pasaba algo, se
15 conversaba y se podia buscar una soluciéon. Entonces siento que depende
16 mucho del contexto.

En este segmento es posible observar como Mimi (re)co-construye una
experiencia subjetiva de aprendizaje en la que advierte una diferencia importante
entre dos contextos socioinstitucionales diferentes. En concreto, Mimi reconoce
que tuvo la oportunidad de desempeiiarse en una escuela de nivel alto (lineas 6-
9, “he estado en distintos colegios y el Saint George es un colegio de un nivel alto
en el que los nifios son tan distintos... Porque aunque en otros colegios me ha
pasado que tienen personalidades distintas, en este colegio la cosa es un caso
aparte, como... no sé”) y que, como consecuencia de dicho desempeifio, pudo
reconocer diferencias con otros contextos méas vulnerables (lineas 9-13,
“Entonces, bueno, pienso en las practicas que tuve en colegios donde faltaba
plata, o los nifios no iban a clases, o tenian esta actitud de: no quiero aprender,
en mi casa no me ayudan’... Y ahi en ese contexto yo tenia que poner mucho mas
de mi parte, tenia yo que hacer mas para que funcionara. Como que nunca me

habia pasado eso”).

En definitiva, pudimos documentar trenzas que permitieron a los futuros
profesores y a las futuras profesoras articular experiencias subjetivas de
aprendizaje que giraron en torno a las caracteristicas socioculturales de los
contextos escolares en los que llevaron a cabo sus practicas profesionales.
Observamos que quienes participaron en nuestra investigacion (re)co-
construyeron con bastante frecuencia experiencias subjetivas de aprendizaje
ancladas a contextos socioeconémicos vulnerables, asi como también
experiencias subjetivas de aprendizaje en las que podian comparar el grado de

vulnerabilidad de los contextos.

En cuarto lugar, los futuros profesores y las futuras profesoras urdieron un
nimero importante de trenzas compuestas por tramas que hacian referencia al
contexto sociohistorico contemporaneo. Mas especificamente, pudimos
documentar trenzas compuestas por tramas que aludian a la influencia que tuvo

el COVID-19 en las practicas cotidianas y en el desarrollo de las practicas en las
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escuelas. Y, al mismo tiempo, también pudimos documentar trenzas compuestas
por tramas que aludian al impacto del estallido social en Chile. En ambos casos,
estas tramas se trenzaron con hebras que hacian referencia a otros significativos

y a la naturaleza de los recursos disponibles.

Tomemos como ejemplo del primer caso la experiencia subjetiva de aprendizaje

que se narra en el siguiente segmento:

Segmento 17.

Mimi - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): Y en ese sentido, écomo han sido las ayudas que te han dado,
P) bueno, tus comparieros y las profesoras, en este momento histérico tan

3 especial?

4 Mimi: Pucha, la verdad, en este momento estamos todos en la misma.

5 Preguntandonos el como. Entonces por lo menos esa nocién de que estamos

6 todos tratando de averiguar esto, me da una cierta tranquilidad de que no

7 estoy sola, y de que lo vamos a ir viendo en el camino. Pero si he tenido varios
8 compatiieros que me han recomendado como: ‘tienes que estar tranquila, el

9 COVID solamente es algo temporal y lo importante es no desfallecer’. Entonces
10 ahi uno como que, con ese apoyo, cuando siente eso, es mas facil. Entonces,

11 claro, uno tiene que planificar sus clases teniendo en la cabeza que la persona
12 va a estar en su casa en una pandemia mundial. Porque no puedes obviar que
13 el alumno... no sabes st el alumno tiene computador, o no, o nada, o si la

14 persona que realmente va a aprovechar el material es quien uno cree... o la
15 mamad, o el hermano.

16 Investigador(a): Claro.

17 Mimi: Entonces, como que vas generando diferentes preguntas como... Mira,
18 es como una paradoja. Yo escuchaba hace mucho tiempo, en un documental
19 asi, que aunque estuvieses cara a cara con Dios, y le preguntaras todas las
20 preguntas que quisieras saber, de todas las verdades del universo, siempre

21 van a aparecer mas preguntas. Asi me siento ahora mismo con la pandemia.
29 Pero... no hay un Dios que sepa todo lo que va a pasar ahora, en este momento,
23 en esta pandemia, en este contexto. Estamos todos preguntandonos las

24 mismas preguntas, entonces, si, es complicado. Da un poco de miedo, porque
25 quieres dar lo mejor, pero no sabes qué tan responsablemente puedes dar, qué
26 tanto te puedes permitir ser esta voz que guia a una persona que no ves.

27 Entonces es bien incierto y preocupante, la verdad.

En este segmento se puede observar como Mimi (re)co-construye una experiencia
subjetiva de aprendizaje que se articula en torno a una trama que hacer referencia
al impacto de la pandemia causada por el COVID-19 (lineas 4-7, “Pucha, la

verdad, en este momento estamos todos en la misma. Preguntandonos el como.
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Entonces por lo menos esa nocion de que estamos todos tratando de averiguar
esto, me da una cierta tranquilidad de que no estoy sola, y de que lo vamos a ir
viendo en el camino”). Esta trama estd trenzada con una hebra que hace
referencia a otros significativos, y puntualmente a sus companeros (lineas 7-10,
“Pero si he tenido varios comparieros que me han recomendado como: ‘tienes
que estar tranquila, el COVID solamente es algo temporal y lo importante es no
desfallecer’. Entonces ahi uno como que, con ese apoyo, cuando siente eso, es
mas facil”) y a sus aprendices (lineas 12-13, “Porque no puedes obviar que el
alumno... no sabes si el alumno tiene computador, o no, o nada”). Ademas,
también esta trenzada con una hebra que hace referencia al recurso pedagogico
de la planificacion (lineas 10-15, “Entonces, claro, uno tiene que planificar sus
clases teniendo en la cabeza que la persona va a estar en su casa en una
pandemia mundial. Porque no puedes obviar que el alumno... no sabes si el
alumno tiene computador, o no, o nada, o si la persona que realmente va a
aprovechar el material es quien uno cree...”) y a una hebra que hace alusiéon a
determinadas emociones (lineas 24-27, “Da un poco de miedo, porque quieres
dar lo mejor, pero no sabes qué tan responsablemente puedes dar, qué tanto te
puedes permitir ser esta voz que guia a una persona que no ves. Entonces es bien

incierto y preocupante, la verdad”).

En el segundo caso, un grupo importante de futuros profesores y futuras
profesoras también destaco los cambios que produjo el estallido social en Chile.
Al parecer, este hito provocd importantes transformaciones en las actividades
practicas que los futuros profesores y las futuras profesoras llevaron a cabo en las
escuelas. Y es que estas transformaciones no tendrian que ver solamente con las
interrupciones prolongadas provocadas por el desorden social, sino que también
habrian provocado que cambiaran los temas a conversar en las aulas y, por tanto,
la prioridad de ciertos contenidos curriculares. Esto se evidencia, por ejemplo, en

el siguiente segmento:

Segmento 18.

Florence - Entrevista 1

Linea
1 Investigador(a): Y como te interpela eso a ti, como profesora? O sea, el tema
2 del estallido y todo lo que ha pasado desde octubre, écomo te interpela a ti
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3 como persona y también como profesora? ¢Te ha hecho reflexionar? (Cémo lo
4 has vivido ti?

5 Florence: Yo... la verdad, creo que desde que fue el estallido, siento que ya no
6 hay forma de volver atras. Creo que las cosas se han ido diciendo y encuentro
7 que esta super bien, y ya... Como que esto de ocultar las cosas debajo de la

8 alfombra ya no puede ser. Y creo que también dio a entender mucho de como
9 es la realidad en la que estamos viviendo, entonces para mi es super fuerte ver
10 todo lo que esta pasando... o, bueno, lo que estaba pasando, porque ahora

11 estamos en otra etapa totalmente distinta. Pero en ese momento era como

12 fuerte. Porque era como ‘O.K., soy profesora, no sé qué hacer, no sé si decir lo
13 que pienso o no’. Pero al mismo tiempo estaba como: ‘O.K., esto estd pasando
14 Y es como tiene que ser, siento que no hay otra manera’. Y pasaron cosas super
15 fuertes, como... bueno, cosas que ya todos sabemos que pasaron. Para mi fue
16 como que también esto de seguir pensando que tengo que actuar lo mas

17 profesora posible dentro del colegio no podia ser. Como que tampoco podia
18 actuar ast como de seguir con las clases normales, porque no... como que yo
19 sentia que no era mi forma de actuar. Pero si me costé mucho como... como,
20 no sé, resolver ese conflicto interno de como tenia que actuar frente a mis

o1 alumnos, cémo tenia que estar como persona frente a esta situaciéon. Entonces
29 era como... fue complicado, y sigue siendo complicado al dia de hoy. Siento que
23 el estallido social nos marc6 mucho, a mi, a mis compaiieros y a la gente en
24 general.

En este segmento es posible observar una experiencia subjetiva de aprendizaje
(re)co-construida por Florence, en la que trenza una trama que hace alusion a la
situacién del pais tras el estallido social (lineas 5-11, “Yo... la verdad, creo que
desde que fue el estallido, siento que ya no hay forma de volver atras. Creo que
las cosas se han ido diciendo y encuentro que esta stiper bien, y ya... Como que
esto de ocultar las cosas debajo de la alfombra ya no puede ser. Y creo que
también dio a entender mucho de como es la realidad en la que estamos
viviendo, entonces para mi es stiper fuerte ver todo lo que estda pasando... o,
bueno, lo que estaba pasando, porque ahora estamos en otra etapa totalmente
distinta”). Dicha trama esta trenzada con dos hebras. Primero, esta trenzada con
una hebra que hace alusion a ciertas actuaciones pedagogicas (lineas 15-19, “Para
mi fue como que también esto de seguir pensando que tengo que actuar lo mas
profesora posible dentro del colegio no podia ser. Como que tampoco podia
actuar asi como de seguir con las clases normales, porque no... como que yo
sentia que no era mi forma de actuar”. Y, segundo, esta trenzada con una hebra
que hace alusién a otros significativos (lineas 19-21, “Pero si me costé mucho

como... como, no sé, resolver ese conflicto interno de como tenia que actuar
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frente a mis alumnos, como tenia que estar como persona frente a esta

situacion”).

Finalmente, en quinto lugar, el futuro profesorado urdié bastantes trenzas que
incluyeron tramas que hacian referencia al trabajo de tesis que llevaron a cabo de
manera paralela a sus actividades practicas en escuela. En la mayoria de estos
casos, las tramas se articularon a hebras relacionadas con emociones -que, dicho
sea de paso, fueron principalmente negativas- y contenidos. Tomemos como

ejemplo el siguiente segmento:

Segmento 19.

Enrique - Entrevista 2

=
3
)
S

Investigador(a): ¢Y por qué crees que no sé te da? ¢Qué es lo que te falta?
Enrique: Lo que pasa es que yo soy una persona que necesita ver para
entender como es todo. Entonces claro, ahora estoy haciendo la tesis como
un proyecto porque el primer semestre investigamos y todo, todo bien, pero
ahora hay que hablar de métodos y paradigmas y todas esas cosas que yo no
entiendo... y no las entiendo porque no las puedo aplicar en mi vida real,
porque no estamos yendo al colegio y no la vamos a hacer realmente, es todo
hipotético. Entonces me siento frustrado, no se me da, porque quizas si
tuviera la oportunidad de experimentar la investigacion ast al cien por ciento
quizas lo entenderia, pero como ahora es hipotético la verdad... la verdad no
lo entiendo. Asi que toda la parte de la metodologia la esta haciendo mi
compariera porque yo no entiendo nada, es como matematica... muy mal.

NN~ ~
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En el segmento precedente se observa una experiencia subjetiva de aprendizaje
narrada por Enrique. En esta experiencia, nuestro participante reconoce haber
vivido una emocion negativa (lineas 8-10, “Entonces me siento frustrado, no se
me da, porque quizas si tuviera la oportunidad de experimentar la investigacion
asi al cien por ciento quizas lo entenderia, pero como ahora es hipotético la
verdad...”) causada por la imposibilidad de llevar a la practica su tesis (lineas 3-
8, “Entonces claro, ahora estoy haciendo la tesis como un proyecto porque el
primer semestre investigamos y todo, todo bien, pero ahora hay que hablar de
métodos y paradigmas y todas esas cosas que yo no entiendo... y no las entiendo
porque no las puedo aplicar en mi vida real, porque no estamos yendo al colegio
y no la vamos a hacer realmente, es todo hipotético”). Pero no sélo eso. Al mismo

tiempo, también reconoce que esta emociéon negativa hunde sus raices hasta
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ciertos contenidos de su trabajo de tesis vinculados con la metodologia, que le
parecieron especialmente complejos y que, por tanto, le obligaron a apoyarse en
su companera (lineas 11-12, “Asi que toda la parte de la metodologia la esta

haciendo mi comparnera porque yo no entiendo nada, es como matematica”).

En sintesis, pudimos documentar bastantes trenzas que articularon hebras y
tramas que hacian referencia a aspectos situacionales. En general, estas trenzas
se relacionaron con multiples aspectos, entre los que pudimos destacar: (a) el
papel de los otros significativos en el despliegue de procesos reflexivos y la
participacion en actividades centradas en dichos procesos; (b) las emociones
experimentadas al participar en actividades educativas y al situarse ante los
demas; (c) la participacion en actividades educativas ancladas a contextos
socioculturales y escolares vulnerables; (d) la influencia del contexto
sociohistérico contemporaneo en las practicas cotidianas y, mas especificamente,
la influencia que tuvo el COVID-19 y el estallido social en Chile en el desarrollo
de las practicas en las escuelas; y (e) el trabajo de tesis que se llevo a cabo de

manera paralela a las actividades practicas en escuela.

4.1.2.1.2. Las trenzas “cohesionadoras” de la identidad profesional
docente

En el caso puntual de aquellas trenzas que articularon hebras y tramas que hacian
referencia explicita a aspectos identitarios, hicimos una distinciéon entre la
implicacion de hebras y tramas que hacian referencia al reconocimiento propio
como docente, por un lado, y la implicacién de hebras y tramas que hacian

referencia al reconocimiento propio como aprendiz, por otra.

En lo que respecta a las trenzas hilvanadas con hebras y tramas que hacian
referencia al reconocimiento propio como docente, pudimos observar cuatro
estructuras especialmente recurrentes. Estas estructuras recurrentes se
relacionaron con: (a) el papel de los otros significativos como modelos que
facilitan la identificacion u oposicion con caracteristicas docentes; (b) la relaciéon
y, mas especificamente, la cercania con el alumnado en las escuelas; (c) la
importancia de la creatividad y la innovacién como base para el reconocimiento

propio; y (d) la incorporacion de la responsabilidad profesional (ver figura 6).
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Figura 6

Trenzas “cohesionadoras” de la identidad profesional docente

Trama: Trama:
Responsabilidad profesional Creatividad e innovacion
ﬁi/ Hebra: /" Hebra:
e Caracteristicas - Tareas
/N personales
/| )
/ Hebra:
Heb {f.f Actuaciones Hebra: Hebra:
eora. | pedagdgicas Otros significativos ~ Actuaciones
Otros significativos pedagdgicas
Trama: Trama:
Identificacion u oposicion Cercania con el alumnado
con otros significativos  /
~ / Hebra:
«\ / Hebra: / , Contexto
T~ / Actuaciones ./ /socioinstitucional
T~/ pedagdgicas -
_— Hebra: * /' Hebra:
HEb_ra: Hebra: Otros significativos Recursos
Emociones ) pedagdégicos
Tareas

En primer lugar, pudimos documentar una serie de trenzas urdidas alrededor de
tramas que hicieron referencia al papel de los otros significativos como modelos
que facilitan la identificacién u oposiciéon con caracteristicas docentes. Si bien
agrupamos estas trenzas porque compartian tramas con un significado similar
que aparecian entrelazadas con hebras que hicieron referencia a ciertas tareas y
a ciertas emociones, lo cierto es que pudimos evidenciar pequenas diferencias
entre unas y otras. En efecto, evidenciamos trenzas compuestas por tramas que
hacian referencia al rol de los otros significativos en el reconocimiento propio
como docente, trenzas compuestas por tramas que hacian referencia a la
identificacién con alguien, y trenzas compuestas por tramas que aludian a la

oposicion a otras personas.

En el primer caso, pudimos advertir como los otros significativos suelen ocupar

un papel fundamental en una situacion en la que se genera un reconocimiento
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propio como docente. Un ejemplo de esto puede observarse en el siguiente

segmento:

Segmento 20.

Mimi - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): Y si tuvieras que contarme la situacién o el evento mas

P) relevante en el que hayas aprendido como a darte cuenta de estas cosas,

3 équé fue? éQué paso? (Qué te dijeron? (Coémo te sentiste?

4 Mimi: Ya. Creo que seria la prdctica que te comenté. La primera vez que

5 estuve con niitos mas grandes tuve a una profesora en el colegio, la

6 supervisora, o sea mi profesora del colegio... y ella tiraba muchas licencias. Y
7 yo me quedaba mucho sola, casi todas las clases. Y ahi fue cuando aprendi,
8 gracias a ella en verdad, esto de que no puedo estar pendiente de

9 preguntarle mucho a otros qué hacer o cémo hacerlo, porque o no llegan o
10 faltan. Y fue un gran desafio. La primera vez con todos esos ninos, que eran
11 cuarenta y cinco, todos en esta edad de querer ser grandes y en realidad no
12 lo son, que son desafiantes y eso. Y ahi tuve una situacién donde estaba yo
13 sola haciendo la clase, y como que de la nada vino un profesor de educacion
14 fisica como a supervisar lo que estaba pasando. Pero no muy... como que no
15 se metié mucho en la clase. Pero... ahi me di cuenta esto de que iba a ser ast
16 muy seguido, y que tenia que controlarlo, porque no podia ser que necesitara
17 que viniera a alguien a ayudarme o a guiarme. Porque un dia una nina se
18 puso a discutir, y como que yo no supe cémo hacerlo, y se tuvo que meter
19 este profesor de educacion fisica, como a defenderme. Y después de eso, fue
20 como: ‘pucha, si esto vuelve a pasar, y estoy sola, no puedo esperar que

21 venga alguien mas y lo haga por mi’. Entonces, creo que ese fue ya el

29 momento en el que me di cuenta que tenia que empezar a ser mas

23 independiente y dejar de preguntarle a los demads si lo que hacia estaba bien
24 0 no.

En este segmento se observa una experiencia subjetiva de aprendizaje (re)co-
construida por Mimi. Aqui, Mimi articula una trenza urdida en torno a una trama
en la que hace referencia a las situaciones que le permitieron reconocerse como
una docente mas independiente (lineas 21-24, “Entonces, creo que ese fue ya el
momento en el que me di cuenta que tenia que empezar a ser mas independiente
y dejar de preguntarle a los demads si lo que hacia estaba bien o no”). Esta trama
est4 entrelazada con varias hebras. Primero, esta entrelazada con una hebra que
hace referencia a sus alumnos (lineas 10-12, “La primera vez con todos esos
ninos, que eran cuarenta y cinco, todos en esta edad de querer ser grandes y en
realidad no lo son, que son desafiantes y eso”). Sin embargo, a nuestro parecer

las hebras mas importantes con las que esta entrelazada esta trama son las que
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hacen referencia al papel de los docentes involucrados. Por un lado, es posible
observar una hebra que hace referencia al papel que juega el profesor de
educacion fisica (lineas 12-17, “Y ahi tuve una situacion donde estaba yo sola
haciendo la clase, y como que de la nada vino un profesor de educacion fisica
como a supervisar lo que estaba pasando. Pero no muy... como que no se metio
mucho en la clase. Pero... ahi me di cuenta esto de que tba a ser asi muy seguido,
Yy que tenia que controlarlo, porque no podia ser que necesitara que viniera a
alguien a ayudarme o a guiarme”). Y; por otro lado, es posible observar una
hebra que hace alusion a la profesora ausente (lineas 4-10, “La primera vez que
estuve con ninos mas grandes tuve a una profesora en el colegio, la supervisora,
o sea mi profesora del colegio... y ella tiraba muchas licencias. Y yo me quedaba
mucho sola, casi todas las clases. Y ahi fue cuando aprendi, gracias a ella en
verdad, esto de que no puedo estar pendiente de preguntarle mucho a otros qué

hacer o como hacerlo, porque o no llegan o faltan™).

En el segundo caso pudimos advertir una variacion de este papel. En efecto,
pudimos observar como los otros significativos fueron ocupados como actores o
actrices que pivotaron la identificacidon con ciertas caracteristicas propias como
docente. Para explicar mejor esta idea, hemos tomado como ejemplo el siguiente

segmento:

Segmento 21.

Agata - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): Y lo que decias al principio de que eres una profesora que
P) quiere generar cambios a futuro... {Te acuerdas de aquel momento? De

3 aquel evento, de aquella situacion, en la que te diste cuenta de que querias
4 ser de esa manera. O que te diste cuenta de que eras asl... ¢Te acuerdas?

5 Agata: Si, me di cuenta cuando... Una vez, mis clases siempre eran como con
6 inicio, desarrollo y final, y eran como muy iguales siempre. Entonces dije:
7 ‘ya, tengo que hacer algo ingenioso’. En el inicio, durante el contenido y al
8 cierre. Como que tenia que sacarme de la l6gica del sistema educativo que
9 hay hoy en dia aca en Chile, ir mas alla. Entonces ahi dije como: ‘tengo que
10 hacer un cambio, sacarlos de su zona de confort’. Y la hice, hice la clase. Y
11 cuando terminé la clase, me senti stiper bien. Los alumnos estaban stiper
12 motivados, todos participaron, aprendieron muchisimo. Esa clase, todos
13 participaron, y yo senti que todos, o no, la mayoria, aprendieron. Si, me
14 atrevo a decir que todos aprendieron en esa clase. Yo creo que hasta el dia
15 de hoy todos se acuerdan de esa clase, que cambiaron.
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16 Investigador(a): Y tu profesora con la que estabas en la practica, ccomo se lo

17 tomé? éSe dio cuenta, le gusto?

18 Agata: Mi profesora del colegio me felicité, me dijo que era muy buena. De
19 hecho, ella hacia igual ese tipo de cosas mds ingeniosas. Obviamente ella me
20 habia dicho que lo hiciera antes, pero igual me dijo después que estuvo muy
21 buena la clase que hice, que le gusté. Me dijo que estuvo muy buena la clase,
22 que todos los nifnios estaban muy motivados con la clase... Y dijo que, en

23 verdad, se logro un aprendizaje. Y que me atreviera mas, que tenia que

24 hacer mas de ese tipo de clases. Y que ella me lo dijera me marcé, me marcé
25 mucho. Me motivé a ser alguien que genera cambios en el futuro de sus

26 alumnos.

En este segmento es posible observar como Agata narra una experiencia subjetiva
de aprendizaje articulada en torno a una trama que hace referencia a situaciones
en las que aprendié a reconocerse a si misma como una docente que busca
generar cambios en el futuro de sus alumnos (lineas 25-26, “Me motivé a ser
alguien que genera cambios en el futuro de sus alumnos”). Esta trama esta
entrelazada con cuatro hebras. Primero, esta entrelazada con una hebra que hace
referencia a la manera en la que aborda las tareas propias de su profesion (lineas
5-9, “Si, me di cuenta cuando... Una vez, mis clases siempre eran como con
inicio, desarrollo y final, y eran como muy iguales siempre. Entonces dije: ‘ya,
tengo que hacer algo ingenioso’. En el inicio, durante el contenido y al cierre.
Como que tenia que sacarme de la logica del sistema educativo que hay hoy en
dia acd en Chile, ir mas all@”). Segundo, esta entrelazada con una hebra que hace
referencia a las emociones positivas que dicha manera de hacer las cosas le
provoco (lineas 10-11, “Y'la hice, hice la clase. Y cuando terminé la clase, me senti
stiper bien”). Tercero, esta entrelazada con una hebra que alude a sus alumnos, y
el aprendizaje que consiguieron tras la actividad que ella llevo a cabo (lineas 11-
15, “Los alumnos estaban stiper motivados, todos participaron, aprendieron
muchisimo. Esa clase, todos participaron, y yo senti que todos, o no, la mayoria,
aprendieron. Si, me atrevo a decir que todos aprendieron en esa clase. Yo creo
que hasta el dia de hoy todos se acuerdan de esa clase, que cambiaron™). Y,
cuarto, también esti entrelazada con una hebra que alude a su profesora del
colegio (lineas 18-26), “Mi profesora del colegio me felicit6, me dijo que era muy
buena. De hecho, ella hacia igual ese tipo de cosas mas ingeniosas. Obviamente
ella me habia dicho que lo hiciera antes, pero igual me dijo después que estuvo
muy buena la clase que hice, que le gusté. Me dijo que estuvo muy buena la clase,

que todos los nifios estaban muy motivados con la clase... Y dijo que, en verdad,

147



se logré un aprendizaje. Y que me atreviera mas, que tenia que hacer mas de ese
tipo de clases. Y que ella me lo dijera me marco, me marcé mucho. Me motivé a
ser alguien que genera cambios en el futuro de sus alumnos”). Precisamente es
esta cuarta hebra la que muestra la identificacién. De hecho, Agata utiliza un tipo
de enunciacién que anteriormente caracterizamos como ventriloquismo, y que le
permite reconocer a su profesora del colegio y materializar la posicién con voz de
ésta. Como consecuencia, Agata materializa su propia posicién con voz, que es
equivalente, y de esta manera consigue reconocerse como un determinado tipo

de docente.

Muchas de las experiencias subjetivas de aprendizaje que analizamos permitieron
la conformaciéon de la identidad profesional docente del futuro profesorado a
través de la produccién de trenzas de este tipo. Sin embargo, lo cierto es que
también pudimos documentar un tercer caso en las que las trenzas estaban
compuestas por tramas que aludian no a la identificacion con otras personas, sino
a la oposicion a éstas. Tomemos como ejemplo el siguiente segmento,

correspondiente a la primera entrevista que sostuvimos con Ray:

Segmento 22.

Ray - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): Y te ha tocado, por el contrario, una experiencia menos
P) buena en alguna practica? (O alguna situacion que til te acuerdes que haya
3 sido como de fracaso, quiza?

4 Ray: Si. Yo creo que mas que fracaso, fue como la pasé yo con la practica, y
5 con mi profesor guia. Que fue el tiltimo que tuve. De partida, yo tenia unos
6 cursos en los que iba a estar con él. Eran los tres séptimos, a, by c. Y llegué
7 el primer dia a hablar con mi profesor: ‘Profesor, qué esta haciendo? ¢Como
8 lo puedo ayudar? ¢Coémo sera la clase hoy dia’. Y me dice: Vas a estar

9 conmigo solamente en séptimo b, porque no quiero que entres conmigo en el
10 ¢ ni en el a porque son muy desordenados, y creo que tu presencia los puede
11 hacer mas desordenados todavia’. Y en esto hay que agachar el mono no

12 mas, porque somos... pues tampoco vas a ir a decir: no, no quiero’. Asi que
13 ahi me cambiaron como de profesor en las otras clases, y no sé. Porque, por
14 ejemplo, en el séptimo b que si podia entrar, yo entraba y... Yo cuando entro
15 me gusta activar a los alumnos, asi como decir: ‘Good morning!’, y hacerlo
16 gritando porque la clase es las diez, o a las ocho de la mafiana. Entonces

17 después el profesor me dice que no haga eso nunca mas, porque los activo
18 mucho a los nifios. Entonces son cosas que te van haciendo cuestionar tu

19 forma de ensenar. Te cuestiona tu forma, el como tii eres. Porque al final,
20 uno dice: ‘Pucha, yo soy de esta forma’, y a lo mejor no lo estoy haciendo... a
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21 lo mejor la forma de la que yo soy, no es la mejor. Entonces, yo como no me

29 llevaba muy bien con ese profesor. O sea, yo tampoco me senti mal por mi,
23 sino que me senti mal por los chiquillos. Me daba harta pena por los

24 alumnos, como que ellos recibian ese tipo de inputs de la clase del profesor.
25 Entonces mas que por mi, porque yo no me sentia mal por eso. Obviamente,
26 no lo hacia mas, pero no, eso no tba a cambiar mi forma de ser como

27 profesor. No porque yo no lo hiciera en ese curso lo iba a dejar de hacer en
28 otros cursos, en otros colegios. Yo lo iba a seguir haciendo.

29 Investigador: ¢Y eso lo conversabas como con tu profesor de la universidad?
30 Con...

31 Ray: Con los profesores de la universidad hablaba de él, o sea de lo que me
32 pasaba... y me decian que estuviera tranquilo, porque obviamente no era la
33 primera vez que este profesor tenia alumnos con practica. Y que no era el
34 primero que tenia esos problemas con él. Entonces que si, que podia ser un
35 tema de él. Yo creo que con los demds tuvo problemas como con la

36 ensefnianza que daba a los alumnos. Porque era como mas de gramatica.

37 Entonces no era dindamico con los alumnos, los alumnos estaban sentados
38 todo el tiempo. No hacia trabajos en grupo porque, segiin él, los desordenaba
39 mucho. Entonces hay mucho choque de ideas, de como implementar las cosas
40 en la sala de clase. Que al final esta bien, porque al final uno como

41 practicante tiene que aprender lo bueno y lo malo de las experiencias, y

42 también de los profesores. Porque al final uno puede ver a un profesor y

43 puede decir: ‘no quiero ser como él’, o ‘ésabes qué? No quiero ser como él,

44 pero me gustaria tener esto’.

En este segmento es posible observar una experiencia subjetiva de aprendizaje
(re)co-construida por Ray, en la que narra cémo el reconocimiento de las
caracteristicas de su profesor le permiti6 reconocerse a si mismo como un docente
con caracteristicas opuestas (lineas 18-21, “Entonces son cosas que te van
haciendo cuestionar tu forma de ensenar. Te cuestiona tu forma, el cémo tii eres.
Porque al final, uno dice: ‘Pucha, yo soy de esta forma’, y a lo mejor no lo estoy
haciendo... a lo mejor la forma de la que yo soy, no es la mejor”). En esta
experiencia subjetiva de aprendizaje se trenzan multiples hebras. Por una parte,
es posible observar una hebra que hace alusiéon a sus alumnos y una hebra que
hace alusion a emociones negativas (lineas 22-24, “O sea, yo tampoco me senti
mal por mi, sino que me senti mal por los chiquillos. Me daba harta pena por los
alumnos, como que ellos recibian ese tipo de inputs de la clase del profesor”).
Por otra parte, también es posible observar una hebra que hace referencia a la
manera en la que Ray afronta sus tareas profesionales (lineas 13-16, “Porque, por
ejemplo, en el séptimo b que si podia entrar, yo entraba y... Yo cuando entro me
gusta activar a los alumnos, asi como decir: ‘Good morning!’, y hacerlo gritando

porque la clase es las diez, o a las ocho de la mafniana”). Ahora bien, un aspecto
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clave de esta experiencia es el involucramiento de una hebra que hace referencia
al reconocimiento por parte de Ray de una caracteristica propia de su docente
(lineas 37-39, “Entonces no era dinamico con los alumnos, los alumnos estaban
sentados todo el tiempo. No hacia trabajos en grupo porque, segun él, los
desordenaba mucho”), de una hebra que hace referencia al apoyo recibido por
sus profesores de la universidad (lineas 31-35, “Con los profesores de la
universidad hablaba de él, o sea de lo que me pasaba... y me decian que estuviera
tranquilo, porque obviamente no era la primera vez que este profesor tenia
alumnos con practica. Y que no era el primero que tenia esos problemas con él.
Entonces que si, que podia ser un tema de él”) y, asimismo, el involucramiento
de una hebra que hace referencia a su oposicion a la caracteristica en cuestion
(lineas 39-40, “Entonces hay mucho choque de ideas, de como implementar las
cosas en la sala de clase”; lineas 42-44, “Porque al final uno puede ver a un
profesory puede decir: ‘no quiero ser como él’, o ‘¢sabes qué? No quiero ser como

él, pero me gustaria tener esto”™).

Aunque profundizaremos en esta idea un poco mas adelante, nos gustaria hacer
hincapié en que muchas de las experiencias subjetivas de aprendizaje que
documentamos se configuraron en torno a trenzas estructuradas de esta manera,
es decir, que involucraron tramas y hebras en las que se (re)co-construian
caracteristicas propias que, con un apoyo externo, podian asumirse como propias

o como diferentes de las propias.

Volviendo ahora al listado inicial, en segundo lugar, pudimos documentar trenzas
que permitieron la conformacion de la identidad profesional docente y que se
articularon en torno a la relacion y, méas especificamente, a la cercania que el
futuro profesorado establecié con su alumnado en las escuelas. En general, estas
trenzas se articularon en torno a hebras que hicieron referencia a otros
significativos, al despliegue de ciertas actuaciones pedagogicas, a ciertos recursos
y herramientas, y a las caracteristicas del contexto socioinstitucional. Para
ejemplificar este tipo de trenzas, hemos seleccionado otro segmento de la

entrevista que sostuvimos con Ray. El segmento se observa a continuacion:
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Segmento 23.

Ray - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): Y estos estudiantes te han traido a colacién algiin aspecto
P) de tus prdcticas, o has podido reflexionar un poco sobre estas actividades de
3 ensefianza que estas haciendo con ellos? ¢Has podido pensar en algiin

4 aspecto de lo que quizas has aprendido, o no sé?

5 Ray: Si, o sea tanto en la practica de la universidad como en los colegios que
6 estado siempre, por ejemplo, a los mas chicos, que son ‘young learners’, que
7 igual son los tres alumnos que tengo, siempre quiero llegarles como de

8 manera mds cercana, como ser bien apegado a ellos. Preguntarles: ‘¢Cémo
9 estan? ¢Qué han hecho?’. Siempre, como al principio de la clase, siempre les
10 pregunto: ‘¢qué hicieron ayer? ¢Qué hicieron hoy dia? {Qué comieron?’.

11 Porque son cosas que siento que les gusta mucho, porque al final es ser mas
12 que un profesor. Uno tiene que ser una persona que también les pregunté

13 como estan, no solamente ser la persona que se sienta frente al computador
14 y empieza la clase y chao, y que pase una hora y chao. Entonces obviamente
15 es importante saber cudles son los intereses de los estudiantes, porque de

16 acuerdo con esos intereses uno igual va haciendo como las clases. Y eso

17 obviamente igual me ha costado. Al principio me costé un poco porque a mi
18 obviamente me ha gustado tener clases presenciales con los ninos, o sea, ir a
19 su casa y estar con ellos. Porque asi de alguna forma se entiende mejor lo
20 que uno quiere decir, las instrucciones, y mas con el mas chico, que puedo
o1 estar ahi con él dibujando, pintando y es mds facil llamar su atencién.

29 Entonces igual este tema de Zoom... ha sido un tema. Pero que poco a poco se
23 ha ido como yendo, porque he ido aprendiendo cémo llevar a cabo las clases.

En esta experiencia subjetiva de aprendizaje narrada por Ray se observa como se
conforma su reconocimiento propio como un profesor cercano con el alumnado
(lineas 7-8, “siempre quiero llegarles como de manera mds cercana, como ser
bien apegado a ellos”). Efectivamente, aqui es posible observar una trama en la
que Ray se reconoce como un profesor cercano con su alumnado. Esta trama esta
entrelazada con una hebra que hace referencia a cierto tipo de actuaciones
pedagogicas (lineas 5-14, “Si, o sea tanto en la practica de la universidad como
en los colegios que estado siempre, por ejemplo, a los mds chicos, que son ‘young
learners’, que igual son los tres alumnos que tengo, siempre quiero llegarles
como de manera mas cercana, como ser bien apegado a ellos. Preguntarles:
‘¢Como estan? ¢Qué han hecho?’. Siempre, como al principio de la clase, siempre
les pregunto: ‘¢qué hicieron ayer? ¢Qué hicieron hoy dia? ¢Qué comieron?’.
Porque son cosas que siento que les gusta mucho, porque al final es ser mas que
un profesor. Uno tiene que ser una persona que también les pregunté como

estan, no solamente ser la persona que se sienta frente al computador y empieza
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la clase y chao, y que pase una hora y chao”). Al mismo tiempo, también esta
entrelazada a ciertos recursos pedagogicos (lineas 22-23, “Entonces igual este
tema de Zoom... ha sido un tema. Pero que poco a poco se ha ido como yendo,

porque he ido aprendiendo como llevar a cabo las clases™).

Vale la pena aclarar que la cercania con el alumnado es una caracteristica muy
importante para el futuro profesorado, o al menos parecié serlo para quienes
participaron en nuestra investigacion. En efecto, las trenzas urdidas en torno a
tramas y hebras relacionadas con la cercania con el alumnado incluso llegaron a
eclipsar otras trenzas en las que reconocian otras caracteristicas propias. Esto se

observa, por ejemplo, en el siguiente segmento:

Segmento 24.

Agata - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): {Y como te definirias, o como dirias que has sido tit como
P) profesora durante este trabajo nuevo que has tenido? ¢Cémo crees que te

3 ven los chicos? ¢Como crees que te ven tus jefes y los apoderados? ¢Como ha
4 sido hasta ahora sentirte profesora?

5 Agata: Es raro... La verdad, que me digan profesora es raro, sobre todo en
6 mi curso. Yo ahi tengo la jefatura de séptimo, y claro, los ninos tienen

7 demasiada confianza en mi. Aparte de que me ven stiper joven, entonces... Y
8 claro, tenemos como un lazo mas fuerte, a diferencia del que tienen con

9 otros profesores que son mas viejitos. Por ejemplo, es diferente que la

10 profesora que yo estoy reemplazando. A ella le costé mucho adecuarse a la
11 clase online, porque era una profesora ya de edad. Entonces siento que igual
12 el ser joven me permite conocer mas a los estudiantes... sus gustos, saber en
13 la etapa que estan. Entonces, con el tema de cémo me ven siento que hay

14 mucha confianza y cercania. Y eso para mi es lo mas importante, de verdad.
15 Mi jefe me ve bastante bien. Por lo que me comentaba la otra vez me dijo que
16 soy super responsable, que trabajo bien, que tengo harta paciencia. Me dijo
17 que siempre trato de buscar las mejores metodologias para los estudiantes.
18 Pero yo me quedo con la cercania, es mucho mds importante. Y en relacién a
19 los apoderados, en verdad tengo un buen contacto con ellos, que igual es

20 importante porque son ellos al final los que estdn mas tiempo con los nifios.

En este segmento se observa una experiencia subjetiva de aprendizaje en la que
Agata articula una trenza que configura su reconocimiento propio como una
docente cercana a su alumnado (lineas 13-14, “Entonces, con el tema de como me
ven siento que hay mucha confianza y cercania. Y eso para mi es lo mas

importante, de verdad"). Anteriormente, dijimos que esta cercania podia llegar
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incluso a eclipsar otras caracteristicas propias como docente. Precisamente, aqui
se observa dicho eclipse (lineas 15-18, “Mi jefe me ve bastante bien. Por lo que
me comentaba la otra vez me dijo que soy stiper responsable, que trabajo bien,
que tengo harta paciencia. Me dijo que siempre trato de buscar las mejores
metodologias para los estudiantes. Pero yo me quedo con la cercania, es mucho
mas importante”). De todas maneras, es posible observar como esta experiencia
subjetiva de aprendizaje también esta compuesta por otras hebras. Algunas hacen
referencia a otros significativos, como por ejemplo la docente que Agata
reemplaza (lineas 9-11, “Por ejemplo, es diferente que la profesora que yo estoy
reemplazando. A ella le costé mucho adecuarse a la clase online, porque era una
profesora ya de edad”) o los apoderados que enfrenta (lineas 18-20, “Y en
relacion a los apoderados, en verdad tengo un buen contacto con ellos, que igual
es importante porque son ellos al final los que estan mas tiempo con los ninos”).
En cambio, otras hacen referencia a otras caracteristicas personales (lineas 15-17,
“Por lo que me comentaba la otra vez me dijo que soy super responsable, que
trabajo bien, que tengo harta paciencia. Me dijo que siempre trato de buscar las

mejores metodologias para los estudiantes”).

En definitiva, pudimos vislumbrar en qué medida la cercania con el alumnado
parece ser un tipo de trenza clave que los futuros profesores y las futuras

profesoras utilizan para conformar su identidad profesional.

En tercer lugar, pudimos documentar trenzas que permitieron la conformacién
de la identidad profesional docente y que se articularon en torno a la importancia
de la creatividad y la innovacion como base para el reconocimiento propio. En
estos casos, las trenzas se entrelazaron principalmente con hebras que hacian
referencia a caracteristicas personales, a otros significativos, a ciertas actuaciones

pedagogicas y a ciertas tareas.

Tomemos, como ejemplo, el segmento que presentamos a continuacion. En él,
Asya narra una experiencia subjetiva de aprendizaje en la que se reconoce como
una profesora creativa. Esta experiencia fue (re)co-construida en el contexto de

la tercera entrevista que sostuvimos con Asya.
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Segmento 25.

Asya - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): &Y cual es como el perfil que tendria tu modelo de profesora?
P) ¢Como qué cosas tendria que hacer? {Qué tiene que ser... o qué tiene que

3 tener?

4 Asya: ¢Como qué tiene que tener? Es que seria una mezcla de varios

5 Profesores...

6 Investigador(a): Ya...

7 Asya: No sé, como Elizabeth por ejemplo. Que ella es como capaz de incluirte
8 en las dinamicas, de pedirte la opinion, de trabajar en equipo. Pero ademas
9 mi modelo seria como con varias caracteristicas de otros profesores que he
10 tenido. Por ejemplo, de la profesora de la que te comenté que era del colegio
11 privado, que era muy buena. Ella era muy creativa, y como que se

12 preocupaba de todos los alumnos. Y me acuerdo que trabajaba como con

13 estaciones. Y demasiada creatividad, para mi. Quizas nunca se me hubiese
14 ocurrido ésabes?... Y muy buena. Eso igual yo lo resalto demasiado, porque
15 yo siento que soy como una persona que también soy creativa en todo lo que
16 hago. Como me esfuerzo demasiado, ésabes? Entonces yo igual rescato

17 mucho eso de los otros profesores, como la creatividad.

18 Investigador(a): Entonces ti te consideras a ti misma como una profesora
19 creativa?

20 Asya: Si, yo le trato de poner creatividad a todas las actividades que hago.
o1 Como ser una guia, asi como en forma simple, para mi no es desafiante,

29 ésabes? Es como que lo trato de llevar a otro nivel y que a los nifios también
23 les guste. Como darles una vuelta a las cosas... Entonces como que si me

24 caracterizo por eso. Por ejemplo, tipico, me pasé mucho que tenia que hacer
25 actividades del libro de inglés del Ministerio de Educacién, y es un super buen
26 libro y un stiper buen recurso, pero de repente igual hacerlo todos los dias es
27 aburrido. Entonces, yo trato de tomar esas actividades, adaptarlas y hacer
28 algo mas entretenido. Pero en base a esa misma actividad. Siempre trato de
29 hacer cosas asi.

En este segmento se observa una experiencia subjetiva de aprendizaje articulada
en torno a una trama que hace referencia a la creatividad que Asya reconoce como
caracteristica propia como docente (lineas 14-16, “Eso igual yo lo resalto
demasiado, porque yo siento que soy como una persona que también soy
creativa en todo lo que hago. Como me esfuerzo demasiado, ésabes?”). Esta
trama esta entrelazada con una serie de hebras. Primero, esta entrelazada con
una hebra que hace referencia a otros significativos y, puntualmente, a Elizabeth
(lineas 7-12, “No sé, como Elizabeth por ejemplo. Que ella es como capaz de
incluirte en las dinamicas, de pedirte la opinién, de trabajar en equipo. Pero
ademas mi modelo seria como con varias caracteristicas de otros profesores que

he tenido. Por ejemplo, de la profesora de la que te comenté que era del colegio
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privado, que era muy buena. Ella era muy creativa, y como que se preocupaba
de todos los alumnos”). Segundo, esta entrelazada con una hebra que hace
alusion a ciertas actuaciones pedagogicas (lineas 20-24, “Si, yo le trato de poner
creatividad a todas las actividades que hago. Como ser una guia, asi como en
forma simple, para mi no es desafiante, (sabes? Es como que lo trato de llevar
a otro nivel y que a los ninios también les guste. Como darles una vuelta a las
cosas... Entonces como que si me caracterizo por eso”). Y, tercero, esta
entrelazada con una hebra que hace alusiéon a un recurso pedagoégico (lineas 24-
29, “Por ejemplo, tipico, me pasé mucho que tenia que hacer actividades del libro
de inglés del Ministerio de Educacion, y es un super buen libro y un stiper buen
recurso, pero de repente igual hacerlo todos los dias es aburrido. Entonces, yo
trato de tomar esas actividades, adaptarlas y hacer algo mas entretenido. Pero

en base a esa misma actividad. Siempre trato de hacer cosas ast”).

En muchos casos, esta creatividad fue (re)co-construida como la capacidad para
ser un docente innovador y transgresor de las reglas. A continuacion, es posible

observar una experiencia subjetiva de aprendizaje que Agata narré en esta linea:

Segmento 26.

Agata - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): Y a propésito de tu practica, de ésa en la que ya fuiste mas
P) independiente y eso... ésentias que replicabas estos métodos tradicionales, o
3 tratabas de hacer cosas diferentes? (Cémo eran tus clases, digamos, cuando
4 tenias que hacer las clases?

5 Agata: O sea, claro, esos métodos mds tradicionales tratadbamos de no

6 replicarlos nunca, porque en los cursos donde veiamos planificaciones, y qué
7 sé yo, tomabamos mucho en cuenta cémo se supone que debe ser una clase

8 para que fuera efectiva, y no podiamos planificar algo que fuera una guia y
9 traduccion porque la profesora nos itba a matar. Entonces teniamos que estar
10 constantemente pensando prdcticas mas innovadoras, que fueran un poco
11 mas... que salieran de eso de que yo les pusiera la formula en la pizarra y los
12 hiciera usarla. La idea era que ellos tuvieran que usar el lenguaje, hablar

13 entre ellos, preguntarse cosas de uno a otro, qué sé yo, cosas que fueran

14 mas en grupo y no individuales o en pareja. Igual cuesta porque hay

15 contenidos que no los entienden, y les cuesta mucho entenderlos si uno no les
16 pone la férmula en la pizarra. Los contenidos hay que ensenarlos igual. Si
17 esas cosas también me tocé hacerlas, como que tuve que ponerles la formula
18 en la pizarra. Pero yo ya me considero alguien creativo, innovador, y es

19 porque me hicieron pensar en ese tipo de actividades todo el tiempo.
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En esta experiencia subjetiva de aprendizaje es posible vislumbrar como Agata
(re)co-construye una experiencia subjetiva de aprendizaje que gira en torno a su
reconocimiento como docente creativo e innovador (lineas 18-19, “Pero yo ya me
considero alguien creativo, innovador, y es porque me hicieron pensar en ese
tipo de actividades todo el tiempo”). Efectivamente, esta trama esté entrelazada
con tres hebras distintas. Una primera hebra hace alusién al tipo de tareas que
Agata suele disefiar e implementar como docente (lineas 9-12, “Entonces
teniamos que estar constantemente pensando prdcticas mas innovadoras, que
fueran un poco mds... que salieran de eso de que yo les pusiera la féormula en la
pizarra y los hiciera usarla”). Una segunda hebra hace referencia a la
importancia de otros significativos, como la profesora (lineas 5-9, “O sea, claro,
esos métodos mas tradicionales tratabamos de no replicarlos nunca, porque en
los cursos donde veiamos planificaciones, y qué sé yo, tomabamos mucho en
cuenta como se supone que debe ser una clase para que fuera efectiva, y no
podiamos planificar algo que fuera una guia y traduccion porque la profesora
nos tba a matar”).Y, finalmente, una tercera hebra hace referencia a la necesidad
de tener en cuenta los contenidos (lineas 16-18, “Los contenidos hay que
ensenarlos igual. Si esas cosas también me toco hacerlas, como que tuve que

ponerles la formula en la pizarra”).

Finalmente, en cuarto lugar, pudimos documentar un ntimero considerable de
trenzas que permitieron la conformacion de la identidad profesional docente y
que se articularon en torno a la incorporacién de la responsabilidad profesional
como un aspecto fundamental de la propia identidad profesional. En general,
estas trenzas se entrelazaron con hebras que hacian referencia a otros
significativos y con hebras que hacian referencia a ciertas actuaciones
pedagdgicas. Conviene tener en cuenta que en muchas de las experiencias
subjetivas de aprendizaje que incluyeron este tipo de trenzas vislumbramos dos
hitos clave. Por un lado, observamos experiencias subjetivas de aprendizaje en las
que la responsabilidad era asumida tras presentarse la oportunidad de tomar el
control de lo que ocurre en la sala de clases. Es el caso, por ejemplo, de la

experiencia que se muestra en el siguiente segmento:
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Segmento 27.

Agata - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): {Cudl fue ese primer momento en el que te sentiste

P) profesora, o dijiste: ‘mira, soy profesora y ya no soy estudiante de practica’?
3 ¢Cudl fue ese momento concreto? ¢Te acuerdas?

4 Agata: Elotro dia, cuando hice una clase sola, fue el momento que me senti
5 profesora. Porque estaba sola, sola, sola, éramos yo y los ninios. Porque las
6 otras veces estaba acompanada, la profesora estaba aht, entonces no he sido
7 profesora yo. En cambio el otro dia estuve sola, totalmente sola. El otro dia.
8 Investigador(a): Y qué pasé ahi? (O por qué eso te hizo sentir profesora? No
9 sé, como...

10 Agata: Porque estaba sola, y tenia totalmente el control. Yo tenia que estar
11 ahi, o sea, si pasaba algo yo tenia que ser la responsable de lo que pasaba. Y
12 yo tenia que decir... o sea, yo tenia que pasar el contenido, yo debia

13 responderles a los estudiantes, tenia que dejar la actividad clara... En todo
14 tenia que ser responsable yo. Ahi no habia nadie que dijera nada, nada, el
15 cargo era mio.

16 Investigador(a): Y qué pasé en esa clase? ¢Cémo fue? (Qué hiciste? (Como se
17 lo tomaron los estudiantes?

18 Agata: Ya, era la primera clase de los romanos. Y tuve que pasar la

19 ubicacién geogrdfica, la extensién de Roma, la historia de la monarquia, el
20 Imperio, la dieta... Era como la primera clase de los romanos, y la actividad
o1 que tenia que hacer era que los nifios tenian que hacer un organizador

29 grafico de los romanos, o sea, una sintesis de la clase. Obviamente la

23 actividad la haciamos en conjunto y después tenian que enviarlo no mds. Y
24 eso, o sea, expliqué el contenido, mostré un video, después hice preguntas,
25 después hicimos el organizador y después contesté algunas preguntas.

26 Después les recordé que tenian que enviar la actividad, y corté la clase. Ahi
27 yo senti que era la profesora, y me dije: ‘soy la profesora a cargo’.

En este segmento se puede observar una experiencia subjetiva de aprendizaje
(re)co-construida por Agata, en la que reconoce como asumir el control de una
clase le permiti6 reconocerse a si misma como docente. Efectivamente, esta
experiencia subjetiva de aprendizaje gira en torno a una trama en la que Agata se
reconoce como la profesora a cargo (lineas 26-27, “Ahi yo senti que era la
profesora, y me dije: ‘soy la profesora a cargo™). Esta trama parece estar
entrelazada con al menos tres hebras. Primero, esta entrelazada con una hebra
que hace referencia a ciertas actuaciones pedagogicas (lineas 22-26, “Obviamente
la actividad la haciamos en conjunto y después tenian que enviarlo no mas. Y
eso, o sea, expliqué el contenido, mostré un video, después hice preguntas,
después hicimos el organizador y después contesté algunas preguntas. Después

les recordé que tenian que enviar la actividad, y corté la clase”). Segundo, esta
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entrelazada con una hebra que hace alusion a la ausencia, en este caso, de otros
significativos (lineas 5-7, “Porque estaba sola, sola, sola, éramos yo y los nifos.
Porque las otras veces estaba acompanada, la profesora estaba ahi, entonces no
he sido profesora yo. En cambio el otro dia estuve sola, totalmente sola”). Y,
tercero, esti entrelazada con una hebra que hacer referencia a los contenidos
(lineas 18-22, “era la primera clase de los romanos. Y tuve que pasar la
ubicacion geogrdfica, la extension de Roma, la historia de la monarquia, el
Imperio, la dieta... Era como la primera clase de los romanos, y la actividad que
tenia que hacer era que los nifios tenian que hacer un organizador grdfico de los

romanos, o sea, una sintesis de la clase”).

Por otro lado, también pudimos observar experiencias subjetivas de aprendizaje
en las que la responsabilidad fue ejercida con naturalidad como una consecuencia
de un proceso formativo de largo aliento. Es el caso, por ejemplo, de la experiencia

que se muestra en el siguiente segmento:

Segmento 28.

Asya- Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): &Y tu sientes que esa caracteristica tuya, como de dejar para
P) el final todo, tiene que ver algo con como eres como profesora también? O

3 sea... ctambién como profesora dejas todo para el final?

4 Asya: No, es distinto, porque como profesora no... A ver, nunca voy a estar

5 como en la hora antes planificando algo, no. La noche antes si, pero hay

6 como limites, {sabes? No sé st me explico. Pero no, no soy tan dejada. Como
7 que puedo hacerlo la noche antes, pero lo voy a hacer bien. Lo voy a dejar

8 listo. También, yo le tenia que cumplir mucho a mi profesora guia siempre.

9 Entonces si ella me decia: ‘maximo el lunes’, yo se lo mandaba el domingo en
10 la tarde, o el lunes en la marniana, pero ahi estaba, y estaba bien. O sea hago
11 las cosas a tiltima hora, pero en verdad las hago bien. Y si sé que necesito

12 tiempo, me voy a dar el tiempo, en ese sentido soy stuiper responsable.

13 Investigador(a): O sea, en ese sentido igual eres stiper responsable.

14 Asya: Si, hago las cosas a tiltima hora, pero soy responsable. Siempre he sido
15 ast, y siempre hago las entregas, y sobre todo como en la practica, que ya es
16 como ver un poco el mundo laboral. Yo siempre he cumplido y cumplo en

17 verdad, hago las cosas... Y eso. Pero la noche antes.

En esta experiencia subjetiva de aprendizaje se observa como Asya se reconoce a
si misma como una docente responsable. Sin embargo, a diferencia del caso que

revisamos antes, aqui la responsabilidad no se asume tras una situacién puntual,
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sino que parece corresponder a una caracteristica personal que se ha ido
desarrollando a través de la participacion en un conjunto amplio y variado de
practicas. Esta trama que hace referencia a la responsabilidad (lineas 14-15, “Si,
hago las cosas a ultima hora, pero soy responsable. Siempre he sido asi, y
siempre hago las entregas, y sobre todo como en la prdctica”) esta entrelazada
con dos hebras distintas. Primero, esta entrelazada con una hebra que hace
referencia a determinadas actuaciones pedagogicas (lineas 4-8, “No, es distinto,
porque como profesora no... A ver, nunca voy a estar como en la hora antes
planificando algo, no. La noche antes si, pero hay como limites, csabes? No sé si
me explico. Pero no, no soy tan dejada. Como que puedo hacerlo la noche antes,
pero lo voy a hacer bien. Lo voy a dejar listo”). Y segundo, esta entrelazada con
una hebra que hace referencia otros significativos (lineas 8-10, “También, yo le
tenia que cumplir mucho a mi profesora guia siempre. Entonces si ella me decia:
‘maximo el lunes’, yo se lo mandaba el domingo en la tarde, o el lunes en la

manana, pero ahi estaba, y estaba bien”).

En definitiva, el analisis que llevamos a cabo sobre las trenzas hilvanadas con
hebras y tramas que hacian referencia al reconocimiento propio como docente
nos permitio advertir cuatro estructuras especialmente recurrentes. Estas
estructuras recurrentes fueron: (a) el papel de los otros significativos como
modelos que facilitan la identificacion u oposicion con caracteristicas docentes;
(b) la relaciéon y, mas especificamente, la cercania con el alumnado en las
escuelas; (c¢) la importancia de la creatividad y la innovacion como base para el

reconocimiento propio; y (d) la incorporacion de la responsabilidad profesional.

4.1.2.1.3. Las trenzas “cohesionadoras” de la identidad de aprendiz

Una vez que identificamos las trenzas cohesionadoras de la identidad profesional
docente, centramos nuestra atencion en aquellas trenzas hilvanadas con hebras y
tramas que hacian referencia al reconocimiento propio como aprendiz. Esto nos
permiti6 distinguir tres estructuras particularmente frecuentes (ver figura 7).
Estas estructuras se relacionaron con: (a) caracteristicas que permitieron el
reconocimiento propio como aprendiz y que surgieron en situaciones del pasado

ancladas a contextos educativos escolares o universitarios; (b) el papel de los
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otros significativos como modelos ante los cuales reconocerse como aprendiz y,
paralelamente como otro tipo de persona o como docente; y (¢) el reconocimiento
propio como aprendiz como consecuencia del interés o el desinterés por

determinados contenidos.

Figura 7.

Trenzas “cohesionadoras” de la identidad de aprendiz

Trama: Trama:
Identificacién u oposicion Caracteristicas propias
con otlros significativos de tipo actitudinal o cognitivo
\
\\\\ \ ’/
\l\ Hebra: </ Hebra:
|| \ ™ Otros significativos ___,;;.L\—f— Otros significativos
1\ -
Hebra: Hebra:
Tareas Contenidos
Trama:
Interés o desinterés
. Hebra:
Hebra: \| Contenidos
Otros significativos 1
— | \"\
II‘ '\_\.\
Hebra:
Recursos
pedagodgicos

En primer lugar, pudimos documentar una serie de trenzas que hicieron
referencia a caracteristicas que les permitieron a los futuros profesores y a las
futuras profesoras reconocerse como aprendices, y que surgieron en situaciones
del pasado ancladas a contextos educativos escolares o universitarios. Por un
lado, pudimos advertir caracteristicas ancladas a situaciones ocurridas en
situaciones escolares y, por otro, caracteristicas ancladas a situaciones ocurridas

en situaciones universitarias.

En el primer caso, pudimos observar trenzas en las que una trama que hacia
referencia a caracteristicas propias de tipo actitudinal o cognitivo se entrelazaba

principalmente con hebras que hacian alusion a contenidos y, al mismo tiempo,
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con hebras que hacian alusion al papel jugado por otros significativos. Cabe
afadir que en la mayoria de estos casos también pudimos observar una
preocupacion explicita por poder actualizar estos reconocimientos en el presente.

Tomemos como ejemplo el siguiente segmento:

Segmento 29.

Florence - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): Y siempre has sido asi, poco curiosa? ¢O es algo que ha

P) aparecido ahora tltimo no mds?

3 Florence: Cuando era chica era todo al revés. Yo preguntaba todo. Todo. Era
4 una persona super curiosa, y como estudiante también, siempre preguntaba.
5 Nunca se me acababan las preguntas. Y después ya cuando me hice grande,
6 como que ya habia aprendido a leer... ahi me decian como: ‘no sé, buiscalo en
7 un libro’, o me decian ‘no sé, biiscalo en tal parte, hazlo de otra forma, etc.’.
8 Y no me querian responder, porque siempre estaba haciendo preguntas e

9 igual eso aburre. Entonces empecé a buscar mis respuestas por mi misma,
10 respecto a muchas cosas. Por ejemplo, tuve como una crisis de religion como
11 a los cinco o seis aiios, y después como que la volvi a tener a los nueve. Ya

12 sabia leer entonces, asi que lei muchas cosas y me di cuenta de muchas

13 cosas de la religion con las que yo no estaba de acuerdo. Entonces como

14 que... Y tenia nueve arios. Asi que me destlusioné un poco y empecé de a poco
15 a hacer menos preguntas. Y me gustaria acordarme qué era lo que motivaba
16 mi curiosidad de nifia, para poder yo fomentarla en mis alumnos. Pero me
17 cuesta recordarlo, y entonces me cuesta descubrirlo en ellos. A mi me ha

18 costado mucho como docente ser mds curiosa y ayudar a mis alumnos a ser
19 curiosos también.

En este segmento se observa una experiencia subjetiva de aprendizaje (re)co-
construida por Florence durante la primera entrevista que sostuvo con nosotros.
En esta experiencia, es posible observar una trenza compuesta por una trama que
hace referencia a la curiosidad que Florence ha tenido desde pequena (lineas 3-5,
“Cuando era chica era todo al revés. Yo preguntaba todo. Todo. Era una persona
super curiosa, y como estudiante también, siempre preguntaba. Nunca se me
acababan las preguntas”). Esta trama esta entrelazada con dos hebras. Por una
parte, est4 entrelazada con una hebra que hace referencia a la religion (lineas 10-
15, “Por ejemplo, tuve como una crisis de religién como a los cinco o seis afios, y
después como que la volvi a tener a los nueve. Ya sabia leer entonces, asi que let
muchas cosas y me di cuenta de muchas cosas de la religion con las que yo no
estaba de acuerdo. Entonces como que... Y tenia nueve anos. Asi que me

desilusioné un poco y empecé de a poco a hacer menos preguntas”). Y, por otra
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parte, esta entrelazada con una hebra que hace alusion a sus alumnos (lineas 17-
19, “A mi me ha costado mucho como docente ser mds curiosa y ayudar a mis
alumnos a ser curiosos también”). Ahora bien, como mencionamos un poco antes
también es posible afiadir que esta tltima una hebra también hace alusion a la
manera en que se actualiza en el presente su reconocimiento pasado (lineas 17-
19, “A mi me ha costado mucho como docente ser mas curiosa y ayudar a mis

alumnos a ser curiosos también”).

Por su parte, en el segundo caso se observa una estructura similar. Al parecer, la
unica diferencia radica en el espacio-tiempo especifico que fue (re)co-construido
por quienes participaron en nuestra investigacion. Méas especificamente aqui el
espaciotiempo estaba situado en los primeros afios de universidad. A modo de
ejemplo, hemos seleccionado un segmento de la primera entrevista que

sostuvimos con Agata:

Segmento 30.

Agata - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): ¢Y tu familia como reaccioné cuando les dijiste que querias
2 ser profesora? ¢Te apoyaron?

3 Agata: Si...

4 Investigador(a): Ustedes son cercanos, ¢no?

5 Agata: Si, igual somos una familia chiquitita, asi que si, todos me apoyaron.
6 Investigador(a): ¢Y durante la carrera te apoyaron también? ¢ Estuvieron ahi,
7 o en verdad no influyeron tanto?

8 Agata: Si... cuando iba en tercero fue la tinica crisis que me dio. Y, también,
9 st, 0 sea yo hubiera dejado todo si no me hubieran apoyado también...

10 Investigador(a): Ya... Y por qué te dio esa crisis?

11 Agata: Por los paros, porque habia sido un paro muy largo y todos los afios
12 lo mismo. Entonces... ademads, las asignaturas habian estado... habia sido un
13 semestre de puros ramos de pedagogia que al final habian sido muy

14 nefastos. Era curriculum, que al final no aprendimos nada alli, que era el

15 tema. Y no me acuerdo cémo se llamaba el otro, pero donde te enseiian a

16 escribir en el libro... a ver todo el tema de la mision del colegio, todas esas
17 cosas. Que era también muy muy teérica. Y ahi como que me pateé un poco
18 el tema de la pedagogia. Yo siempre habia sido una persona que aprendia en
19 la practica, siempre fui muy practica y sigo siendo muy prdctica, hasta

20 ahora. Y ese semestre fue mucha teoria, demasiada teoria y cero de practica.
21 Y nada se aplicaba nunca. Nunca vimos el curriculum, nunca lo criticamos...
29 Solamente nos dijeron: ‘ya este es el curriculum, y trabaja con él pero no le
23 hagas ninguna modificacion’. Entonces ahi me costé un poco y ese semestre
24 fueron puras asignaturas de ese tipo, entonces... Y no sélo yo. Varios
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25 comparieros terminamos como pensando: ‘oye, quizds este no es el enfoque,

26 quizas otra universidad tiene otro...". Y ahi fue como... y mi familia me dijo:
27 ‘ya vas en tercero, no te puedes ir ya, llevas demasiado avanzado’. Y yo dije:
28 ‘si, porque no importa si después quiero estudiar otra cosa, pero tengo que
29 terminar esto... como después no vamos a tener practica. Cémo no lo voy a
30 terminar...’.

En este segmento, se observa como Agata (re)co-construye una experiencia
subjetiva de aprendizaje en la que se reconoce a si misma como una aprendiz que
se caracteriza por aprender a través de la practica (lineas 18-20, “Yo siempre
habia sido una persona que aprendia en la prdctica, siempre_ fui muy prdactica y
sigo siendo muy practica, hasta ahora”). Esta experiencia esta compuesta por
una serie de hebras entrelazadas con dicha trama. Primero, es posible observar
una hebra que hace alusién a ciertos contenidos que se materializan en
asignaturas (lineas 12-17, “Entonces... ademas, las asignaturas habian estado...
habia sido un semestre de puros ramos de pedagogia que al final habian sido
muy nefastos. Era curriculum, que al final no aprendimos nada alli, que era el
tema. Y no me acuerdo como se llamaba el otro, pero donde te ensefian a escribir
en el libro... a ver todo el tema de la mision del colegio, todas esas cosas. Que era
también muy muy teérica”). Segundo, también es posible observar una hebra que
hace referencia a su familia (linea 5, “Si, igual somos una familia chiquitita, ast
que si, todos me apoyaron”). Y, finalmente, es posible observar que en esta
experiencia también se actualiza en el presente su reconocimiento pasado (lineas
18-20, “Yo siempre habia sido una persona que aprendia en la prdctica, siempre

Jui muy prdctica y sigo siendo muy practica, hasta ahora”).

En segundo lugar, pudimos documentar una serie de trenzas que hicieron
referencia al papel que juegan los otros significativos como modelos ante los
cuales los futuros profesores y las futuras profesoras pueden reconocerse a si
mismos y a si mismas como aprendices y como aprendices de docentes. En
general, estas trenzas se entrelazaron con hebras que hacian referencia a otros

significativos y a ciertas tareas.

Si bien en este caso también pudimos documentar que las trenzas involucradas
incluyeron hebras que hacian referencia a modelos que facilitan la identificacion

u oposicion con caracteristicas propias -aqui, caracteristicas propias de un
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aprendiz o una aprendiz-, no quisiéramos repetir en este punto los resultados que
ya pudimos explicar anteriormente. Y es que al hablar de la conformacion de la
identidad profesional docente comentamos en detalle la manera de operar de
estas trenzas. Méas bien, aqui quisiéramos destacar que a diferencia de las trenzas
que describimos al analizar la conformacion de esa identidad pudimos observar
que la mayoria de las trenzas articularon multiples reconocimientos propios.
Tomemos como ejemplo la siguiente experiencia subjetiva de aprendizaje (re)co-

construida por Florence:

Segmento 31.

Florence - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): Claro... ¢y algiin otro profesor dentro del colegio te marcé?
P) Quizas para mal...

3 Florence: ¢Para mal? Yo creo que la mayoria. El peor de todos... Yo creo que
4 ahi nacié mi interés vocacional por ser profesor... el peor fue una profesora
5 de musica, la cual... Bueno, yo comprendo que puede haber una asimetria,

6 entre comillas, entre las asignaturas de lenguaje, matematica o historia con
7 musica, pero aun ast esta profesora se relajaba demasiado en ese sentido. Y
8 no haciamos nada en la hora de miisica.

9 Investigador(a): ¢Como nada de nada?

10 Florence: Nada, o sea... alguna vez hubo una clase expositiva, pero ni

11 siquiera hubo algo practico, nada de nada, nada...

12 Investigador(a): ¢No tocaban instrumentos?

13 Florence: No, nada... De hecho, mi interés musical ese aiio recuerdo que se
14 vio afectado, porque varias veces yo con la guitarra me acercaba a la

15 profesora y le preguntaba: ‘profesora, para estudiar esta cancién, necesito
16 afinar la guitarra, éme puede ayudar usted?’. Y me decia que no, a secas,

17 entonces como que ahi me di cuenta del perfil de profesor que no quiero ser.
18 Yo era una estudiante motivada y quiero ser una profesora que motive a

19 otros.

20 Investigador(a): Oye, pero tii antes ya tenias cierto apego con la miisica, éno?
21 Porque para querer estar con la guitarra...

29 Florence: Yo creo que es como un gusto heredado de mi papd. Pero si, yo soy
23 musico ahora. Y lo era desde chico, porque mi papd... bueno, mi papa era
24 musico.

25 Investigador(a): Ya... ¢él es miisico?

26 Florence: No, pero formé parte de una banda cuando era joven. Pero de esas
27 que no tengo idea... El nunca me ha comentado eso, pero siempre ha sido
28 muy apegado al tema musical. En la casa tiene un tornamesa, un vinilo... de
29 hecho, lo que mas tiene él en la casa son discos...

30 Investigador(a): O sea, tii creciste con la milsica.

31 Florence: De hecho, yo diria que la mayoria de los gustos musicales que

32 tengo son adquiridos de él. De la familia en general.
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En esta experiencia subjetiva de aprendizaje se observa como Florence se
reconoce a si misma como una aprendiz motivada (linea 18, “Yo era una
estudiante motivada”). Este reconocimiento esta entrelazado con un conjunto de
hebras especificas. Primero, esta entrelazada con una hebra que hace alusion a la
musica y a ciertas tareas docentes especificas de esa asignatura (lineas 7-17, “pero
aun asi esta profesora se relajaba demasiado en ese sentido. Y no haciamos
nada en la hora de musica. (...) Nada, o sea... alguna vez hubo una clase
expositiva, pero ni siquiera hubo algo practico, nada de nada, nada... (...) No,
nada... De hecho, mi interés musical ese afo recuerdo que se vio afectado,
porque varias veces yo con la guitarra me acercaba a la profesora y le
preguntaba: ‘profesora, para estudiar esta cancion, necesito afinar la guitarra,
é¢me puede ayudar usted?’. Y me decia que no, a secas, entonces como que ahi
me di cuenta del perfil de profesor que no quiero ser”). Y, segundo, esta
entrelazada con una hebra que hace alusion a otros significativos, tanto a su
profesora de musica (lineas 4-5, “el peor fue una profesora de miisica”) como a
su padre (lineas 22-29, “Yo creo que es como un gusto heredado de mi papa. Pero
si, yo soy miisico ahora. Y lo era desde chico, porque mi papa... bueno, mi papa
era musico. (...) No, pero formé parte de una banda cuando era joven. Pero de
esas que no tengo idea... El nunca me ha comentado eso, pero siempre ha sido
muy apegado al tema musical. En la casa tiene un tornamesa, un vinilo... de
hecho, lo que mas tiene él en la casa son discos...”). Sin embargo, a nuestro
parecer es importante destacar que en esta experiencia subjetiva de aprendizaje
Florence también se reconoce a si misma como una musica (lineas 22-23, “Yo
creo que es como un gusto heredado de mi papa. Pero si, yo soy miisico ahora”)
y como una docente que motiva a sus estudiantes (lineas 18-19, “quiero ser una
profesora que motive a otros”). En este sentido, el papel de los otros significativos
no so6lo se limita a ser modelos que permiten la identificacion con ciertas
caracteristicas, o la oposicion a éstas, sino que ademéas también permiten que

unas puedan ejercer influencias sobre otras.

Llegados a este punto, si bien profundizaremos en este asunto en el segundo
bloque de resultados vale la pena senalar que pudimos documentar un nimero
importante de trenzas que incluyeron, al mismo tiempo, tramas y hebras en las

que se materializ6 el reconocimiento propio como aprendiz y como docente del
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futuro profesorado. A modo de ejemplo, hemos seleccionado el siguiente

segmento de la segunda entrevista que sostuvimos con Ray:

Segmento 32.

Ray - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): {Cudl fue la ultima caracteristica que me dijiste que tenias
P) como aprendiz? O sea... como aprendiz, cdmo te reconoces a ti mismo?

3 Ray: Ya... yo creo que como aprendiz siempre trato como de aprender de mis
4 profesores guias, de examinar y observar sus metodologias, de ver si sus

5 metodologias son exitosas en las salas de clases. De ver coémo resultan... Y

6 aunque yo soy un poco terco conmigo mismo, como que soy un poco mas

7 cerrado de mente y de la forma en que me gustaria ser como profesor, como
8 que a lo mejor no quiero ser como son mis profesores. Por ejemplo, no quiero
9 ser como eran mis profesores, o como era el profesor jefe de la practica.

10 Pero igual uno tiene que ser como abierto de mente como profesor, en el

11 sentido de captar todo, no lo que el profesor a lo mejor... no lo que el

12 profesor te ensefia directamente a ti, sino que aprender lo que tit aprendes
13 del profesor pero dentro de la sala de clase. O sea, aprender cémo se

14 desarrolla su clase, cémo se van desarrollando los estudiantes con lo que el
15 profesor hace, como se van desarrollando las actividades con lo que el

16 profesor hace, como se va desarrollando el clima dentro de la sala de clases
17 con lo que el profesor hace... Entonces no es como que uno vaya aprendiendo
18 Yy como que: ‘ah, este profesor estos, esto otro, esto otro’. Sino como que uno
19 va a prendiendo de como es el profesor dentro de la sala de clase con los

20 estudiantes. Entonces creo que yo... para mi eso me ha ayudado mucho y me
21 gusta digamos que lo he mantenido de cuando era estudiante y ahora que
29 soy un profesor en practica.

En esta experiencia subjetiva de aprendizaje es posible observar como Ray se
reconoce a si mismo como aprendiz (lineas 35, “Ya... yo creo que como aprendiz
siempre trato como de aprender de mis profesores guias, de examinar y
observar sus metodologias, de ver si sus metodologias son exitosas en las salas
de clases”) y, al mismo tiempo, como dicho reconocimiento le permite a su vez
reconocerse como docente (lineas 8-10, “Por ejemplo, no quiero ser como eran
mis profesores, o como era el profesor jefe de la practica. Pero igual uno tiene
que ser como abierto de mente como profesor”). La trenza que se urde hasta
conformar esta experiencia subjetiva de aprendizaje esta entrelazada, igual que
en el caso anterior, con hebras que hacen referencia a otros significativos (lineas
11-17, “no lo que el profesor te ensena directamente a ti, sino que aprender lo que
tit aprendes del profesor pero dentro de la sala de clase. O sea, aprender como

se desarrolla su clase, como se van desarrollando los estudiantes con lo que el
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profesor hace, como se van desarrollando las actividades con lo que el profesor
hace, como se va desarrollando el clima dentro de la sala de clases con lo que el
profesor hace”) y a ciertas tareas (lineas 3-5, “Ya... yo creo que como aprendiz
siempre trato como de aprender de mis profesores guias, de examinar y
observar sus metodologias, de ver si sus metodologias son exitosas en las salas

de clases. De ver como resultan...”).

Para finalizar, en tercer lugar, hallamos un nimero considerable de trenzas que
hicieron referencia a la conformacion de una identidad de aprendiz como
consecuencia del interés por parte del futuro profesorado por aprender
determinados contenidos. En este caso, la trama se entrelaz6 con hebras que
hicieron referencia a determinados contenidos, a otros significativos y ciertas a
tareas y/o recursos disponibles. Tomemos, como ejemplo, el siguiente segmento

que seleccionamos de la tercera entrevista que sostuvimos con Clark:

Segmento 33.

Clark - Entrevista 3
Linea
1 Investigador(a): (Y qué otra situacion, qué otro momento te acuerdas que
2 haya sido relevante en esta linea? Como de convertirte en un aprendiz...
3 Clark: Quizas no fue por decision mia, pero si me acuerdo que cuando estaba
4 en el segundo colegio, en la practica, se dio una oportunidad de tener
5 sestones de conversacién con un nativo de Irlanda. Que quizas no fue algo
6 que yo elegi, asi como que dije: ‘Yo quiero hacer esto’, si no que me dieron la
7 posibilidad y la tomé. Y era como un grupo de conversacién, uno decidia lo
8 que compartia y lo que no. Entonces era como que uno tenia las riendas de lo
9 que podia hacer, y eso hacia que fuera mucho mas dinamico y mas
10 entretenido. Yo creo que ese es como uno de los momentos de aprendizajes
11 de los que tengo un buen recuerdo en ese colegio, porque fue como te digo, o
12 sea, fue aprendizaje entre alumnos y hablante. No hubo ninguna presion por
13 medio, y era en lugares distintos. Por ejemplo, no era en una sala, sino en la
14 biblioteca, junto con otras comparieras, entonces era en un ambiente mucho
15 mas grato y sin tanta presioén. Ahi uno tomaba las decisiones que estimara
16 conveniente para continuar la conversacion... y yo asi me di cuenta que me
17 gusta aprender, mas libre, asi me gusta. Entonces fue muy bueno.

En este segmento se observa una experiencia subjetiva de aprendizaje en la que
Clark se posiciona a si mismo como un aprendiz “mas libre” (lineas 15-17, “Ahi
uno tomaba las decisiones que estimara conveniente para continuar la

conversacion... y yo asi me di cuenta que me gusta aprender, mas libre, asi me
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gusta. Entonces fue muy bueno”). Dicho posicionamiento esta entrelazado con
varias hebras. Primero, est4 entrelazado con una hebra que hace referencia a otro
significativo (lineas 4-5, “en el segundo colegio, en la practica, se dio una
oportunidad de tener sesiones de conversaciéon con un nativo de Irlanda”).
Segundo, est4 entrelazado con una hebra que hace alusion al contenido trabajado
con ese otro significativo, la conversacion (lineas 4-5, “en el segundo colegio, en
la practica, se dio una oportunidad de tener sesiones de conversacion con un
nativo de Irlanda”). Y tercero, también esta entrelazado con un tipo particular de
actividad (lineas 7-10, “Y era como un grupo de conversacion, uno decidia lo que
compartia y lo que no. Entonces era como que uno tenia las riendas de lo que

podia hacer, y eso hacia que fuera mucho mas dinamico y mds entretenido).

En realidad, en estrecha relacion con lo anterior también pudimos documentar
una serie de experiencias subjetivas de aprendizaje en las que el reconocimiento
propio como aprendiz se consiguié como consecuencia del vaivén entre el
desinterés y el interés por aprender determinados contenidos. En estos casos
puntuales, pudimos notar que las experiencias también trenzaron hebras que
hacian referencia a emociones de signo positivo y negativo. Es el caso del

segmento que se observa a continuacion:

Segmento 34.

Clark - Entrevista 3
Linea
1 Investigador(a): Y qué situaciones, o qué eventos, o qué momentos, te han
P) llevado como a ser este tipo de aprendiz y que te acuerdes que hayan sido
3 relevantes?
4 Clark: Fue como... Claro, si uno lo piensa en el momento no es nada, pero al
5 pensarlo y ver hacia atras, uno se da cuenta de la importancia... Por
6 ejemplo, siempre me acuerdo que me inculcaron que aprendiera, cuando era
7 mds pequeiia, un instrumento de algin tipo, y la verdad yo no estaba muy
8 interesado en ese momento en aprender. Pero como que me pusieron presion
9 y me dijeron: ‘ya, elige un instrumento, te lo compramos y te metes a clases’.
10 Y sélo por decir algo, yo dije: ‘violin’. Entonces yo no disfrutaba las clases
11 porque la verdad no me interesaba el violin, solo lo elegi porque me dijeron
12 que eligiera, y al final lo que aprendi fue nada. Fue como tomar un violin y
13 hacerlo sonar basicamente. Pero después con el tiempo, no sé si pasé un ano
14 o dos, yo le tomé el interés a la miisica como por decision propia. Tomé una
15 guitarra, ahi de mis primas, no me acuerdo, y la empecé a tocar. Y empecé a
16 buscar videos en internet, me compré de estos cancioneros que vienen con
17 las notas de guitarra... y de a poco me_fui como ensefiando. Y yo desde
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18 entonces aprendo solo, a mi ritmo, y a medida que sentia que era relevante

19 para poder tocar el instrumento. Porque sabia que si le decia a alguien ast
20 como: ‘oh, quiero aprender a tocar guitarra’, seguramente me iban a decir:
21 ‘ya, pero, ccuando? ¢Qué dia?’. Y yo sentia que no necesitaba tanta

29 rigurosidad para algo que yo queria hacer por mi mismo, porque yo queria
23 hacerlo y no porque me dijeran de afuera o porque fuera algo bueno saber
24 tocar un instrumento. Sino porque me habia gustado.

En esta experiencia subjetiva de aprendizaje que también fue (re)co-construida
por Clark es posible observar una trenza articulada en torno a su reconocimiento
propio como un aprendiz auténomo. Desde el punto de vista de Clark, esta
caracteristica es el fruto del vaivén entre un desinterés inicial por el aprendizaje
de la técnica necesaria para tocar un instrumento musical (lineas 10-12,
“Entonces yo no disfrutaba las clases porque la verdad no me interesaba el
violin, solo lo elegi porque me dijeron que eligiera, y al final lo que aprendi fue
nada”) y su posterior interés por conseguirlo (lineas 13-19, “Pero después con el
tiempo, no sé si pasé un ano o dos, yo le tomé el interés a la milsica como por
decision propia. Tomé una guitarra, ahi de mis primas, no me acuerdo, y la
empecé a tocar. Y empecé a buscar videos en internet, me compré de estos
cancioneros que vienen con las notas de guitarra... y de a poco me fui como
enseftando. Y yo desde entonces aprendo solo, a mi ritmo, y a medida que sentia
que era relevante para poder tocar el instrumento”). Llama la atencién que tanto
en el caso del desinterés como en el caso del interés Clark hilvana hebras que
hacen referencia a emociones (e.g. lineas 21-24, “Y yo sentia que no necesitaba
tanta rigurosidad para algo que yo queria hacer por mi mismo, porque yo
queria hacerlo y no porque me dijeran de afuera o porque fuera algo bueno

saber tocar un instrumento. Sino porque me habia gustado”).

En sintesis y, para terminar, nuestros analisis nos permitieron reconocer al
menos tres tipos de trenzas cohesionadoras de la identidad de aprendiz. Estas
estructuras fueron: (a) caracteristicas que permitieron el reconocimiento propio
como aprendiz y que surgieron en situaciones del pasado ancladas a contextos
educativos escolares o universitarios; (b) el papel de los otros significativos como
modelos ante los cuales reconocerse como aprendiz y, paralelamente como otro
tipo de persona o como docente; y (c) el reconocimiento propio como aprendiz

como consecuencia del interés o el desinterés por determinados contenidos.
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4.1.2.2. Entretejidos de identidad: las trenzas “-acordonadas”

Hasta aqui, hemos intentado describir cuales son, y qué caracteristicas tienen, las
principales trenzas cohesionadoras que los futuros profesores y las futuras
profesoras utilizan al momento de (re)co-construir las experiencias subjetivas de
aprendizaje que han sido fundamentales para la conformacién y el desarrollo de
sus identidades profesionales como docentes y sus identidades como aprendices.
Ahora, nos gustaria describir cuéles son, y qué caracteristicas tienen, las trenzas
que entrelazan hebras y tramas de dos o mas experiencias subjetivas de
aprendizaje. En algunos trabajos previos, estas trenzas que nosotros hemos
etiquetado como “acordonadas” han sido descritas como “conexiones” (e.g.

Membrive, 2022).

Desde nuestra perspectiva, la materializacion del vinculo entre dos o mas
experiencias subjetivas de aprendizaje es posible si se enuncia un determinado
tipo de posiciones con voz durante la actividad (re)co-constructiva. Los analisis
que llevamos a cabo a la informacién que obtuvimos tras entrevistar a quienes
participaron en el marco de nuestra investigacion nos permiti6 clasificar estas

posiciones con voz en dos tipos.

Para comenzar, pudimos documentar trenzas acordonadas que caracterizamos
como “conectoras”, y que serian el equivalente de las “conexiones”. Al parecer, las
hebras y las tramas que se entrelazan para configurar una trenza cohesionadora
y, por tanto, una experiencia subjetiva de aprendizaje, pueden, al mismo tiempo,
estar entrelazadas con hebras o tramas que configuran por si mismas otra
experiencia. Esto transformaria cada una de las experiencias observadas en
referentes situacionales de lo que pasaria a ser una Unica experiencia mas
“amplia”. Para explicar esta idea con un mayor grado de detalle, tomemos como

ejemplo el siguiente segmento.
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Segmento 35.

Mimi - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): Oye, y si tuvieras que comentarme... a ver, estoy pensando...
P) si tuvieses que hablarme de tu trayectoria, como del camino que te ha tocado
3 vivir como profesora. O si tuvieras que contarme los hitos, dcudles serian los
4 puntos de esa trayectoria que, segun tii, serian como los mas relevantes para
5 convertirte en la profesora que eres hoy?

6 Mimi: A ver... Yo creo que el primer hito, asi, importante, fue cuando un nino
7 me pregunto6 una palabra. Me pregunté como se decia en inglés, y yo le tuve
8 que decir: ‘no sé, no tengo idea cémo se dice en inglés, lo siento’. Y el nifio

9 me miré con una cara como de: ‘pero si usted es profesora’. Y ahi, fue asi

10 como una bajada de estémago, asi: ‘pa’. Como si tuviera una pesa

11 tragandome. Y le dije: ‘soy profesora, no diccionario’. Y ahi el nifiito me dijo:
12 ‘iIAh! Verdad, si usted no es diccionario’. Y me pregunto: ‘A ver, {y qué

13 palabras st se sabe?’ Y ahti le dije: ‘Si, s¢é muchas palabras’. Y le fui

14 explicando, y buscamos juntos en el diccionario. Y ahi me di cuenta de la

15 importancia que tenia construir conocimiento con el otro de manera cercana,
16 no como la profesora que lo sabe todo. Entonces eso se relaciona con la vez
17 que un estudiante me confesé lo que estaba ocurriendo en su hogar. Era de
18 un hogar vulnerable. Yo lo habia retado porque no habia traido su tarea,

19 pero al yo no saber qué era lo que le habia pasado, y por qué no pudo traer
20 su tarea, me senti stiper culpable. Y reafirmé que es importante ser cercana.
o1 Porque entonces uno empieza a empatizar con los estudiantes, con sus

29 formas de aprender, y se vuelve mejor.

En este segmento es posible observar dos experiencias subjetivas de aprendizaje
conectadas o, lo que seria lo mismo, una Unica experiencia subjetiva de
aprendizaje mas amplia, de naturaleza “conectada”. Por si sola, cada experiencia
subjetiva de aprendizaje estd compuesta por diferentes posiciones con voz que
operan como hebras y tramas entrelazadas de manera cohesionadora. Por un
lado, es posible observar una primera experiencia subjetiva de aprendizaje que
gira en torno a la pregunta que le hace un nifio a Mimi (lineas 6-7, “A ver... Yo
creo que el primer hito, asi, importante, fue cuando un nifio me pregunté una
palabra. Me pregunté como se decia en inglés”). Esta experiencia esta
cohesionada en torno a una trama que hace referencia a su reconocimiento propio
como una docente cercana (lineas 14-16, “Y ahi me di cuenta de la importancia
que tenia construir conocimiento con el otro de manera cercana, no como la
profesora que lo sabe todo”). Esta trama esta entrelazada con cuatro hebras.
Primero, esta entrelazada con una hebra que hace referencia a otro significativo
(lineas 8-9, “Y el nifio me miré con una cara como de: ‘pero si usted es

profesora”). Segundo, estd entrelazada con una hebra que hace alusion a un
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contenido (lineas 7-8, “me pregunté una palabra. Me pregunté como se decia en
inglés, y yo le tuve que decir: ‘no sé, no tengo idea como se dice en inglés, lo
siento”). Tercero, esta entrelazada con una hebra que hace referencia a un
determinado tipo de actividad (lineas 13-14, “Y ahi le dije: ‘Si, sé muchas
palabras’. Y le fui explicando, y buscamos juntos en el diccionario”). Y, cuarto,
esta entrelazada con una hebra que hace referencia a un recurso pedagogico (linea
11, “’soy profesora, no diccionario™). Por otro lado, también es posible observar
una segunda experiencia subjetiva de aprendizaje cohesionada en torno a una
trenza diferente. La experiencia gira en torno a la conversaciéon entre Mimi y el
nifio que le cont6 lo que ocurria en su casa (lineas 16-17, “Entonces eso se
relaciona con la vez que un estudiante me confeso lo que estaba ocurriendo en
su hogar”). Esta experiencia esta articulada en torno a una trenza compuesta por
una trama que hace alusion a su reconocimiento como docente (lineas 20-22, “Y
reafirmé que es importante ser cercana. Porque entonces uno empieza a
empatizar con los estudiantes, con sus formas de aprender, y se vuelve mejor”),
y por dos hebras. Por una parte, es posible observar una hebra que hace alusion
a la naturaleza del contexto sociocultural (lineas 17-18, “Era de un hogar
vulnerable”) y, por otra, es posible observar una hebra que hace referencia a un
recurso pedagogico (lineas 18-20, “Yo lo habia retado porque no habia traido su
tarea, pero al yo no saber qué era lo que le habia pasado, y por qué no pudo
traer su tarea, me senti stiper culpable”). Ahora bien, la clave en este caso radica
en que ambas experiencias subjetivas de aprendizaje parecen estar entrelazadas
por un par de posiciones con voz que materializan dicho entrelazamiento. Una
primera enunciacion hace referencia explicita a la existencia de una relaciéon entre
las dos situaciones (lineas 16-17, “Entonces eso se relaciona con la vez que”),
mientras que una segunda enunciacion hace referencia a la naturaleza cualitativa
de dicha relacion (linea 20, “Y reafirmé que es importante ser cercana”). Gracias
a estas posiciones con voz, ambas experiencias quedan cargadas de un significado
extra compartido y, como consecuencia, ambas experiencias pasan a convertirse
en referentes situacionales de una experiencia subjetiva de aprendizaje mas
amplia que gira en torno a ciertas situaciones en las que Mimi ha conformado su

reconocimiento propio como una docente cercana a su alumnado.
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Quiza en este punto sea pertinente afirmar de manera explicita que, segin
nuestros datos, las trenzas acordonadas conectoras pueden implicar la
materializacion de vinculos entre més de dos experiencias subjetivas de
aprendizaje. Eso si, estos casos no son demasiado frecuentes. A modo de ejemplo,
analicemos el segmento que se presenta a continuaciéon. Este segmento fue

extraido de la segunda entrevista que sostuvimos con Octavio:

Segmento 36.

Octavio - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): Vale. Y ahora, si tuvieras que comentarme los hitos de tu
P) trayectoria mds importantes, los que te han definido como profesor, {qué

3 hitos serian y qué pasé en cada uno de ellos?

4 Octavio: Ya. A ver... Yo creo que obviamente lo primero siempre va a ser mi
5 primera prdctica. Porque uno, fue con nifios muy chicos. Era un tercero

6 basico, o quinto basico, y fue como llegar el primer dia y meterme a la sala
7 de clases, y... y como que desde el primer momento me decian: ‘mister’. O

8 me decian: ‘profesor’. Y yo pensaba: ‘Ya, aqui empecé, no hay vuelta atrds’.
9 Y como sentir esa responsabilidad de que yo soy el adulto aqui, de que ellos
10 creen que Yo soy su profesor, y que tengo que ser super cuidadoso con lo que
11 hago... Porque puedo ser practicante y todo, y puedo cometer errores, pero
12 también tengo que tener cuidado con los errores que cometo. Yo creo que ese
13 fue un cambio stiper grande. Pasé de estar en clase aprendiendo cosas

14 tedricas, y después meterme al saléon de clases, a estar aht y darme cuenta
15 que, al final, la teoria no te sirve, y que aprendes casi todo ahi, en el

16 momento. Y... bueno, después, como otro hito, seria... yo creo que trabajar
17 con adolescentes. Porque me mostraron un mundo completamente nuevo a lo
18 que yo ya conocia. Es como que yo fui adolescente, sé lo que es, pero después
19 cuando estas del otro lado, cuando te toca ser el adulto con adolescentes, es
20 distinto. Es como... porque obviamente ellos te ven distinto, y como que no
21 tienen en consideracién que a ti también te pasan cosas. Eso es algo también
29 fuerte que me di cuenta. Los adolescentes estan muy metidos en su vida,

23 como diciendo: ‘a mi nadie me entiende’. Y yo me reia un poco de eso, pero
24 es real. Y eso, fue como un trabajo stiper grande intentar convertirme en el
25 tipo de profesor que estd dispuesto a ayudar a sus alumnos, y que la vean
26 como una ayuda, y no como alguien que... no sé, que simplemente les

27 entrega la materia. Y bueno, como otro hito super grande ya fue el estallido
28 social. Eso me marcé a mi, y también me he dado cuenta que marcé a

29 muchos de mis compaiieros. Porque saber todo lo que estaba pasando en la
30 calle, y estaban pasando cosas terribles... Darse cuenta de que eso igual es
31 un tema y que siempre ha sido un tema dentro de los colegios... como saber
32 que hay muchos profesores que temen como expresar su opinion respecto a
33 temas que no sean del colegio. Uno siente esa responsabilidad de querer

34 decir algo y que al final, no sé, se tome de cierta manera e influencie a los
35 alumnos a hacer otras cosas... igual, es como complicado.

36 Investigador(a): Pero tu, ahi... {cudl fue como el aprendizaje en realidad de
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37 estas situaciones?

38 Octavio: Yo diria que las tres cosas que te digo me enseiiaron a ser mas

39 responsable. Que tengo que medir lo que digo y lo que no digo dentro de la
40 sala de clases. Entonces, igual hasta hoy dia sigue siendo un poco dificil,

41 porque si llega a pasar algo similar o cualquier otro tipo de cosas delicadas,
42 no puedo hacer oidos sordos a lo que esta pasando. Y tengo que saber

43 manejar ese tipo de situaciones.

En este segmento es posible observar tres experiencias subjetivas de aprendizaje
conectadas. En primer lugar, vemos una experiencia que gira en torno a su
primera practica (lineas 4-16, “Ya. A ver... Yo creo que obviamente lo primero
siempre va a ser mi primera prdctica. Porque uno, fue con niinos muy chicos.
Era un tercero basico, o quinto basico, y fue como llegar el primer dia y meterme
a la sala de clases, y... y como que desde el primer momento me decian: ‘mister’.
O me decian: ‘profesor’. Y yo pensaba: ‘Ya, aqui empecé, no hay vuelta atras’. Y
como sentir esa responsabilidad de que yo soy el adulto aqui, de que ellos creen
que yo soy su profesor, y que tengo que ser stiper cuidadoso con lo que hago...
Porque puedo ser practicante y todo, y puedo cometer errores, pero también
tengo que tener cuidado con los errores que cometo. Yo creo que ese fue un
cambio super grande. Pasé de estar en clase aprendiendo cosas tedricas, y
después meterme al salon de clases, a estar ahi y darme cuenta que, al final, la
teoria no te sirve, y que aprendes casi todo ahi, en el momento”). En segundo
lugar, vemos una experiencia que gira en torno a su trabajo con adolescentes
(lineas 16-27, “Y... bueno, después, como otro hito, seria... yo creo que trabajar
con adolescentes. Porque me mostraron un mundo completamente nuevo a lo
que yo ya conocia. Es como que yo fui adolescente, sé lo que es, pero después
cuando estas del otro lado, cuando te toca ser el adulto con adolescentes, es
distinto. Es como... porque obviamente ellos te ven distinto, y como que no tienen
en consideracion que a ti también te pasan cosas. Eso es algo también fuerte que
me di cuenta. Los adolescentes estan muy metidos en su vida, como diciendo: ‘a
mi nadie me entiende’. Y yo me reia un poco de eso, pero es real. Y eso, fue como
un trabajo stiper grande intentar convertirme en el tipo de profesor que esta
dispuesto a ayudar a sus alumnos, y que la vean como una ayuda, y no como
alguien que... no sé, que simplemente les entrega la materia”). Y, en tercer lugar,
vemos una experiencia que gira en torno al estallido social (lineas 27-35, “Y

bueno, como otro hito stiper grande ya fue el estallido social. Eso me marcé a
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mi, y también me he dado cuenta que marcé a muchos de mis compaiieros.
Porque saber todo lo que estaba pasando en la calle, y estaban pasando cosas
terribles... Darse cuenta de que eso igual es un tema y que siempre ha sido un
tema dentro de los colegios... como saber que hay muchos profesores que temen
como expresar su opinion respecto a temas que no sean del colegio. Uno siente
esa responsabilidad de querer decir algo y que al final, no sé, se tome de cierta
manera e influencie a los alumnos a hacer otras cosas... igual, es como
complicado”). Igual que en el ejemplo anterior, es posible identificar una posicion
con voz que materializa el entrelazamiento entre las multiples experiencias
subjetivas de aprendizaje (lineas 38-39, “Yo diria que las tres cosas que te digo
me ensenaron a ser mas responsable”). Como consecuencia de esta enunciacion,
cada experiencia se convierte en un referente situacional de la nueva experiencia
de aprendizaje mas amplia que gira en torno a las situaciones que le ensenaron a

Octavio a ser méas responsable.

Mas alla de la cantidad, mas bien variable, de experiencias subjetivas de
aprendizaje que se pueden vincular a través de la materializacion de trenzas
acordonadas conectoras, otro aspecto que nos llamé profundamente la atencion
fue la diversidad cualitativa de hebras y tramas que fueron utilizadas para (re)co-
construir las trenzas. Y es que los dos ejemplos que hemos revisado hasta aqui
muestran trenzas acordonadas alrededor de caracteristicas que los futuros
profesores y las futuras profesoras reconocen como propias. Sin embargo,
también fue posible observar numerosas trenzas acordonadas alrededor de
aspectos relacionados con las situaciones vivenciadas. A continuacion, es posible

observar un segmento en el que se ejemplifica esa idea:

Segmento 37.

Enrique - Entrevista 3

::
~
Q
Q

Investigador(a): Si tuvieras que contarme como ha sido tu trayectoria
formativa, o mejor... écudles han sido como los hitos mas relevantes en tu
formacién como profesor? ¢Cudles fueron aquellos momentos o situaciones
que a lo mejor han sido las mas relevantes para que tii seas hoy el profesor
que eres hoy?

Enrique: Yo siento que las seis practicas que he tenido. EIl hecho de que
fueran practicas distintas, en seis lugares distintos... conocer colegios
privados, subvencionados, hasta piiblicos, municipales... Era lo que la
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9 untversidad queria, pero siento que eso es un acierto, porque uno igual

10 deberia conocer todos los contextos, independiente que uno quiera trabajar
11 solo en cierto tipo de colegio. Cuando yo empecé en la primera practica, yo
12 no conocia... bueno, yo soy de region, entonces igual soy pollo, pero no

13 conocia nada, y yo decia: no, yo no quiero trabajar en este tipo de colegios’.
14 Era un particular subvencionado en el que estaba... Pero después fui a otras
15 prdacticas, en la sequnda, la tercera y la cuarta, a colegios particulares, y era
16 como si esos colegios fueran los que yo queria, o fueran los colegios que me
17 gustaban. Yo podria trabajar en un colegio ast, y si no, trabajo en otra cosa.
18 Y ya después las otras practicas, la quinta y la sexta, me hicieron conocer
19 otros contextos. Dije: ‘sabes que no, yo como profesor tengo que ser capaz de
20 trabajar en cualquier tipo de colegio, con cualquier tipo de alumno’. Y es lo
o1 que yo, aparte de tener que ser capaz de hacerlo, es lo que yo quiero hacer,
29 porque me manejo bien en cualquier contexto. Ya sea que unos sean muy

23 vulnerables y alli siento que necesitan un poco mas de carifio o de afecto, o
24 en los otros, los particulares, donde se ve mas competencia, donde ellos

25 quieren sacar el mejor puntaje PSU, quieren estudiar en la mejor

26 universidad... y donde se estresan porque a los doce afios ya tienen que estar
27 haciendo ensayos y estudiar. Entonces, como que ese proceso de todas estas
28 practicas juntas ha sido stiper beneficioso para mi. Si no hubiese sido asi, yo
29 creo que jamas habria cambiado de opinién, y tenia esa opinién porque no
30 conocia nada.

En este segmento es posible observar una experiencia subjetiva de aprendizaje
amplia que conecta seis referentes situacionales diferentes. Mientras algunos
referentes situacionales estan bien detallados (e.g. lineas 11-14, “Cuando yo
empecé en la primera practica, yo no conocia... bueno, yo soy de region,
entonces igual soy pollo, pero no conocia nada, y yo decia: ‘no, yo no quiero
trabajar en este tipo de colegios’. Era un particular subvencionado en el que
estaba...”), otros son descritos de manera particularmente superficial (lineas 18-
19, “Y ya después las otras practicas, la quinta y la sexta, me hicieron conocer
otros contextos”). En cualquier caso, lo llamativo de esta experiencia subjetiva de
aprendizaje es que las hebras y tramas que permiten la configuracion de la trenza
acordonada no hacen alusion a caracteristicas personales de Enrique, sino a
caracteristicas de las situaciones que éste debi6 afrontar durante su formacion.
Efectivamente, Enrique enuncia diferentes posiciones con voz que materializan
de manera explicita un entrelazamiento entre las multiples experiencias
subjetivas de aprendizaje basado en aspectos vinculados con las situaciones (e.g.
lineas 6-9, “Yo siento que las seis prdcticas que he tenido. El hecho de que fueran

practicas distintas, en seis lugares distintos... conocer colegios privados,
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subvencionados, hasta publicos, municipales... Era lo que la universidad queria,

pero siento que eso es un acierto”).

Todavia cabe senalar otro aspecto interesante de las trenzas acordonadas
conectoras, y es que nuestros analisis evidenciaron diferencias en lo que respecta
al tipo de vinculo trenzado. Mas concretamente, pudimos documentar trenzas
acordonadas conectoras que establecian continuidad entre las experiencias
subjetivas de aprendizaje y, por contrapartida, trenzas acordonadas conectoras
que establecian discontinuidad. Retomemos, por un momento, la experiencia
subjetiva de aprendizaje narrada por Enrique (ver segmento 37). Por una parte,
en este segmento es posible identificar diversas enunciaciones que materializan
equivalencias o, al menos, similitudes entre diferentes referentes situacionales
(e.g. lineas 14-17, “Pero después fui a otras practicas, en la segunda, la tercera y
la cuarta, a colegios particulares, y era como si esos colegios fueran los que yo
queria, o fueran los colegios que me gustaban”; lineas 18-19, “Y ya después las
otras practicas, la quinta y la sexta, me hicieron conocer otros contextos”). Y, a
su vez, también es posible identificar enunciaciones que materializan diferencias
o disparidades (e.g. lineas 22-26, “Ya sea que unos sean muy vulnerables y alli
siento que necesitan un poco mdas de carifio o de afecto, o en los otros, los
particulares, donde se ve mas competencia, donde ellos quieren sacar el mejor

puntaje PSU, quieren estudiar en la mejor universidad”).

Ahora bien, a nuestro modo de ver una caracteristica fundamental de las trenzas
acordonadas conectoras, tal y como las hemos descrito hasta aqui, es que si bien
transforman las multiples experiencias subjetivas de aprendizaje en referentes
situacionales de una experiencia mas amplia, la estructura e independencia
narrativa de cada una de estas experiencias subjetivas iniciales parece
mantenerse mas o menos intacta. En otras palabras, la materializacion del tejido

conector no “esconderia” la materia prima que es conectada.

Precisamente esta seria la diferencia fundamental que existiria entre las trenzas
acordonadas conectoras y el segundo tipo de trenza acordonada que pudimos
identificar, y que hemos caracterizado como “descontextualizadas”. En este caso,

no seria posible vislumbrar dos o més experiencias subjetivas que, al conectarse,
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configuran una experiencia subjetiva de aprendizaje mas amplia. Méas bien, lo que
seria posible observar es una experiencia subjetiva de aprendizaje amplia con un
referente situacional que tiene una naturaleza mas o menos abstracta y es, por
tanto, mas o menos difuso. Para ejemplificar esta idea con un mayor grado de

detalle hemos seleccionado otro segmento de una entrevista con Enrique:

Segmento 38.

Enrique - Entrevista 1
Linea
1 Investigador(a): Y como te definirias tu como profesor?
P) Enrique: Yo creo que soy estricto, pero al mismo tiempo se me da muy bien
3 tener cercania con los estudiantes. Igual me preocupo por ellos como
4 personas. Trato de conocer a cada uno como persona, entonces esa cercania
5 es la que hace que al final ellos me respeten. Porque no creo que me respeten
6 porque yo tenga cara pesada o llegue a un colegio a la primera, siendo mas o
7 menos estricto, no, yo creo que me respetan porque yo me doy el tiempo de
8 conocerlos. Y por lo mismo ellos no quieren faltarme el respeto a mi...
9 Investigador(a): ¢Y de donde viene esto de ser estricto y cercano? ¢En qué
10 situaciones te has dado cuenta que eres de esa manera?
11 Enrique: Lo que pasa es que en mis primeras practicas, obvio, estaba recién
12 empezando... y tuve cursos complicados. Y ahi me di cuenta que si llegaba
13 siendo como yo soy, a la primera, no me tban a pescar. Obvio me iban a ver
14 como un practicante mas y como igual soy joven no me iban a ver como una
15 figura de profesor. Y en todas las practicas traté de cambiar eso. Lo que hice
16 es que se notara al principio la distancia entre alumno y profesor, pero una
17 vez que ya lo tuvieran mds o menos claro, pudiéramos conocernos. Y me di
18 cuenta que funciona mucho mejor cuando uno se da el tiempo, porque yo
19 tenia profesores guias que sus alumnos se portaban stiper mal en clases,
20 pero que cuando yo hacia la clase al mismo curso se portaban mucho mejor
21 conmigo. Y ahi me di cuenta que funcionaba.

En este segmento es posible observar una experiencia subjetiva de aprendizaje en
la que Enrique se reconoce a si mismo como un profesor estricto pero cercano
(lineas 2-4, “Yo creo que soy estricto, pero al mismo tiempo se me da muy bien
tener cercania con los estudiantes. Igual me preocupo por ellos como
personas”). Ahora bien, mas alla del analisis puntual de cada una de las hebras y
las tramas que estan involucradas en la (re)co-construccion de esta esta
experiencia, lo méas llamativo es que en ella Enrique reconoce que su aprendizaje
no es el producto de una situacién puntual, ni de un conjunto de situaciones
claramente delimitadas y conectadas. Por el contrario, sefiala que es consecuencia

de una abstraccion méas general de las situaciones que vivencié durante sus
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primeras practicas profesionales (lineas 11-13, “Lo que pasa es que en mis
primeras prdcticas, obvio, estaba recién empezando... y tuve cursos
complicados. Y ahi me di cuenta que si llegaba siendo como yo soy, a la primera,
no me tban a pescar”). Es justamente esta abstraccion la que le permite

reconocerse como un determinado tipo de docente.

Para finalizar, es importante sefialar que pudimos encontrar ciertos casos en los
que las trenzas acordonadas descontextualizadas fueron tan abstractas que los
referentes situacionales de las experiencias subjetivas de aprendizaje llegaron a

“desaparecer” de la vista. Tomemos como ejemplo el siguiente segmento:

Segmento 39.

Mimi - Entrevista 1

=
=
®
Q

Investigador(a): ¢Como te definirias tit como profesora? ¢Qué caracteristicas
crees que tienes como profesora?

Mimi: Eh... yo creo que igual soy usualmente creativa, pero siendo profesora
soy mucho mas creativa. Soy... soy muy flexible, aunque no lo sea tanto en
mi dia a dia. Me puedo desenvolver bien en ambientes de alto estrés, como
que uno se transforma siendo profesor. Y uno cree que puede hacer mas y
eso también ayuda mucho a hacer mas de lo que uno piensa que puede
realmente lograr. También me siento una profesora bastante confiada.
Recaigo mucho en mis conocimientos, y en mis experiencias pasadas, para
poder ensenar. Y cuando no, admito no saber, y eso los estudiantes lo
aprecian mucho. Y... yo también soy una persona muy curiosa, me gusta
investigar mucho. Y eso como profesora me ha ayudado bastante ya que mis
estudiantes también puedan hacer lo mismo conmigo. Yo los puedo guiar en
ese proceso.

NN N~ ~
SREB0®NAURNWN

~
SN

En este segmento, es posible observar un buen ejemplo del elevado grado de
abstraccion que nuestros futuros profesores y nuestras futuras profesoras
pudieron conseguir al momento de trenzar experiencias subjetivas de aprendizaje
con multiples y diversos referentes situacionales “desaparecidos” por culpa del
entrelazamiento de trenzas y, particularmente, de trenzas acordonadas
descontextualizadas. De hecho, mas alla de las hebras y las tramas especificas
involucradas, en este segmento se pueden vislumbrar las huellas que dejaron los
referentes situacionales que dieron pie a las multiples y diversas vivencias de
Mimi (e.g. linea 3 “igual soy usualmente”; lineas 4-5, “Soy... soy muy flexible,

aunque no lo sea tanto en mi dia a dia”; linea 10, “Y cuando no, admito no
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saber”). Mimi utiliz6 sus vivencias en estos referentes apenas revelados como
materia prima para la conformacion de su identidad profesional. Como
consecuencia de esta actividad (re)co-constructiva, Mimi consigue abstraer sus

vivencias y materializa su propia imagen como docente.

Un poco mas adelante intentaremos analizar con un grado mucho mayor de
detalle este hallazgo. Y es que la importancia de documentar trenzas que
materializan la “desaparicion” de los referentes situacionales radica en que pone
de manifiesto la existencia de mecanismos discursivos que les permitirian a las
personas (re)co-construir experiencias subjetivas de aprendizaje de diferente
complejidad y con diferentes niveles de abstraccion. Por ahora, simplemente nos
gustaria explicitar que parece existir una diferencia fundamental a nivel
morfologico entre las trenzas acordonadas conectoras y las trenzas acordonadas
descontextualizadas. Mientras que en el primer caso seria posible vislumbrar dos
0 mas experiencias subjetivas que, al conectarse, configuran una experiencia
subjetiva de aprendizaje mas amplia, en el segundo caso seria posible observar
una experiencia subjetiva de aprendizaje amplia con un referente situacional que

tiene una naturaleza més o menos difusa o abstracta.

Llegados a este punto, y a modo de sintesis, podriamos decir que nuestros analisis
nos han permitido hallar una serie de relaciones frecuentes que se generaron
entre las mualtiples y diversas hebras y tramas utilizadas por los futuros profesores
y las futuras profesoras al momento de (re)co-construir sus experiencias
subjetivas de aprendizaje. En este sentido, hemos podido caracterizar las trenzas
cohesionadoras y acordonadas que los futuros profesores y las futuras profesoras

urdieron con mas frecuencia.
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4.1.3. Tejiendo la identidad: aspectos fisiol6gicos de las experiencias
subjetivas de aprendizaje que permiten la conformacion de la

identidad profesional docente y la identidad de aprendiz

Ahora bien, en nuestra opinién las evidencias que logramos reunir sobre las
hebras y tramas, por una parte, y sobre las trenzas cohesionadoras y acordonadas,
por otra, representan un interesante punto de partida para tratar de explicar
como las personas pueden (re)co-construir experiencias subjetivas de
aprendizaje y, por consiguiente, como pueden ir conformando y desarrollando
sus identidades profesionales y sus identidades como aprendices. Por lo tanto, en
lo que queda de este extenso primer bloque de resultados nos gustaria ofrecer una
descripcion detallada de los mecanismos que los futuros profesores y las futuras
profesoras utilizaron durante las entrevistas que sostuvimos para entretejer estas
hebras, tramas y trenzas y asi (re)co-construir experiencias subjetivas de
aprendizaje vinculadas con la conformacion y el desarrollo de sus identidades
profesionales. Estamos convencidos de que una descripcion pormenorizada de
estos mecanismos puede ser fundamental para tratar de entender luego de qué
manera la identidad de aprendiz puede influir sobre la conformacion y el

desarrollo de la identidad profesional docente.

Para comenzar, retomemos muy brevemente algunos de los resultados que
expusimos un poco mas arriba. En primer lugar, pudimos documentar la
existencia de trenzas acordonadas conectoras. Segun lo que observamos, estas
trenzas estarian urdidas con hebras y tramas que materializan dos o mas
experiencias subjetivas de aprendizaje; al conectarse, dichas experiencias se
transformarian en referentes situacionales y configurarian una experiencia
subjetiva diferente, mas amplia. En segundo lugar, también pudimos documentar
otras trenzas acordonadas, que caracterizamos como descontextualizadas. En
este caso, las hebras y las tramas involucradas también materializarian una
experiencia subjetiva de aprendizaje amplia. No obstante, dicha experiencia
tendria un referente situacional difuso o, mejor dicho, mas abstracto. Y
finalmente, en tercer lugar, pudimos reunir evidencias de ciertas trenzas

acordonadas descontextualizadas en las que el referente situacional simplemente
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“desapareceria”. Esto quiere decir que la experiencia seria tan abstracta que seria

enunciada sin hebras o tramas que hagan alusion a aspectos situacionales.

Por si sola, cada una de estas trenzas seria en realidad una estructura semioética
particular y distinta que entrelaza las tramas y las hebras de una determinada
manera. Y, de hecho, antes hemos formulado nuestros hallazgos siguiendo esta
logica. Sin embargo, al reflexionar sobre estos resultados como un conjunto, no
parece absurdo hipotetizar la existencia de un continuo subyacente que iria desde
un polo de menor abstraccion a un polo de mayor abstraccién. O, lo que es lo
mismo, desde un polo de mayor contextualizacibn a uno de menor
contextualizacion. Si se asume este continuo, entonces podriamos situar las
trenzas acordonadas conectoras cerca del polo de mayor contextualizacion, y las
trenzas acordonadas descontextualizadas y sin referente situacional mas cerca
del polo de mayor abstraccion. A medio camino entre unas y otras seria posible
situar las trenzas acordonadas descontextualizadas con un referente situacional

abstracto.

Logicamente, nos gustaria aportar evidencias de la existencia de este continuo a
través del material de investigacion producido durante la presente tesis doctoral.
Por esta razon, a continuacion quisiéramos exhibir un segmento de la primera
entrevista que sostuvimos con Clark. Alli, pudimos documentar un segmento
especialmente ilustrativo de las maneras en las que los tres tipos de trenzas

podrian estar relacionadas:

Segmento 40.
Clark - Entrevista 1

=
=
)
Q

Investigador(a): Me gustaria partir preguntandote si podias hacer una breve
presentacion tuya. Tu nombre, tu edad, tu carrera y luego... si pudieras
definirte como profesor. ¢Qué caracteristicas crees que tienes como profesor?
Clark: Ya, bueno, mi nombre es Clark, tengo veinticuatro anos y estoy
actualmente cursando mi tilltimo semestre en una universidad privada de la
Region Metropolitana. Al cabo ya de estos casi cinco anos, siento que he
descubierto hartas cosas sobre mi, por decirlo asi. Sobre mi estilo de
ensefnianza, sobre todo. Me considero una persona introvertida, como
persona, pero al momento de estar frente a los alumnos, en la sala de clase,
como que mi personalidad cambia y paso a ser mas extrovertido de lo que
soy en la vida normal. Sobre todo, si estoy con nifios. Nifios de primero o
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12 segundo ciclo, con ellos se me hace mucho mas facil todo. Como

13 relacionarme con ellos, ayudarlos, lo que ellos me pidan. En realidad, trato
14 de adaptarme al contexto o las circunstancias. Y me gusta esa sensacién de
15 poder hacer un cambio, de poder afectar las vidas para bien de esos

16 alumnos.

17 Investigador(a): Y por ejemplo esta caracteristica tuya de ser mas

18 introvertido, pero en clase extrovertido, érecuerdas alguna situacion o algiin
19 evento que haya sido relevante en el que te hayas podido reconocer de esa
20 forma? ¢O que te hayan dicho que te comportaste de esa forma?

21 Clark: Claro. Una de las primeras veces fue, no sé si en mi segunda o tercera
29 practica, pero fue que mi profesora que en ese entonces era Alexia, me fue a
23 visitar... y yo tenia que hacer mi clase, mi actividad. Y ella estaba

24 acostumbrada a verme dentro de la sala de clase de la universidad, pero no
25 sabia como era yo en la escuela. Entonces, yo, asi personalmente, no lo habia
26 notado hasta ese momento, pero después ella en la retroalimentacién me dijo
27 ast como: ‘¢sabes qué? Tu actividad sali6 super bien’. Y abiertamente me

28 dijo: ‘te explayas y te desenvuelves de una manera muy natural, muy facil,
29 dentro de la sala de clase con los nifios eres muy extrovertido’. Entonces que
30 ella me dijera eso, y yo lo habia vivido en ese momento, me hizo conectar con
31 lo anterior y sacar como conclusién: ‘claro, soy un profesor extrovertido’.

En este segmento, Clark se reconoce a si mismo como un docente extrovertido
(lineas 30-31, “me hizo conectar con lo anterior y sacar como conclusion: ‘claro,
soy un profesor extrovertido™). Este reconocimiento es el producto de multiples
y variadas situaciones que son narradas de maneras mas o menos abstractas.
Primero, es posible identificar una trenza que cohesiona hebras y tramas que
hacen alusion a una situacion especifica (lineas 21-25, “Una de las primeras veces
fue, no sé si en mi segunda o tercera practica, pero fue que mi profesora que en
ese entonces era Alexia, me fue a visitar... y yo tenia que hacer mi clase, mi
actividad. Y ella estaba acostumbrada a verme dentro de la sala de clase de la
universidad, pero no sabia como era yo en la escuela”). Segundo, dicha trenza
es conectada por Clark con otra trenza cohesionadora (lineas 25-29, “Entonces,
yo, asi personalmente, no lo habia notado hasta ese momento, pero después ella
en la retroalimentacién me dijo asi como: ‘¢sabes qué? Tu actividad sali6 stiper
bien’. Y abiertamente me dijo: ‘te explayas y te desenvuelves de una manera muy
natural, muy facil, dentro de la sala de clase con los nifios eres muy
extrovertido”™), a través de la reconfiguracion de todo el fragmento en una trenza
acordonada conectora (lineas 29-30, “Entonces que ella me dijera eso, y yo lo
habia vivido en ese momento, me hizo conectar con lo anterior”). Tercero, Clark
enuncia trenzas acordonadas descontextualizadas que abstraen la trenza

conectora (lineas 6-8, “Al cabo ya de estos casi cinco afios, siento que he
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descubierto hartas cosas sobre mi, por decirlo asi. Sobre mi estilo de ensefianza,
sobre todo”; lineas 11-14, “Sobre todo, si estoy con ninos. Nifios de primero o
segundo ciclo, con ellos se me hace mucho mas facil todo. Como relacionarme
con ellos, ayudarlos, lo que ellos me pidan. En realidad, trato de adaptarme al
contexto o las circunstancias”). Y, cuarto, Clark admite que su reconocimiento
como un docente extrovertido es una consecuencia de todas estas hebras, tramas
y trenzas entretejidas entre si (lineas 30-31, “Entonces que ella me dijera eso, y
yo lo habia vivido en ese momento, me hizo conectar todas las cosas y sacar

como conclusion: ‘claro, soy un profesor extrovertido™).

Si bien seleccionamos este segmento ya que permite observar con claridad el
continuo de contextualizacion que hipotetizamos anteriormente, no es menos
cierto que también permite ilustrar las dos posibles direcciones en las que las
personas podrian moverse dentro de él. Por una parte, en el segmento se observa
como Clark hilvana, primero, una trenza en la que se reconoce como un tipo
particular de docente (lineas 8-11, “Me considero una persona introvertida,
como persona, pero al momento de estar frente a los alumnos, en la sala de
clase, como que mi personalidad cambia y paso a ser mas extrovertido de lo que
soy en la vida normal”) y, segundo, una trenza en la que se entrelazan tramas y
hebras que hacen referencia a situaciones de caracter abstracto (lineas 11-16,
“Sobre todo, si estoy con ninos. Nifios de primero o segundo ciclo, con ellos se
me hace mucho mas facil todo. Como relacionarme con ellos, ayudarlos, lo que
ellos me pidan. En realidad, trato de adaptarme al contexto o las circunstancias.
Y me gusta esa sensacion de poder hacer un cambio, de poder afectar las vidas
para bien de esos alumnos”). Es decir, se observa que el reconocimiento inicial
como docente se va contextualizando a medida que se entreteje con experiencias

que justifican dicho reconocimiento.

Y, por otra parte, el segmento también ilustra como Clark (re)co-construye
significados que materializan el mismo movimiento, pero en la direccion opuesta.
Después de la pregunta de la persona que condujo la entrevista, Clark empieza a
hilvanar dos trenzas que cohesionan hebras y tramas que hacen alusiéon a
situaciones especificas (lineas 21-25, “Una de las primeras veces fue, no sé si en

mi segunda o tercera prdctica, pero fue que mi profesora que en ese entonces
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era Alexia, me fue a visitar... y yo tenia que hacer mi clase, mi actividad. Y ella
estaba acostumbrada a verme dentro de la sala de clase de la universidad, pero
no sabia como era yo en la escuela”; lineas 25-29, “Entonces, yo, asi
personalmente, no lo habia notado hasta ese momento, pero después ella en la
retroalimentacion me dijo asi como: ‘¢sabes qué? Tu actividad salié suiper bien’.
Y abiertamente me dijo: ‘te explayas y te desenvuelves de una manera muy
natural, muy facil, dentro de la sala de clase con los nifios eres muy
extrovertido™). Crear la conexion entre estas trenzas (lineas 29-30, “Entonces
que ella me dijera eso, y yo lo habia vivido en ese momento, me hizo conectar
con lo anterior”) le permiti6 a Clark reconocerse como un docente extrovertido
(lineas 30-31, “Entonces que ella me dijera eso, y yo lo habia vivido en ese
momento, me hizo conectar todas las cosas y sacar como conclusion: ‘claro, soy
un profesor extrovertido”). En este sentido, es posible observar cémo sus
experiencias se fueron descontextualizando hasta que su identidad se conformé

como una produccion separada de los referentes contextuales previos.

Probablemente, el punto méas problematico de esta propuesta es que, tal y como
ha sido descrita hasta este punto, es dificil imaginar que la manera abstracta y
descontextualizada en la que Clark se reconoce a si mismo como docente pueda
ser, en dltima instancia, una experiencia subjetiva de aprendizaje de naturaleza
eminentemente abstracta. Sin embargo, pudimos documentar algunos casos en
los que esta equivalencia fue (re)co-construida de manera explicita. Tomemos

como ejemplo el siguiente segmento:

Segmento 41.

Mimi - Entrevista 2

=
=
)
Q

Investigador(a): Ya, para empezar, me gustaria que te presentaras
brevemente. Que dijeras tu nombre, tu edad... y luego, si pudieras definirte
como profesora. O sea, ¢cudles son tus caracteristicas como profesora?
¢Cémo te ves a ti misma? {Cémo te definirias tit como profesora?

Mimi: Ya, eh... Mi nombre es Mimi, voy a cumplir veintitrés afios en dos dias
mads, y como profesora... Igual creo que recién el afnio pasado, y a principios
del afio pasado, empecé a descubrir las caracteristicas que tengo como
profesora. Y las descubri a medida que fui viviendo cosas. Por ejemplo, creo
que yo intento ser bien cercana con mis alumnos, porque en mi ultima
practica solamente estuve con adolescentes. Y creo que es mas facil ser mds
cercana con adolescentes. Entonces siempre antes de empezar intentaba
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12 saber como estaban, st les pasaba algo, y todo eso. Y algo que empecé a

13 implementar en esa clase era, aparte del contenido en si, tener momentos
14 donde nosotros pudiéramos conversar. Salirnos de la rutina. Porque los

15 colegios en los que estuve eran colegios vulnerables, en los que creo que era
16 necesario tener esos momentos con ellos. Entonces, como que en realidad
17 es0, Yo soy una profesora cercana, y eso es porque en mis clases en esa

18 prdctica y en las otras traté de ser de esa forma y me salié bien. No sé si eso
19 responde tu pregunta.

20 Investigador(a): Si, si, claro. ¢Y tii crees que siempre has sido asi? ¢O mas
21 bien es algo que has ido aprendiendo con esta practica y las anteriores, a lo
29 largo del tiempo?

23 Mimi: Como te decia, yo soy ast porque en la ultima practica intenté ser asi y
24 me resulté bien. Pero queria intentarlo porque ha sido algo que he ido

25 pensando mds en el camino. Porque parti mis primeras prdacticas con ninos
26 stiper pequefios. La primera vez que estuve en una sala, era un curso con
27 cuarenta y cinco nifos de tercero bdsico, y no sabia qué hacer. Como tratar
28 con ellos... y ellos gritaban, corrian, me hablaban, y yo intentaba ponerme
29 pesada... y después pensé que ser pesada con ninos de tercero basico no

30 funcionaba. Y me pasé en otras practicas. Ast que, ahora que ya he pasado
31 por casi todos los contextos y por todos los niveles, me he ido dando cuenta
32 de que queria cambiar y ser mds cercana. Y lo soy, independiente de todo.
33 Entonces, ha sido como un camino stiper largo para llegar a lo que sé ahora,
34 y mas largo para llegar a lo que hago ahora.

En este segmento, es posible observar como Mimi se reconoce a si misma como
una profesora cercana con su alumnado (lineas 8-9, “Por ejemplo, creo que yo
intento ser bien cercana con mis alumnos”). Este reconocimiento propio parece
ser el producto del proceso (re)co-constructivo en el que Mimi se involucra al
materializar sus experiencias subjetivas de aprendizaje (e.g. lineas 8-14, “en mi
tltima prdctica solamente estuve con adolescentes. Y creo que es mas facil ser
mas cercana con adolescentes. Entonces siempre antes de empezar intentaba
saber como estaban, si les pasaba algo, y todo eso. Y algo que empecé a
implementar en esa clase era, aparte del contenido en si, tener momentos donde
nosotros pudiéramos conversar. Salirnos de la rutina”). Ahora bien, lo que nos
gustaria destacar de este segmento es que en él Mimi senala, de manera explicita,
dos cosas. Primero, sefiala que una de sus experiencias subjetivas de aprendizaje
le permiti6 reconocerse como una docente cercana (lineas 23-25, “Como te decia,
yo soy asi porque en la ultima prdctica intenté ser asi y me resulté bien. Pero
queria intentarlo porque ha sido algo que he ido pensando mas en el camino™).
Y, segundo, también sefiala que las vivencias que tuvo en otras situaciones le
permitieron seguir reconociéndose de esta manera a lo largo del tiempo,

independiente del contexto (lineas 32-34, “Asi que, ahora que ya he pasado por
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casi todos los contextos y por todos los niveles, me he ido dando cuenta de que

queria cambiar y ser mas cercana. Y lo soy, independiente de todo”).

En este sentido, no seria absurdo inferir que la participaciéon en maultiples y
variados contextos de actividad le permitiria a cada futuro docente no sélo
reconocerse de una determinada manera, sino ir contrastando dicho
reconocimiento a medida que pasa el tiempo. Este contraste permitiria que el
reconocimiento propio como un determinado tipo de docente se mantenga
anclado a unas determinadas coordenadas espaciotemporales o, por el contrario,

que se vaya volviendo més abstracto e independiente de esas coordenadas.

En cualquier caso, nos gustaria destacar un aspecto esencial de los mecanismos
de contextualizacion y abstraccion que pudimos identificar. Nuestros analisis nos
permitieron advertir que en las entrevistas estos mecanismos estuvieron
estrechamente relacionados con el despliegue de determinadas acciones por
parte de los entrevistadores y las entrevistadoras de nuestro equipo de
investigacion. Efectivamente, los mecanismos de contextualizacién y abstraccion
fueron promovidos durante las interacciones con los entrevistadores y las

entrevistadoras.

Retomemos, por un momento, los dos segmentos que utilizamos para
ejemplificar los mecanismos discursivos de contextualizacion y abstracciéon (ver
segmentos 40 y 41). En el primer segmento, es posible observar que la manera en
la que Clark (re)co-construye su narracion es consecuencia de la naturaleza de la
primera pregunta que le formula el entrevistador o la entrevistadora (linea 3;
“éQué caracteristicas crees que tienes como profesor?”). Esta pregunta condujo
a Clark a (re)co-construir de manera abstracta su reconocimiento propio como
docente. Asimismo, también es posible observar que Clark intent6 contextualizar
su reconocimiento propio después de oir la segunda pregunta del entrevistador o
entrevistadora (lineas 17-20, “Y por ejemplo esta caracteristica tuya de ser mas
introvertido, pero en clase extrovertido, ¢recuerdas alguna situacioén o algin
evento que haya sido relevante en el que te hayas podido reconocer de esa
forma? ¢O que te hayan dicho que te comportaste de esa forma?”). Al parecer,

esta segunda pregunta le invit6 a contextualizar su reconocimiento propio.
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En la misma linea, en el segundo segmento también es posible observar el
despliegue de determinadas acciones que promovieron la contextualizacion y la
abstraccion. Durante la entrevista, el entrevistador o entrevistadora le formul6 a
Mimi preguntas que tenian la intencién de invitarla a (re)co-construir su
identidad profesional docente de manera méas contextualizada (lineas 20-22, “Si,
si, claro. ¢Y ti crees que siempre has sido asi? ¢O mas bien es algo que has ido
aprendiendo con esta prdactica y las anteriores, a lo largo del tiempo?”) o
abstracta (lineas 2-4, “y luego, si pudieras definirte como profesora. O seaq,
¢cudales son tus caracteristicas como profesora? ¢Coémo te ves a ti misma? ¢Cémo
te definirias ti como profesora?”). Como respuesta, Mimi comienza a entretejer
su discurso a partir del despliegue de los mecanismos de contextualizacion y

abstraccion.

En conclusion, los mecanismos discursivos de contextualizacion y abstraccion
fueron utilizados con frecuencia por los futuros profesores y las futuras
profesoras durante las entrevistas que sostuvieron con nuestro equipo de
investigacion. Sin embargo, en momentos puntuales las personas que condujeron
las entrevistas facilitaron el despliegue de estos mecanismos a partir de preguntas
y comentarios determinados. Tomando como referencia las ideas de James
Wertsch (1985, p. 39), decidimos caracterizar estas preguntas y comentarios

como “desafios semioticos”.

El analisis que llevamos a cabo de las actividades (re)co-constructivas en las que
los entrevistadores y entrevistadoras entablaron dialogos con los futuros
profesores y las futuras profesoras nos permiti6 identificar algunos tipos
especificos de desafios semidticos. En lo que respecta a los desafios que buscaban
aumentar el grado de contextualizaciéon, pudimos documentar cuatro tipos
especificos: (a) pedirles a los futuros profesores o a las futuras profesoras que
identifiquen la existencia de diferencias en determinados aspectos del
reconocimiento propio (e.g., en la segunda entrevista de Asya, el entrevistador o
entrevistadora pregunto: “En ese sentido, dcomo se vive esto en tus diferentes
practicas, y en lo que tit conoces? ¢Hay diferencias? ¢No hay diferencias?”); (b)

pedirles ejemplos a los futuros profesores o a las futuras profesoras de algo que
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han dicho en términos abstractos (e.g., en la tercera entrevista con Clark, el
entrevistador o la entrevistadora pregunto6: “¢Me podrias dar un ejemplo de esa
situacion o esos momentos en los que pudiste reconocer como un profesor
cercano?”); (c) pedirles a los futuros profesores o a las futuras profesoras que
especifiquen un poco mas una situaciéon que han vivenciado (e.g., en la tercera
entrevista con Asya, el entrevistador o la entrevistadora preguntd: “¢Y cudl es la
que mas recuerdas de todas esas experiencias? ¢Cual es la que mas te ha gustado
de todas las que has hecho? ¢Y qué hiciste ahi? ¢Por qué te gust6? ¢Como fue un
poco ese momento?”); y (d) pedirles a los futuros profesores o a las futuras
profesoras que especifiquen un poco mas uno o varios aspectos de una situacion
que han vivenciado (e.g., en la primera entrevista con Agata, el entrevistador o la
entrevistadora pregunt6: “Y ademds en un colegio como ése me imagino que
igual tenias un montoén de recursos, ¢no? ¢Qué recursos eran? ¢Como se

utilizaban?”).

Por su parte, en lo que respecta a los desafios que buscaban aumentar el grado de
abstraccion pudimos identificar tres tipos. A nuestro parecer, todos estuvieron
estrechamente vinculados de alguna u otra manera con la conformacién de la
identidad. Estos desafios fueron: (a) solicitarles a los futuros profesores o a las
futuras profesoras que elaboren algin tipo de conexiéon de continuidad o
discontinuidad entre sus propias caracteristicas (e.g., en la primera entrevista con
Ray, el entrevistador o la entrevistadora pregunté: “Ya, oye, y ya habiendo
pasado un semestre entero haciendo clases... écudl es la diferencia que ves ti
entre esa manera de ser cuando estds con otro en el aula y la manera de ser
cuando estdas cien por ciento como profesor, solo? ¢Como es ese salto?”); (b)
solicitarles a los futuros profesores o a las futuras profesoras que saquen una
conclusidn sobre si mismas después de haber (re)co-construido una experiencia
subjetiva de aprendizaje (e.g., en la segunda entrevista con Florence, el
entrevistador o la entrevistadora pregunto: “¢Y qué conclusién sacarias, o como
te definirias que has sido tu como profesora después de este tiempo como
profesora que has tenido? {Cémo crees que te ven los estudiantes? (Como ha
sido un poco ese sentirte profesora?”); y (c) apelar a la funcionalidad de una
caracteristica propia aprendida tras participar en una situacién determinada

(e.g., en la primera entrevista con Octavio, el entrevistador o la entrevistadora
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pregunto: “Y en ese sentido, équé cosas piensas que, por ejemplo, de las
practicas, si te van a servir para definirte a ti mismo como profesor, para ser el

profesor que eres hoy dia? {Qué piensas que seguirds usando mas adelante?”).

En definitiva, nuestros resultados nos permiten hipotetizar que los mecanismos
discursivos de contextualizacién y descontextualizaciéon les permitirian a los
futuros profesores y a las futuras profesoras (re)co-construir hebras y tramas de
diferente complejidad y con diferentes niveles de abstraccion. En otras palabras,
gracias a los mecanismos de contextualizacién y descontextualizacion el futuro
profesorado seria capaz de transformar significados anclados a referentes
situacionales especificos en significados completamente abstractos, y viceversa.
Asimismo, nuestros resultados también nos permiten hipotetizar que estos
mecanismos pueden ser promovidos en mayor o menor medida por quienes
asumen el papel de interlocutores en las actividades (re)co-constructivas. En
altima instancia, los procesos discursivos que promueven los desafios semi6ticos
de contextualizacion y abstraccion, y que las personas asumen o dejan pasar al
momento de (re)co-construir sus experiencias subjetivas de aprendizaje,
explicarian como se va conformando la identidad profesional docente y la

identidad de aprendiz.

Ademas de la contextualizacion y la abstraccion, nuestros analisis nos
permitieron entrever otro mecanismo semiotico, el “encuadre”, que los futuros
profesores y las futuras profesoras utilizaron al momento de implicarse en la
conformacion o el desarrollo de sus identidades profesionales. En pocas palabras,
el encuadre se caracterizaria por permitir la materializacion de una secuencia de
hebras y tramas especificas que reduciria la cantidad de opciones posibles que
tendria cada persona para reconocerse a si misma como docente. En otras
palabras, como consecuencia del despliegue de este mecanismo los futuros
profesores y las futuras profesoras organizarian el trenzado de ciertas hebras y
tramas, materializando asi un espacio semiotico, o encuadre, que justificaria la

conformacién de una determinada caracteristica propia como docente.
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Para explicar con un mayor grado de detalle este mecanismo, hemos tomado
como ejemplo el siguiente segmento perteneciente a la primera entrevista que

sostuvimos con Florence:

Segmento 42.

Florence - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): Y como te definirias tu como profesora, después de ese

P) recorrido que has hecho? ¢Qué caracteristicas piensas que tienes como

3 profesora?

4 Florence: Eh... yo creo que lo que mds temia antes de mi prdctica, por decirlo
5 ast, era como no creer en los alumnos. Porque me di cuenta de que habia

6 muchos profesores que daban por sentado que los estudiantes no iban a ir a
7 la universidad. Entonces creo que, no sé como decirlo, me daba rabia. Ast

8 que estuve todo el semestre con la idea de implementar ejercicios PSU.

9 Porque los chicos no iban al preuniversitario porque no tenian recursos.

10 Como el liceo es técnico no se piensa que los estudiantes van a ir a la

11 universidad, y de los veintitrés, s6lo una iba a preuniversitario. Y se lo

12 pagaba ella trabajando... Entonces, tuve que tratar de implementar en ese
13 sentido. Conseguirme material PSU por otros lados... porque nunca habian
14 leido una pregunta PSU. Entonces es como... lo que hice ahi me hizo que no
15 solo creyera en mis estudiantes ahi, sino que yo misma intento ser ast

16 siempre desde entonces. Por ejemplo, en esta prdctica el tema de la PSU me
17 importaba, era una de las cosas que mas me importaba implementar. Y lo di
18 todo. Asi que ahi aprendi a tener fe en los estudiantes, ésa seria mi

19 caracteristica.

Parece ser relativamente facil advertir la utilizacion del “encuadre” en este
segmento. Por una parte, es posible observar como Florence hilvana, entre otras
cosas, tres trenzas diferentes. Primero, es posible vislumbrar una trenza en la que
se articulan hebras y tramas que hacen alusion a la creencia de Florence de que
era importante creer en los alumnos (lineas 4-7, “Eh... yo creo que lo que mas
temia antes de mi practica, por decirlo asi, era como no creer en los alumnos.
Porque me di cuenta de que habia muchos profesores que daban por sentado
que los estudiantes no iban a ir a la universidad. Entonces creo que, no sé como
decirlo, me daba rabia”). Segundo, es posible vislumbrar una trenza en la que se
articulan hebras y tramas que hacen referencia a una situacién que ella vivio
durante su tultima practica profesional (lineas 7-14, “Asi que estuve todo el
semestre con la idea de implementar ejercicios PSU. Porque los chicos no iban

al preuniversitario porque no tenian recursos. Como el liceo es técnico no se
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piensa que los estudiantes van a ir a la universidad, y de los veintitrés, sélo una
iba a preuniversitario. Y se lo pagaba ella trabajando... Entonces, tuve que
tratar de implementar en ese sentido. Conseguirme material PSU por otros
lados... porque nunca habian leido una pregunta PSU”). Y, tercero, es posible
vislumbrar una trenza que articula hebras y tramas que hacen alusion a su
reconocimiento propio como docente (lineas 18-19, “Asi que ahi aprendi a tener
fe en los estudiantes, ésa seria mi caracteristica”). Aqui, la clave parece radicar
en la funcion de pivote que Florence le atribuye a la segunda trenza, que es (re)co-
construida con la finalidad de justificar la emergencia de un nuevo
reconocimiento propio como docente. En este sentido, Florence organizo6 a través
de su discurso unas circunstancias concretas que crearon las condiciones
propicias, o encuadre, para que su ideal respecto a la profesion se convirtiese en

un reconocimiento propio como una docente que tiene fe en su alumnado.

Conviene senalar que también pudimos documentar numerosos casos en los que
las circunstancias, debidamente ordenadas no pivotaron la conformacioén inicial
del reconocimiento propio, sino su propia transformacion o desarrollo. Tomemos

como ejemplo el siguiente segmento:

Segmento 43.

Mimi - Entrevista 1
Linea
1 Investigador(a): &Y cudl fue ese punto de inflexiéon en el que dijiste: ‘aqui soy
P) profesora’? ¢Esa situacion precisa en la que dijiste: ‘aqui hago esto y soy
3 profesora, o no lo hago y no seré profesora’?
4 Mimi: Mira, yo tuve una primera vez en la que me quedé sola. Ese dia,
5 cuando pregunté donde estaba la profesora guia, y st iba a venir a la clase,
6 me dijeron que no, que, nada. Y ahi me di cuenta que lo iba a tener que
7 hacer yo. No tenia nada preparado, por supuesto. Y entonces ahi fue como:
8 ‘ya, tengo que improvisar, y st sale, genial’. Y lo hice y pensaba que si no
9 resultaba, iba a tener que buscar otra forma. Pero lo bueno fue que
10 funcioné. Yo igual estuve como stper asustada. No sabia si acercarme a
11 ellos, qué hacer... no sabia qué estaba bien y qué estaba mal de mi actitud
12 frente a ellos. Entonces era como... tenian que hacer una guia, que era lo
13 tinico que me habian pasado en el colegio. Pero la guia también era como sin
14 sentido con nada previo, ni nada, como que no sé... Y bueno, fue la
15 inspectora como a supervisarme, y ella les dijo: ‘bdjate de la silla, siéntate’.
16 Entonces, yo estaba asi como: ‘ya, pero a mi no me molesta que estén
17 haciendo esto, porque estan trabajando’. Entonces, cuando ella se iba, yo me
18 acercaba a los alumnos y les decia qué hacer, hasta déonde avanzar. Y ahi me
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19 di cuenta de que eso es lo que tenia que hacer. No habia vuelta atras. No sé,

20 me acuerdo de ese dia y habia como un caos al principio... Yo no tenia ni idea
21 de qué hacer, nadie me habia dicho nada, pero al pasar el rato _fue como que
29 me di cuenta que todo funcionaba. Que lo que estaba haciendo parecia estar
23 bien. Que no estaba tan mal como habia creido en un principio. Al principio,
24 yo siempre era como muy insegura, como que todo lo que hacia estaba mal,
25 como que los estudiantes no estaban aprendiendo nada. Y cuando empecé a
26 tener este momento en el que yo era la profesora y era la tinica que estaba
27 ahi, ahi fue cuando pude darme cuenta que estaba haciendo las cosas bien,
28 que los nifos se llevaban bien conmigo y que querian aprender. Eso de sentir
29 que los nifios querian aprender, aunque fuera lo mas basico, fue suficiente
30 para mi. Como que ahi me di cuenta de que no importaba la inspectora,

31 porque yo ya estaba siendo muy segura de mi misma. Creia que lo habiamos
32 hecho hasta ahi, estaba bien, independiente de lo que dijera ella.

En este caso, también es posible observar como Mimi se reconoce como un tipo
determinado de docente a partir de la ordenacion de tres trenzas entretejidas. En
la primera trenza, Mimi articula hebras y tramas que aluden a una situaciéon que
debio afrontar durante su practica profesional (lineas 4-10, “Mira, yo tuve una
primera vez en la que me quedé sola. Ese dia, cuando pregunté dénde estaba la
profesora guia, y si iba a venir a la clase, me dijeron que no, que, nada. Y ahi
me di cuenta que lo iba a tener que hacer yo. No tenia nada preparado, por
supuesto. Y entonces ahi fue como: ‘ya, tengo que improvisar, y si sale, genial’.
Y lo hice y pensaba que si no resultaba, iba a tener que buscar otra forma. Pero
lo bueno fue que funcioné. Yo igual estuve como stiper asustada”). En la segunda
trenza, articula hebras y tramas en las que sefiala que antes de la situacién se
reconocia a si misma como una docente insegura (lineas 23-25, “Al principio, yo
siempre era como muy insegura, como que todo lo que hacia estaba mal, como
que los estudiantes no estaban aprendiendo nada”). Y, en la tercera trenza, Mimi
también articula hebras y tramas en las que sefiala que después de la situacion
que debi6 afrontar su reconocimiento propio cambi6 (lineas 25-31, “Y cuando
empecé a tener este momento en el que yo era la profesora y era la tinica que
estaba ahi, ahi fue cuando pude darme cuenta que estaba haciendo las cosas
bien, que los ninos se llevaban bien conmigo y que querian aprender. Eso de
sentir que los ninos querian aprender, aunque fuera lo mas basico, fue suficiente
para mi. Como que ahi me di cuenta de que no importaba la inspectora, porque
yo ya estaba siendo muy sequra de mi misma”). Ahora bien, a diferencia de lo
que pudimos observar en el caso anterior aqui la trenza que es (re)co-construida

con la funcion de pivotar no facilita la conformacién de un reconocimiento, sino
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que mas bien facilita para la transformacion de éste. En efecto, Mimi organizo a
través de su discurso unas circunstancias concretas que crearon un encuadre

propicio para que la inseguridad se transformara en seguridad.

Logicamente, al igual que la contextualizacion y la abstraccion el encuadre
también parece depender del despliegue de ciertos desafios semioticos por parte
de quienes asumen el papel de interlocutor durante la actividad (re)co-
constructiva. En el caso puntual de las entrevistas semiestructuradas que les
aplicamos a los futuros profesores y a las futuras profesoras que participaron en
nuestra investigacion, fuimos capaces de documentar dos tipos distintos desafios

semioticos. A continuacion, es posible observar un segmento que los ejemplifica:

Segmento 44.

Asya - Entrevista 2
Linea
1 Investigador: ¢Te acuerdas de ese momento en el que hiciste como ese clic, y
P) dijiste: ‘iOh! Aqui parece que me toca ser la profesora’?
3 Asya: Si, fue realmente asi.
4 Investigador: ¢Como fue?
5 Asya: Resulta que yo ya estaba interviniendo mucho en las clases de mi
6 practica, pero siempre tiene que haber una persona que sea un profesional
7 de educacion, aunque no sea mi profesor... cualquier persona. Un inspector,
8 quien sea. Y resulta que un dia mi profesor se enfermé. Mira, habia como
9 todo un protocolo de cosas que uno... o sea, de como hacer las cosas cuando
10 un profesor se enferma. Entonces yo le hablé a mi supervisora, y me dijo: ‘no
11 te puedes quedar sola, no. Te puedes perjudicar a ti misma, porque le puede
12 pasar algo a un nifio. Habla con la coordinadora’. Asi que yo fui a hablar con
13 todos los profesores de inglés del colegio, y me dijeron: ‘i1 irds sola no mas
14 porque no hay nadie que te pueda acompariar’. Y yo no podia dejar... en mi
15 rol de profesora no podia simplemente no ir a la sala. Porque no pueden
16 quedar los nifios solos. Es muy peligroso. O sea, imaginate que pasa algo y
17 no hay nadie. Y eso. Y yo era muy eficaz...
18 Investigador(a): Y qué pasé? ¢Podrias contarme mds detalles de lo que pas6?
19 Asya: Si, Porque fui, y ahi como que me puse como en un rol de profesora
20 bien rigida. Como demasiado conductista como profesora. Pero era porque
21 yo tenia mucho miedo. Imaginate st dos estudiantes se paran, empiezan a
29 pelear y les pasa algo... Entonces yo estaba como: ‘iSiéntense ahi, no se
23 paren!’. Demasiado bruja. Di vuelta toda mi clase, la hice directo en el
24 pizarrén, como saliera no mds... Igual resultd, pero con esos contratiempos.
25 Y al dia siguiente fue lo mismo, y la supervisora me dijo: ‘i¢Pero por qué
26 entraste sola si alguien te tiene que acompariar!?’. Y yo como: ‘ino hay nadie
27 aca a quien le pueda preguntar!’. Ast que fue asi toda esa semana.
28 Investigador(a): &Y eso te permiti6 ver algo diferente sobre ti misma, sobre la
29 manera en la que te ves como profesora?
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30 Asya: iSi! Claro. Porque sali como muy fortalecida. Porque después de eso, yo
31 dije: ‘me da lo mismo todo, pasenme cualquier curso’, ésabes? Al final, igual
32 aprendi mucho y aht logré descubrirme como una profesora eficaz.

Entre otras cosas, en este segmento es posible observar tres trenzas distintas. En
primer lugar, es posible observar una trenza que hace alusién a la manera en la
que Asya se reconoce a si misma como una docente eficaz (lineas 16-17, “Es muy
peligroso. O sea, imaginate que pasa algo y no hay nadie. Y eso. Y yo era muy
eficaz...”). En segundo lugar, es posible advertir una trenza en la que Asya hace
referencia a una vivencia critica que tuvo al afrontar una situacion complicada en
una de sus practicas profesionales (lineas 5-17, “Resulta que yo ya estaba
interviniendo mucho en las clases de mi practica, pero siempre tiene que haber
una persona que sea un profesional de educacion, aunque no sea mi profesor...
cualquier persona. Un inspector, quien sea. Y resulta que un dia mi profesor se
enfermo. Mira, habia como todo un protocolo de cosas que uno... o sea, de como
hacer las cosas cuando un profesor se enferma. Entonces yo le hablé a mi
supervisora, y me dijo: ‘no te puedes quedar sola, no. Te puedes perjudicar a ti
misma, porque le puede pasar algo a un ninno. Habla con la coordinadora’. Asi
que yo fui a hablar con todos los profesores de inglés del colegio, y me dijeron:
‘til irds sola no mas porque no hay nadie que te pueda acompanar’. Y yo no podia
dejar... en mi rol de profesora no podia simplemente no ir a la sala. Porque no
pueden quedar los ninos solos. Es muy peligroso. O sea, imaginate que pasa algo
y no hay nadie. Y eso”).Y finalmente, en tercer lugar, también es posible observar
una trenza en la que Asya se reconoce a si misma como una docente diferente,
mucho mas rigida (lineas 30-32, “iSi! Claro. Porque sali como muy fortalecida.
Porque después de eso, yo dije: ‘me da lo mismo todo, pasenme cualquier curso’,
ésabes? Al final, igual aprendi mucho y ahi logré descubrirme como una

profesora eficaz”).

Ahora bien, lo que nos llamo6 profundamente la atencion en este segmento fue la
injerencia del investigador o investigadora en la (re)co-construccion de Asya. A
diferencia de los diferentes segmentos que hemos analizado antes, en este caso la
persona que condujo la entrevista formulé dos tipos de desafios semiéticos
distintos que promovieron el encuadre. Por un lado, formul6 una pregunta que

buscé que Asya profundizara en las circunstancias que le permitieron reconocerse
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como una docente maés eficaz (Linea 18, “¢Y qué pas6? ¢Podrias contarme mas
detalles de lo que pas6?”). Y, por otro lado, también formul6 un comentario que
buscé que Asya (re)co-construyera una relacion explicita entre la situacion que
vivid, por una parte, y su identidad profesional, por otra (lineas 28-29, “¢Y eso te
permitié ver algo diferente sobre ti misma, sobre la manera en la que te ves
como profesora?”). En sintesis, nuestros analisis nos permitieron advertir que los
desafios semidticos que favorecen el encuadre podrian estar vinculados con este
tipo de intervenciones. Ambos serian utilizados para promover la (re)co-
construccion de aquellas experiencias subjetivas de aprendizaje que suministran
la materia prima necesaria para la conformacioén o el desarrollo de la identidad

profesional docente y la identidad de aprendiz.

Para finalizar, es importante puntualizar que los datos que produjimos muestran
que los mecanismos semio6ticos de contextualizacion, abstraccion y encuadre
operarian en paralelo durante la (re)co-construccion de aquellas experiencias
subjetivas de aprendizaje que estan implicadas en la conformacioén inicial y el
desarrollo de la identidad profesional docente y la identidad de aprendiz. En
efecto, y tal como se puede observar también en el segmento anterior, la danza
que se genera entre los desafios semidticos empleados por la persona que condujo
la entrevista, por una parte, y la (re)co-construcciéon discursiva de Asya, por otra,
permitié que esta tltima pudiese contextualizar una caracteristica que reconoce

como propia. Al hacerlo, reafirma su reconocimiento.

En sintesis, a lo largo de estas paginas hemos podido documentar tres
mecanismos semioéticos, y diferentes tipos de desafios semio6ticos, que los futuros
profesores y las futuras profesoras utilizaron durante las entrevistas que
sostuvimos con ellos y ellas para entretejer hebras, tramas y trenzas. A partir de
la danza discursiva que se genero entre las personas que entrevistaron y las que
participaron en nuestra investigacion se fueron entretejiendo multiples y diversas
experiencias subjetivas de aprendizaje vinculadas con la conformaciéon y el
desarrollo de la identidad profesional docente y la identidad de aprendiz. Al
documentar estos mecanismos y desafios, buscamos aportar evidencias sobre la
manera en la que se conforma y se desarrolla tanto la identidad profesional

docente como la identidad de aprendiz.
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4.2. Las influencias que puede ejercer la identidad de
aprendiz sobre la conformacion y el desarrollo de la

identidad profesional docente

En la secci6on anterior caracterizamos las enunciaciones que los futuros
profesores y las futuras profesoras parecen articular con mas frecuencia al
momento de (re)co-construir las experiencias subjetivas de aprendizaje que les
permiten reconocerse a si mismos y a si mismas como docentes y como
aprendices. Asimismo, también pudimos reconocer como estas enunciaciones se
fueron trenzando unas con otras hasta formar dichas experiencias y, al mismo
tiempo, hasta configurar tanto la identidad profesional docente como la identidad
de aprendiz de cada uno de ellos y de ellas. A continuacién, nos gustaria examinar
de qué manera la identidad de aprendiz puede influir en la conformacion inicial
y en el desarrollo de la identidad profesional docente. Mas especificamente,
quisiéramos precisar y diferenciar algunos de los resultados que obtuvimos tras
analizar como las trenzas que cada futuro profesor y cada futura profesora utiliza
para conformar su identidad de aprendiz se entretejen con las trenzas que utilizan

para conformar su identidad profesional docente.

Con la intenciéon de avanzar en esta direccion, hemos organizado este segundo
bloque de resultados en cuatro partes. A excepcion de la primera parte, en la que
documentamos algunos casos en los que la identidad de aprendiz fue
independiente de la identidad profesional docente, en las otras presentamos
casos en los que las trenzas que permiten a los futuros profesores y a las futuras
profesoras conformar su identidad de aprendiz tuvieron algin tipo de relacion

con las trenzas que les permiten conformar su identidad profesional docente.

4.2.1. Independencia
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Para comenzar, los anélisis que llevamos a cabo nos permitieron identificar un
conjunto numeroso de casos en los que las trenzas utilizadas por los futuros
profesores y las futuras profesoras para (re)co-construir sus identidades
profesionales terminaron siendo verdaderamente independientes de las trenzas
que utilizaron para (re)co-construir sus identidades como aprendices. Tomemos

como ejemplo el siguiente segmento:

Segmento 45.

Enrique - Entrevista 3
Linea
1 Investigador(a): Oye, {y qué otra caracteristica crees que tienes como
P) aprendiz? Aparte de las que ya me comentaste...
3 Enrique: Mmm... Por ejemplo, como que me molesta cuando las criticas no son
4 constructivas. Cuando te dicen que hiciste algo malo sin ningun fundamento,
5 eso me molesta mucho... Las criticas son constructivas cuando... Por ejemplo,
6 yo siempre tengo problemas con el tiempo dentro de cada actividad. Entonces,
7 no sé, por ejemplo, al salir de alguna clase donde mi profesor de la universidad
8 me estaba observando, él me comentaba como ese tema, de decir la cantidad
9 de minutos que habia para cada actividad. Y como es constructivo ahora lo
10 estoy implementando en todas las clases. Porque asi, en verdad, si tengo la
11 ayuda visual, no se me olvida. Entonces, como que ese tipo de comentarios, me
12 ayudan mucho.
13 Investigador(a): Y, étil crees que esta caracteristica que me relatas tiene
14 conexion con tu aprendizaje como profesor? ¢Como crees que se conectan
15 ambas cosas?
16 Enrique: Mira... yo siento que, en verdad, no tiene mucho que ver. En verdad
17 yo como profesor soy como te decia antes, mis caracteristicas tienen que ver
18 con la preocupacién y la empatia, como a lo que le estd pasando al nifio. Porque
19 siento que no hay espacio en los colegios para eso. Como que no hay espacio
20 para el profesor de ser preocupado y empdatico, porque le quita tiempo, porque
21 en verdad se preocupan de lo que digan los directores, y los directores lo unico
29 que quieren son los nimeros.

En este segmento, Enrique (re)co-construye una experiencia subjetiva de
aprendizaje en la que articula una trenza sobre si mismo como aprendiz vy,
posteriormente, articula una trenza sobre si mismo como docente. En el caso de
la trenza que articula sobre si mismo como aprendiz, Enrique entrelaza una trama
que hace referencia a las criticas que recibe de otras personas (lineas 3-4,
“Mmm... Por ejemplo, como que me molesta cuando las criticas no son
constructivas”) con tres hebras diferentes. La primera hace referencia a una
emocion negativa (lineas 4-5, “Cuando te dicen que hiciste algo malo sin ningtin

fundamento, eso me molesta mucho...”), la segunda a uno de sus docentes (lineas
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6-8, “Entonces, no sé, por ejemplo, al salir de alguna clase donde mi profesor de
la universidad me estaba observando, él me comentaba como ese tema”) y la
tercera a su incorporacién de un nuevo recurso pedagogico (lineas 8-10, “él me
comentaba como ese tema, de decir la cantidad de minutos que habia para cada
actividad. Y como es constructivo ahora lo estoy implementando en todas las
clases”). Por su parte, en el caso de la trenza que Enrique articula sobre si mismo
como docente se observa un entrelazamiento entre una trama que hace referencia
a su cercania con el alumnado (lineas 16-18, “En verdad yo como profesor soy
como te decia antes, mis caracteristicas tienen que ver con la preocupacion y la
empatia, como a lo que le esta pasando al nino”), una hebra que alude a las
caracteristicas de los entornos socioinstitucionales (lineas 18-20, “Porque siento
que no hay espacio en los colegios para eso. Como que no hay espacio para el
profesor de ser preocupado y empadtico, porque le quita tiempo”) y otra hebra
que alude a otros significativos (lineas 20-22, “porque en verdad se preocupan
de lo que digan los directores, y los directores lo unico que quieren son los

numeros”).

Ahora bien, la trenza que articula el reconocimiento propio de Enrique como
aprendiz parece estar totalmente desvinculada de la trenza que articula su
reconocimiento como docente. Y es que ante la pregunta del entrevistador (lineas
13-15, “Y, ¢t crees que esta caracteristica que me relatas tiene conexion con tu
aprendizaje como profesor? ¢Cémo crees que se conectan ambas cosas?”),
Enrique no s6lo manifiesta explicitamente que sus caracteristicas son diferentes
al momento de asumir cada rol, sino que posteriormente no formula
enunciaciones que (re)co-construyan informacién complementaria sobre las
diferencias. Mas bien cambia el rumbo de su discurso y comienza a articular una

trenza que hace alusion a una caracteristica totalmente diferente.

En sintesis, la independencia ocurriria cuando las trenzas que un futuro profesor
o una futura profesora utiliza para (re)co-construir su identidad de aprendiz no
estdn entrelazadas de ninguna manera con trenzas que utiliza para (re)co-

construir su identidad profesional docente.
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4.2.2. Convergencia

Si bien pudimos documentar bastantes situaciones en las que la identidad de
aprendiz fue independiente de la identidad profesional docente, lo cierto es que
nuestros analisis nos permitieron distinguir un ntimero mucho mayor de
situaciones en las que si existi6 esta dependencia o influencia. Para comenzar, el
primer patrén de tejido que pudimos identificar podria ser descrito como una
“convergencia”. La convergencia ocurriria cuando el reconocimiento propio como
un determinado tipo de aprendiz es idéntico, o muy similar, al reconocimiento

propio como docente. Tomemos como ejemplo el siguiente segmento:

Segmento 46.

Clark - Entrevista 2
Linea
1 Investigador(a): ¢Como te definirias como aprendiz? O, mejor dicho, dqué
P) caracteristicas crees que tienes como persona que aprende?
3 Clark: No sé, siempre me ha costado ser como... como que soy disperso, creo.
4 Me cuesta concentrarme, pero yo creo que igual eso depende de la persona que
5 tenga al frente. Porque igual hay ciertas asignaturas que pueden impartirlas
6 distintos profesores y no les tomo interés, pero si hay una persona que de
7 verdad me inspira, si que me hace sentir que puedo aprender algo de esa
8 persona. Le pongo mi atencidn, cast al cien por ciento. Pero tengo esa tendencia
9 a distraerme en clase, no voluntariamente. Igual eso me pasaba mas al
10 principio de la carrera, con el tiempo pude aprender a apreciar los momentos.
11 Entonces aprendi a diferenciar entre momentos que iban a ser importantes, e
12 informacion que iba a ser importante para mi carrera, Yy momentos e
13 informaciones que no lo eran.
14 Investigador(a): Claro.
15 Clark: Entonces, soy consciente, pero disperso.
16 Investigador(a): Y tii crees que eso ha tenido algiin impacto, de alguna
17 manera, en tu formacién como profesor? ¢En la forma en que eres como
18 profesor? ¢O no tanto?
19 Clark: Si, yo creo que si. Porque igual también como profesor de repente soy
20 disperso y no pongo atencion a la clase, me voy un poco... Y eso me deja un
21 peldano mas abajo, por decirlo asi, respecto a mis compafieras que no les pasa
29 en sus clases. A veces, siento que no sé lo mismo que saben ellas, y que no
23 hago lo mismo que hacen ellas, y me siento inseguro en lo que hago como
24 profesor. Yo creo que entonces st estan relacionadas, pero en ese sentido.
25 Entrevistador(a): éTe acuerdas de un momento concreto en el que sentiste que
26 esto te estaba pasando? ¢En qué actividad concreta estabas, qué paso?
27 Clark: Si, eh... me sigue pasando, la verdad. Pero me acuerdo cuando tuvimos
28 la asignatura de curriculum, que teniamos que empezar a planificar y a hacer
29 todas esas cosas en la practica. Y hasta el dia de hoy me cuesta mucho crear
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30 objetivos y todas esas cosas; o sea, el material, como crear clases y todas esas

31 cosas me cuesta. Entonces no sé cémo decirlo, el planificar, hacer la

32 planificacién, poner los objetivos, los indicadores, eso, me cuesta. Y a veces
33 veo comparnieros que les sale como con naturalidad total, y me acuerdo de que
34 st, de esa vez cuando miraba para el lado y veia que escribian y escribian y yo
35 no sabia ni por déonde empezar, trataba de recompensarlo en otras clases.

En este segmento, se observa como Clark hilvana trenzas en las que se reconoce
como docente (lineas 19-24, “Porque igual también como profesor de repente
soy disperso y no pongo atencion a la clase, me voy un poco... Y eso me deja un
peldaiio mas abajo, por decirlo asi, respecto a mis companeras que no les pasa
en sus clases. A veces, siento que no sé lo mismo que saben ellas, y que no hago
lo mismo que hacen ellas, y me siento inseguro en lo que hago como profesor”)
y como aprendiz (lineas 3-9, “No sé, siempre me ha costado ser como... como que
soy disperso, creo. Me cuesta concentrarme, pero yo creo que igual eso depende
de la persona que tenga al frente. Porque igual hay ciertas asignaturas que
pueden impartirlas distintos profesores y no les tomo interés, pero si hay una
persona que de verdad me inspira, si que me hace sentir que puedo aprender
algo de esa persona. Le pongo mi atencion, casi al cien por ciento. Pero tengo
esa tendencia a distraerme en clase, no voluntariamente”). La trama que hace
alusion al reconocimiento propio, en ambos casos, parece ser bastante similar.
Tanto al caracterizarse como docente como al caracterizarse como aprendiz Clark
se reconoce como alguien consciente, pero disperso. En cambio, las diferencias
se observan en las hebras que hacen referencia a los aspectos situacionales.
Mientras que al reconocerse como docente Clark enuncia hebras relacionadas con
la planificacién (lineas 31-32, “Entonces no sé como decirlo, el planificar, hacer
la planificacion, poner los objetivos, los indicadores, eso, me cuesta”) y con otros
significativos (lineas 31-35, “Entonces no sé como decirlo, el planificar, hacer la
planificacion, poner los objetivos, los indicadores, eso, me cuesta. Y a veces veo
compaiieros que les sale como con naturalidad total, y me acuerdo de que si, de
esa vez cuando miraba para el lado y veia que escribian y escribian y yo no
sabia ni por donde empezar, trataba de recompensarlo en otras clases™), al
reconocerse como aprendiz enuncia hebras que hacen referencia a la naturaleza
de las tareas (lineas 6-8, “pero si hay una persona que de verdad me inspira, st
que me hace sentir que puedo aprender algo de esa persona. Le pongo mi

atencion, casi al cien por ciento”) y la temporalidad (lineas 9-10, “Igual eso me
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pasaba mas al principio de la carrera, con el tiempo pude aprender a apreciar

los momentos”).

A nuestro modo de ver, un aspecto fundamental de la convergencia es que puede
tener una consecuencia de signo “positivo” o “negativo”. Esto quiere decir que el
producto de la convergencia puede ser considerado habilitadora o, por el
contrario, inhabilitadora, dependiendo de si la caracteristica en cuestion fortalece
o desgasta la identidad profesional docente. Como ejemplo de una convergencia
de signo negativo, en el segmento anterior es posible observar como Clark afirma
que su reconocimiento propio como un docente y un aprendiz disperso tiene
consecuencias mas bien negativas (lineas 29-32, “Y hasta el dia de hoy me cuesta
mucho crear objetivos y todas esas cosas; o sea, el material, como crear clases
y todas esas cosas me cuesta. Entonces no sé como decirlo, el planificar, hacer

la planificacion, poner los objetivos, los indicadores, eso, me cuesta”).

Por contrapartida, la convergencia también podria tener un signo “positivo”.

Podriamos ejemplificar este tipo especifico de convergencia mediante el siguiente

segmento:

Segmento 47.

Agata - Entrevista 1
Linea
1 Investigador(a): Oye, y los espacios en los que conversas con tus compaiieros
P) o con la gente de la escuela, éson frecuentes, o no tanto? ¢Qué es mds til? ¢Ir
3 a la clase donde reflexionan sobre las cosas o conversar con ellos fuera? O
4 como... écomo sientes que tu aprendes de la experiencia de los demas?
5 Agata: Hasta el afio pasado teniamos talleres de practica, y ahi conversabamos
6 con el profesor y haciamos trabajos grupales, siempre grupales. Ahi teniamos,
7 en todos los trabajos, que compartir nuestra experiencia: ‘no sabes, a mi me
8 paso esto y esto en esta practica’. Pero en todas las practicas hemos tenido,
9 en todos los semestres, talleres de intervenciones grupales. Y ahi es donde mds
10 he compartido mis experiencias.
11 Investigador(a): Pero entonces, éno lo conversas en otros espacios?
12 Agata: Si, si. O sea, es que igual hay cosas que son muy distintas aqui en esta
13 regién en los colegios... los estudiantes tienen otra manera de reaccionar,
14 entonces a veces igual una queda como media choqueada, porque... no sé,
15 cosas muy puntuales. Entonces llegdbamos a hablar estas cosas con los otros
16 profesores cuando nos juntadbamos. Y con mis comparieros en otros espacios,
17 como tomando cerveza, de fiesta. O mis amigos, si, con ellos. Tipico que decian
18 ‘no saben, yo tengo una alumna que no tiene pelo... y a lo mejor tiene cancer’.
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19 Y ya, nosotros aht en un café estabamos hablando, y después nos juntamos de

20 nuevo otra semana y en verdad no tenia cancer, y solamente le habian cortado
21 el pelo porque tenia piojos... Y estaba embarazada, entonces todas esas cosas
29 que igual una nunca espera ver... como a una niiia embarazada y rapada

23 porque tenia piojos... Entonces esas cosas igual uno las comparte con toda la
24 gente a su alrededor. Yo aprendo mucho compartiendo y escuchando con mis
25 compatiieros en la universidad y como con los otros profesores, siendo

26 profesora... O no sé, a mi me tocé una prdctica donde el profesor para poder
27 hacer callar a los estudiantes tenia un silbato, o a veces incluso ponia la escoba
28 en la mesa... Entonces igual en las conversaciones que tenemos entre nosotros
29 son mas... hay mas andalisis. Yo ahi en la escuela soy profesora, futura

30 profesora y voy viendo, y aprendo de lo que veo también. Y eso lo voy

31 conversando. Si. Asi que esos espacios me son super titiles.

En este segmento, es posible observar como Agata hilvana trenzas en las que se
reconoce como docente y como aprendiz utilizando una misma caracteristica. Y
es que al caracterizarse como docente y como aprendiz Agata se reconoce como
alguien que observa y, a partir de dicha observacion, aprende (lineas 29-31, “Yo
ahi en la escuela soy profesora, futura profesora y voy viendo, y aprendo de lo
que veo también. Y eso lo voy conversando. Si”). Dicho esto, a diferencia del caso
anterior aqui la caracteristica parece tener un signo positivo. Agata reconoce que
la participacion en miiltiples y diversos espacios de conversacion con diferentes
personas, tanto dentro como fuera de los contextos educativos, tradicionales, le

parece ttil (Iinea 31, “conversando. Asi que esos espacios me son stiper ttiles”).

Ahora bien, nuestros resultados también nos permitieron identificar una variante
bastante curiosa de la convergencia. En primer lugar, pudimos documentar un
numero considerable de experiencias subjetivas de aprendizaje en las que las
hebras y tramas que les permitieron a los futuros profesores y a las futuras
profesoras reconocerse como aprendices se entrelazaron con las hebras y las
tramas que les permitieron reconocerse como docentes mediante la creacion de
una cierta continuidad de caracter temporal. Tomemos como ejemplo el siguiente

segmento:

Segmento 48.
Ray - Entrevista 1

Linea
1 Investigador(a): Y hay alguna otra caracteristica, o identidad que tii tengas

P) como profesor? Que tii digas: ‘si, también soy ast’.
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3 Ray: Creo que hay una caracteristica que tengo mala ahora, que es que soy un
4 desordenado total. O sea yo por mi no planificaria ninguna clase e iria a la

5 sala a pasar lo que yo quiero. Hacer lo que sea lo mejor para el alumno y todo
6 eso en ese momento. Es que no me gusta planificar, me carga planificar.

7 Porque lo encuentro muy cuadrado, aunque creo que es necesario. Porque al
8 uno tiene que tener objetivos dentro del semestre y del afio, y creo que

9 planificando es la tinica forma de cumplir ese objetivo.

10 Investigador(a): Y tii crees que esas caracteristicas que tienes como docente,
11 de alguna manera se relacionan con tu identidad como aprendiz?

12 Ray: Si, o sea... Yo creo que si. Como ser desordenado, en general, siempre

13 como que me ha perjudicado, incluso cuando me tocaba aprender. Entonces
14 no tanto en los colegios, pero st en la universidad, o en el colegio, cuando era
15 mas pequeiio. O sea, yo soy una persona desordenada, pero que habla mucho.
16 Como que hablo, hablo y hablo. Siempre me gusta estudiar, y ver como la raiz
17 de algo, y de ahi empezar a hablar: ‘fa, todo lo maravilloso de las costas’.

18 Entonces siempre me ha ido bien con eso, mi desorden no me ha repercutido
19 tanto. Pero igual yo sé en mi interior que va a llegar el momento en el que eso
20 va a ser necesario. Que deje de ser desordenado. Igual creo que eso es algo

o1 que te va dando la vida. O sea, uno puede ir cambiando, se puede ir

29 actualizando, puede ir dejando cosas atras, puede ir absorbiendo cosas

23 durante la vida. Entonces igual no me preocupa mucho como he sido y como
24 soy ahora, porque yo sé que en un afio, dos aiios mas o tres ainos mas, puedo
25 ser diferente como profesor. A lo mejor mantener la misma raiz como soy yo,
26 creo que eso es importante. Ser uno mismo, y de ahi ir ganando cosas. Ir

27 dejando cosas atras, como ser desordenado, que es algo que he mantenido con
28 los afios, incluso ahora que soy profesor. O sea, que va dependiendo mucho
29 del contexto que uno esté.

En este segmento, es posible observar como Ray reconoce ser un docente
desordenado (lineas 3-5, “Creo que hay una caracteristica que tengo mala
ahora, que es que soy un desordenado total. O sea yo por mi no planificaria
ninguna clase e iria a la sala a pasar lo que yo quiero”) y, al mismo tiempo, un
aprendiz desordenado (lineas 12-13, “Si, o sea... Yo creo que si. Como ser
desordenado, en general, siempre como que me ha perjudicado, incluso cuando
me tocaba aprender”). Ahora bien, lo llamativo aqui es que ambas trenzas
emergen ancladas a diferentes marcos espaciotemporales. Efectivamente,
mientras que la trenza en la que Ray se reconoce como un tipo particular de
docente hace alusion a lo que le ocurre en el presente (e.g. lineas 3-4, “Creo que
hay una caracteristica que tengo mala ahora”), la trenza con la que se reconoce
como aprendiz hace alusion principalmente al pasado (lineas 12-15, “Como ser
desordenado, en general, siempre como que me ha perjudicado, incluso cuando
me tocaba aprender. Entonces no tanto en los colegios, pero si en la universidad,

o en el colegio, cuando era mas pequerio”) y, mas importante adn, al futuro
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(lineas 23-25, “Entonces igual no me preocupa mucho como he sido y como soy
ahora, porque yo sé que en un ano, dos anos mds o tres ainos mas, puedo ser

diferente como profesor”).

Para finalizar, nuestros anélisis nos permitieron identificar bastantes casos en los
que los futuros profesores y las futuras profesoras (re)co-construyeron la
convergencia entre sus reconocimientos propios como aprendices y como
docentes como un producto del encuadre. Al parecer, en estos casos los otros
significativos juegan un papel muy importante en el logro de la convergencia en
la medida en que reconocen determinadas caracteristicas en los futuros
profesores y las futuras profesoras, o les prestan ayudas para reconocerse a si
mismos y a si mismas. A continuacion, hemos seleccionado un segmento que

ejemplifica estas ideas:

Segmento 49.

Clark - Entrevista 3
Linea
1 Investigador(a): ¢Y como harias este vinculo? Entre tu identidad como aprendiz,
2 y como de alguna manera, se vincula o tiene relaciéon con tu identidad como
3 profesor. (Coémo estas caracteristicas que reconoces en ti como aprendiz
4 influyen o tienen algiin grado de resonancia con tu forma de ser como
5 profesor?
6 Clark: Yo creo que... Principalmente, yo pienso en que el estudiante este mas
7 comodo con sus propios medios. Entonces también me he dado cuenta dentro
8 de las clases que hago, o las actividades que les pido que hagan, que
9 involucran un cierto nivel de autogestion, por decirlo asi. Donde ellos tengan
10 la libertad de trabajar auténomamente, o que puedan tomar sus decisiones.
11 Porque mi experiencia como estudiante era que yo trabajaba mejor asi.
12 Entonces les doy a ellos como el beneficio de la duda, les doy esa oportunidad,
13 ya sea que la aprovechen o no. Porque ahi voy a saber identificar si trabajan
14 mejor ast, o st prefieren que yo esté mas presente en las actividades y los
15 ayude. Entonces yo creo que el haber aprendido a ser mas independiente
16 cuando aprendia me dio como el conocimiento para considerar la forma en
17 que los estudiantes estén mas comodos en mis clases ahora que soy profesor.
18 Y eso me di cuenta hablando con Rose, la profesora guia. Yo una vez le dije:
19 ‘yo me acuerdo que no me gustaba, por ejemplo, que me exigieran, no sé,
20 veinte ejercicios de cierta cosa, porque lo encontraba monétono’. Y ella me
21 dijo: ‘¢Entonces por qué no lo haces asi tii? Eso que tii sentias, quiza te puede
292 ayudar a considerar sus puntos de vista, sus emociones al momento de estar
23 dentro de la sala de clases’. Y eso me llegé igual, me hizo pensar. Y entonces
24 me puse a darles ese espacio en las actividades, que aprovecharan las
25 oportunidades como lo habia hecho yo.
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En este segmento, es posible observar como Clark se reconoce a si mismo como
alguien que se autogestiona, ya sea en su rol de docente (lineas 6-9, “Yo creo que...
Principalmente, yo pienso en que el estudiante este mas comodo con sus propios
medios. Entonces también me he dado cuenta dentro de las clases que hago, o
las actividades que les pido que hagan, que involucran un cierto nivel de
autogestion, por decirlo asi”) o en su rol de aprendiz (linea 11, “Porque mi
experiencia como estudiante era que yo trabajaba mejor asi”). Ademas, también
es posible observar como Clark reconoce que la equivalencia entre su
caracteristica como aprendiz y su caracteristica como docente es el producto de
la intervencion de Rose, su profesora guia (lineas 18-23, “Y eso me di cuenta
hablando con Rose, la profesora guia. Yo una vez le dije: ‘yo me acuerdo que no
me gustaba, por ejemplo, que me exigieran, no sé, veinte ejercicios de cierta
cosa, porque lo encontraba monétono’. Y ella me dijo: ‘¢Entonces por qué no lo
haces asi tii? Eso que til sentias, quiza te puede ayudar a considerar sus puntos
de vista, sus emociones al momento de estar dentro de la sala de clases’. Y eso

me lleg6 igual, me hizo pensar”).

En sintesis, hasta aqui nuestros analisis nos han permitido identificar un primer
patron de entrelazamiento entre la identidad de aprendiz y la identidad
profesional docente, que hemos denominado “convergencia”. La convergencia
ocurriria cuando las trenzas que los futuros profesores y las futuras profesoras
utilizan para reconocerse a si mismos y a si mismas como aprendices son
equivalentes, o muy similares, a las trenzas que utilizan para reconocerse como
docentes. Esta convergencia puede tener un signo positivo o negativo,
dependiendo de si las caracteristicas convergentes les habilita o no. Ademas, la
convergencia también puede ocurrir mediante la creacion de una cierta
continuidad de caracter temporal. Para finalizar, la convergencia parece estar
estrechamente relacionada con el encuadre y, en particular, con el papel que

juegan los otros significativos.
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4.2.3. Interferencia

El segundo patron de tejido que nos gustaria reportar podria ser descrito como
una “interferencia” entre identidades (Falsafi, 2011). En los términos que hemos
decidido utilizar, la interferencia ocurriria cuando una trenza articulada en torno
a una caracteristica propia como aprendiz impide o dificulta la conformacién o el
desarrollo de trenzas que hacen alusién a la identidad profesional docente.

Tomemos como ejemplo el siguiente segmento:

Segmento 50.

Florence - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): Y en ese sentido... écomo crees que toda esta situacion, o estas
2 situaciones, o el contexto en general, te han afectado tu identidad como

3 profesora? {Cémo te reconoces a ti misma como profesora? ¢O no ha tenido

4 tanto cambio con los ultimos acontecimientos en el pais y en el mundo?

5 Florence: Yo creo que todo esto si tiene influencia... y me esta ensefiando a que
6 cuando sea profesora, tengo que ser... no sé. No sé como seré. Antes, yo estaba
7 aprendiendo que uno tiene que ser empatico, siempre te lo dicen y uno como

8 estudiante lo va asumiendo... yo era una estudiante empdtica igual. Pero creo
9 que ahora, para mi, la empatia toma un significado como diferente. Es como...
10 como que eso me estd dificultando mi adaptacién a la escuela. Y entonces no
11 tengo que saber qué es lo que les estd pasando a mis alumnos para hacer bien
12 mi trabajo. O sea, al revés. Simplemente me basta con saber que hay una

13 situacién no mas, con eso ya puedo entender que no, que hay cosas que no se
14 pueden hacer. Que hay veces que hay objetivos que uno va a querer perseguir,
15 pero que los va a tener que dejar para después, porque la vida te va a decir:
16 ‘iNo, andate para tu casa y espera!’. Yo ahora no diria que soy una profesora
17 empdtica, ni mucho menos... al contrario.

18 Investigador(a): Que fuerte todo eso, ¢no?

19 Florence: Si, bueno... Pero, asi como dicen, hay cosas que uno no entiende hasta
20 que le pasan a uno.

En este segmento, Florence (re)co-construye una trenza en la que se reconoce
como una aprendiz empatica (lineas 6-8, “No sé como seré. Antes, yo estaba
aprendiendo que uno tiene que ser empdatico, siempre te lo dicen y uno como
estudiante lo va asumiendo... yo era una estudiante empadtica igual”). Sin
embargo, posteriormente (re)co-construye una trenza en la que se reconoce como
una docente que no es empatica (lineas 16-17, “Yo ahora no diria que soy una

profesora empatica, ni mucho menos... al contrario”). Y es que Florence afirma
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de manera explicita que reconocerse como una aprendiz empatica le ha
dificultado el proceso de (re)co-construccion de su identidad profesional docente
(lineas 8-12, “Pero creo que ahora, para mi, la empatia toma un significado
como diferente. Es como... como que eso me esta dificultando mi adaptacion a
la escuela. Y entonces no tengo que saber qué es lo que les esta pasando a mis
alumnos para hacer bien mi trabajo”). En este sentido, su reconocimiento como
aprendiz le dificultaria la conformacién o el desarrollo de su identidad

profesional docente.

Quiza sea necesario aclarar que no podriamos valorar la interferencia, tal y como
la hemos explicado hasta aqui, como un fendmeno que necesariamente tiene un
signo negativo. Por ejemplo, aunque el reconocimiento como una aprendiz
empatica por parte de Florence le dificulta la conformacion de una identidad
profesional que vaya en la misma linea, lo cierto es que si le permite acomodarse
de manera adaptativa a las circunstancias concretas de su practica profesional
(lineas 10-16, “Y entonces no tengo que saber qué es lo que les esta pasando a
mis alumnos para hacer bien mi trabajo. O sea, al revés. Simplemente me basta
con saber que hay una situacién no mds, con eso ya puedo entender que no, que
hay cosas que no se pueden hacer. Que hay veces que hay objetivos que uno va
a querer perseguir, pero que los va a tener que dejar para después, porque la

,”’

vida te va a decir: ‘iINo, andate para tu casa y espera!”). Dicho en otras palabras,
gracias a este tipo particular de interferencia, que hemos denominado
“proteccidén” -para diferenciarlo de la “defensa” (Illeris, 2008)-, Florence ha
podido conformar una identidad profesional docente que le permiti6 hacer frente

de manera adaptativa al escenario complejo que debi6 afrontar.

De hecho, pudimos documentar una serie de casos en los que la interferencia de
tipo protectora parecié inhibir la conformaciéon de identidades profesionales
inhabilitadoras. Tomemos como ejemplo el segmento que se presenta a
continuacion, y que fue extraido de la segunda entrevista que sostuvimos con

Octavio:
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Segmento 51.

Octavio - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): ¢Sientes que existe alguna diferencia entre la manera en la

2 que ensefias y la manera en la que aprendias? {Crees que habia alguna

3 diferencia o similitud?

4 Octavio: Eh, yo creo que si. Creo que hay como una distinta apreciacién de lo
5 que significa aprender y ensefiar diferentes asignaturas. Pero yo creo que por
6 la libertad que se le otorga a cada una. Dentro de mi misma experiencia como
7 alumno, que esta fresca atin... a mi me desagradaba matemadticas, por

8 ejemplo. Porque tenia que estar sentado. Tenia que estar cien por ciento

9 concentrado, y cuando se borraban los ejercicios era terrible, porque el

10 profesor nos retaba porque no sabiamos. Entonces milsica, en ese sentido, es
11 bien relajada y abierta. Eh... Y eso no me pasa mucho como profesor. Y me di
12 cuenta de eso en la segunda practica que tuve, porque la profesora de miisica
13 estaba con licencia médica y quien la reemplazo era la profesora de lenguaje.
14 Y ella intenté hacer uso de las horas de miisica para repasar ejercicios de su
15 disciplina. Entonces cuando llegamos la profesora les pregunté a los alumnos:
16 ‘Alumnos, équé quieren? choras de lengugje... horas de milsica?’ Y los chicos
17 obviamente escogieron lenguaje. Fue casi unanime. Y yo creo que fue por esa
18 necesidad de rendir en lenguaje y matematicas. Entonces fue muy critico... Y
19 aht la profesora nos delegé el trabajo de sala a nosotros los practicantes, cosa
20 que no debi6 haber hecho... Pero claro, asi es mas dificil seguir con las ganas
21 de hacer cosas libres, entretenidas, que motiven. A mi me costé, y me sigue

20 costando, pero a la vez me permitié tener una buena relacién con la profesora.
23 Porque si me hubiese negado, o hubiese hecho caso de lo que creia... podria

24 haberme peleado y todo. Y no se puede. No se debe. Mal ahi.

En este segmento, se observa como Clark se reconoce a si mismo como un docente
que no tiene mucho espacio para la libertad (lineas 20-22, “Pero claro, asi es mas
dificil seguir con las ganas de hacer cosas libres, entretenidas, que motiven. A
mi me costo, y me sigue costando”), mientras que al mismo tiempo se reconoce
como un aprendiz libre (lineas 6-11, “Dentro de mi misma experiencia como
alumno, que esta fresca atin... a mi me desagradaba matemadaticas, por ejemplo.
Porque tenia que estar sentado. Tenia que estar cien por ciento concentrado, y
cuando se borraban los ejercicios era terrible, porque el profesor nos retaba
porque no sabiamos. Entonces musica, en ese sentido, es bien relajada y
abierta”). En este sentido, es posible deducir que la trenza que utiliza para
reconocerse como un aprendiz libre inhibe la conformacion de una trenza
convergente en la que se reconozca como un docente rigido. Ahora bien, Clark
sefiala que la interferencia entre identidades tiene un signo eminentemente

positivo. En efecto, Clark reconoce que gracias a la interferencia pudo evitar
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conflictos con la profesora de la escuela en la que llevaba a cabo sus actividades
practicas (lineas 21-24, “A mi me costé, y me sigue costando, pero a la vez me
permitioé tener una buena relacion con la profesora. Porque si me hubiese
negado, o hubiese hecho caso de lo que creia... podria haberme peleado y todo.

Y no se puede. No se debe”).

Algo muy interesante que notamos en aquellos casos en los que pudimos rastrear
la interferencia fue que ésta parecia muchisimo méas “robusta” cuando el futuro
profesor o la futura profesora reconocia que su caracteristica como aprendiz era
transversal a multiples y diversos contextos de actividad. Dicho de otra manera,
a los futuros profesores y a las futuras profesoras se les hizo mas dificil
reconocerse como un determinado tipo de docente cuando el reconocimiento
propio como aprendiz que interferia era, al mismo tiempo, un reconocimiento
sostenido en otros lugares y momentos no educativos. Ejemplifiquemos esta idea

con el siguiente segmento:

Segmento 52.

Florence - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): En ese sentido, ¢tit como eres como aprendiz, como persona
2 que aprende? ¢Te sientes una persona que tiene facilidad? ¢O que le cuesta un
3 poco? ¢Cémo te ves tit como aprendiz?

4 Florence: Yo como aprendiz siento que soy reflexiva, y muy culposa, en serio.
5 Muy culposa, y siento que hay cosas que se me dan con mucha facilidad. Como
6 por ejemplo, cuando me dicen: ‘mira, esta idea estd buena, pero puedes

7 enriquecerla con esto y esto’, yo si lo veo y pienso: ‘claro que si, yo lo voy a

8 implementar si o st’. En eso no tengo problema. Me gusta que me vayan

9 diciendo como puedo mejorar lo que hago, porque yo no veo desde afuera,

10 no... Hay cosas de las que no me voy a dar cuenta, y que si me las pueden

11 decir, mejor. Pero también hay cosas que me cuestan mucho. Por ejemplo,

12 muchas personas me han intentado ensefiar su manera de planificar la vida.
13 No sélo las clases, sino la vida. A ellos les resulta mas facil. Pero yo a la vida
14 le digo: ‘si, si, entiendo, entiendo’, y ahora voy a hacer lo mio. Y me meto a lo
15 mio... y no. No me sale, no me nace, yo quiero hacerlo facil y rapido, y no

16 puedo. Y me pasa lo mismo en las clases. Y me da culpa, soy culposa. Intento
17 ser una profesora que planifica... y me cuesta muchisimo. Entonces

18 obviamente eso me dificulta mucho mas ser profesora.

19 Investigador(a): Pero entonces de alguna manera estas caracteristicas tuyas
20 como aprendiz, también son las que te ayudan también a ser determinado tipo
21 de profesora, éno?

292 Florence: Es que me pasa en muchas cosas. Igual yo trato de ser muy

23 observadora, por ejemplo, y en si soy detallista, pero soy mucho mas detallista
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24 con las cosas concretas. Y siento que el desempeiio de uno como profesora, se

25 puede ver concretado en demasiadas cosas. Como que lo concreto de nuestra
26 ensefnianza vendria siendo el aprendizaje de nuestros alumnos, y muchas veces
27 este aprendizaje queda demostrado en forma concreta, incluso en las pruebas
28 cuando todos dicen que no se ve. Pero hay muchos que en las pruebas hacen
29 una cosa especial, algo diferente, y siendo que han hecho el mismo ejercicio
30 en clase un millén de veces, hacen algo diferente. Entonces en la vida si, soy
31 detallista, y me cuesta menos cuando me dicen en concreto: ‘arregla esto,

32 agrega esto, esto te puede funcionar, revisalo’. Si, pero luego en las clases, soy
33 demasiado detallista y me atraso, no planifico... es mi punto débil total, total.
34 Me cuesta tanto, tanto.

En este segmento, es posible observar como Florence se reconoce a si misma
como una aprendiz reflexiva y culposa (lineas 4-5, “Yo como aprendiz siento que
soy reflexiva, y muy culposa, en serio. Muy culposa, y siento que hay cosas que
se me dan con mucha facilidad”), como una aprendiz mala para planificar (lineas
11-17, “Pero también hay cosas que me cuestan mucho. Por ejemplo, muchas
personas me han intentado ensenar su manera de planificar la vida. No sélo las
clases, sino la vida. A ellos les resulta mas facil. Pero yo a la vida le digo: ‘si, si,
entiendo, entiendo’, y ahora voy a hacer lo mio. Y me meto a lo mio... y no. No
me sale, no me nace, yo quiero hacerlo facil y rapido, y no puedo”) y como una
aprendiz a muy detallista (lineas 22-24, “Es que me pasa en muchas cosas. Igual
yo trato de ser muy observadora, por ejemplo, y en si soy detallista, pero soy
mucho mas detallista con las cosas concretas”). Estrechamente vinculado con
estas caracteristicas, también es posible observar cémo Florence se reconoce a si
misma como una docente a la que le cuesta planificar (lineas 16-18, “Y me pasa
lo mismo en las clases. Y me da culpa, soy culposa. Intento ser una profesora
que planifica... y me cuesta muchisimo. Entonces obviamente eso me dificulta
mucho mas ser profesora’), por una parte, y que es demasiado detallista, por otra
(lineas 24-30, “Y siento que el desemperio de uno como profesora, se puede ver
concretado en demasiadas cosas. Como que lo concreto de nuestra ensefianza
vendria siendo el aprendizaje de nuestros alumnos, y muchas veces este
aprendizaje queda demostrado en forma concreta, incluso en las pruebas
cuando todos dicen que no se ve. Pero hay muchos que en las pruebas hacen una
cosa especial, algo diferente, y siendo que han hecho el mismo ejercicio en clase
un millon de veces, hacen algo diferente”). Dicho esto, lo que nos llama la
atencion de este segmento es que Florence reconoce que ser una aprendiz poco

planificadora y detallista, y paralelamente reconocerse como una persona que
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generalmente es asi en otros espacios y momentos de su vida, hace que su
reconocimiento propio como una docente poco planificadora sea mas dificil
(lineas 30-34, “Entonces en la vida si, soy detallista, y me cuesta menos cuando
me dicen en concreto: ‘arregla esto, agrega esto, esto te puede funcionar,
revisalo’. Si, pero luego en las clases, soy demasiado detallista y me atraso, no
planifico... es mi punto débil total, total. Me cuesta tanto, tanto”). Asi, la
interferencia seria todavia mas robusta que en los otros casos hemos podido

revisar previamente.

Otro aspecto interesante que se puede puntualizar con apoyo del segmento en el
que se exhibe la narracion de Florence es que la interferencia parece ser un
fenomeno bastante frecuente y que estaria estrechamente relacionado con (re)co-
construcciones discursivas identitarias mas bien complejas. Esto quiere decir que
las (re)co-construcciones en las que los futuros profesores y las futuras profesoras
trenzaron interferencias fueron particularmente frecuentes en las entrevistas que
sostuvimos con nuestros participantes y nuestras participantes. Y, al mismo
tiempo, también quiere decir que en estas (re)co-construcciones nos fue posible
observar numerosas tramas y hebras variopintas en lo que respecta a las
caracteristicas identitarias aludidas. S6lo a modo de ejemplo, notemos como
Florence se reconoce en pocas lineas como una persona reflexiva, a la que le

cuesta planificar su vida y sus clases, culposa y detallista.

Desde nuestra perspectiva, esta diversidad de reconocimientos propios que
pueden entrelazarse unos con otros, e interferirse unos con otros, es esperable si
se tiene en cuenta la naturaleza dialéctica de las posiciones con voz involucradas
en la conformacion y el desarrollo de la identidad (Haye & Larrain , 2011).
Después de todo, las personas se reconocen a si mismas de maneras tan diversas
como diversas son las posiciones que asumen y en las que otros les asignan
durante su participacion en miltiples y diversas practicas socioculturales a lo
largo de la vida. Estas diferencias entre posiciones con voz gatillarian con mayor
frecuencia la interferencia entre identidades. Y, por consiguiente, aumentarian

las probabilidades de que se conformen o desarrollen las identidades.
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Probablemente, un ultimo aspecto interesante que se puede comentar sobre la
interferencia es que su (re)co-construccién parece representar un contexto
discursivo especialmente propicio para la negociacion de uno o varios
reconocimientos propios. Y es que pudimos documentar bastantes segmentos en
los que la intervencién del entrevistador o la entrevistadora les permiti6 a los
futuros profesores y las futuras profesoras advertir un posible cambio en su
reconocimiento propio como docente. Tomemos como ejemplo el siguiente

segmento:

Segmento 53.

Octavio - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): ¢Y tit cémo piensas que podrias llevar eso, esa forma de

2 aprender tuya, a hacer clases? ¢O no se relaciona mucho a esa forma de

3 aprender con la forma de ensefniar que tienes?

4 Octavio: A ver. Mi forma de ensenar, por lo general, es opuesta a mi manera
5 de aprender. Porque como te dije yo aprendo muy desde la libertad, desde lo
6 que me gusta. Y en las prdcticas he tenido que ser mucho mds cuadrado,

7 guiarme por lo que me dicen un poco. Entonces ha sido como opuesto.

8 Investigador(a): Pero también me decias antes que habias tenido experiencias
9 mas liberadoras, mas como til eres ¢no?

10 Octavio: Si.

11 Investigador(a): ¢Me la contarias con mas detalles?

12 Octavio: Si. En la tltima clase que tuve, que tenia que ver con que ellos

13 pudieran reconocer los estilos musicales... Pero no que ellos dijeran: ‘esta

14 cancion es de jazz, esta cancién es de reggae y esta cancion esto’, sino que yo
15 ponerles una cancioén que abarcara muchos estilos para que ellos dijeran: ‘ioh!
16 Esta cancién tiene mucho de esto, de esto y de esto’. Entonces, por ejemplo, yo
17 ahi, recuerdo que les puse una canciéon de Twenty One Pilots. Cosa que ellos
18 tuvieran cierta cercania, y les dije: ‘ya, {qué estilos de musica ven aqui?’. Y me
19 dijeron: ‘yo encuentro que un poco de pop’... Ya, lo mas facil. Luego: ‘tiene rap
20 en una parte’. ‘Un poco de muisica clasica, el piano va a destiempo... tiene

21 reggae’. Y después de eso, se dieron cuenta del todo: ‘si, en realidad tiene

290 muchos estilos musicales acd’. Bueno, yo los anoté todos y empecé a hablar
23 del origen de cada uno de los estilos. Mi idea era ocupar eso para que ellos

24 puedan darse cuenta de la interculturalidad. Porque en este momento a Chile
25 estan llegando muchos extranjeros de otros paises, como nunca ha pasado.
26 Colombianos, venezolanos, haitianos... entonces hay mucho ese recelo de: ‘ay,
27 yo soy chileno’. Como que hay gente, no todos, como que miran un poco menos
28 a los extranjeros que vienen. Entonces, inclusive desde esta milsica, logré que
29 ellos tuvieran cierta... como tocarles el corazén, cierta fibra. Que se

30 preocuparan de los demds. Entonces de esta forma, los hice a ellos pensar, los
31 hice participar, pero también me preocupé de entregarles lo que yo siento, y
32 enseniar mas alla de la musica, enseniar valores, no sé si me explico.

33 Investigador(a): Si, eso te iba a preguntar. O sea, tii crees que esa actividad
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34 por ejemplo igual te ha permitido ser un poco mas libre, éno? Porque antes me

35 decias que esa caracteristica tuya de ser mas cuadrado y rigido... y lo que me
36 cuentas como que tiene como un valor diferente, o que puede entregar cosas
37 distintas...

38 Octavio: Si, es verdad. O sea, me preocupo mucho de la participacién de los

39 alumnos en lo que estoy enseniando. Eso si. Entonces si bien soy un poco mas
40 cuadrado como profesor, y mas libre como aprendiz, me preocupo de los

41 estudiantes. Y eso va mds alla. Por ejemplo, cuando se les hace tocar, entonces
42 st o si tienen que formar parte de un grupo. Y ahi igual yo los ayudo a ayudarse
43 entre si, porque si alguien logra aprenderse su parte rapido no puede quedarse
44 con: ‘ay, ya lo aprendt’, no. St es un trabajo grupal, tengo que ayudar a mi

45 compariero. Entonces yo me preocupo que todos lo hagan. Esa seria una cosa
46 que ahora pienso que va mds alla de lo que te decia antes.

En este segmento, es posible observar como Octavio vuelve a reconocerse a si
mismo como un aprendiz libre (lineas 5-6, “Porque como te dije yo aprendo muy
desde la libertad, desde lo que me gusta”) y como un docente mas “cuadrado”
(lineas 6-7, “Y en las practicas he tenido que ser mucho mas cuadrado, guiarme
por lo que me dicen un poco”). Asimismo, también es posible observar como su
reconocimiento como aprendiz interfiere en su reconocimiento como docente
(linea 7, “Entonces ha sido como opuesto”). Curiosamente, a diferencia del
segmento que analizamos antes aqui es posible observar intervenciones del
entrevistador o entrevistadora que parecen tener la intenciéon de ofrecerle a
Octavio la oportunidad de transformar su reconocimiento propio (e.g. lineas 33-
37, “Si, eso te iba a preguntar. O sea, tii crees que esa actividad por ejemplo igual
te ha permitido ser un poco mas libre, cno? Porque antes me decias que esa
caracteristica tuya de ser mas cuadrado y rigido... y lo que me cuentas como
que tiene como un valor diferente, o que puede entregar cosas distintas...”).
Efectivamente, la conduccién de la entrevista orienta el didlogo para que se
generen las condiciones suficientes para que el propio Octavio pueda reconocerse
a si mismo como un docente preocupado por la participacion (lineas 38-41, “Si,
es verdad. O sea, me preocupo mucho de la participacién de los alumnos en lo
que estoy enseniando. Eso si. Entonces si bien soy un poco mas cuadrado como
profesor, y mds libre como aprendiz, me preocupo de los estudiantes. Y eso va
mas alla”). Como consecuencia de esta orientacion del dialogo, Octavio consigue
redescribir su reconocimiento propio, enriqueciéndolo, es decir, recubriéndolo

de un significado extra nuevo.
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En sintesis, los analisis que llevamos a cabo nos permitieron documentar un
patron particularmente frecuente de influencia de la identidad de aprendiz sobre
la identidad profesional docente. Este patron, que denominamos “interferencia”,
ocurriria cuando una trenza articulada en torno a una caracteristica propia como
aprendiz impide o dificulta la conformacion o el desarrollo de trenzas que hacen
alusion a una identidad profesional docente habilitadora. Paralelamente,
también pudimos documentar un tipo de influencia muy similar y que
denominamos “proteccion”. A diferencia de la interferencia, la proteccion
permitiria inhibir la conformacion de identidades profesionales inhabilitadoras.
Si bien la interferencia puede llegar a tener consecuencias negativas para la
conformacion y el desarrollo de la identidad profesional docente, lo cierto es que
también puede llegar a tener un enorme potencial educativo. Con ayudas
sistematicas, ajustadas y progresivas por parte de interlocutores o interlocutoras,
las interferencias podrian llegar a convertirse en excelentes puntos de partida
para el enriquecimiento de las identidades involucradas. A continuacion,

quisiéramos explorar con un mayor grado de detalle este tipo de influencia.

4.2.4. Estimulacion

Para terminar, nos gustaria reportar un tercer tipo de influencia que puede
gjercer la identidad de aprendiz sobre la conformacion y el desarrollo de la
identidad profesional docente. En concreto, quisiéramos reportar los resultados
que obtuvimos tras analizar como las trenzas que hacen alusion a caracteristicas
propias que las personas reconocen sobre si mismas como aprendices pueden
llegar a estimular o potenciar el despliegue de trenzas que hacen referencia a
caracteristicas propias que reconocen sobre si mismas como docentes. Para
ejemplificar este tipo de influencia hemos seleccionado un segmento de la

segunda entrevista que sostuvimos con Enrique:
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Segmento 54.

Enrique - Entrevista 2

Linea

O oNONahhWNH

En este segmento es posible observar como la identidad de aprendiz de Enrique
estimul6 la conformaciéon de su identidad profesional docente. En la narracion,
Enrique se reconoce a si mismo como un aprendiz mas bien seguro (lineas 23-25,
“Y nunca he sido una persona insegura, menos cuando se trata de aprender
cosas, y tenia que aprender a través de mi experiencia”). Dicho reconocimiento
propio es utilizado por su profesor guia como un punto de apoyo para la reflexion

(lineas 27-28, “Pero ahi mi profesor guia me dijo que tenia que ser mds como

Investigador(a): Ya. Para comenzar, me gustaria volver a preguntarte algunas
cosas que te pregunté la vez pasada. Entonces, me gustaria que partiéramos
igual que la primera vez. Si te pudieras definir como profesor, si pudieras
comentar cudles son las caracteristicas que tienes como profesor... écudles
serian?

Enrique: Ya, ino me acuerdo lo que te dije! Pero a ver. Como profesor, {sabes?
Que llevo tanto tiempo fuera de la sala de clases que a uno se le olvida. Pero
creo que soy estricto, pero no estricto como pesado, sino que trato de llegar
bien serio al principio. Cosa de que me respeten, porque como igual soy joven
tienden a pasarse un poco para la punta. Entonces ya, soy como demasiado
estricto al principio, pero luego empiezo a conocerlos un poco mds a ellos y aht
agarramos confianza. Hasta que me agarren cariiio y ahi me relajo un poco.

Y ast me respetan. Ademads, yo soy cercano con los nifios. No los reto mucho,
no les grito, me preocupo de conocerlos. Me preocupo de saber cémo es cada
uno de ellos personalmente, de coémo estan, de tratar de ir mas alla de la
relacion entre profesor y alumno. Me preocupo de saber como estan y qué
saben los alumnos a los que les quiero ensefar, porque si no no tiene mucho
sentido que yo llegue y presente contenidos, 0 esas cosas.

Investigador(a): éY te acuerdas de aquel momento en el que te diste cuenta por
primera vez que eras de esta manera? ¢O que estas caracteristicas eran
relevantes para ti?

Enrique: Si. O sea... En mis primeras practicas, como itbamos poquito tiempo,
igual me daba miedo y me ponia inseguro. Y nunca he sido una persona
insegura, menos cuando se trata de aprender cosas, y tenia que aprender a
través de mi experiencia. Pero eran las primeras practicas, y por lo general
tenia alumnos de media. Entonces me asustaba un poco y trataba de pasar
piola... Pero ahi mi profesor guia me dijo que tenia que ser mas como era yo,
como mds seguro. Que si llevaba eso a mi sala podia encontrar una manera
que me acomodara. Y lo intenté, en una de las primeras prdcticas, casi al final.
Y mi profesor guia me vio. Y me destacé eso, me dijo que me desenvolvi super
bien. Y yo igual me di cuenta que asi funcionaba mejor, que si llegaba como al
principio, asi como con miedo, asustado, qué sé yo, nunca me iban a respetar
y me iban a ver como un practicante. Nunca como un profesor. En cambio,
creo que gracias a Dios si me llegaron a ver como un profesor mas que como
un practicante. Y como el profesor que soy, estricto pero cercano.
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era yo, como mas sequro”). A través de la reflexion, Enrique (re)co-construye una
situacion en la que pudo desplegar acciones que afirmaron su identidad como
aprendiz (lineas 29-33, “Y lo intenté, en una de las primeras practicas, casi al
final. Y mi profesor guia me vio. Y me destacé eso, me dijo que me desenvolvi
super bien. Y yo igual me di cuenta que asi funcionaba mejor, que si llegaba
como al principio, asi como con miedo, asustado, qué sé yo, nunca me iban a
respetar y me iban a ver como un practicante. Nunca como un profesor”). Como
consecuencia, consigue que dicho reconocimiento le facilite su reconocimiento
propio como un docente estricto, pero cercano (lineas 33-35, “En cambio, creo
que gracias a Dios si me llegaron a ver como un profesor mdas que como un
practicante. Y como el profesor que soy, estricto pero cercano”). En sintesis, la
estimulacion parece operar cuando una caracteristica propia como aprendiz se
utiliza como parte de las trenzas que se articulan hasta configurar el encuadre
discursivo que explica y dirige la conformacion o el desarrollo de la identidad

profesional docente.

Un detalle importante sobre la estimulacion, tal y como la hemos caracterizado
en los dos parrafos previos, es que al parecer estaria relacionada con
caracteristicas propias que las personas reconocen sobre si mismas como
aprendices y que pueden tener un signo positivo o negativo. O, lo que es lo mismo,
que pueden ser consideradas habilitadoras o inhabilitadoras. En el primer caso,
que involucra caracteristicas de signo positivo como la que observamos en el
segmento anterior (ver segmento 54), el reconocimiento propio como aprendiz
permitiria que un reconocimiento propio como docente diferente, pero del mismo

signo, se conforme o desarrolle. Tomemos como ejemplo el siguiente segmento:

Segmento 55.

Octavio - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): ¢Y ti sientes que, en ese sentido, ser miisico te ha ayudado a
2 convertirte en un tipo concreto de profesor? ¢O es mas bien independiente?

3 Octavio: A ver... es que siento que igual ayuda que me vean siendo un aprendiz
4 auténomo en la musica. Como que: ‘el profesor nos ensenia miisica porque él

5 vive la miisica, porque aprende por su pasién por la misica’, una cosa ast.

6 Entonces igual, en ese sentido, me ha ayudado a plantearme la forma en la

7 que enserfio, porque... por ejemplo, muchas de las cosas que enseiio yo no las

8 aprendi en la universidad, sino que las aprendi por mi propia cuenta. Por leer
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9
10

11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42

En este caso, Octavio se reconoce a si mismo como un aprendiz autonomo e
implicado (lineas 3-5, “A ver-... es que siento que igual ayuda que me vean siendo
un aprendiz autonomo en la musica. Como que: ‘el profesor nos ensefnia miisica
porque él vive la musica, porque aprende por su pasién por la musica’, una cosa
asi”). En su opinidn, esta caracteristica le ha permitido ir construyendo una
determinada manera de reconocerse como docente (lineas 9-13, “Entonces esa
manera de aprender a mi me ha servido para imaginarme como un profesor
apasionado, alguien a quien le apasiona mucho la miisica, y no se queda con lo
que esta dado. Entonces de esa forma siento que me ha moldeado la forma en la

que soy profesor, o voy a ser profesor”). En concreto, le ha permitido reconocerse

mucho, por tener esas ganas de seguir aprendiendo cosas nuevas. Entonces
esa manera de aprender a mi me ha servido para imaginarme como un
profesor apasionado, alguien a quien le apasiona mucho la miisica, y no se
qgueda con lo que esta dado. Entonces de esa forma siento que me ha moldeado
la forma en la que soy profesor, o voy a ser profesor.

Investigador(a): ¢Podrias contarme alguna experiencia o alguna situacion en
la que hayas vivido esto, o te haya servido ser un determinado tipo de aprendiz
para tu clase?

Octavio: ¢Cémo aprendiz en mi clase? No entiendo.

Investigador(a): Como que si tu yo de aprendiz, que esta relacionado como
decias con este yo miisico, también. Como persona que aprende, en general.
Entonces, ésientes que este yo aprendiz también esta relacionado con la
manera en la que ensefias? (Como?

Octavio: Ah, claro, s, como te decia. Siento que yo como aprendiz, me ayuda
mucho en el area de profesor. Por ejemplo, como te digo, no soy el que mas
sabe de muisica, pero siento que cuando yo iba a una clase yo tenia que
aprender por mi cuenta lo que vi en la clase. Entonces, cuando yo llego a mi
clase con mis alumnos, estoy diciéndoles todo el tiempo a los nifios: ‘miren,
esto es lo que yo aprendi. Ustedes pueden aprender lo mismo que yo aprendi.
De hecho, ustedes, todo lo que yo les enseno, pueden buscar mas alla y mas
informacion en internet o me pueden dar acotaciones. Porque hay cosas que
Yo no sé, y cosas que ustedes st saben, y me pueden ayudar’. Entonces, como
que, de esa forma, me he moldeado como profesor. Tampoco se da siempre
que los alumnos sepan ir mas alla, pero a medida que uno va generando ese
ambiente se va dando. Y, por otra parte, yo como musico, igual me ha
ayudado, porque por ejemplo yo ahora he intentado aprender a grabar la
musica. Entonces tuve que ver qué necesitaba, y compré lo que me faltaba.
Después tuve que aprender a instalar lo que compré, qué programas me
servian para grabar, y toda esta cosa. Y no es que hice un curso. No sé, es mds
como yo preguntar, llamar a amigos, y averiguar. Entonces en esa area yo
también sigo aprendiendo cosas nuevas, en el area de la milsica, que después
les puedo ensefiar a mis estudiantes. Yo les puedo decir: ‘yo busqué, yo estaba
donde estas tit ahora’. Como yo no me puedo quedar estancado con lo que sé,
creo que uno aprende a que como profesor tu estudiante tampoco puede.
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como un docente apasionado. Ahora bien, igual que en el caso anterior aqui el
reconocimiento propio de Octavio como aprendiz se convertiria en un elemento
fundamental de su encuadre narrativo. Al ser (re)co-construido de esta manera,
y en conjunto con los demas elementos, este reconocimiento propio como
aprendiz se contextualizaria y se convertiria en una de las materias primas con

las que puede conformar un reconocimiento propio como docente.

A modo de paréntesis, nos gustaria afiadir que en este segmento también es
posible apreciar como Octavio sefiala que no s6lo su reconocimiento propio como
aprendiz estuvo involucrado en la conformacion y el desarrollo de su identidad
profesional. Al mismo tiempo, también estuvo involucrado su reconocimiento
propio como musico (lineas 33-40, “Y, por otra parte, yo como miisico, igual me
ha ayudado, porque por ejemplo yo ahora he intentado aprender a grabar la
musica. Entonces tuve que ver qué necesitaba, y compré lo que me faltaba.
Después tuve que aprender a instalar lo que compré, qué programas me servian
para grabar, y toda esta cosa. Y no es que hice un curso. No sé, es mas como yo
preguntar, llamar a amigos, y averiguar. Entonces en esa area yo también sigo
aprendiendo cosas nuevas, en el drea de la musica, que después les puedo
enseftar a mis estudiantes”). Al parecer, este reconocimiento personal de
naturaleza no académica amplificaria la estimulacion. El reconocimiento propio
como docente conseguido por cada futuro profesor o futura profesora seria mas
intenso y més estable en términos temporales a medida que los reconocimientos
propios implicados en el encuadre (re)co-constructivo son mas generalizados y

mas transversales a multiples y diversos contextos de actividad.

Como dijimos antes de este paréntesis, al parecer la estimulacion estaria
relacionada con caracteristicas propias que las personas reconocen sobre si
mismas como aprendices de signo positivo o negativo. En este segundo caso en
particular, nos fue posible vislumbrar que el reconocimiento propio como
aprendiz permitiria que se conforme o desarrolle un reconocimiento propio como
docente diferente, pero del mismo signo. Con la intenciéon de ejemplificar esta
idea seleccionamos un segmento de la tercera entrevista que sostuvimos con

Asya:
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Segmento 56.
Asya - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): Y también me decias que habia una diferencia con los

2 estudiantes, ¢no? Que los estudiantes también eran un poco diferentes a los

3 que habias tenido anteriormente...

4 Asya: Ah claro, porque por ejemplo en el colegio del que yo venia, toda la clase,
5 todo, era en inglés, y la clase de inglés obviamente también. Y aca tuve que

6 volver mucho a ser como... a recordar cémo hacer una clase de inglés en

7 espariol. Usar mucho espariol no es la idea porque... si estas en una clase de

8 inglés, la idea es usar mucho el inglés. Aunque uno se demore, ésabes? Y eran
9 cuarenta y cinco alumnos, entonces como que me vi obligada, bueno, no me vi
10 obligada, pero si abusé un poco de hacer como traducciéon simultanea y eso

11 tampoco esta bien.

12 Investigador(a): Y hacer las cosas de esa manera, en ese colegio y adecuarte...
13 dtuvo algiin impacto en ti, en tu forma de hacer clases? ¢Como pensabas que
14 iba a ser después?

15 Asya: Si, de todas maneras, porque yo siempre... siento que yo soy como muy
16 dulce con los alumnos. Nunca he sido una profesora bruja, ésabes? Pero ahora
17 me pasé6 que eran muchos ninos... eran muchos nifios. Y como que me vi

18 obligada a ser creativa, a cambiar mi forma de hacer clases, como que me

19 tuve que poner mucho mas estricta. Mucho mas como... tuve que usar mucho
20 mas conductismo, ésabes? Mi profesora guia usaba mucho como ‘happy face’
21 o0 ‘sad face’. Y yo no esperaba llegar a usar esa cuestion. Y la tuve que usar

29 porque no, no... yo creo que me faltaban herramientas para poder hacerlo

23 mejor y cai en eso. Que no creo que esté mal usarlo, pero usarlo mucho st esta
24 mal. Y cai en eso...

25 Investigador(a): Suena como: ‘mira, cai en las drogas’...

26 Asya: Es que para mi fue asi. Para mi fue muy fuerte. Algo que nunca quise
27 usar... porque en la universidad siempre me dijeron que no estaba... que no
28 estaba mal usarlo, pero que no habia que abusar tampoco. Y... nada. Mira, yo
29 en la universidad era una persona stiper dispersa, como buena para todo un
30 poco, pero para nada de verdad. Y eso a veces era malo porque no me podia
31 focalizar en una sola cosa, y me retaban harto por eso los profesores. Y en

32 esta practica como que vi qué nada me resultaba, ¢sabes? Entonces igual es
33 como... como la mega experiencia. Asi que cambiar... cambiar en realidad

34 era parte de lo que yo era. Hacer cosas diferentes. Entonces aqui eso me ayudé
35 a resolver mejor la situaciéon. Tomé eso y lo usé para cambiar yo.

36 Investigador: Y eso te hizo sentir mejor, (o no?

37 Asya: Si... si. Si, porque igual yo siento que yo al menos me estoy construyendo
38 como profesora, y no sé como voy a hacer de aqui a cinco afios mas cuando
39 esté trabajando. Pero... no me gustaria ser asi. Como la tipica vieja pesada,
40 ésabes? No... iNo! Ast que poder ir cambiando como profesora es algo que

41 antes era malo, porque era muy dispersa, pero ahora me ayuda porque puedo
42 ir viendo en cada situacién. Si, me hizo sentir bien.

En este segmento, es posible observar como una caracteristica propia como

aprendiz de signo negativo que ha sido (re)co-construida por Asya parece
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estimular la conformacién o el desarrollo de su identidad profesional docente. En
particular, Asya se reconoce a si misma como una aprendiz dispersa (lineas 28-
31, “Y... nada. Mira, yo en la universidad era una persona stuper dispersa, como
buena para todo un poco, pero para nada de verdad. Y eso a veces era malo
porque no me podia focalizar en una sola cosa, y me retaban harto por eso los
profesores”). Al parecer, reconocerse de esta manera le facilita reconocerse como
una docente creativa, que ha podido adaptarse a diferentes situaciones y que
puede ser reconocida de diferentes maneras (lineas 15-23, “Si, de todas maneras,
porque yo siempre... siento que yo soy como muy dulce con los alumnos. Nunca
he sido una profesora bruja, ¢sabes? Pero ahora me pasé que eran muchos
ninos... eran muchos ninos. Y como que me vi obligada a ser creativa, a cambiar
mi forma de hacer clases, como que me tuve que poner mucho mds estricta.
Mucho mas como... tuve que usar mucho mas conductismo, ¢sabes? Mi
profesora guia usaba mucho como ‘happy face’ o ‘sad face’. Y yo no esperaba
llegar a usar esa cuestiéon. Y la tuve que usar porque no, no... yo creo que me
faltaban herramientas para poder hacerlo mejor y cai en eso. Que no creo que
esté mal usarlo, pero usarlo mucho si estad mal. Y cai en eso...”). En definitiva, el
reconocimiento propio de Asya como aprendiz también se convierte en este caso
en un elemento importante dentro del encuadre narrativo de la experiencia
subjetiva de aprendizaje (re)co-construida. Asi, se contextualiza y pasa a ser una
de las multiples y diversas materias primas con las que Asya puede desarrollar su

reconocimiento propio como docente.

Ahora bien, nos llam6 profundamente la atencién que en la mayor parte de las
ocasiones el encuadre especifico que cada futuro profesor y cada futura profesora
articul6o al momento de entretejer una influencia de tipo estimulacion involucr6
un conjunto definido de trenzas. En primer lugar, involucr6 trenzas relacionadas
con actividades practicas que se llevaron a cabo en las escuelas, y en las que hubo
interacciones significativas con otro docente y, a la vez, con uno o varios

estudiantes. Tomemos como ejemplo el siguiente segmento:
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Segmento 57.

Enrique- Entrevista 2

Linea

O oNONahhWNH

25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40

En este segmento, es posible observar como el reconocimiento propio de Enrique
como un aprendiz cercano (lineas 36-38, “Y eso fue porque yo como era un
estudiante cercano siempre, queria que ellos fueran asi conmigo, y les habia

preparado igual”) estimula la conformaciéon y el desarrollo de su identidad

Investigador(a): Ya, a ver, partamos por lo que nos convoca. En esta seqgunda
entrevista, me gustaria reforzar en algunos aspectos de la entrevista anterior.
Y, ademas, me gustaria focalizarla mas en la descripcién que haces de ti
mismo como profesor. Entonces, a lo mejor, podriamos partir por ahi. Podrias
comentarme cudles son las caracteristicas que sientes que son mas definitorias
de ti como profesor. Las que tu dirias: ‘mira, asi soy yo’.

Enrique: Yo creo que, desde este lugar de profesor, seria como mds que nada,
el profesor cercano. Como que, si a los nifios les da miedo preguntar a

otros profesores, vienen a mi y me preguntan a mi. Y eso es porque yo cuando
era estudiante me encantaba relacionarme con los profesores que me daban

la oportunidad. Los encontraba super geniales. Entonces eso me ayudo a ser
un profesor que es estricto, pero cercano, al interior de la sala. Como que he
visto mis videos, y no sé, como que cuando algo les sale mal a los alumnos,
siempre me miran asi como: ‘ayuda’. Eh... pero, eso si, seria mas que nada en
la ultima practica. Porque en las otras como que si era mucha mas autoridad.
Igual nunca tanto como otros profesores, pero como que sentia mucha mas
autoridad dentro de las salas, podia hacer otras cosas. Pero en este momento,
seria como el profesor cercano, como el profesor joven. Como que los alumnos
y las alumnas se atreven a bromear conmigo y con los otros profesores no.
Investigador(a): ¢Y te acuerdas de ese primer momento en que ti te reconociste
de esa manera? ¢Te acuerdas la situacion en la que sentiste que eras de esa
forma?

Enrique: ¢Asi como que yo no tenia autoridad?

Investigador(a): No. O sea, como que til eras el profesor cercano como por
primera vez.

Enrique: Ah... A ver... Yo creo que fue en un colegio que estaba en San Ramon,
haciendo mi practica, donde la profesora... Creo que te dije, la profesora era
ast como que insultaba a los nifios frente a los demds, como que en verdad los
trataba mal...

Investigador(a): ¢El colegio de Maria Isabel?

Enrique: iSi, ella! Qué buena memoria. Si, el colegio de Maria Isabel. Como que
en un momento se not6 mucho la diferencia entre cémo los nifios me trataron
a mi y cébmo trataron a la otra profesora. Como que a la otra profesora en
verdad no la tomaron en cuenta, como que les dio lo mismo st hablaban dentro
de la sala. En cambio, cuando yo hice mi parte de la clase, uno de los alumnos
dijo: ‘oye, callense, el profesor estd hablando’. Y eso fue porque yo como era

un estudiante cercano siempre, queria que ellos fueran asi conmigo, y les
habia preparado igual. Entonces como que se noté que me respetaban mds por
el hecho de ser el profesor buena onda. Y me hizo sentir suiper bien, como que
mi enfoque era el adecuado.
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profesional docente. En concreto, estimula que Enrique se reconozca a si mismo
como un docente estricto, pero cercano (lineas 7-9, “Yo creo que, desde este lugar
de profesor, seria como mas que nada, el profesor cercano. Como que, si a los
ninos les da miedo preguntar a otros profesores, vienen a mi y me preguntan a
mi”). La estimulacion, en este caso, ocurre a través de un encuadre en el que es
posible apreciar dos trenzas diferentes. Por un lado, es posible apreciar una
trenza en la que Enrique reconoce que los alumnos lo prefirieron por sobre la
profesora a través de un ventriloquismo (lineas 31-36, “Como que en un momento
se noté mucho la diferencia entre cémo los nifios me trataron a mi y cémo
trataron a la otra profesora. Como que a la otra profesora en verdad no la
tomaron en cuenta, como que les dio lo mismo si hablaban dentro de la sala. En
cambio, cuando yo hice mi parte de la clase, uno de los alumnos dijo: ‘oye,
callense, el profesor esta hablando™). Y, por otro lado, Enrique también trenza
hebras y tramas que le permiten materializar una emocion positiva (lineas 39-40,
“Y me hizo sentir stiper bien, como que mi enfoque era el adecuado”). Estas
trenzas, sumadas a su reconocimiento propio como aprendiz, articulan un
encuadre que incit6 a Enrique a conformar una identidad profesional docente

particular.

En segundo lugar, los encuadres articulados con mas frecuencia por los futuros
profesores y las futuras profesoras al momento de materializar una influencia de
tipo estimulacién también involucraron emociones, tanto de signo positivo como
de signo negativo. En la gran mayoria de los casos, estas emociones tuvieron un
efecto amplificador sobre los efectos de la estimulacion. A modo de ejemplo del
primer caso, es decir, de la implicaciéon de emociones de signo positivo, hemos

seleccionado un segmento de la segunda entrevista sostenida con Ray:

Segmento 58.
Ray - Entrevista 2
Linea
1 Investigador(a): Y te acuerdas de algiin momento en el que hayas podido
2 poner eso en prdctica, o que te haya resultado ser de esta forma?
3 Ray: Si, yo creo que en el colegio en Lampa. Creo que ahi me resulto, o traté
4 de hacer lo mejor posible, porque ahi estuve un buen tiempo sin profesor. El
5 profesor no estuvo porque estuvo enfermo, entonces me tuve que hacer yo
6 cargo de la clase. Y me acuerdo que yo llego, y él me avisa en la manana, ast
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7 siete y media de la mafiana: no voy a ir clases’. No habia nada preparado...

8 Investigador(a): Oh...

9 Ray: iFuerte! Y lleg6 y otra profesora de inglés y me pasa una guia. Y me dice:
10 ‘toma, aqui tienes todas las guias para todo el dia, cya? Para que les hagas la
11 guia de inglés a los estudiantes’. Entonces yo le dije: no’, o sea, no le dije que
12 no a la profesora, no le dije: ‘no, no lo voy a hacer’. Sino que me lleve las guias
13 para la sala y dije: ‘ya, su profesor esta enfermo, ast que yo voy a hacer clases
14 hoy dia. Asi que vamos a hacer esto’. Y en ese momento empecé... ya empecé
15 a hacer la clase, como yo queria. Con interaccion. Hicimos juegos en inglés,

16 empezamos a ver lo que habiamos quedado en la clase pasada, que fue muy

17 productiva, y llegé un momento también que obviamente se empez6 como a
18 descontrolar. Porque obviamente como no ven al profesor jefe, al profesor

19 como normal para ellos, también se empiezan como a descontrolar un poco.
20 Igual a mi me pasaba eso cuando era estudiante, que me descontrolaba cuando
21 era el momento de aprender algo y no estaba mi profesor, el de siempre. Pero
20 eso me ayudo igual, porque me ayudd a saber qué tipo de profesor soy y qué
23 cosas les pasan a los estudiantes, qué sienten cuando pasan cosas asi. Y ahi
24 les hice un comentario, algo como: ‘a ver, estudiantes, esta bien que el profesor
25 no esté, pero aca yo soy el profesor. Y obviamente aca queremos divertirnos y
26 pasarla bien, y qué mejor que pasarla bien aprendiendo, y ustedes saben que
27 conmigo la van a pasar bien. Asi que nada, todos tienen que contribuir al

28 aprendizaje, contribuir a pasarla bien, ast que no quiero ninguna falta de

29 respeto. Vamos a hacer la clase lo mas dinamica y diferente posible, y que la
30 pasemos bien’. Y los estudiantes entendieron eso, y fue una clase muy

31 didactica. Que me acuerdo que quedé muy feliz después de esa clase, y también
32 me acuerdo que a esa clase me acompané el profesor de filosofia. Porque al
33 final igual tiene que estar como un profesor ahi. Y el profe, ast feliz, me dijo:
34 ‘oye lo hiciste stiper bien, todo, como llevaste la clase’. Y me felicité por el

35 objetivo de la clase, y por el comportamiento de los estudiantes, y por lo que
36 se logro al final. Que al final siempre el objetivo es crear como esa relacién

37 que uno tiene que tener como profesor con los estudiantes. Mas que pasar el
38 verbo ‘to be’, para mi siempre, siempre, eso es lo primordial. O sea, para mi
39 lo primero va a ser siempre crear la conexion con los estudiantes, y después
40 ver lo otro.

Aqui, también es posible apreciar como Ray reconoce que su identidad de
aprendiz estimula la conformacién y el desarrollo de su identidad profesional
docente. Mas especificamente, Ray se reconoce como un aprendiz descontrolado
(lineas 20-21, “Igual a mi me pasaba eso cuando era estudiante, que me
descontrolaba cuando era el momento de aprender algo y no estaba mi
profesor, el de siempre”). E, inmediatamente después, afirma que dicho
reconocimiento le ha estimulado para reconocerse a si mismo como un docente
cercano con su alumnado (lineas 36-40, “Que al final siempre el objetivo es crear
como esa relacién que uno tiene que tener como profesor con los estudiantes.

Mas que pasar el verbo ‘to be’, para mi siempre, siempre, eso es lo primordial.
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O sea, para mi lo primero va a ser siempre crear la conexién con los estudiantes,
y después ver lo otro”). Sin embargo, la clave de este segmento es que Ray
advierte que el encuadre especifico que le estimula a reconocerse como un tipo
determinado de docente no solo estuvo vinculado con su reconocimiento propio
como aprendiz o con la interaccién significativa que entabl6 con el docente de
filosofia (lineas 31-36, “y también me acuerdo que a esa clase me acompanoé el
profesor de filosofia. Porque al final igual tiene que estar como un profesor ahi.
Y el profe, ast feliz, me dijo: ‘oye lo hiciste stiper bien, todo, como llevaste la
clase’. Y me felicito por el objetivo de la clase, y por el comportamiento de los
estudiantes, y por lo que se logro al final”), por una parte, y con varios de sus
estudiantes, por otra (lineas 12-19, “Sino que me lleve las guias para la sala y
dije: ‘ya, su profesor esta enfermo, asi que yo voy a hacer clases hoy dia. Asi que
vamos a hacer esto’. Y en ese momento empecé... ya empecé a hacer la clase,
como yo queria. Con interaccion. Hicimos juegos en inglés, empezamos a ver lo
que habiamos quedado en la clase pasada, que fue muy productiva, y llegé un
momento también que obviamente se empezé como a descontrolar. Porque
obviamente como no ven al profesor jefe, al profesor como normal para ellos,
también se empiezan como a descontrolar un poco”). También estuvo
relacionado de manera directa con la experimentacién de una emocién de signo
positivo (linea 31, “Que me acuerdo que quedé muy feliz después de esa clase, y

también”).

En realidad, observamos un tipo de encuadre muy similar en aquellos casos en
los que documentamos la implicacion explicita de emociones negativas. A modo

de ejemplo, analicemos el siguiente segmento:

Segmento 59.

Agata - Entrevista 2
Linea
1 Investigador(a): Y si pudieras comentarme, por el contrario, una clase que en
2 todo este proceso no te haya gustado tanto, o que quiza haya salido menos
3 bien de lo que te gustaria y que recuerdes con especial claridad. ¢Qué me
4 dirias?
5 Agata: O sea... hubo un dia en que el Internet me fallé6 mucho, mucho, mucho.
6 Y tuve que entrar a Zoom como cinco veces durante la misma clase. Eso lo
7 recuerdo muy bien. No me estaban supervisando, pero si me acuerdo que al
8 final la profesora tuvo que terminar las clases por mi. Era una clase que yo

225



9 estaba haciendo, y los nifios avisan cuando a uno se le cae, o cuando uno se

10 va. Y la profesora tuvo que hacer la clase por mi. Ast que si, la recuerdo muy
11 bien. Pero bueno, son cosas que pasan en verdad. Y la profesora... Yo le dije:
12 ‘profesora, ésabe? Tengo muy mal internet’. Le dije que yo me frustro mucho
13 cuando algo de mi trabajo como profesora no me resulta, eso es asi siempre.
14 Entonces al final queria puro llorar... No, no me daba para entrar a la clase y
15 toda la cosa, y la profesora me dijo: ‘pero no te preocupes, que es parte de.

16 Tienes que aprender, no te frustres, es el internet. No es cosa tuya. Si son cosas
17 que pasan’. Y ahi ya se me pasoé. Siento que esa clase fue la peor.

18 Investigador(a): (Y como te sentiste después de esa clase? O... dcomo fue como
19 la emocion, o la reaccién emocional, que tuviste? (Lo hablaste con alguien?
20 Agata: Queria puro llorar, queria puro llorar. No, yo le dije a mi profesora que
210 me perdonara, que por favor no, no... Es que no sabia qué hacer. Pero el

29 internet me estaba fallando mucho. Y me dijo: ‘no, no te preocupes, si mira,

23 yo por suerte siempre guardo los trabajos. O sea, descargo las presentaciones
24 y todo, por si pasa esto’. Y claro, tenia todo el material de la clase. Asi que ella
25 hizo la clase por mi. Ast que ahi lo pudimos solucionar, y todo, asi que no hubo
26 ningiin problema. Pero yo igual queria puro llorar, porque yo tenia todo

27 planificado y todo. Soy una profesora muy planificada. Porque obviamente un
28 profesor... uno espera que la clase salga perfecta.

29 Investigador(a): Y qué lecciones, o qué aprendizaje, te ha dejado eso? (Como
30 qué cosas sientes que has aprendido, por un lado, como en general, y, por otro,
31 como sobre ti misma como profesora?

32 Agata: Lo que he aprendido es que uno siempre va aprendiendo y que las

33 planificaciones pueden ser mas abiertas. Sobre todo, en este nuevo formato
34 online, como en esta nueva experiencia de clases. Uno siempre va aprendiendo,
35 pero ahora uno ademas aprende como a vivir el dia a dia. Por suerte, yo igual
36 me consideraba una aprendiz como stiper tecnologica, y también he aprendido
37 muchas herramientas durante la universidad. O sea, yo dije: ‘iah! Clases

38 online, igual yo puedo acomodarme harto, no se me va a hacer dificil

39 planificar’. Entonces ser alguien muy tecnologica en la universidad me ha

40 ayudado a aprender nuevas formas de planificar las clases y de ser docente.
41 La verdad igual he aprendido a ser mas planificada, pero como distinta

42 planificacién. Y eso es lo que he aprendido en este periodo.

En este segmento se puede apreciar que Agata se reconoce a si misma como una
aprendiz tecnolbégica y competente (lineas 35-39, “Por suerte, yo igual me
consideraba una aprendiz como super tecnolégica, y también he aprendido
muchas herramientas durante la universidad. O sea, yo dije: ‘iah! Clases online,

), ¥
que dicho reconocimiento estimula la conformacién y el desarrollo de su

2”5

igual yo puedo acomodarme harto, no se me va a hacer dificil planificar

reconocimiento propio como una docente planificada (lineas 27-28, “Soy una
profesora muy planificada. Porque obviamente un profesor... uno espera que la
clase salga perfecta”). Igual que en el caso anterior, en este caso la estimulacién

parece ocurrir a través de un encuadre en el que es posible apreciar dos conjuntos
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de hebras y tramas entrelazadas. Por una parte, parece existir una trenza en la
que Agata interactiia con su profesora (lineas 20-26, “Queria puro llorar, queria
puro llorar. No, yo le dije a mi profesora que me perdonara, que por favor no,
no... Es que no sabia qué hacer. Pero el internet me estaba fallando mucho. Y me
dijo: ‘no, no te preocupes, si mira, yo por suerte siempre guardo los trabajos. O
sea, descargo las presentaciones y todo, por si pasa esto’. Y claro, tenia todo el
material de la clase. Asi que ella hizo la clase por mi. Asi que ahi lo pudimos
solucionar, y todo, asi que no hubo ninguin problema”) y con sus estudiantes
(lineas 7-10, “No me estaban supervisando, pero si me acuerdo que al final la
profesora tuvo que terminar las clases por mi. Era una clase que yo estaba
haciendo, y los nifios avisan cuando a uno se le cae, o cuando uno se va”). Por
otra parte, Agata también materializa una trenza que hace alusién a una emocién
negativa (e.g. lineas 14-17, “Entonces al final queria puro llorar... No, no me daba
para entrar a la clase y toda la cosa, y la profesora me dijo: ‘pero no te
preocupes, que es parte de. Tienes que aprender, no te frustres, es el internet. No

es cosa tuya. Si son cosas que pasan’. Y ahi ya se me paso. Siento que esa clase

fue la peor”).

En definitiva, nuestros analisis nos permitieron identificar un tipo particular de
influencia que denominamos “estimulacion”, y que consistiria en la utilizacion
por parte del futuro profesorado de una caracteristica propia como aprendiz -de
signo positivo, o negativo- en la (re)co-construccion de un encuadre que
facilitaria la conformacion o el desarrollo de la identidad profesional docente.
Con frecuencia, la estimulacion ocurriria cuando los futuros profesores y las
futuras profesoras trenzan hebras y tramas que hacen alusion a sus caracteristicas
propias como aprendices, a las interacciones significativas con docentes y
estudiantes y a sus emociones. En conjunto, estas trenzas permitirian la
articulacion de un encuadre que le daria espacio y direcciéon a la conformacién

y/o al desarrollo de la identidad profesional docente.
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4.3. Aspectos longitudinales de la influencia que ejerce la
identidad de aprendiz sobre la conformacion y el desarrollo

de la identidad profesional docente

En el altimo bloque de resultados quisiéramos explicar con un mayor grado de
detalle algunos hallazgos relacionados con la naturaleza longitudinal de la
presente tesis doctoral. En concreto, nos gustaria explicar como la influencia que
puede llegar a tener la identidad de aprendiz sobre la identidad profesional
docente puede ir cambiando con el paso del tiempo. En otras palabras, nos
gustaria ilustrar cémo el reconocimiento propio como aprendiz no s6lo se
entreteje con el reconocimiento propio como docente en un momento
determinado, sino que también puede ir -y de hecho, va- haciéndolo a lo largo del

ultimo ano de formacion universitaria.

Para facilitar la lectura, hemos organizado este bloque en dos partes. En la
primera parte documentamos de qué manera, y hasta qué punto, la influencia que
puede llegar a tener la identidad de aprendiz sobre la identidad profesional
docente puede ir difuminandose con el paso del tiempo hasta desaparecer. Y, en
la segunda parte, documentamos cémo la relacion entre la identidad de aprendiz
y la identidad profesional docente puede tomar la direccion opuesta, es decir,

como puede irse sosteniendo y reforzando.

4.3.1. Movimientos de difuminado

A medida que fuimos analizando las entrevistas, pudimos notar ciertos cambios
en la manera en la que algunas personas que participaron en nuestra
investigacion explicaron la influencia que habia tenido su reconocimiento propio
como aprendiz en la conformacién o el desarrollo de su reconocimiento propio
como docente. En particular, advertimos algunos casos en los que primero la

influencia fue (re)co-construida como una estimulacion, pero después, a medida
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que pasé el tiempo fue (re)co-construida como otro tipo de influencia. A estos

cambios los denominamos “movimientos de difuminado”.

Nuestros analisis nos permitieron categorizar los movimientos de difuminado en
dos tipos. En primer lugar, identificamos casos en los que la influencia fue (re)co-
construida como una estimulacion, pero después, a medida que paso6 el tiempo
fue (re)co-construida como una interferencia. En la mayoria de estos casos, el
movimiento de difuminado estuvo encuadrado por una situacion que involucro
principalmente emociones negativas. Para ejemplificar este tipo de movimiento
de difuminado hemos seleccionado dos segmentos de entrevistas que sostuvimos
con Octavio. Mientras que en el primer segmento Octavio senala que su
reconocimiento propio como un aprendiz que aprende con mayor facilidad
participando en actividades practicas estimula la conformaciéon de su
reconocimiento propio como un docente que promueve una ensefianza
interactiva, en el segundo segmento dicha influencia se transforma en una

interferencia.

Segmento 60.

Octavio - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): ¢Te acuerdas como de alguna situacion, o de algiin evento, o
2 de alguna cosa en concreto, que haya pasado y en la que tu hayas dicho: ‘eso

3 me marcé’? Siguiendo esta idea de que tii no eres, como profesor, el duefio de
4 la sabiduria o, mejor dicho, de que hay otras_formas de entregar la sabiduria
5 que no son tradicionales, sino que son diferentes. ¢Como ese evento te hace

6 definirte de esa manera como profesor?

7 Octavio: Mira, a mi como que... no es que relacione tanto las cosas, pero st hay
8 un profesor en la universidad que tiene una forma de ensefiar que promueve

9 que todos participemos. Que es el profesor de curriculum educacional. El como
10 gue nos instaba a que nosotros comentaramos su clase, diéramos aportes, y

11 todo eso. Y el hecho de que haya un profesor en la universidad que nos inste

12 continuamente a eso también me da paso como a verificar que ésa también es
13 una buena forma de hacer clases. Como que me da una validacién, por ast

14 decirlo...

15 Investigador(a): Claro. ¢Y tit interactuabas mucho con él? O sea, éparticipabas
16 mas en las clases, te motivaba mas o no tanto? O en verdad era solo la imagen,
17 o la figura...

18 Octavio: Es que yo si participaba harto, hablaba harto en su clase. Lo

19 escuchaba activamente... No fue un profesor que me haya marcado tanto,

20 porque él es un buen profesor, pero no es como estos genios que te hacen

21 explotar la cabeza y que tit digas: ‘iqué interesante esto que dijo!’. Pero si que
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292 era un buen profesor, y hacia que todos aportaramos cosas. Entonces lo que

23 me gustaba de él era que su clase era como cuando yo era alumno, que si el
24 profesor no hubiese permitido la participacién como un tipo de relacién

25 entonces muchas veces ciertas cosas que mis comparieros tenian que decir se
26 hubiesen quedado en la boca. Entonces yo hablaba harto y participaba, y él
27 me daba ese espacio, y eso me hizo pensar que yo quiero ser como ese

28 profesor.

En este primer segmento, se puede observar como Octavio se reconoce a si mismo
como un aprendiz que aprende mas y mejor a través de una participacion activa
(lineas 22-27, “Entonces lo que me gustaba de él era que su clase era como
cuando yo era alumno, que si el profesor no hubiese permitido la participacion
como un tipo de relaciéon entonces muchas veces ciertas cosas que mis
comparieros tenian que decir se hubiesen quedado en la boca. Entonces yo
hablaba harto y participaba, y él me daba ese espacio”). Y, al mismo tiempo,
también es posible observar como se reconoce a si mismo como un docente que
promueve el aprendizaje a través de la interaccion (lineas 11-14, “Y el hecho de
que haya un profesor en la universidad que nos inste continuamente a eso
también me da paso como a verificar que ésa también es una buena forma de
hacer clases. Como que me da una validacion, por asi decirlo...”). Ahora bien, la
clave en este segmento es que es posible apreciar que el reconocimiento propio
como aprendiz de Octavio estimula el desarrollo de su reconocimiento propio
como docente (lineas 26-28, “Entonces yo hablaba harto y participaba, y él me

daba ese espacio, y eso me hizo pensar que yo quiero ser como ese profesor.”).

A continuacion, es posible observar el segundo segmento:

Segmento 61.

Octavio - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): ¢En qué tipo de situaciones tii crees que aprendes mas? Porque
2 de repente hay situaciones en las que es mas facil aprender, otras en las que
3 es mas dificil...

4 Octavio: Mira, yo aprendo mas cuando estoy realmente interesado en lo que
5 me estan ensefiando. Es que se me nota mucho. Por ejemplo, aca estudiamos
6 armonta, teoria musical... Y yo estudio, pero al hacer el trabajo lo veo muy en
7 papel. Entonces yo, claro, me sé todas las reglas de memoria, me sé cémo

8 hacer el arreglo. Todo stiper bien. Pero a mi no me apasiona el papel, a mi me
9 apasiona mas como ir a grano, como ir y tocar, como participar, asi aprendo
10 yo.
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11 Investigador(a): Claro. Eso me habias dicho antes, ¢no? (Y sientes que esa

12 manera de ser como alumno te ha ayudado a ser como profesor?

13 Octavio: Puede ser. A ver. Hace unas semanas, en una asignatura, por ejemplo,
14 nos pidieron que hagamos una adaptacion de una cancién popular para que
15 la toque un curso en la escuela, y yo lo encontré stiper entretenido. Porque no
16 me pidieron nada en teoria, sino que me dijeron: ‘hazlo’. Entonces, en ese

17 sentido, me senti como muy atraido. Pero es diferente cuando te hacen pasar
18 directo a tocar con los estudiantes. Porque tiene que ver con gustos igual.

19 Porque si a ti te gusta el jazz, para ti es como... iestas disfrutando! En cambio,
20 los estudiantes no son muy fandticos de la musica popular. Entonces, me

21 pedian mucho que les ayudara con el coro y con las guitarras. Tenia que

292 preocuparme con cada uno de la forma en la que se canta la cancién, de la

23 forma de respirar, la impostaciéon de voz, de tener una afinacion buena entre
24 un cantante y otro... Y también a mi me costaba como incorporar las guitarras
25 de todos. Porque tenia que explicarles a todos que no se pueden mover con

26 puros acordes con séptima, o acordes con novena. Y claro, cuando todos

27 quieren participar eso cuesta mucho. Entonces yo igual lo pasé mal, sufri,

28 porque no podia preocuparme mucho de todos, era imposible. Entonces aht,
29 igual entendi que como profesor si quiero que salga bien, no tengo que dejarlos
30 participar tanto. Que tiene que ser mas controlado, mas dirigido. Y eso igual
31 ha cambiado en mi.

En este segundo segmento, Octavio también se reconoce a si mismo como un
aprendiz que participa con frecuencia (lineas 4-10, “Mira, yo aprendo mas
cuando estoy realmente interesado en lo que me estan ensennando. Es que se me
nota mucho. Por ejemplo, acd estudiamos armonia, teoria musical... Y yo
estudio, pero al hacer el trabajo lo veo muy en papel. Entonces yo, claro, me sé
todas las reglas de memoria, me sé como hacer el arreglo. Todo stiper bien. Pero
a mi no me apasiona el papel, a mi me apasiona mds como ir a grano, como ir
y tocar, como participar, asi aprendo yo”) y como un docente preocupado por
ensenar de manera interactiva (lineas 28-30, “Entonces ahi, igual entendi que
como profesor si quiero que salga bien, no tengo que dejarlos participar tanto.
Que tiene que ser mds controlado, mas dirigido”). Sin embargo, la influencia que
parece ejercer el reconocimiento propio como aprendiz sobre el reconocimiento
propio como docente es diferente al que analizamos en el segmento anterior.
Efectivamente, en este caso la influencia se ha convertido en una interferencia.
Esto quiere decir que el reconocimiento propio como aprendiz de Octavio parece
estar interfiriendo sobre el desarrollo de su reconocimiento propio como docente

(lineas 30-31, “Y eso igual ha cambiado en mi”).
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Probablemente, lo que mas nos llama la atencién de esta difuminacion es que
parece haber sido gatillada por este Gltimo evento vivenciado por Octavio algunas
semanas antes de la tercera entrevista (lineas 13-28, “Hace unas semanas, en una
asignatura, por ejemplo, nos pidieron que hagamos una adaptacion de una
cancion popular para que la toque un curso en la escuela, y yo lo encontré stiper
entretenido. Porque no me pidieron nada en teoria, sino que me dijeron: ‘hazlo’.
Entonces, en ese sentido, me senti como muy atraido. Pero es diferente cuando
te hacen pasar directo a tocar con los estudiantes. Porque tiene que ver con
gustos igual. Porque si a ti te gusta el jazz, para ti es como... iestas disfrutando!
En cambio, los estudiantes no son muy fandticos de la musica popular.
Entonces, me pedian mucho que les ayudara con el coro y con las guitarras.
Tenia que preocuparme con cada uno de la forma en la que se canta la cancion,
de la forma de respirar, la impostacion de voz, de tener una afinaciéon buena
entre un cantante y otro... Y también a mi me costaba como incorporar las
guitarras de todos. Porque tenia que explicarles a todos que no se pueden mover
con puros acordes con séptima, o acordes con novena. Y claro, cuando todos
quieren participar eso cuesta mucho. Entonces yo igual lo pasé mal, sufri,
porque no podia preocuparme mucho de todos, era imposible”). Este evento esta
compuesto por a lo menos cuatro trenzas diferentes. Primero, es posible
vislumbrar una trenza que hace referencia a un tipo de actividad particular (lineas
13-15, “Hace unas semanas, en una asignatura, por ejemplo, nos pidieron que
hagamos una adaptacién de una cancién popular para que la toque un curso en
la escuela, y yo lo encontré stiper entretenido”). Segundo, es posible vislumbrar
una trenza que hace referencia a una emocion positiva (lineas 16-17, “Entonces,
en ese sentido, me senti como muy atraido”). Tercero, es posible vislumbrar una
trenza que hace alusion a determinadas actuaciones pedagogicas (lineas 20-26,
“Entonces, me pedian mucho que les ayudara con el coro y con las guitarras.
Tenia que preocuparme con cada uno de la forma en la que se canta la cancion,
de la forma de respirar, la impostacion de voz, de tener una afinacién buena
entre un cantante y otro... Y también a mi me costaba como incorporar las
guitarras de todos. Porque tenia que explicarles a todos que no se pueden mover
con puros acordes con séptima, o acordes con novena”). Y, cuarto, es posible

vislumbrar una trenza que hace referencia a una emociéon negativa (lineas 27-28,
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“Entonces yo igual lo pasé mal, sufri, porque no podia preocuparme mucho de

todos, era imposible”).

En definitiva, nuestros analisis nos permiten inferir que este tipo particular de
vivencias, caracterizadas la mayor parte del tiempo por actividades, actuaciones
pedagogicas y emociones principalmente negativas, serian clave para que la
influencia que puede llegar a ejercer el reconocimiento propio como aprendiz
sobre el reconocimiento propio como docente pueda transformarse a medida que

transcurre el tiempo.

Ahora bien, en lo que respecta al segundo tipo de movimiento de difuminado,
pudimos reconocer casos en los que la influencia fue (re)co-construida como una
estimulacion, pero después, a medida que paso el tiempo fue (re)co-construida
como una relacion de independencia. En estos casos, el movimiento de
difuminado también involucré con frecuencia vivencias permeadas por
emociones de signo negativo. Tomemos como ejemplos de este tipo de
movimientos de difuminado dos segmentos de entrevistas que sostuvimos con
Clark. Por un lado, en el primer segmento Clark sefiala que su reconocimiento
propio como aprendiz estimula el desarrollo de su reconocimiento propio como
docente. Por el otro lado, en el segundo segmento afirma que su reconocimiento
propio como aprendiz se convirtio en algo independiente de su reconocimiento

propio como docente.

Segmento 62.
Clark - Entrevista 2

Linea

1 Investigador(a): Me gustaria que vayamos retomando algunas cosas de las que
2 ya hemos hablado antes. (Cémo te definirias hoy dia como profesor? ¢Qué

3 caracteristicas crees que tienes, o qué caracteristicas reconoces en ti como

4 profesor ahora que ya estas listo para entrar en el mundo laboral?

5 Clark: Mira, ahora ya he tenido que ser como mds auténomo, y ver por mi

6 mismo. Ya no, por ejemplo, planificar basado en que me van a evaluar en la

7 universidad. Soy mas independiente en ese sentido. Me he dado cuenta de que
8 a pesar de que, por ejemplo, no tengo que hacer una planificacién en las clases
9 que tengo que impartir, porque es un curso de conversacioén, yo igual planifico
10 las clases, busco actividades. Como que mi estado ideal es conocer bien a mis
11 alumnos para poder como hacer las clases lo mas amenas y, no sé entretenidas
12 posibles. Para que quieran como voluntariamente estar en las clases, y
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13 participen. Entonces soy... me gusta como ensuciarme las manos, por ast

14 decirlo, y lograr lo que me pongo como meta, que en este caso es que los

15 estudiantes participen y yo notar que sirven los métodos que estoy usando.

16 Investigador(a): ¢Y te acuerdas de situaciones o momentos en los que has

17 aprendido a ser de esta manera? ¢O en que has aprendido como estas

18 caracteristicas te definen.

19 Clark: Yo creo que si. Por ejemplo, he tenido que oficiar de intérprete en

20 algunas reuniones, o cosas asi. Ahi, uno igual estd como de cierta forma

21 ensenando, y si bien ese rubro es stiper diferente al Grea de pedagogia, igual
292 se requiere planificar. Entonces ahi me ayudo que yo en general aprendo stiper
23 bien cuando tengo que interiorizarme en ciertos contenidos, o en ciertas dreas
24 nuevas. Entonces ahi yo no estaba al cien por ciento preparado para

25 interpretar, no sé, en el Grea médica por ejemplo. Pero en el momento en el

26 que me toco hacerlo no entré en panico ni nada, sino que logré llevar las cosas
27 hacia dentro de una zona de confort mia y pude terminar la reunién sin

28 problemas. Entonces ahi también pude aprender mejor que soy alguien a quien
29 le gusta planificar, y que para planificar es bueno interiorizarme. Ast, puedo
30 estar comoda.

En este primer segmento, se puede observar como Clark se reconoce a si mismo
como alguien que afronta los desafios novedosos de manera adecuada (lineas 22-
24, “Entonces ahi me ayudo que yo en general aprendo stuiper bien cuando tengo
que interiorizarme en ciertos contenidos, o en ciertas areas nuevas”). Y, al
mismo tiempo, también es posible observar como se reconoce a si mismo como
un docente que planifica de manera mas autébnoma y que se preocupa de las
caracteristicas de las personas con las que interactuara en la clase (lineas 5-7,
“Mira, ahora ya he tenido que ser como mas auténomo, y ver por mi mismo. Ya
no, por ejemplo, planificar basado en que me van a evaluar en la universidad.
Soy mas independiente en ese sentido”). Mas alla de esto, la clave aqui es que el
reconocimiento propio como aprendiz de Clark estimula el desarrollo de su
reconocimiento propio como docente (lineas 24-30, “Entonces ahi yo no estaba
al cien por ciento preparado para interpretar, no sé, en el area médica por
ejemplo. Pero en el momento en el que me toco hacerlo no entré en pdanico ni
nada, sino que logré llevar las cosas hacia dentro de una zona de confort mia y
pude terminar la reunién sin problemas. Entonces ahi también pude aprender
mejor que soy alguien a quien le gusta planificar, y que para planificar es bueno
interiorizarme. Ast, puedo

estar comoda”).
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Comparemos todo esto con la informacion que aparecen en el segundo segmento,

que extrajimos de la tercera entrevista que sostuvimos con Clark:

Segmento 63.
Clark - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): {Qué otra situaciéon, o qué otro evento, que te acuerdes, va
2 en esa direcciéon?

3 Clark: No sabria asi como en este momento. Como en esa direccion... Bueno,
4 antes de que explotara la pandemia, yo estuve considerando... o sea, no

5 considerando, sino que haciendo gestiones, para ver si podia trabajar dentro
6 de la universidad como profesora de inglés general. Y como soy yo, antes de
7 nada en mi cabeza ya estaba planificando, iba imaginando céomo tba a

8 adaptarme a un grupo de estudiantes que de partida iban a estar casi a mi

9 mismo nivel. Porque era con estudiantes de universidad, de la misma edad, y
10 mds o menos el ambiente en si es el mismo. Me enfoqué en pensar que quizas
11 me iba a enfrentar a situaciones como... no con los alumnos, pero con los

12 administrativos, que quizas tban a ser complicadas. Entonces tenia que estar
13 preparada para cualquier inconveniente que surgiera, que me pidieran... No
14 sé, que mis actividades fueran de cierto tipo, o que fueran mds consistentes,
15 cosas de ese tipo. Entonces yo siempre me preparo para cualquier situacion
16 que vaya a ser especial, y ast yo podia tener todo planificado.

17 Investigador(a): Claro.

18 Clark: Pero en ese caso st hubo algo ahi que me quito... que me bajé los animos,
19 no se como decirlo de otra forma. Y fue que, por ejemplo, cuando empecé con
20 las gestiones noté que habia profesores en la universidad que tenian

21 notoriamente preferencia con ciertos alumnos. Que si podian recomendarte
292 para este trabajo, para un colegio o para algo, elegian a sus favoritos o a sus
23 favoritas. Entonces habian posibilidades para los trabajos y los colegios que
24 quizas a mi me parecian stiper buenos, y me hubiera gustado mucho tener la
25 oportunidad, pero nunca fui realmente considerada dentro de los candidatos.
26 Solo le daban la posibilidad a los estudiantes con los que tenian mejor relacion,
27 0 mas afinidad, no sé. Y eso a pesar de que yo soy como una aprendiz que

28 responde bien ante los desafios desconocidos, y todos igual me lo decian.

29 Entonces a partir de eso como que me di cuenta que eso da lo mismo, que al
30 final no va a depender solo de los méritos, sino que va a depender de las

31 relaciones interpersonales que pueda tener la persona con el que esta cargo
32 de asignar las oportunidades. O de que alguien te recomiende... y eso tuvo
33 como un impacto relativamente negativo en mi. No es que me desanimé por
34 completo pero si fue un poco frustrante porque senti que estaba perdiendo
35 posibilidades y que mi futuro como profesor igual no dependia de mi o de lo
36 que aprendiera, sino de otras cosas

En este segundo segmento, Clark también se reconoce a si mismo como un
aprendiz que afronta los retos nuevos con herramientas pertinentes (lineas 27-

28, “Y eso a pesar de que yo soy como una aprendiz que responde bien ante los

235



desafios desconocidos, y todos igual me lo decian”) y como un docente que
planifica teniendo en consideracion las caracteristicas de su alumnado (lineas 3-
16, “Bueno, antes de que explotara la pandemia, yo estuve considerando... o sea,
no considerando, sino que haciendo gestiones, para ver si podia trabajar dentro
de la universidad como profesora de inglés general. Y como soy yo, antes de
nada en mi cabeza ya estaba planificando, iba imaginando cémo iba a
adaptarme a un grupo de estudiantes que de partida iban a estar casi a mi
mismo nivel. Porque era con estudiantes de universidad, de la misma edad, y
mas o menos el ambiente en si es el mismo. Me enfoqué en pensar que quizds me
iba a enfrentar a situaciones como... no con los alumnos, pero con los
administrativos, que quizas iban a ser complicadas. Entonces tenia que estar
preparada para cualquier inconveniente que surgiera, que me pidieran... No sé,
que mis actividades fueran de cierto tipo, o que fueran mas consistentes, cosas
de ese tipo. Entonces yo siempre me preparo para cualquier situacion que vaya
a ser especial, y asi yo podia tener todo planificado”). A pesar de la similitud
entre los reconocimientos propios expresados en este segmento, por una parte, y
los reconocimientos propios expresados en el segmento anterior, por otra, resulta
particularmente llamativo que la influencia que parece ejercer de manera
especifica el reconocimiento propio como aprendiz sobre el reconocimiento
propio como docente es radicalmente diferente al que analizamos antes. En este
caso, la influencia se ha convertido en una independencia. Esto significa que el
reconocimiento propio como aprendiz de Clark parece haberse desanudado de su
reconocimiento propio como docente (lineas 29-33, “Entonces a partir de eso
como que me di cuenta que eso da lo mismo, que al final no va a depender solo
de los méritos, sino que va a depender de las relaciones interpersonales que
pueda tener la persona con el que esta cargo de asignar las oportunidades. O de
que alguien te recomiende... y eso tuvo como un impacto relativamente negativo

enmi”).

En esta linea, la difuminacion parece haber sido gatillada por el mismo tipo de
evento que comentamos al analizar los segmentos extraidos de las entrevistas de
Octavio. En otras palabras, Clark también articula una experiencia subjetiva de
aprendizaje que involucra trenzas que hacen referencia a otros significativos

(lineas 19-21, “por ejemplo, cuando empecé con las gestiones noté que habia
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profesores en la universidad que tenian notoriamente preferencia con ciertos
alumnos”), a las caracteristicas particulares de los contextos socioinstitucionales
(lineas 23-27, “Entonces habian posibilidades para los trabajos y los colegios
que quizas a mi me parecian stiper buenos, y me hubiera gustado mucho tener
la oportunidad, pero nunca fui realmente considerada dentro de los candidatos.
Solo le daban la posibilidad a los estudiantes con los que tenian mejor relacion,
o mas afinidad, no sé”) y a emociones negativas (lineas 32-35, “O de que alguien
te recomiende... y eso tuvo como un impacto relativamente negativo en mi. No
es que me desanimo por completo pero si fue un poco frustrante porque senti
que estaba perdiendo posibilidades”). En conjunto, todas estas trenzas articulan
una experiencia subjetiva de aprendizaje en la que Clark reconoce que cambio la
influencia que podia ejercer su identidad de aprendiz sobre su identidad

profesional docente.

En definitiva, logramos identificar dos movimientos de difuminado distintos.
Ambos parecen ocurrir cuando un futuro profesor o una futura profesora (re)co-
construye una vivencia negativa que le fuerza a desanudar y reanudar las trenzas
con las que entretejia previamente las relaciones entre su reconocimiento propio
como aprendiz y su reconocimiento propio como docente. En un caso, la
estimulacion pasa a convertirse en una interferencia, mientras que en el otro pasa

a convertirse en independencia entre identidades.

4.3.2. Movimientos de potenciacion

Ademas de los movimientos de difuminado, también fuimos capaces de
reconocer otro tipo de movimientos que caracterizamos como “movimientos de
potenciacion”. Los movimientos de potenciacion ocurririan cuando un futuro
profesor o una futura profesora ha (re)co-construido la influencia que ha tenido
su identidad de aprendiz en la conformacion o el desarrollo de su identidad
profesional docente como una independencia o como una interferencia, primero,
y como una estimulacion, después. A continuaciéon, nos gustaria explicar este

hallazgo con un mayor grado de profundidad.
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Para comenzar, pudimos notar que en algunos casos los movimientos de
potenciacion se limitaron a transformar en estimulacion la influencia que el
reconocimiento propio como aprendiz de un futuro profesor y una futura
profesora habia ejercido previamente sobre su reconocimiento propio como
docente. Para ejemplificar estos movimientos, hemos seleccionado dos
segmentos de entrevistas que sostuvimos con Ray. Por un lado, en el primer
segmento Ray sefala que su reconocimiento propio como aprendiz es
independiente de su reconocimiento propio como docente. Por su parte, en el
segundo segmento afirma que su reconocimiento propio como aprendiz no sélo

no es independiente, sino que estimula su reconocimiento propio como docente.

Segmento 64.

Ray - Entrevista 1

Linea

1 Investigador(a): Recuperando un poco lo mismo que estabas comentando

2 antes, écémo te definirias como profesor? ¢Cuales serian como tus

3 caracteristicas?

4 Ray: Bueno, yo diria que soy como un profesor a todo terreno, en el sentido de
5 que siempre voy a estar aceptando los desafios, y tratando que esos desafios
6 nunca me derriben. Siempre quiero ir para adelante, y ser un profesor cercano
7 con los estudiantes. Con los alumnos. Y estar con ellos en todo el proceso. No
8 ser solamente un profesor que les ensefia el contenido y se va, sino ser alguien
9 que sepa de la vida de sus estudiantes. Que sepa la de los papas también. Ser
10 alguien que tenga una relacién estrecha con los padres, porque al tener como
11 esa relacién con los padres mas estrecha, uno puede saber la situacién que

12 viven los alumnos dia a dia.

13 Investigador(a): ¢Y te acuerdas cudando aprendiste eso? ¢En qué situaciones o
14 en qué eventos te fuiste dando cuenta de que eras ese tipo de profesor?

15 Ray: Creo que igual eso fue como un camino largo y que se fue pavimentando
16 durante toda mi vida. O sea, uno se da cuenta, yo creo que igual toda la gente
17 se da cuenta, por ejemplo, en el colegio. Ahi ya te das cuenta cudles para ti

18 fueron tus mejores profesores, y cudles no. Yo siempre me fijé en los que

19 fueron mas cercanos conmigo, los que no solo llegaron ahi a darme el

20 contenido de historia, de ciencia, de fisica, sino que también se preocuparon
21 por mi, que sabian mi interés. Porque yo también siempre fui un estudiante
292 muy independiente, pero enamorado de mis profesores. Como que me fijaba
23 mucho en eso. Entonces al final las mias son cualidades que yo siempre he

24 rescatado de eso, de los profesores que tuve en el colegio y que a uno igual le
25 gustaria replicar en el futuro.

En este primer segmento, es posible apreciar como Ray describe la influencia que

tiene su identidad de aprendiz sobre la conformaciéon y el desarrollo de su
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identidad profesional docente. En concreto, Ray se define a si mismo como un
aprendiz independiente (lineas 18, 25, “Yo siempre me fijé en los que fueron mas
cercanos conmigo, los que no solo llegaron ahi a darme el contenido de historia,
de ciencia, de fisica, sino que también se preocuparon por mi, que sabian mi
interés. Porque yo también siempre fui un estudiante muy independiente, pero
enamorado de mis profesores. Como que me fijaba mucho en eso. Entonces al
final las mias son cualidades que yo siempre he rescatado de eso, de los
profesores que tuve en el colegio y que a uno igual le gustaria replicar en el
futuro”). Y, al mismo tiempo, también se define como un docente cercano y
consciente de si mismo (lineas 4-12, “Bueno, yo diria que soy como un profesor
a todo terreno, en el sentido de que siempre voy a estar aceptando los desafios,
y tratando que esos desafios nunca me derriben. Siempre quiero ir para
adelante, y ser un profesor cercano con los estudiantes. Con los alumnos. Y estar
con ellos en todo el proceso. No ser solamente un profesor que les ensena el
contenido y se va, sino ser alguien que sepa de la vida de sus estudiantes. Que
sepa la de los papas también. Ser alguien que tenga una relacién estrecha con
los padres, porque al tener como esa relacion con los padres mas estrecha, uno
puede saber la situacion que viven los alumnos dia a dia”). Ahora bien, Ray no
reconoce ningun tipo de vinculo entre su reconocimiento propio como aprendiz
y su reconocimiento propio como docente. Esto parece ser diametralmente

opuesto a lo que se puede observar en el segundo segmento.

A continuacion, es posible observar el segundo segmento.

Segmento 65.
Ray - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): Y ahora, como profesor, como docente, como persona que

2 ensena, ¢como te definirias? ¢Como te caracterizarias? ¢Qué caracteristicas

3 crees que tienes como docente?

4 Ray: Por ejemplo, desde que soy consciente de mi como profesor, he ido

5 madurando y me he ido dando cuenta de qué es lo mejor para mi, de mis

6 tiempos y de quién soy. Entonces obviamente eso he intentado plasmarlo en

7 esta carrera, y después en la practica. Al final, uno como profesor siempre va
8 a ir aprendiendo, porque al final los estudiantes van evolucionando, el contexto
9 va evolucionando y uno también tiene que evolucionar como profesor. Entonces
10 siempre ir como aprendiendo. Y asi mas concreto, yo creo que en general el

11 tema como ser de ser cercano con ellos, con los estudiantes, y no ser terco ni
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12 tampoco cerrado de mente. Uno se da cuenta de eso como en las practicas, de

13 que a lo mejor lo que uno cree que es lo mejor para los estudiantes no es lo

14 mejor, y te das cuenta de eso cuando haces tu clase y tienes que decir: ‘oye,

15 ésaben? Me equivoqué. Ustedes aytidenme, hagamoslo juntos’. Y yo de siempre,
16 o0 sea, de chico, obviamente no me iba muy bien en el colegio. Era stiper

17 independiente. Pero después te das cuenta, cuando uno entra a la

18 universidad... Yo fui primero a prevencién de riesgo, luego a ingenieria en

19 prevencion... Entonces, con eso, creo que eso igual va de la mano con la

20 madurez que uno tenga. Uno va como madurando, y te das cuenta de qué es
21 lo mejor para ti.

292 Investigador(a): Oye, cy ti sientes que estas cosas estan relacionadas

23 entonces? Que seas de una manera como profesor, y que seas de otra como
24 estudiante?

25 Ray: Mira, la ultima vez que hablamos igual pensé harto sobre esto que te voy
26 a decir. Yo como docente soy muy cercano con mis alumnos. Y me ha ayudado
27 mucho para ser de esa manera que yo soy muy independiente como para

28 aprender. O sea, estoy como todo el rato, cuando tengo que estudiar... sé

29 cudales son mis tiempos de jugar en el computador. Sé cudles son mis tiempos
30 que tengo para perder, pero también sé el tiempo que necesito para hacer las
31 cosas. Sé como estudiar, soy consciente. Entonces como que ahi, como en esos
32 momentos que uno tiene, yo me planteo bien como lo que uno hace y como lo
33 quiere hacer. Por eso como que uno va aprendiendo, porque al final uno tiene
34 como su idea en la cabeza y va con esa idea hasta el final, no importa lo que
35 te digan. Entonces para mi eso ha sido stiper importante para darme cuenta
36 de que me gustan las cosas movidas, innovadoras, diferentes. Las cosas como
37 mads entretenidas, mas cercanas. Que podamos disfrutar juntos, reirnos,

38 aprender bien.

En este segmento, Ray vuelve a reconocerse a si mismo como un aprendiz
independiente (lineas 15-17, “Y yo de siempre, o sea, de chico, obviamente no me
iba muy bien en el colegio. Era stiper independiente”) y como un docente cercano
(lineas 10-15, “Y asi mds concreto, yo creo que en general el tema como ser de
ser cercano con ellos, con los estudiantes, y no ser terco ni tampoco cerrado de
mente. Uno se da cuenta de eso como en las practicas, de que a lo mejor lo que
uno cree que es lo mejor para los estudiantes no es lo mejor, y te das cuenta de
eso cuando haces tu clase y tienes que decir: ‘oye, ¢saben? Me equivoqué.
Ustedes ayudenme, hagamoslo juntos™) y que va madurando (lineas 4-10, “Por
ejemplo, desde que soy consciente de mi como profesor, he ido madurando y me
he ido dando cuenta de qué es lo mejor para mi, de mis tiempos y de quién soy.
Entonces obviamente eso he intentado plasmarlo en esta carrera, y después en
la practica. Al final, uno como profesor siempre va a ir aprendiendo, porque al
final los estudiantes van evolucionando, el contexto va evolucionando y uno

también tiene que evolucionar como profesor. Entonces siempre ir como
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aprendiendo”). Sin embargo, a diferencia de lo que se podia observar en el
segmento anterior, en este caso la relacion entre ambos reconocimientos propios
es diferente. Efectivamente, Ray reconoce que tras reflexionarlo pudo darse
cuenta de que su identidad de aprendiz potenciaba la conformacion y el
desarrollo de su identidad profesional docente (lineas 25-38, “Mira, la ultima vez
que hablamos igual pensé harto sobre esto que te voy a decir. Yo como docente
soy muy cercano con mis alumnos. Y me ha ayudado mucho para ser de esa
manera que yo soy muy independiente como para aprender. O sea, estoy como
todo el rato, cuando tengo que estudiar... sé cudles son mis tiempos de jugar en
el computador. Sé cudles son mis tiempos que tengo para perder, pero también
sé el tiempo que necesito para hacer las cosas. Sé como estudiar, soy consciente.
Entonces como que ahi, como en esos momentos que uno tiene, yo me planteo
bien como lo que uno hace y como lo quiere hacer. Por eso como que uno va
aprendiendo, porque al final uno tiene como su idea en la cabeza y va con esa
idea hasta el final, no importa lo que te digan. Entonces para mi eso ha sido
super importante para darme cuenta de que me gustan las cosas movidas,
innovadoras, diferentes. Las cosas como mas entretenidas, mas cercanas. Que
podamos disfrutar juntos, reirnos, aprender bien”). En sintesis, la influencia que
ejercid la identidad de aprendiz de Ray sobre la conformacion y el desarrollo de
su identidad profesional docente paso de ser una independencia implicita a ser
una estimulacion explicita. Este movimiento de potenciacién permitié que un
aspecto que Ray no consider6 pertinente en un primer momento al (re)co-

construir su identidad profesional, posteriormente si lo fue.

Ahora bien, lo cierto es que también pudimos notar que en otros casos los
movimientos de potenciacion no se limitaron a transformar en estimulacion la
influencia que el reconocimiento propio como aprendiz de un futuro profesor y
una futura profesora habia ejercido previamente sobre su reconocimiento propio
como docente. Ademaés, también permitieron que cada futuro profesor y cada
futura profesora anadiera nuevos significados sobre si mismo a su repertorio
previo. Tomemos, como ejemplo, dos segmentos de entrevistas que sostuvimos

con Agata. A continuacion, es posible observar el primer segmento:
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Segmento 66.

Agata - Entrevista 2

Linea

O oNONahhWNH

Investigador(a): En este sentido, ¢til te reconoces como una profesora estricta,
o0 sea, tu dices: ‘yo como profesora soy alguien que tiene las cosas bajo control
Yy avanza rapido?

Agata: Si.

Investigador(a): ¢Y te acuerdas cuando fue la primera vez que sentiste eso? La
primera vez que pensaste: ‘soy una profesora ast’?

Agata: Si, me acuerdo, fue en la practica pasada. No la de la clase de los
romanos, la siguiente. Cuando tuve que intervenir en una discusiéon de unas
estudiantes. Fue en la escuela, en la practica del liceo en Calera. Ahi tuve que
estar como en un consejo de curso de los nifios. Era el tiltimo semestre y
después de eso dije: ‘ah, si, esto es lo mio. No me equivoqué... soy profesora’.
Mira, lo que pasa es que los estudiantes discutian mucho en el consejo de curso,
y habian grupos muy marcados. Y estaban discutiendo por el tema de la fiesta
de cuarto medio. Por ese motivo peleaban todas las semanas. El tema era como
juntaban dinero. Entonces, hubo un momento, un dia, en una discusiéon en la
que yo estaba sola, sin el profesor. Porque a veces yo llegaba a ese colegio y
me decian: no, el profesor no vino. El profesor fue a Santiago, a una reunion’.
Y me dejaban material... no me avisaban antes, entonces yo no tenia nada
planificado de antes. No podia planificar nada. Pero bueno. El tema es que ese
dia los estudiantes ya habian peleado antes. Y bueno, estGbamos en consejo

de curso y en un momento se formaron dos grupos que estaban peleando. Y
ahi tuve que intervenir. Yo creo que fue la primera vez que como que alcé la
voz.

Investigador(a): ¢En serio? (Y qué les dijiste?

Agata: Es que el tema concreto fite que no respetaron a la presidenta de curso.
Entonces ahi yo les dije que no habia respeto, que como iban a llegar a una
solucion st ni siquiera se escuchaban entre ellos. Sélo estaban gritando. Y ahi
todos me miraron. Yo no sé si estuve gritando o no, pero yo creo que mdas o
menos. Y desde ese momento, por lo menos en mi clase nunca mds vi una
discusion de ese tipo. Incluso todos decian después: ‘gracias, profesora, st no
hubiera sido por usted hubiéramos seguido peleando hasta salir de clases ese
dia’. Y ahi, yo creo que en ese momento supe que también era una profesora
estricta. A ver, yo igual ya me sentia profesora, pero nunca me habia sentido
de esa manera. Porque es fuerte ver como los estudiantes te obedecen, por
decirlo asi. Nunca me habia tocado a mi retarlos. Y ahi yo igual, yo pensé: ‘yo
nunca mas voy a retar asi a mis alumnos’ Entonces me vi en esa situacion y
me di cuenta que yo si era capaz como de enfrentarme a ese tipo de cosas. Y
me pasaron a ver como a una profesora. Igual hubo un cambio importante
ahi. Porque uno cree que es lo mismo, pero en esta prdactica en particular hubo
un periodo donde me veian como una practicante. Pero después de la pelea me
empezaron a ver como... como profesora. Entonces después cuando yo me
quedé a cargo, yo soy una buena estudiante, hago caso, entonces empecé a
hacer las cosas que me decia la profesora supervisora. Y a medida que las fui
haciendo, ellos se dieron cuenta de que yo empezaba a hacer el trabajo que
tenia planificado, a hacer guias, a hacer la clase. Y se dieron cuenta de mi,
digamos. Ast que por eso yo creo que también el paro por el estallido social me
costoé tanto. Como que igual ya tenia ganado ese espacio.
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En este segmento, Agata se reconoce a si misma como una aprendiz buena y
obediente (lineas 41-43, “Entonces después cuando yo me quedé a cargo, yo soy
una buena estudiante, hago caso, entonces empecé a hacer las cosas que me
decia la profesora supervisora”). Al mismo tiempo, también se reconoce como
una docente estricta (lineas 25-33, “Es que el tema concreto fue que no
respetaron a la presidenta de curso. Entonces ahi yo les dije que no habia
respeto, que como iban a llegar a una solucion si ni siquiera se escuchaban entre
ellos. Sélo estaban gritando. Y ahi todos me miraron. Yo no sé si estuve gritando
0 no, pero yo creo que mds o menos. Y desde ese momento, por lo menos en mi
clase nunca mas vi una discusiéon de ese tipo. Incluso todos decian después:
‘gracias, profesora, si no hubiera sido por usted hubiéramos seguido peleando
hasta salir de clases ese dia’. Y ahi, yo creo que en ese momento supe que también
era una profesora estricta”). Ahora bien, el reconocimiento propio de Agata
como aprendiz no parece tener influencia alguna sobre su reconocimiento propio
como docente. Y es que ni en este segmento, ni a lo largo de las dos primeras
entrevistas, se pudo observar enunciaciones que indicaran ningtn tipo de

influencia.

La situacién de independencia que pudimos apreciar en el primer segmento

contrasta fuertemente con lo que se puede observar en el segundo segmento:

Segmento 67.
Agata - Entrevista 3

Linea

1 Investigador(a): O sea, me imagino que en otro colegio seria distinto, ¢no? Que
2 no todo depende de incentivos...

3 Agata: Por lo menos donde yo estudié, igual dependia de la voluntad del

4 profesor. Me acuerdo que, en tercero medio, varios de mis compaieros estaban
5 por repetir. Pero si tit le llevabas chocolates a la profesora, ella te hacia la

6 prueba especial. Yo no, porque yo era una buena estudiante. Siempre hacia lo
7 que me decian, bien obediente. Pero si, a ese nivel la profesora... Mal, igual,

8 porque nadie regula eso.

9 Investigador(a): Ya, pero entonces, en esta practica que me cuentas, entonces,
10 la profesora daba muchos incentivos, ¢no?

11 Agata: Si, igual que en el colegio. Yo entiendo que igual las profesoras no se

12 hacian mucho conflicto si las notas complicaban o no a un alumno para

13 aprobar. Pero en este caso me toco esta profesora que era muy buena, y no

14 sé. Ella les decia: ‘i1, si en la préxima prueba te sacas un cinco, yo te borro el
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15 primer dos ocho, y con otra actividad subimos esa nota’. éSabes? Porque ella

16 entendia que, para los estudiantes, las notas en verdad importaban mucho,
17 porque era un colegio piblico, entonces ellos necesitaban las notas para

18 mantener las becas. Entonces ella lo veia mas por ese lado.

19 Investigador(a): Y eso te parecia bien a ti, éno?

20 Agata: Si, claro. Igual bien. Porque yo era una stiper buena estudiante, una
21 estudiante obediente, y eso igual me ha permitido también entender lo que
29 hacen mis profesoras guias desde ahi. Me ha permitido entender que yo puedo
23 aprender de ellas esas cosas, y por ejemplo, a ser como estricta o responsable.
24 Incluso a ser alguien que planifica bien, que es cercana, que es innovadora
25 también... no sé. Entonces yo lo vi en ella, el tema de arreglar las notas, y

26 tampoco era con trampas o amaros, era mas que ella les hacia actividades
27 para después subir las notas. Entonces eso yo lo aprendi y me ayudé a ser

28 mejor profesora, una profesora mas estricta y coherente igual.

En la misma linea del primer segmento, se puede observar como Agata se
reconoce a si misma como una aprendiz obediente y buena (e.g. lineas 6-7, “Yo
no, porque yo era una buena estudiante. Siempre hacia lo que me decian, bien
obediente”), mientras al mismo tiempo también se reconoce a si misma como una
docente estricta (lineas 25-28, “Entonces yo lo vi en ella, el tema de arreglar las
notas, y tampoco era con trampas o amarnos, era mas que ella les hacia
actividades para después subir las notas. Entonces eso yo lo aprendi y me ayudé
a ser mejor profesora, una profesora mas estricta y coherente igual”). Dicho
esto, a diferencia de lo que vimos en dicho segmento, aqui si es posible vislumbrar
coémo el reconocimiento propio como aprendiz de Agata estimula la conformacién
y el desarrollo de su identidad profesional docente. Efectivamente, en este
segmento extraido de la tercera entrevista que sostuvimos con ella, Agata
reconoce que ser una aprendiz buena le ha ayudado a reconocerse como una
profesora mas coherente. Y no s6lo eso. Ademas, también es posible vislumbrar
como Agata también se reconoce de otras maneras, todas vinculadas entre si
(lineas 20-25, “Si, claro. Igual bien. Porque yo era una stiper buena estudiante,
una estudiante obediente, y eso igual me ha permitido también entender lo que
hacen mis profesoras guias desde ahi. Me ha permitido entender que yo puedo
aprender de ellas esas cosas, y por ejemplo, a ser como estricta o responsable.
Incluso a ser alguien que planifica bien, que es cercana, que es innovadora
también... no sé”). A modo de sintesis, en ambos segmentos es posible observar
un tipo particular de movimiento de potenciacion. Este tipo se caracterizaria

porque no sélo transforma una influencia de independencia o de interferencia en
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una estimulacion, sino que ademas les permite a los futuros profesores y a las

futuras profesoras entretejer multiples y diversos reconocimientos propios.

Vale la pena anadir que, en el caso de ambos tipos de movimientos de
potenciacion, también pudimos apreciar el papel fundamental que jug6 la (re)co-
construccion de experiencias subjetivas de aprendizaje que transformaron el tipo
de influencia de una identidad sobre otra. Sin embargo, a diferencia de las
experiencias que pudimos distinguir en el caso de los movimientos de
difuminado, aqui las experiencias no presentaron ninguna caracteristica
especifica en particular. Como se puede observar en los segmentos que hemos
podido revisar hasta este punto, las trenzas involucradas han hecho referencia a
aspectos tan diferentes como ciertas caracteristicas socioinstitucionales de los
contextos escolares, la vivencia de emociones positivas y negativas, o la presencia

de otros significativos, por nombrar algunos.

Antes de dar por finalizado este bloque de resultados, nos gustaria hacer hincapié
en un aspecto que, desde nuestro punto de vista, es fundamental. Y es que los
movimientos de potenciacion -y, aunque quizd sea mas dificil imaginarlo,
también los movimientos de difuminado- usualmente llegan a ser inspirados por
lo que ocurre en ciertas actividades cotidianas en las que participan los futuros
profesores y las futuras profesoras durante su formacion. Esto es lo que hemos
podido documentar en este bloque. Sin embargo, lo cierto es que estos
movimientos también podrian ser inspirados en otras actividades explicitamente
disenadas con el fin de (re)co-construir significados sobre uno mismo y sobre el
mundo. Por ejemplo, en el caso particular de esta investigacion quienes
condujeron las entrevistas semiestructuradas pudieron ayudar, cuando se
present6 la oportunidad, a los futuros profesores y a las futuras profesoras que

participaron a poner en marcha movimientos de potenciacion.

A modo de ejemplo, quisiéramos presentar un breve segmento que extrajimos de

la tercera entrevista con Mimi:
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Segmento 68.

Mimi - Entrevista 3

Linea

O oNONahhWNH

Investigador(a): Y ya para ir cerrando, écomo piensas que se proyecta este
trabajo que hemos venido haciendo juntos, hacia delante? {Qué desafios
piensas que te va a tocar enfrentar ahora que eres un poco mas consciente de
como eres como profesora?

Mimi: No sé. Es como extraiio pensar en lo que va a pasar. Como que, no sé,
siento que... lo imagino, y no me puedo imaginar nada, siento que todo lo que
me pueda tocar mafiana va a ser muy al azar. Como que no quiero esperar
nada, porque siento que cualquier cosa que haga va a cambiar dependiendo
de donde llegue a estar. Creo que lo primero que me gustaria es mantener este
espacio de reflexién, o una terapia psicolégica, o algo, porque creo que tengo
que aceptar que no me va a tocar lo que yo quiero que me toque, y que necesito
un espacio en el que poder encontrarme a mi misma una y otra vez. Como que
ya me saqué esa idea de que voy a trabajar en el lugar perfecto, y que todo va
a ser buenisimo, y que voy a pasarla muy bien. Como que siento que me puede
pasar cualquier cosa el dia de manana, dentro de la sala me puede tocar algo
que sea en realidad lo que si quiero, o me puede tocar algo donde se va a hacer
mas dificil. Como que siento que ése ha sido mi primer paso: asumir que
cualquier cosa puede pasar y que es bueno que no me pase cuando estoy sola.
Investigador(a): ¢En verdad sientes que estos espacios te ayudan? ¢Por qué
piensas eso? ¢Qué te hace sentir que estos espacios pueden serte titiles como
profesora?

Mimi: Es que como que estoy en esto de que se acabo la universidad. Se acabo
todo lo que me tenian que ensenar dentro de estos cuatro aiios de universidad,
pero la verdad es que esto no se acaba aqui. Creo que me gusta verlo de esa
manera. Como que todo lo que estoy aprendiendo, y lo que aprendi, puede
cambiar, que puedo aprender mds cosas, y me gusta verlo de esa manera,
como saber que puedo seguir mejorando. Y... no sé, como que este ano igual
he aprendido muchisimo y estos espacios han servido para darme cuenta de
esto. Como que conversar contigo ha sido muy util. Porque no sé, quiza sean
las preguntas incisivas, o quiza los comentarios sobre como me veo en una
determinada situacioén, no sé. Tampoco es como que hablemos siempre, como
con la gente cercana, mis amigos o la familia, sino que es cada cierto tiempo,
entonces veo el cambio entre un momento y otro. Y al final, no sé, creo que
estoy en esto de aprender para siempre, de seguir investigando, seguir
leyendo, seguir pensando en cémo puedo mejorar para ser mejor como
profesora. O, no sé, no sé si mejor como profesora, pero si mejor en lo que
hago. Y teniendo estas conversaciones es mas facil darse cuenta de lo que uno
puede aprender. Ademds, como que lo veo y pienso que no sé que va a pasarme
marnana, quizas termino trabajando en un lugar donde yo pueda ser yo, y sea
mads sencillo, o tal vez me va a tocar en un lugar que sea mas dificil y voy a
tener que tener toda esta reflexion de nuevo. La reflexién de como poder
hacerlo, de tener que reinventarme y llevar lo que yo quiero dentro de la sala
de clase y que funcione. Y eso siempre es mejor no hacerlo sola. Igual como
que eso me emociona un poco, como que es como... ya, al menos, sé que tiene
que ser parte de lo que hago, y por eso creo que me gusta tanto lo que hago,
porque no es de uno, es de todo un grupo que se mueve.
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El contenido de este segmento nos permite ejemplificar dos conclusiones que
pudimos extraer después de analizar todos los casos con los que trabajamos. Por
una parte, en este segmento es posible apreciar como las entrevistas fueron
reconocidas por quienes participaron en ellas como instancias utiles que, en un
sentido u otro, les permitieron negociar una y otra vez sus identidades y las
potenciales relaciones entre éstas. En efecto, Mimi reconoce que le gustaria seguir
reuniéndose con los entrevistadores y entrevistadoras (lineas 9-18, “Creo que lo
primero que me gustaria es mantener este espacio de reflexion, o una terapia
psicolégica, o algo, porque creo que tengo que aceptar que no me va a tocar lo
que yo quiero que me toque, y que necesito un espacio en el que poder
encontrarme a mi misma una y otra vez. Como que ya me saqué esa idea de que
voy a trabajar en el lugar perfecto, y que todo va a ser buenisimo, y que voy a
pasarla muy bien. Como que siento que me puede pasar cualquier cosa el dia de
manana, dentro de la sala me puede tocar algo que sea en realidad lo que si
quiero, o me puede tocar algo donde se va a hacer mas dificil. Como que siento
que ése ha sido mi primer paso: asumir que cualquier cosa puede pasar y que es
bueno que no me pase cuando estoy sola”). Por otra parte, en el segmento
también se puede apreciar el papel fundamental que parecen jugar las ayudas
recibidas en dichas instancias por parte de los entrevistadores y las
entrevistadoras. Al parecer, estas ayudas son las que gatillarian los procesos
reflexivos que promueven la negociacion de las identidades y de las relaciones
entre éstas. Mimi sugiere, con mucha especificidad, que son algunas preguntas
especificas relacionadas con la conformacién y el desarrollo de la identidad, y
algunos comentarios que le permiten posicionarse de una determinada manera
al interior de una situacion (lineas 29-33, “Como que conversar contigo ha sido
muy util. Porque no sé, quiza sean las preguntas incisivas, o quiza los
comentarios sobre como me veo en una determinada situacion, no sé. Tampoco
es como que hablemos siempre, como con la gente cercana, mis amigos o la
familia, sino que es cada cierto tiempo, entonces veo el cambio entre un

momento y otro”)

La importancia de este hallazgo radica en que nos invita a imaginar actividades
disenadas con la finalidad explicita de inspirar movimientos de potenciacion.

Efectivamente, no seria absurdo hipotetizar que las actividades de este tipo
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podrian llegar a tener una enorme importancia en la formacion inicial docente si
se disefian adecuadamente y se incluyen de manera pertinente en los planes

formativos.

En sintesis, en este bloque de resultados hemos podido identificar como el
reconocimiento propio como aprendiz no s6lo influye sobre el reconocimiento
propio como docente en un momento determinado, sino que lo hace a lo largo del
tiempo. Pudimos documentar dos tipos de movimientos longitudinales. Por una
parte, identificamos movimientos de difuminado, que se caracterizaron por la
transformacion de una influencia de tipo estimulaciéon en influencias de tipo
interferencia o independencia. Y, por otra parte, identificamos movimientos de
difuminado, que se caracterizaron por la transformaciéon de la influencia en el
sentido contrario. Ademas, nuestros analisis nos permitieron documentar casos
en los que los movimientos de potenciacion fueron inspirados por quienes
condujimos las entrevistas semiestructuradas. Al parecer, ciertas enunciaciones
sirvieron como hitos que permitieron a los futuros profesores y a las futuras
profesoras (re)co-construir la influencia que habia podido ejercer en el pasado su
identidad de aprendiz sobre la conformacion y el desarrollo de su identidad

profesional.
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Capitulo 5.
Discusiones

En esta tesis doctoral nos propusimos explorar la influencia de la identidad de
aprendiz en la conformacion inicial y el desarrollo de la identidad profesional
docente. Mas especificamente, hipotetizamos que esta influencia podia asumir
tres configuraciones distintas, y pusimos a prueba esta hipo6tesis mediante el
analisis de un conjunto amplio de experiencias subjetivas de aprendizaje
formuladas por estudiantes de dltimo afio de diferentes carreras de pedagogia.
Nuestros analisis nos permitieron perfilar mejor dichas configuraciones y, al
mismo tiempo, también nos permitieron afinar y enriquecer nuestra propuesta.
De hecho, los resultados que obtuvimos no s6lo nos permitieron reflexionar sobre
las relaciones que pueden existir -y que, de hecho, existen- entre la identidad de
aprendiz y la identidad profesional docente, sino que también nos permitieron
reflexionar sobre una serie de temas maés especificos que estan relacionados con
los procesos que permiten que cada persona vaya entrelazando y entretejiendo
las hebras y tramas que componen sus identidades durante la (re)co-construccion
de experiencias subjetivas de aprendizaje. En este sentido, aunque los resultados
que hemos obtenido en este trabajo nos han permitido sacar algunas conclusiones
preliminares sobre la influencia que tiene la identidad de aprendiz en la
conformacioén inicial y el desarrollo de la identidad profesional docente, lo cierto
es que también nos han permitido ir més alla. En efecto, estamos convencidos de
que nuestros resultados también nos permiten participar en una serie de
discusiones mas especificas que siguen abiertas en la actualidad en el campo de

la investigacion psicoeducativa.

Hemos decidido organizar este capitulo de la siguiente manera. En primer lugar,
valoramos y explicamos en detalle hasta qué punto nuestros resultados son
coherentes o incoherentes con otras investigaciones académicas publicadas

previamente en nuestras comunidades de referencia, y con las ideas que han sido
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formuladas alli por quienes comparten una orientacién sociocultural. En segundo
lugar, queremos sintetizar las aportaciones y limitaciones mas importantes de
este trabajo de investigacion doctoral, de cara a poder proyectar hacia el futuro

una serie de lineas de trabajo.

5.1. La metafora del tejido identitario: hebras y tramas que
se trenzan y entretejen durante la (re)co-construccion de

experiencias subjetivas de aprendizaje

Para comenzar, los resultados que hemos obtenido tras analizar la informaciéon
que (re)co-construimos con quienes entrevistamos nos permiten concluir que los
vinculos entre la identidad profesional docente y la identidad de aprendiz son
variados y complejos. Para comenzar, que estos vinculos sean variados y
complejos es algo 16gico si se tiene en cuenta la propia estructura de los elementos
que conforman ambas identidades, es decir, si se tiene en cuenta la naturaleza
dialéctica y dialogica de las posiciones con voz, tanto hebras como tramas, que las
personas enuncian cuando se reconocen a si mismas como docentes y como
aprendices (Larrain & Haye, 2012). En efecto, la enunciacién de una posicion con
voz materializa la valoracion méas o menos compleja que una persona formula en
un momento especifico sobre cualquier aspecto relevante de si misma y del
mundo que le rodea. Por lo tanto, puede llegar a materializar, en potencia, un
conjunto infinito de aspectos desde un conjunto infinito de puntos de vista.
Consecuentemente, las relaciones entre las posiciones con voz también pueden

llegar a ser infinitas.

Ahora bien, aunque las posiciones con voz que los futuros profesores y las futuras
profesoras enuncian pueden llegar a ser infinitas y, a su vez, pueden llegar a tener
diferentes niveles de complejidad, lo cierto es que existen algunas que parecen
repetirse con mas frecuencia que otras. Es el caso, por ejemplo, de ciertas hebras
y tramas que hacen referencia a caracteristicas socioinstitucionales e historicas
de las escuelas y sus entornos, a la cercania con el alumnado, a la reflexion, al

despliegue de emociones o a determinadas caracteristicas personales, s6lo por
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nombrar algunas. Desde el punto de vista que hemos asumido esto era esperable,
ya que los futuros profesores y las futuras profesoras no participan en un conjunto
infinito de practicas socioculturales, sino en una constelaciéon bien definida de
éstas (Lave, 1988; Rogoff, 1993). Sin embargo, no deja de ser llamativo, puesto
que evidencia que dicha constelacién efectivamente parece conseguir su
proposito. Es decir, efectivamente parece permitirles a las personas ir
apropiandose de manera paulatina y situada de ciertas competencias especificas,
asi como también de ciertos discursos sociales necesarios para reconocerse y ser

reconocidas como aprendices y docentes.

Desde nuestra perspectiva, uno de los conjuntos de hebras y tramas mas
relevantes que pudimos documentar en este trabajo se caracteriz6 por hacer
alusion a otros significativos. En este sentido, es posible destacar que la gran
mayoria de las experiencias subjetivas de aprendizaje que han sido claves para la
conformacién y el desarrollo de la identidad profesional docente de quienes
participaron en la presente tesis doctoral involucraron la participacion de otros
agentes educativos como, por ejemplo, el alumnado y el profesorado en las
escuelas, o los companeros y los docentes en la universidad. Este resultado es
particularmente coherente con un grupo importante de investigaciones que
previamente han subrayado que las acciones y los discursos de los otros
significativos juegan un papel clave en la cualidad y la direccion que asumen los
procesos de construccién y desarrollo de la identidad de un futuro profesor o una

futura profesora (e.g. Campos et al., 2015; Engel & Coll, 2021).

En estrecha relacion con lo anterior, nuestros resultados nos invitan a precisar
que existen personas que estdn presentes en contextos no educativos y que
igualmente asumen papeles significativos para los futuros profesores y las futuras
profesoras. Por ejemplo, parece ser que en ciertas circunstancias los familiares
mas cercanos y las amistades pueden llegar a convertirse en otros significativos
valiosos para la negociacion identitaria. Estos resultados apoyan los argumentos
de quienes sefialan que es importante para la formacion del profesorado crear
continuidades entre los contextos educativos en los que participan, por un lado,
y los demés contextos no educativos, por otro (e.g. Day, 2011). Si bien todavia no

se observa una tendencia demasiado marcada a incorporar en las investigaciones
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este tipo de experiencias subjetivas de aprendizaje que son clave para la
emergencia y el desarrollo de la identidad, pero que tienen referentes
situacionales anclados a actividades no educativas, pensamos que nuestros

resultados permiten seguir avanzando en esta direccion.

Ahora bien, dentro del variado abanico de hebras y tramas que pudimos
documentar a lo largo de este trabajo, probablemente aquellas que mas nos
llamaron la atencion fueron los ventriloquismos (Cooren & Sandler, 2014;
Holquist & Liapunov, 1981). La materializaciéon de este tipo de enunciaciones
durante la (re)co-construccion de experiencias subjetivas de aprendizaje parece
haberle permitido a los futuros profesores y a las futuras profesoras posicionarse
a si mismos y a si mismas como consecuencia del acto de posicionar a otros. En
términos mas tedricos, parece ser que a través de los ventriloquismos los futuros
profesores y las futuras profesoras podrian “tomar prestadas”, o “alquilar”, las
diferentes posiciones con voz que son enunciadas en una actividad puntual por
otra persona y/o han sido enunciadas en algin punto de las relaciones con otros
(Wertsch, 1993). En este sentido, la importancia de este este hallazgo radica en
su utilidad practica. Probablemente, crear situaciones que aumenten las
probabilidades de cada persona de enunciar ventriloquismos podria llegar a seria
una manera adecuada de promover la conformacion inicial y el desarrollo de la

identidad profesional docente.

Paralelamente, nuestros andlisis también nos permitieron documentar otro
conjunto de enunciaciones llamativas. A través de estas enunciaciones, los
futuros profesores y las futuras profesoras no sélo se reconocieron a si mismos y
a si mismas como profesionales competentes para actuar de manera consciente
ante las situaciones dilematicas que debian afrontar, sino que también (re)co-
construyeron acciones que materializaron dichos reconocimientos en la practica.
Hallazgos de esta naturaleza han sido publicados previamente en otras
publicaciones que exploran de manera especifica la agencia del profesorado (e.g.
Biesta & Tedder, 2007). Promover la (re)co-construccion de experiencias
subjetivas de aprendizaje que incluyan este tipo de enunciaciones podria ayudar

a los futuros profesores y a las futuras profesoras a reflexionar més y mejor, a
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innovar sus practicas, y a comprometerse con el aprendizaje de su alumnado en

las escuelas (Sereide, 2006; Lasky, 2005).

Siguiendo esta logica, tanto los ventriloquismos como las enunciaciones de
agencia que documentamos fueron enunciados durante la (re)co-construccién de
experiencias subjetivas de aprendizaje o, lo que seria lo mismo, durante el
entrelazamiento “cohesionador” y “acordonante” de hebras y tramas. De hecho,
no pudimos documentar casos de ventriloquismos aislados de otras
enunciaciones. Por lo tanto, no seria absurdo hipotetizar que la enunciacién de
ventriloquismos y de la agencia por parte de una persona estaria estrechamente
relacionada con el despliegue de experiencias subjetivas de aprendizaje, tanto
contextualizadas como abstractas, en las que puede reconocerse de una
determinada manera. Dicho de otra manera, la naturaleza dialéctica y dialogica
propia de hebras y tramas se materializaria en conjunto con otras hebras y tramas
que van componiendo trenzas, o construcciones discursivas, cada vez mas
complejas. Estas trenzas cohesionadoras y acordonadas permitirian a las
personas materializar en un plano semidtico sus transacciones con el mundo que
les rodea, e incluirse a si mismas en dicho plano. En nuestra opinion, a esto se

referia Hegel cuando afirmoé que el “espiritu es un hueso” (Zizek, 1985, p. 208).

Vale la pena senalar que pudimos documentar que las hebras y las tramas, incluso
en el caso de aquellas que hacian referencia a reconocimientos propios, parecen
operar a través de los mecanismos de abstraccion y contextualizacién (Wertsch,
1993). A nuestro modo de ver, esto es fundamental. Y es que ambos mecanismos
permitirian que las hebras y las tramas que enuncian las personas se vayan
entrelazando y entretejiendo, por un lado, o desanudando, por otro. En altima
instancia, gracias al despliegue de estos mecanismos las hebras y tramas podrian
entrelazarse hasta componer experiencias subjetivas de aprendizaje. Y, a su vez,
gracias a estos mecanismos las experiencias subjetivas de aprendizaje podrian
sucederse unas a otras, conectarse, abstraerse y descontextualizarse hasta
permitir la conformacién inicial, y posteriormente el desarrollo, de las

identidades.
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No obstante, conviene tener en consideracién que segun la informaciéon que
pudimos analizar la abstraccion y la contextualizacion no operarian de manera
aislada. Por el contrario, ambos mecanismos estarian estrechamente
relacionados con la configuracion de lo que antes denominamos como
“encuadres”. Estos encuadres serian conjuntos especificos de trenzas que los
futuros profesores y las futuras profesoras (re)co-construirian ordenadamente
con la intencion de explicar como se reduce poco a poco la cantidad de opciones
posibles que tienen al momento de reconocerse como docentes o como
aprendices. Por consiguiente, permitirian explicar al menos preliminarmente las
diferencias cualitativas que es posible observar entre los miltiples y variados

reconocimientos propios que asumen las personas.

En nuestra opinion, estos tres mecanismos -abstraccion, contextualizacion y
encuadre- ofrecerian una mejor explicacion que la metafora de la sedimentaciéon
o “thickening” (Wortham, 2004a) a la incégnita que planteamos en un comienzo,
relacionada con la naturaleza de los procesos que permiten a las personas
enunciar posiciones con voz sobre si mismas mas o menos estables en términos
temporales. La repeticion y la continuidad de la danza que parece generarse
durante la (re)co-construccion de experiencias subjetivas de aprendizaje entre
hebras y tramas que hacen referencia al reconocimiento propio permitiria que
éstas se vayan estabilizando. Como consecuencia, podrian generarse posiciones

con voz “privilegiadas”.

Ahora bien, tanto la abstracciéon y la contextualizaciéon, por una parte, como el
encuadre, por otro, pueden ser particularmente utiles desde un punto de vista
préctico. Si anteriormente comentamos que seria deseable crear situaciones que
aumenten las probabilidades que tiene futuro profesor y cada futura profesora de
(re)co-construir experiencias subjetivas de aprendizaje que incluyan
ventriloquismos y enunciaciones vinculadas con la agencia, aqui podriamos
afadir que también es deseable ayudarles a ser conscientes de su uso de estos
mecanismos. Mejorar la capacidad de cada uno y cada una para abstraer o
contextualizar sus experiencias subjetivas, y para (re)co-construir encuadres,
tendria un efecto similar. Y es que estamos convencidos de que promoverlos

facilitaria la conformacion y el desarrollo de la identidad profesional docente.
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Para finalizar, en lo que respecta a la pregunta central que nos hemos planteado
en este trabajo de investigacion doctoral nuestros anélisis nos invitan a sacar dos
conclusiones centrales. Por un lado, la primera conclusion es que efectivamente
la identidad de aprendiz puede llegar a influir sobre la conformacion y el
desarrollo de la identidad profesional docente. Las hebras y tramas que articulan
la identidad de aprendiz de un futuro profesor o una futura profesora parecen
relacionarse con las hebras y tramas que configuran la identidad profesional
docente, y dicha relacion puede concretarse en una interferencia, una

convergencia o una estimulacion.

Por otro lado, la segunda conclusion que pudimos sacar es que la influencia de la
identidad de aprendiz sobre la conformacién y el desarrollo de la identidad
profesional docente puede variar y, de hecho, varia, a medida que transcurre el
tiempo. En particular, pudimos documentar movimientos en los que la influencia
podia comenzar a difuminarse o, por el contrario, ser potenciada dependiendo de
las caracteristicas de las situaciones vividas. En este sentido, parece ser que
gracias a la (re)co-construccion de experiencias subjetivas de aprendizaje
emergerian campos de significado conformados por hebras y tramas que se
entrelazan entre si creando trenzas que se vinculan progresivamente con la
memoria (Vassilieva & Zavershneva, 2020). Esta vinculacion se materializaria,
con el paso del tiempo, en (re)co-construcciones que parecerian estar potenciadas

o0, por el contrario, difuminadas respecto del pasado.

A modo de cierre, nos gustaria sefialar que nuestros anélisis de todos los
elementos y los mecanismos que parecen estar implicados en la conformacion y
el desarrollo de la identidad profesional docente, y de la influencia que puede
llegar a ejercer la identidad de aprendiz en este proceso, pueden resultar ttiles
para quienes tienen un interés particular por mejorar la formacién inicial del
profesorado. Después de todo, representan un intento preliminar, tanto
conceptual como metodologico, por pesquisar como un proceso de significacion
complejo que tiene una naturaleza social, cultural e histéricamente situada puede

materializar fendémenos situacionales y transituacionales al mismo tiempo.
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5.2. El modelo de identidad de aprendiz revisitado

No quisiéramos dejar pasar la oportunidad de discutir hasta qué punto, y en qué
sentido, nuestros resultados pueden servir para reflexionar sobre algunos
supuestos subyacentes e ideas explicitas del modelo de identidad de aprendiz que
ha sido formulado por Falsafi, Coll y Engel (Engel & Coll, 2021). No ponemos en
duda la utilidad tedrica y practica de este modelo. En este sentido, nuestra
intencion aqui no es desmontarlo ni criticarlo, sino méas bien repensar algunas de
sus ideas a la luz de los resultados que obtuvimos con la intencion de generalizar

todavia més su uso.

Como no podria ser de otra manera, la primera idea sobre la que quisiéramos
reflexionar se relaciona con la “interferencia” entre identidades. En su tesis
doctoral, Falsafi (2011) sugiri6 que los sistemas de significados que cada persona
utilizaria para (re)co-construir su identidad de aprendiz podrian interferirse unos
a otros. De esta manera, podrian cambiar a medida que pasa el tiempo. Mas
especificamente, sugiri6 que los sistemas de significados podrian ser méas o
menos resistentes al cambio y, a su vez, podrian estar mas o menos sedimentados,

dependiendo de su nivel de elaboracion narrativa.

Logicamente, nuestros resultados profundizan en este fenémeno que Falsafi
llamo6 “interferencia” entre identidades y ofrecen una explicacion un poco mas
precisa. Para nosotros, los sistemas de significados -i.e. identidades- son
verdaderos tejidos semioticos compuestos por posiciones con voz, tanto hebras
como tramas articuladas en trenzas- que se encuentran mas o menos
entrelazados y entretejidos entre si. Y los resultados que obtuvimos muestran que
estas hebras y tramas pueden ser independientes, pueden ser coherentes entre si,
o pueden oponerse. Incluso pudimos documentar casos en los que estas hebras y
tramas pueden estimularse unas a otras. A través de estas relaciones especificas,
y de otras que puedan encontrarse en el futuro en nuevas investigaciones, se
conformaria y desarrollaria la identidad de aprendiz y, al mismo tiempo, a través

de estas relaciones la identidad de aprendiz influiria sobre otras identidades,
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como la identidad profesional docente. Aunque preliminares, nuestros resultados
nos animan a abandonar la hipdtesis general de la “interferencia” entre
identidades, y nos invitan a asumir por ahora la existencia de diferentes tipos de

relaciones entre identidades.

De lo anterior se desprende una segunda idea que quisiéramos reflexionar. Segiin
el modelo de identidad de aprendiz (Engel & Coll, 2021), existirian tres
modalidades de construccién distintas caracterizadas por unas determinadas
implicaciones educativas, coordenadas espaciotemporales y funciones. La
modalidad “en-la-actividad” se -caracterizaria por un despliegue tanto
espontaneo como inducido, por ocurrir momento a momento, y por permitir la
interpretacion y accion en tiempo real sobre la situaciéon que se enfrenta. Por su
parte, la modalidad “sobre-la-actividad” se desplegaria de manera espontanea o
inducida cuando una actividad de aprendizaje especifica ya se ha realizado, y con
la funcién de permitir la interpretacion de la situacion que se ha enfrentado. Y,
finalmente, la modalidad “a-través-de-la-actividad” se desplegaria casi siempre
de manera inducida, como consecuencia del reconocimiento de distintas
experiencias de aprendizaje. En este caso, la finalidad estaria relacionada con la
creacion conexiones entre las experiencias. La naturaleza de nuestro trabajo, y los
resultados que hemos obtenido, nos invitan a reformular estas modalidades. (No
seria mas pertinente hablar de una tinica modalidad de construccién y afadir,
acto seguido, dos sistemas de significados vinculados entre si que emergen de esa

Unica modalidad?

Siguiendo esta logica, podriamos hipotetizar que todos los procesos de
significacion son situados e histéricamente contingentes, es decir, todos emergen
en la modalidad “en-la-actividad”. Sin embargo, pueden diferir en términos de la
implicacién de la memoria y otros procesos psicologicos, lo que tendria
consecuencias directas sobre los productos generados. Asi, mientras algunos
productos se organizarian en sistemas de significados emergentes y estrictamente
anclados a la situacion constructiva, otros se organizarian en sistemas mucho mas
complejos y descontextualizados. La ventaja de esta hipotesis, anclada a los
mecanismos semioticos de contextualizacion y abstraccion, es que explicaria el

que es, a nuestro modo de ver, el punto ciego de la hipotesis de la “interferencia”:
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é¢como los significados construidos en una modalidad pueden pasar a formar
parte de otras modalidades? En cualquier caso, todavia parece ser muy pronto
para sacar conclusiones categoricas sobre este punto. Pensamos que es necesario

seguir explorandolo en otros trabajos posteriores.

Detras de las dos ideas que hemos comentado hasta aqui se encuentra la
presuncion de que existiria un conjunto mas o menos determinado de elementos
que estarian en la base de los procesos implicados en la construccion y el
desarrollo de la identidad de aprendiz (Engel & Coll, 2021). También nos gustaria
reflexionar sobre este supuesto, ya que nuestros resultados parecen apuntar a que
més que elementos podriamos estar ante diferentes fendémenos, procesos y
contenidos involucrados en la (re)co-construccion identitaria. Tomemos como
ejemplo el caso de las emociones. En el modelo original (Falsafi, 2011), las
emociones parecen estar representados como un elemento que esta al mismo
nivel de los demas. Sin embargo, nuestros resultados -y los resultados que han
sido publicados en otras investigaciones previas (Clara, 2020)- sugieren que las
emociones son procesos psicologicos complejos que pueden estar involucrados
en el despliegue de la significacion de diferentes maneras. Por ejemplo, en varios
de los casos que pudimos revisar las emociones motivaron y dirigieron, al menos
hasta cierto punto, la propia significaciéon. Y, al mismo tiempo, las emociones
también se cristalizaron como el contenido de algunas de sus posiciones con voz.
Esta diferencia, sutil pero fundamental, nos insta a imaginar una reorganizacion
del modelo. En esta reorganizacion, cada uno de los elementos jugaria un papel

especifico diferente de los demas.

En nuestra opinion, una consecuencia clave de esta reestructuracién es que los
actos de reconocimientos dejarian de ser un componente como los demas y
pasarian a ser un proceso y un producto clave dentro del modelo. Y es que
coincidimos con quienes afirman que en la base del modelo de identidad de
aprendiz se encuentran las experiencias subjetivas de aprendizaje (e.g. Falsafi,
2011; Engel & Coll, 2021; Membrive, 2022), pero a lo largo de este trabajo
también hemos sefialado y argumentado que dichas experiencias pueden ser
descritas como conjuntos articulados de posiciones con voz. En los términos que

propone el modelo de identidad de aprendiz, existirian posiciones con voz que

258



son equiparables a los actos de reconocimiento (Saballa, 2019). Por lo tanto, los
actos de reconocimiento serian las verdaderas piezas clave del rompecabezas. A
través de los actos de reconocimientos que las personas formulan al momento de
(re)co-construir sus experiencias subjetivas de aprendizaje, y de los vinculos que
se generan entre dichos actos y las demés posiciones con voz, se conformaria y

desarrollaria tanto la identidad de aprendiz como cualquier otra identidad.

Finalmente, no quisiéramos dejar pasar la ocasion para comentar que nuestros
resultados nos invitan a enfatizar el caracter competencial de la identidad de
aprendiz (Engel & Coll, 2021). Al parecer, cada persona llega a significar un
conjunto determinado de aspectos de la realidad dependiendo de su capacidad
para desplegar este tipo de procesos y de su habituacion a utilizar dicha
capacidad. Ademas, la complejidad de la significacién también parece variar si
los aspectos de la realidad que son significados incluyen uno o varios
reconocimientos propios. Por lo tanto, conformar y desarrollar una identidad de
aprendiz, asi como también cualquier otra identidad, seria una competencia que
se puede desarrollar con la practica y, particularmente, a través de las ayudas
brindadas por los demés. A nuestro modo de ver, este supuesto es fundamental.
No siempre se asume de manera explicita que la identidad de aprendiz es una
competencia, y por eso a veces cuesta hacer explicito el invaluable aporte que hace

este modelo en términos educativos.

En definitiva, las ideas que hemos comentado en este apartado pueden ser utiles
para dar el puntapié inicial a una revision mas exhaustiva de algunos supuestos
subyacentes e ideas del modelo de identidad de aprendiz. Nuestra propuesta
conceptual y metodolégica puede ofrecer algunas pistas para enriquecer el
modelo. Consecuentemente, pensamos que permitiria vincular de manera
preliminar los procesos de (re)co-construccion de las experiencias subjetivas de
aprendizaje con la conformacion inicial y el desarrollo de la identidad de aprendiz

y otras identidades.
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5.3. Desafios semioticos: hacia el estudio de la actividad que

promueve la conformacion y el desarrollo de la identidad

Uno de los resultados que nos llam6é poderosamente la atencion durante el
analisis fue la aparicion de un conjunto de mecanismos discursivos que,
siguiendo la nomenclatura que propuso James Wertsch, hemos denominado
“desafios semioticos” (Wertsch, 1985). Estos mecanismos fueron empleados con
cierta regularidad por los investigadores y las investigadoras al momento de
preguntar e intervenir en las entrevistas. En concreto, pudimos documentar dos
tipos de desafios semioticos que no previmos de manera anticipada. Por un lado,
hallamos desafios que les permitian a los entrevistadores y entrevistadoras
solicitar informaciéon méas contextualizada a sus interlocutores (Wiig, Silseth &
Erstad, 2018). Por el otro, también hallamos desafios orientados a la promocion
de informacién mas abstracta, generalizada y descontextualizada (Wertsch,
1993). A continuacion, queremos discutir muy brevemente algunas de las ideas

que hemos reflexionado alrededor de estos desafios.

Para comenzar, hemos documentado como en la mayoria de los casos los desafios
semioticos que utiliz6 el investigador o investigadora, por una parte, y las
experiencias subjetivas de aprendizaje que (re)co-construyo el o la participante,
por otra, han ido “abriendo” y “cerrando” las posibilidades de intervenir del
interlocutor en las secuencias discursivas, como si se entablara entre ambos o
ambas una danza sumamente coordinada. En un tono metaférico similar, hemos
pensado que no seria absurdo hipotetizar que cada intervencién seria al mismo
tiempo tanto una puerta como una llave. Por un lado, la idea de que las
intervenciones durante una entrevista podrian ser descritas como “puertas” alude
a que cada una parece ofrecer al interlocutor un determinado campo de
posibilidades, es decir, parece definir lo que es posible y lo que no lo es dentro de
un espacio conversacional determinado -e.g. cuando un investigador o una
investigadora pregunta por experiencias relevantes, abre la posibilidad al
entrevistado o entrevistada de (re)co-construir cierto tipo de experiencias
subjetivas de aprendizaje y no otro tipo de narraciones-. Por otro lado, las

intervenciones también podrian ser descritas como “llaves”, ya que tendrian un
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efecto directo sobre el sentido y la complejidad de las respuestas del interlocutor.
Probablemente, Wertsch tenia en mente estas ideas cuando, interpretando los
trabajos de Bajtin, afirm6 que “la significacion puede llegar a existir solo cuando
dos 0 mas voces se ponen en contacto: cuando la voz de un oyente responde a la

voz de un hablante” (Wertsch, 1993, p. 71).

En palabras menos metaféricas, documentamos como los desafios semioticos
parecen cumplir una funcién amplificadora y una funcion directiva. En lo que
respecta a la funciéon amplificadora, a medida que los investigadores e
investigadoras utilizamos los desafios semidticos de contextualizacién y
abstraccion logramos obtener una mayor cantidad de enunciaciones y de
experiencias subjetivas de aprendizaje por parte de quienes fueron entrevistados.
Dicho de otra manera, la utilizacion de estos mecanismos les permitié a las
personas entrevistadas habitar un espacio conversacional en el que lo esperable
era la (re)co-construccion de un tipo particular de experiencias. Y, si bien este
hallazgo es lo6gico -ya que en cualquier conversacion cada aporte de los y las
participantes es un punto de partida para otros aportes (Bajtin, 1985)- y
coherente con una orientacion sociocultural, lo cierto es que igualmente nos
llamo la atencion. Después de todo, sin ser plenamente conscientes utilizamos

estos mecanismos de manera reiterada y sistematica.

Por su parte, en lo que respecta a la funcion directiva de los desafios semioticos,
pudimos documentar en qué medida, y de qué manera, éstos fueron dandole a los
procesos (re)co-constructivos y a los productos de la (re)co-construccién un
escenario compartido para las personas involucradas. En efecto, la utilizacion de
estos desafios semibticos no solo incit6 a las personas entrevistadas a (re)co-
construir mas enunciaciones y experiencias subjetivas de aprendizaje, sino que
también dirigi6, al menos hasta cierto punto, la naturaleza de los contenidos que
se hilaban y trenzaban. Eso si, vale la pena precisar que esta funcién no siempre
opera como espera el entrevistador o entrevistadora. También documentamos
muchos ejemplos de interacciones en las que el entrevistador o entrevistadora
utiliz6 un desafio semiotico y la persona entrevistada decidié6 no habitar ese

espacio conversacional.
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En este sentido, la aparicion de ambos tipos de mecanismos en nuestras
entrevistas nos obliga a redistribuir nuestra atenciéon para incorporar las
aportaciones de todas las personas involucradas en el proceso (re)co-
constructivo, y no solo preocuparnos por quienes fueron entrevistadas. En otras
palabras, la aparicién de ambos tipos de mecanismos nos obliga a conceptualizar
la situacion (re)co-constructiva como un ir y venir de enunciaciones que se
responden unas a otras y, en conjunto, crean su propio contexto de actividad. En
términos mas metaforicos, cualquier situacion (re)co-constructiva puede ser
imaginada como una danza de caracter generativo que nunca se baila en solitario;
por el contrario, se produce entre multiples bailarines, estén o no fisicamente

presentes.

En definitiva, la aparicion de los desafios semioticos nos permite ser
especialmente conscientes del caracter situado social, cultural e histéricamente
de las posiciones con voz, las experiencias subjetivas de aprendizaje y las
identidades. Y, en consecuencia, también nos permite ser conscientes del enorme
potencial educativo que se esconde detras de los procesos que permiten la
conformacion y el desarrollo de estos fen6menos. Si tanto la naturaleza como la
riqueza de las enunciaciones, las experiencias subjetivas de aprendizaje y las
identidades de las personas dependen de los contextos de actividad en los que
éstas participan a lo largo y ancho de sus vidas, entonces es posible brindarles
ayudas ajustadas, sistematicas y cada vez mas complejas para (re)co-construirlas.
Inmediatamente, surgen preguntas para futuras investigaciones: éQué tipos de
ayudas les sirven mas a los futuros profesores y a las futuras profesoras para
(re)co-construir enunciaciones, experiencias subjetivas de aprendizaje e
identidades mas ricas y diversas? ¢Como debiesen orquestarse estas ayudas?

¢Quién y cuando debe entregar las ayudas?

Estas preguntas -y otras que pudiesen estar relacionadas- nos parecen
particularmente interesantes desde un punto de vista teoérico, al menos por dos
motivos distintos. En primer lugar, nos parecen interesantes ya que hacen
explicitas diversas relaciones que parecen existir al interior de los marcos teéricos
compartidos por nuestra comunidad méas cercana (e.g. Rosa & Valsiner, 2018;

Coll, Marchesi & Palacios, 2014; Engestrom & Sannino, 2021; Gonzalez-Rey &
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Patifio, 2017). Estas relaciones nos invitan a imaginar una posible expansiéon que
aune ambos esfuerzos conceptuales y que sea, por consiguiente, mucho mas
robusto. Esta expansion permitiria explorar tanto la actividad conjunta (Coll,

1996) como el despliegue de procesos (re)co-constructivos.

En segundo lugar, las preguntas que hemos planteado antes también nos parecen
interesantes en la medida en que nos obligan a reflexionar sobre la pertinencia de
pensar la existencia de vinculos entre marcos teéricos que, hasta ahora, han sido
formulados y desarrollado de manera bastante independiente -salvo, por
supuesto, contadas excepciones (e.g. Solari, 2015)-. ¢No seria 1til vincular los
aportes de los marcos teoricos que compartimos en nuestra comunidad, y que
hemos mencionado recién, con los esfuerzos conceptuales de teorias de
naturaleza dial6gica? En este sentido, pensamos que el presente trabajo de tesis
doctoral representa un esfuerzo en esta direccion, pero que todavia es posible ir
mucho mas alld. Por ejemplo, a través del estudio de las secuencias de
enunciaciones que (re)co-construyen las personas durante una clase en la escuela
o la universidad (e.g. Mercer, 1995) en la que se le solicita al alumnado relatar sus

experiencias subjetivas de aprendizaje.

En definitiva, todo lo que hemos reflexionado hasta aqui nos invita a tener en
consideracion el papel que juegan los dialogos, y particularmente los desafios
semidticos, en el proceso de (re)co-construccion de experiencias subjetivas de
aprendizaje. Esto nos invita a pensar que probablemente sea posible gatillar estos
procesos de determinadas maneras, lo que nos ayudaria a pensar en como hacerlo
en otro tipo de contextos, como por ejemplo en las aulas escolares y

universitarias.

5.4. Implicancias desde el punto de vista de la formaciéon

universitaria del profesorado

Estamos convencidos de que las ideas que hemos ido discutiendo a lo largo de

este capitulo pueden llegar a tener importantes implicancias para quienes tienen
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interés por mejorar las practicas educativas y, mas especificamente, para quienes
tienen interés por transformar la formacion del profesorado. A continuacion,

quisiéramos comentar algunas de estas implicancias con mas detalle.

Anteriormente, dijimos que muchos investigadores, expertos y profesionales
discuten en la actualidad cuales deben ser las actividades escolares en las que
deben participar los futuros profesores y las futuras profesoras a lo largo de su
formacion, y como debiesen estar organizadas dichas actividades para ser mas
pertinentes (e.g. Hirmas & Cortés, 2015). Casi inmediatamente después, dijimos
que existe un grupo numeroso de personas que estan convencidas de que el
profesorado en formacion debe participar en actividades que se orienten a la
reflexion sobre su identidad profesional y, por tanto, sobre sus experiencias
subjetivas de aprendizaje (e.g. Flores, 2020). Ahora bien, nuestros datos nos
invitan a seguir apuntando en esta direccion. Efectivamente, (re)co-construir
experiencias subjetivas de aprendizaje fue un ejercicio util para quienes
participaron en nuestra investigacion, ya que les permiti6 ir trenzando y
entrelazando aquellas posiciones con voz con las que materializan tanto su

identidad profesional docente como su identidad de aprendiz.

No obstante, nuestros datos también nos permiten precisar un par de cosas. Para
comenzar, y sin animo de repetir lo que ya hemos dicho a lo largo de este trabajo,
nuestros andlisis nos permitieron observar que para (re)co-construir
experiencias subjetivas de aprendizaje mas ricas y, por tanto, potencialmente
maés ttiles para la conformacion y el desarrollo identitario, es importante contar
con el apoyo de otros a través del dialogo. En estos didlogos, las posiciones con
voz de todos los interlocutores y todas las interlocutoras terminan por crear un
contexto de actividad compartido que parece dar forma, de alguna u otra manera,

a los procesos de significacion en los que cada uno y cada una se implica.

Desde un punto de vista practico, si asumimos realmente el caracter dialéctico y
dialogico de los procesos de significacion que permiten la (re)co-construccion de
experiencias subjetivas de aprendizaje y la conformacion y el desarrollo de las
identidades, no seria absurdo sugerir la participacion del futuro profesorado en

actividades educativas disefiadas de manera explicita con la intencién de
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promover el didlogo. En este sentido, coincidimos con quienes han postulado en
otros trabajos ideas similares (e.g. Saballa, 2019). Si bien los futuros profesores y
las futuras profesoras pueden implicarse en la (re)co-construccion de
experiencias subjetivas de aprendizaje por su propia cuenta -es decir, de manera
independiente a lo que propongan otras personas- el trenzado y el
entrelazamiento de posiciones con voz parece ser mas frecuente y enriquecedor
cuando las enunciaciones forman parte de un contexto colectivo orquestado
expresamente con dicha intencion. Este tipo de actividades permitiria a cada
aprendiz volverse cada vez mas consciente de sus enunciaciones y, a la vez,

vincularlas y abstraerlas.

Tampoco seria absurdo sugerir que las actividades educativas que se llevan a cabo
durante la formacion practica del profesorado puedan incorporar explicitamente
el trabajo con -y a partir de- la identidad de aprendiz de cada futuro profesor o
futura profesora. Nuestros resultados muestran que las posiciones con voz que
las personas utilizan para (re)co-construir su identidad de aprendiz pueden llegar
a jugar, en determinados casos, un papel potenciador en la (re)co-construccion
de posiciones con voz que hacen referencia a la identidad profesional docente.
¢Por qué no imaginar mas y mejores maneras de promover que las personas se
conviertan en profesores o profesoras a través de una reflexién compartida y
sistematica sobre sus procesos de aprendizaje y sobre si mismas como

aprendices?

En realidad, y para finalizar, trabajar con -y a partir de- la identidad de aprendiz
de cada futuro profesor y cada futura profesora no debiese estar reservado
exclusivamente al periodo de formacion durante el cual se asiste a las escuelas e
institutos. La manera en la que hemos conceptualizado la identidad de aprendiz
también deja abierta la puerta para que ésta puede ser objeto de las actividades
educativas incluso en las etapas mas tempranas de la formacién universitaria.
Participar en una serie de actividades orientadas al didlogo colectivo sobre los
propios procesos de aprendizaje y sobre la propia identidad de aprendiz en etapas
tempranas le permitiria al futuro profesorado ir (re)co-construyendo una y otra
vez sus experiencias subjetivas de aprendizaje y sus identidades. Por ende,

permitiria abonar el terreno para la emergencia y el desarrollo de la identidad
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profesional docente. En este sentido, nuestros resultados mostraron hasta qué
punto al llegar al ultimo ano de formacién universitaria los futuros profesores y
las futuras profesoras podian enunciar posiciones con voz mas o menos
habilitadoras y més o menos integradas sobre si mismas como aprendices y como

docentes.

5.5. Implicancias desde el punto de vista del contexto social
y educativo contemporaneo: hacia el sistema educativo y la

sociedad que anhelamos para el siglo XXI

Para finalizar este capitulo, nos gustaria discutir algunas ideas mas generales que
hemos reflexionado al volver a examinar nuestros resultados. En particular, nos
gustaria explicar por qué pensamos que los resultados que obtuvimos pueden ser
interpretados como una invitacion a crear las condiciones sociomateriales e
histoéricas que permitan el disefio y la puesta en marcha de sistemas educativos
distribuidos e interconectados que den una respuesta oportuna y pertinente a los

retos y desafios que enfrentan las sociedades contemporaneas.

Para comenzar, nos gustaria sefialar que somos plenamente conscientes de que
nuestros resultados pierden una parte importante de su riqueza si no se tiene en
cuenta el escenario social, cultural e histérico general en el que los produjimos
(Chaiklin & Lave, 1996; Lave, 1991). Para nosotros, esto significa dos cosas. En
primer lugar, significa que es indispensable situarlos en lo que antes hemos
denominado “Sur Global” (Santos, 2011) y, ademas, en Chile. En efecto, seria muy
dificil entender a cabalidad, por ejemplo, por qué las personas a las que
entrevistamos (re)co-construyeron experiencias subjetivas de aprendizaje
marcadas por las caracteristicas de los contextos socioculturales en los que han
participado a lo largo de su trayectoria formativa si no tuviésemos en cuenta las
cualidades idiosincraticas de estas coordenadas sociohistéricas. En estas
coordenadas, son fundamentales algunos fenémenos como el estallido social de
2019, la diferencia evidente que parece existir entre las escuelas ricas y las pobres,

o la diferencia socioecondémica que parece existir entre migrantes y no migrantes,
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entre otros. Nuestra reflexion es que si bien las cualidades idiosincraticas del Sur
Global y de Chile no parecen tener consecuencias directas sobre la naturaleza y
las caracteristicas de los procesos de significacion en los que se implican las
personas, si parecen crear diferencias mas o menos evidentes en lo que respecta
a los contenidos que pueden ser -y que, de hecho, son- (re)co-construidos. Y, a la
inversa, que aquello que cada persona (re)co-construye va configurando es

precisamente lo que es comprendido como “Sur Global” o como Chile.

En segundo lugar, tener en cuenta el escenario social, cultural e histoérico también
significa que debemos examinar los resultados que obtuvimos bajo el prisma de
los grandes retos y desafios que, desde nuestro punto de vista, enfrentan los
futuros profesores y las futuras profesoras en la actualidad en Chile. Antes,
argumentamos que estos retos y desafios estaban estrechamente relacionados
con el progresivo aumento de la inequidad social y educativa, por una parte, y con
la necesidad de reformular las competencias minimas que necesitan las personas
para desempeiiarse adecuadamente en sus comunidades de referencia, por otra.

A continuacion, quisiéramos vincular nuestros resultados con estos desafios.

En lo que respecta al aumento de la inequidad social y educativa, pensamos que
nuestros resultados reflejan este reto de dos maneras. Por un lado, hallamos
inequidades en los referentes situacionales que las personas utilizan como
materia prima para la (re)co-construcciéon de sus experiencias subjetivas de
aprendizaje. En particular, pudimos evidenciar como un grupo de personas
contaba con multiples y variados referentes situacionales, ubicados tanto dentro
como fuera de los contextos educativos tradicionales, mientras que otro grupo se
limitaba a (re)co-construir experiencias subjetivas de aprendizaje ancladas casi
exclusivamente a ciertos contextos educativos. Por otro lado, también hallamos
inequidades en la naturaleza y la diversidad de las hebras y tramas que las
personas tienen a su disposicion al momento de intentar (re)co-construir sus
identidades. En este caso, pudimos observar que un grupo de futuros profesores
y futuras profesoras contaba con un repertorio amplio de hebras y tramas
negociadas con numerosos otros significativos. Y, al mismo tiempo, también
pudimos observar que otro grupo contaba con escasas posiciones con voz

negociadas con un conjunto mucho méas reducido de referentes. En todos los
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casos, se reflejan las inequidades sociales y educativas que experimentan las
personas, especialmente en lo que refiere al aprovechamiento de los recursos de

aprendizaje y las oportunidades para aprender (Ito et al., 2020).

Ahora bien, aunque nuestros resultados apunten en esta direccion, lo cierto es
que s6lo muestran una de las caras del reto y, por el contrario, esconden otras. A
nuestro juicio, una de las caras clave que nuestros resultados no aborda se
relaciona con las inequidades que estan vinculadas al acceso material de las
personas a ciertos contextos de actividad y, ademas, a su participacion en dichos
contextos (Banks, 2007). Esto supone, por una parte, que el reto de la inequidad
puede ser abordado de dos maneras, ya sea a través de la transformacion de las
condiciones sociomateriales en las que viven las personas o a través de la
educacion, que permitiria a las personas aprovechar mas y mejor las
oportunidades y los recursos para aprender. Y supone, por otra, que si bien
nuestra investigacion tiene un alcance sumamente limitado puede contribuir a la
reduccion de la inequidad en la medida en que ofrece algunas pistas preliminares,

pero valiosas, para abordar la inequidad relacionada con el aprovechamiento.

En suma, nuestros resultados parecen ser coherentes con aquellas
investigaciones publicadas previamente en las que se senala que es fundamental
para los aprendices y las aprendices no sélo poder acceder a las oportunidades
para aprender y a los recursos que permiten y facilitan el aprendizaje, sino
también conseguir las herramientas necesarias para aprovechar dichas

oportunidades y dichos recursos (e.g. Engel & Membrive, 2018; Mifio, 2018).

En lo que respecta a las competencias necesarias para un desempeno adecuado
de las personas en sus comunidades de referencia, en este trabajo partimos del
supuesto de que la conformaciéon y el desarrollo de las identidades y, més
especificamente, de la identidad de aprendiz, es fundamental para la formacién
de los profesores y las profesoras. De hecho, partimos de la idea de que la
conformacioén y el desarrollo de la identidad de aprendiz podria incidir sobre la
construccion de las demés identidades funcionales (Falsafi, 2011; Engel & Coll,
2021). Légicamente, nuestros resultados son coherentes con este supuesto y esta

idea. En efecto, nuestros hallazgos en lo que respecta a las influencias de tipo
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convergencia y estimulacién nos invitan a afirmar que la identidad de aprendiz

no solo incide, sino que es fundamental.

En definitiva, nuestros resultados reflejan las inequidades que enfrentan los
futuros profesores y las futuras profesoras al momento de (re)co-construir sus
experiencias subjetivas de aprendizaje y sus identidades. Y, a su vez, también
reflejan lo importante que parece ser ayudarles a conformar y construir tanto su
identidad de aprendiz como sus otras identidades. En este sentido, nuestra
postura no puede ser sino similar a las posturas de otros investigadores y otras
investigadoras que han senalado repetidamente que para afrontar los retos y
desafios que supone el escenario social y educativo contemporaneo es necesario
volver a negociar el sentido de las practicas socioculturales que se despliegan en
los contextos educativos tradicionales, como la escuela o la universidad (Coll,
2013; Coll, 2018). Después de todo, el sentido que se le atribuye a lo que se hace
y lo que se aprende en estos contextos no es estatico ni esta predeterminado. Por
el contrario, es el producto continuo de los procesos de (re)co-construccion en los
que cada comunidad se ve envuelta a medida que pasa el tiempo y a medida que

van cambiando las circunstancias sociales, culturales e historicas.

Eso si, vale la pena aclarar que desde nuestra perspectiva esta conviccién no
debiese ser utilizada como un argumento para eliminar este tipo de contextos o,
en el mejor de los escenarios, pensar un sistema educativo completamente
diferente que sea capaz de evitar de verdad el riesgo de sobreexigencia e
inequidad que supone la emergencia del nuevo escenario social y educativo
(Masso, 2021). Por el contrario, para nosotros el sistema educativo actual no es
perfecto, pero tampoco merece ser desbaratado por completo. A pesar de que
entrafla importantes riesgos, no hay que olvidar que es el tnico sistema en el que
casi todas las personas participan si o si en algiin momento de sus vidas y que esta
orientado exclusivamente al aprendizaje. Ademas, no es menos cierto que existen
muchas y variadas practicas educativas que se llevan a cabo en las escuelas,
institutos y universidades actuales que si les brindan oportunidades y recursos de
aprendizaje a las personas tanto a lo largo como a lo ancho de sus vidas (e.g. Coll,
2013). Por lo tanto, estamos convencidos de que lo que se necesita es, en realidad,

retocarlo en profundidad. Para ello, hay que partir por imaginar como deberia
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estructurarse un sistema educativo alternativo, como deberia funcionar y, al
mismo tiempo, hay que explorar y sistematizar aquellos aspectos del sistema

educativo actual apuntan en la direccion deseada (Garcés, 2020).

En esta linea, nuestra apuesta -que, l6gicamente, tomamos de nuestra comunidad
maés cercana (e.g. Coll, 2013)- radica en continuar los esfuerzos de un grupo
importante de profesionales, investigadores y expertos por poner las trayectorias
personales de aprendizaje de las personas en el foco de las actividades educativas
(e.g. Mifio, 2018). Hacer converger las trayectorias personales de aprendizaje que
las personas (re)co-construyen al participar en multiples contextos de actividad
permitiria a los diversos agentes educativos trabajar desde, y con, las experiencias
subjetivas de aprendizaje y las diversas identidades de cada uno y cada una

(Membrive, 2022).

Dicho esto, es necesario precisar qué significa, realmente, poner el foco de las
actividades educativas en el enriquecimiento de las trayectorias personales de
aprendizaje del alumnado en los programas de formacion del profesorado. En lo
que queda de este capitulo quisiéramos precisar con un grado mayor de detalle
esta idea, indicando tres posibles interpretaciones diferentes, pero

evidentemente complementarias.

La primera interpretacion supone poner el foco en la transformacion politica y
practica de la estructura y el funcionamiento de los programas de formacion del
profesorado, asi como en la transformacion de sus planes curriculares. Las leyes
y normas que regulan la estructura, el funcionamiento y el sentido de este tipo de
programas y de los sistemas educativos en general son un elemento fundamental
a tener en cuenta al momento de promover cambios como los que hemos sefialado
a lo largo de este trabajo de tesis doctoral. En Chile, por ejemplo, estas leyes y
normas configuran un escenario especialmente heterogéneo en el que cada
universidad cuenta con su propio itinerario de actividades practicas y decide
individualmente el nimero de dias y horas que los profesores en formaciéon
dedicaran a estas actividades, ademas del tipo de tareas que se deben realizar en
los centros educativos (Avalos, 2014; Cisternas, 2013; Hirmas y Cortés, 2015;

Turra-Diaz & Flores-Lueg, 2019, Latorre et al., 2020). Aqui, poner las trayectorias
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personales de aprendizaje de las personas en el foco de la accidon supone negociar
nuevos itinerarios basados en el reconocimiento del caracter especifico de la
constelacion de practicas que deben enfrentar los futuros profesores y las futuras
profesoras. También, supone apostar por la transformacién de las coordenadas
politicas y practicas desde las que se construyen los programas de formacién del
profesorado, es decir, supone repensar qué competencias son fundamentales

durante la participacion en dicha constelacion de practicas formativas.

En una segunda interpretacion poner el foco en las trayectorias personales
supone avanzar hacia la reflexion y el replanteamiento de las actividades de las
propias comunidades educativas. En este caso, habria que hacer un esfuerzo
colectivo y colaborativo en el que expertos, profesionales e investigadores, por
una parte, y estudiantes, apoderados y vecinos, por otra, puedan entablar
didlogos que apunten a la transformacion y a la mejora de lo que se hace en los
programas de formacion del profesorado. El empoderamiento de quienes
participan en las comunidades, y los didlogos que consiguen entablar unas
personas con otras, son lo que permiten sonar y visualizar una nueva relacion
entre los programas de formacion y sus entornos, especialmente las escuelas
(Urbina, 2019). Al respecto, es posible sefialar que pensamos que este trabajo
debe ser pertinente con las necesidades y particularidades de cada comunidad, y
debe recoger la experiencia y el conocimiento construido de manera situada. Sélo
de esta manera se transformara la logica tradicional en la que la politica de un
nivel exterior se implementa de igual manera en todos los sistemas interiores

(Bronfenbrenner, 1991).

En términos educativos, todo lo anterior supone hacer ajustes y priorizaciones
curriculares que contextualicen contenidos y metodologias, de tal manera de
asegurar el mayor tiempo posible la pertinencia de los contenidos, los valores y
las competencias en cada comunidad. Esto conlleva la creacion de nuevas formas
de relaciones dentro de cada comunidad, la creacion de respuestas innovadoras y
creativas y, especialmente, el fortalecimiento del rol social de la formaciéon del
profesorado. En definitiva, poner las trayectorias personales de aprendizaje en el
centro de las acciones de los diferentes actores permitiria reflexionar sobre el

modelo educativo de cada comunidad, sobre aquellas competencias que son méas
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adecuadas para cada espacio, y sobre las multiples metas que se perseguiran a

través de la educacion.

Finalmente, puede hacerse una tercera interpretaciéon al nivel de las practicas
educativas. Quiza este es el significado que mas se le atribuye a la idea de poner
las trayectorias personales en el centro de la accién educativa. Bastantes docentes
y estudiantes intentan transformar lo que hacen y dicen mediante practicas
innovadoras y transgresoras que puedan tener un impacto sobre los aprendizajes,
si se hacen responsablemente. En particular, la intencion parece ser enriquecer
las posiciones con voz y las experiencias subjetivas de aprendizaje de las personas.
Aqui es donde mas evidentes son los esfuerzos para avanzar hacia lo que en
nuestra comunidad se ha denominado “personalizacién del aprendizaje” (Coll,
2018). En efecto, los trabajos que exploran la vertiente pedagogica de la
personalizacién representan una promisoria linea de actuacion y reflexion para
avanzar hacia un sistema educativo distribuido e interconectado que proteja y

enriquezca las trayectorias personales de aprendizaje.

En definitiva, poner las trayectorias personales de aprendizaje en el foco de la
accion educativa representa el corazon de una propuesta que busca la emergencia
de programas de formacion del profesorado pertinentes y actualizados que no
s6lo formen parte de un sistema educativo de caracter distribuido e
interconectado, sino que también puedan ayudar a emplazarlo y sostenerlo

(Membrive, 2022; Fauré & Contreras, 2021).

Ahora bien, una ultima reflexibn que esta estrechamente vinculada con lo
anterior y, a su vez, con los resultados que obtuvimos después del anélisis de las
entrevistas, es la importancia que supone (re)co-construir identidades que
tengan un mayor grado de agencia (Biesta, 2021). Como dijimos antes, la
enunciacion de posiciones con voz, experiencias subjetivas de aprendizaje e
identidades no depende tinicamente del grado en el que las estructuras sociales,
culturales e histéricas de los programas formativos de los futuros profesores y las
futuras profesoras facilitan o dificultan los cambios, sino también de su
participaciéon en actividades transformadoras o, lo que es lo mismo, de lo que

podriamos llamar un activismo situado (Stetsenko, 2021). Plantear los retos y
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desafios como una oportunidad para poner en marcha este activismo situado nos
parece, a dia de hoy, el puntapié inicial para invitar a y todas todos quienes lean
este trabajo a crear las condiciones sociomateriales e historicas que permitan el
disefio y la puesta en marcha de programas de formacion de docentes
distribuidos e interconectados que ayuden a dar una respuesta oportuna y
pertinente a los retos y desafios que enfrenta el resto del sistema educativo y, mas

alla atn, la sociedad en su conjunto.

En conclusion, los resultados que obtuvimos reafirman que vivimos en un
escenario politico, econémico, social y cultural especialmente complejo y
dindmico. En este escenario, parece ser fundamental ofrecer a los futuros
profesores y futuras profesoras las oportunidades y los recursos necesarios para
convertirse en profesionales competentes y agentes, con compromiso ético y
politico. Mejorar su formacion no s6lo nos permitiria ayudarles a ellos a
convertirse en miembros competentes de la sociedad, sino que también nos
permitiria ayudar a todos los nifios, nifas y adolescentes que ellos guiaran y
apoyaran a lo largo de sus carreras. Mejorar la formacion del profesorado es un
camino sin retorno hacia la transformacién de la educacion y, mas alla adn, de

nuestras sociedades.
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Capitulo 6.
Conclusiones

Para finalizar esta tesis doctoral quisiéramos sintetizar, de la manera mas
organizada y breve posible, las principales conclusiones que se pueden sacar de
nuestro trabajo. Para comenzar, intentaremos sintetizar nuestras aportaciones
mas importantes a nivel teoérico, metodolégico y practico. Seguidamente,
expondremos algunas limitaciones de nuestro trabajo y trataremos de trazar
algunas lineas de investigacion que dichas limitaciones nos invitan a abrir en el

futuro.

6.1. Principales contribuciones de la presente tesis doctoral

A lo largo de estas paginas, hemos tratado de explorar en profundidad la
influencia que la identidad de aprendiz de los futuros profesores y las futuras
profesoras puede tener sobre la conformacion inicial y el desarrollo de la
identidad profesional docente. Nuestro proposito era doble. Por una parte,
estdbamos interesados en la manera en la que cada futuro profesor y futura
profesora va (re)co-construyendo su identidad profesional docente y su identidad
de aprendiz durante el Gltimo aino de su formacion universitaria. Y, por otra parte,
también nos interes6 examinar qué significa que la identidad de aprendiz ejerza
“influencia” sobre la identidad profesional docente, qué huellas deja dicha
influencia en el discurso de los futuros profesores y las futuras profesoras, y como
la influencia va cambiando con el paso del tiempo. En tultima instancia,
queriamos sumarnos a la tarea que comparte un grupo numeroso de personas

que buscan mejorar la formacion inicial del profesorado en Chile.
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En nuestra opinion, a pesar del caracter exploratorio de nuestro estudio hemos

podido avanzar en esta direccion. Efectivamente, estamos convencidos de que la

presente tesis doctoral puede llegar a ser 1til en términos tedricos y practicos. A

continuacion, quisiéramos sefnalar en qué sentido lo que hemos hecho y dicho

puede contribuir, aunque sea de manera preliminar, al trabajo de otros

investigadores e investigadoras, asi como también al trabajo de los profesionales

y las profesionales que se desempeiian en el campo psicoeducativo.

6.2. Principales contribuciones tedricas

El término “identidad” es utilizado con bastante frecuencia por las
personas. Sin embargo, con frecuencia se le atribuye miltiples y diversos
significados. De hecho, se le caracteriza como un fen6meno tan complejo
y amplio que puede ser, a la vez, continuo y discontinuo, coherente o
incoherente y distintivo o impersonal. Las perspectivas constructivistas
que hunden sus raices hasta la filosofia de Hegel permitirian explicar esta

amplitud mejor que las demas.

Dentro del abanico de perspectivas constructivistas, aquellas que
comparten una orientacion sociocultural definen la identidad como un
tejido complejo y dinamico de posiciones con voz que cada persona (re)co-
construye sobre si misma y sobre el mundo que le rodea y que le permite
reconocerse y ser reconocida por los demas. Este tejido se conformaria y
desarrollaria como consecuencia del despliegue continuo de procesos de
significacion de diferente tipo, pero especialmente como consecuencia de

la (re)co-construccion de experiencias subjetivas de aprendizaje.

La significacion ocurre cuando en una situacién determinada el sistema
psicologico de una persona se despliega de manera articulada y mas o
menos gradual para llevar a cabo, a través de uno o varios objetos, una
accion orientada hacia un proposito. En ese instante, se crea una

transacciéon que tiende un puente entre lo material y lo psicoldgico, lo
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social, lo cultural y lo histérico. A diferencia del significado, que puede ser
definido como un producto de la transaccion, la significacion es en si
misma dicha transaccion, es decir, es un proceso contingente e

histéricamente situado.

La significacion raramente se despliega sobre un tnico objeto. Por el
contrario, lo mas comtn es que en una misma situacién se requiera el
despliegue de miltiples procesos de significacién, simultaneos o
secuenciales, que diferirian en términos del grado de conciencia y
explicitacion de las situaciones y objetos, asi como también en términos de
su funcionalidad. Por una parte, algunos de estos procesos podrian ser
denominados “vivencias”. Existirlan algunas vivencias que se
caracterizarian por la predominancia de procesos sensoriales y
emocionales (“marcas”), mientras que también existirian vivencias que se
caracterizarian por la predominancia de procesos vinculados con la
memoria, la cognicion y el lenguaje. Todas cumplirian la funcién de operar
sobre la practica e interpretarla. Por otra parte, existirian procesos de
significacion que podrian ser denominados “experiencias subjetivas”. A
diferencia de las vivencias, las experiencias tendrian una funcion

narrativa.

Algunas experiencias subjetivas son particularmente ttiles desde un punto
de vista educativo. Estas experiencias, que hemos denominado
“experiencias subjetivas de aprendizaje” pueden ser definidas como un
conjunto articulado de posiciones con voz que las personas enuncian con
la intencién de narrar una o varias situaciones en las que reconocen que
han aprendido algo. Estas posiciones con voz pueden operar como actos
de reconocimiento y, por tanto, a través de la (re)co-construccion de
experiencias subjetivas de aprendizaje las identidades pueden ser

negociadas y renegociadas una y otra vez.

Dependiendo de su funcion, las posiciones con voz que componen las
experiencias subjetivas de aprendizaje pueden ser categorizadas como

“hebras” o como “tramas”. La articulacién de hebras y tramas crea
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“trenzas” semioticas que materializan las relaciones que las personas crean
entre significados. Estas trenzas pueden ser cohesionadoras, cuando se
articulan alrededor de una tinica experiencia subjetiva de aprendizaje, o
acordonadas, cuando se articulan alrededor de dos o mas de dichas
experiencias. Estas trenzas acordonadas son el equivalente de las

“conexiones”.

Es posible identificar dos mecanismos discursivos diferentes que explican
como los futuros profesores y las futuras profesoras van articulando
posiciones con voz de manera cada vez mas abstracta o, por el contrario,
de manera tal que cada vez se explicita mas su anclaje a uno o varios
referentes situacionales. Estos mecanismos, que denominamos como
“abstraccion” y “contextualizacion”, respectivamente, les permitirian a las
personas (re)co-construir un vinculo entre las situaciones que afrontan,
por un lado, y sus biografias y trayectorias, por otro. Ademas, también
pudimos advertir que ambos mecanismos estuvieron estrechamente
relacionados con el despliegue de determinadas acciones por parte de los
entrevistadores y las entrevistadoras. En efecto, fueron promovidos
durante las interacciones con los entrevistadores y las entrevistadoras

mediante el despliegue de desafios semio6ticos de diferente naturaleza.

Ademés de la abstraccion y la contextualizaciéon, pudimos documentar la
existencia de un tercer mecanismo que denominamos “encuadre”. Los
encuadres permitirian la articulacion de conjuntos especificos de trenzas
que los futuros profesores y las futuras profesoras (re)co-construirian de
manera ordenada con la intencion de explicar como se reduce poco a poco
la cantidad de opciones posibles que tienen al momento de reconocerse
como docentes o como aprendices. En nuestra opinion, estos tres
mecanismos -abstraccion, contextualizacion y encuadre- ofrecerian una
mejor explicaciéon, utilizados en conjunto, que la metafora de la

sedimentacion.

En lo que respecta a la pregunta central que nos hemos planteado en este

trabajo de investigacion doctoral nuestros analisis nos invitan a concluir
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que efectivamente la identidad de aprendiz puede llegar a influir sobre la
conformacién y el desarrollo de la identidad profesional docente. Las
hebras y tramas que articulan la identidad de aprendiz de un futuro
profesor o una futura profesora parecen relacionarse con las hebras y

tramas que configuran la identidad profesional docente.

La relacion entre el reconocimiento propio como aprendiz y el
reconocimiento propio como docente puede concretarse de cuatro
maneras diferentes. En primer lugar, puede concretarse como una
independencia. La independencia ocurriria cuando las trenzas que un
futuro profesor o una futura profesora utiliza para (re)co-construir su
identidad de aprendiz no estdn entrelazadas de ninguna manera con

trenzas que utiliza para (re)co-construir su identidad profesional docente

En segundo lugar, la relaciéon entre el reconocimiento propio como
aprendiz y el reconocimiento propio como docente puede concretarse
como una convergencia. La convergencia ocurriria cuando el
reconocimiento propio como un determinado tipo de aprendiz es idéntico,

o muy similar, al reconocimiento propio como docente.

En tercer lugar, la relacion entre el reconocimiento propio como aprendiz
y el reconocimiento propio como docente puede concretarse como una
interferencia. La interferencia ocurriria cuando una trenza articulada en
torno a una caracteristica propia como aprendiz impide o dificulta la
conformacién o el desarrollo de trenzas que hacen alusién a la identidad
profesional docente. No seria posible valorar la interferencia como un
fendmeno que necesariamente tiene un signo negativo. De hecho, pudimos
documentar una serie de casos en los que una interferencia especial, de
tipo protectora, pareci6 inhibir la conformacion de identidades

profesionales inhabilitadoras.

En cuarto lugar, la relacion entre el reconocimiento propio como aprendiz
y el reconocimiento propio como docente también puede concretarse

como una estimulacion. La estimulacién ocurriria cuando una
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caracteristica propia como aprendiz se utiliza como parte de las trenzas
que se articulan hasta configurar el encuadre discursivo que explica y

dirige la conformacién o el desarrollo de la identidad profesional docente.

Estos tipos diferentes tipos de influencia que podria llegar a tener la
identidad de aprendiz sobre la conformacion y el desarrollo de la identidad
profesional docente varian a medida que transcurre el tiempo. En
particular, pudimos documentar dos movimientos diferentes, que
denominamos movimientos de “difuminado” y movimientos de
“potenciacion”. Por una parte, identificamos movimientos de difuminado,
que se caracterizaron por la transformacion de una influencia de tipo
estimulacion en influencias de tipo interferencia o independencia. Y, por
otra parte, identificamos movimientos de potenciacién, que se
caracterizaron por la transformaciéon de la influencia en el sentido

contrario.

Los movimientos de potenciacion -y, hasta cierto, también los de
difuminado- pueden ser inspirados por quienes operen como
interlocutores validos. Al parecer, ciertas enunciaciones sirven como hitos
que permiten (re)co-construir la influencia que ha podido ejercer en el
pasado la identidad de aprendiz sobre la conformacion y el desarrollo de

la identidad profesional docente.

6.3. Principales contribuciones metodoldgicas

Las experiencias subjetivas de aprendizaje son unidades de analisis
especialmente pertinentes para estudiar de manera empirica ciertos
procesos involucrados en la (re)co-construccion discursiva de la identidad
profesional docente y la identidad de aprendiz. La articulacion de
posiciones con voz que se produce durante la formulacién de este tipo de
experiencias permitiria que dichas posiciones puedan ganar un nuevo

significado.

279



Hasta ahora, el analisis de experiencias subjetivas de aprendizaje se ha
desarrollado bajo el supuesto de que las construcciones discursivas eran
iguales en términos funcionales. En cambio, para nosotros las
construcciones discursivas -i.e. posiciones con voz- tienen al menos dos
funciones distintas y, por ende, pueden ser categorizadas como “hebras”,
cuando cumplen una funcién nominativa, y como “tramas”, cuando
cumplen la funcion descriptiva. Las relaciones practicas entre las hebras y
las tramas articulan las experiencias subjetivas de aprendizaje y permiten

la negociacién de las identidades.

Como disefio de investigacion, el estudio cualitativo de casos maultiples
permite a los investigadores e investigadoras poner a prueba hipoétesis
complejas a través del tiempo. A pesar de que los resultados de este tipo
de estudios no pueden ser generalizados a otros grupos de personas, si que
permiten sacar conclusiones a nivel tedérico. En nuestro caso, gracias a la
puesta en marcha de un disefio de estas caracteristicas hemos podido
estudiar en profundidad ciertos procesos vinculados con la construccién y

el desarrollo de las identidades de las personas.

El disefio longitudinal parece ser especialmente util para pesquisar como
las personas van cambiando a través del tiempo los significados, por una
parte, y la articulacion de dichos significados, por otra, que (re)co-
construyen al enunciar sus experiencias subjetivas de aprendizaje.
Ademas, segin quienes entrevistamos la continuidad de los encuentros
con los investigadores e investigadoras les permitié6 comenzar a significar
la propia situaciéon de entrevista como un espacio de aprendizaje en el que

podian negociar significados sobre si mismos.

El analisis de contenido parece ser una herramienta particularmente util
para pesquisar los significados que las personas materializan en sus
posiciones con voz. A diferencia de otras herramientas de analisis
centradas en otros procesos, el andlisis de contenido permite a los

investigadores e investigadoras centrarse en el resultado de la (re)co-
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construccion y, por tanto, pesquisar la naturaleza de los significados que
las personas le han atribuido a ciertos objetos, asi como sus relaciones

semioticas.

6.4. Principales contribuciones practicas

Comunmente se promueve la conformacion y el desarrollo de la identidad
profesional docente del futuro profesorado a través de actividades
centradas en la reflexion sobre sus primeras experiencias vividas en las
escuelas. En nuestra opinion, estas actividades también pueden estar
orientadas a la (re)co-construccion de experiencias subjetivas que
incorporen posiciones con voz sobre uno mismo como aprendiz y una
misma como aprendiz, asi como también sobre el propio proceso de

aprendizaje.

El trabajo con -y a partir de- la identidad de aprendiz puede llevarse a cabo
sin problemas de manera individual, pero es mucho mas enriquecedor
cuando se trabaja colaborativamente. El didlogo y, més especificamente,
la utilizacion de ciertos mecanismos discursivos especificos puede ayudar
a que las posiciones con voz sean negociadas por las personas con mas
frecuencia y promoveria, en tltima instancia, que los procesos sean mucho

mas profundos.

El trabajo con -y a partir de- la identidad de aprendiz no tiene que estar
limitado necesariamente al periodo de formaciéon practica de los futuros
profesores y las futuras profesoras. Mas bien, es un trabajo que puede ser
promovido tanto en etapas tempranas de la formacién universitaria como
cuando el profesorado ya se ha titulado y tiene experiencia profesional.
Ahora bien, probablemente en cada caso sea necesario ajustar las
actividades para que quienes participen puedan aprovecharla, es decir,
para que quienes participen puedan atribuirle un sentido y un valor

personal.
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e Promover la conformaciéon inicial y el desarrollo de la identidad
profesional docente a través del trabajo con -y a partir de- la identidad de
aprendiz tiene la finalidad de preparar a los futuros profesores y a las
futuras profesoras para ser competentes en sus comunidades educativas
de referencia. Por lo tanto, ensefarles a los futuros profesores y las futuras
profesoras a ser competentes es una oportunidad para mejorar las
précticas educativas que se despliegan en la universidad y las escuelas e
institutos. En tltima instancia, es una oportunidad para transformar el

sistema educativo y la sociedad.

6.5. Limitaciones de la presente tesis doctoral y lineas de

investigacion futura

La postura epistemologica y teorica que hemos asumido a lo largo de este trabajo
nos ha permitido marcar con cierta claridad los limites de lo que entendemos que
es la identidad y, por contrapartida, de lo que entendemos que no es. Al mismo
tiempo, también nos ha permitido distinguir y explorar unos procesos
psicologicos, sociales, culturales e historicos especificos relacionados con la
conformacién y el desarrollo de la identidad, y restarles importancia a otros.
Como resultado, nuestra investigacién empirica se enmarco en unas coordenadas
especificas. Probablemente, otros investigadores u otras investigadoras que
hubiesen asumido una postura distinta hubiesen enmarcado sus investigaciones

empiricas en otras coordenadas.

En si mismo, el trazado de estos limites no es una limitacién de nuestro trabajo,
sino una fortaleza. Sin embargo, nos obliga a asumir que lo que hicimos no es en
ningtn caso una descripcion completa de todos los fenémenos involucrados en la
conformacién y el desarrollo de las identidades de las personas. Muy por el
contrario, es un intento bastante preliminar por capturar un conjunto definido y
reducido de éstos. En este sentido, todavia hay muchos temas que requieren
nuestra atencion y que podrian ayudarnos a enriquecer todavia mas nuestro
conocimiento. Entre estos, los que més nos llaman la atencion hasta ahora tienen

que ver con ciertos procesos que no tienen una naturaleza discursiva, por una
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parte, y con aquellas actividades creadas con la finalidad explicita de negociar las

identidades a través del discurso, por otra.

Otra limitacién del presente trabajo de tesis doctoral fue que contamos con un
numero reducido de participantes. Cuando nos enfrentamos al desafio de fijar el
nimero ideal de personas que serian necesarias para explorar de manera
adecuada los procesos relacionados con la conformacion y el desarrollo de las
identidades tomamos la decision de entrevistar solamente a ocho personas. Y si
bien estamos convencidos de que nuestra decision estuvo fundamentada en
criterios legitimos, lo cierto es que es innegable que hubiese sido interesante
contar con un mayor nimero de personas entrevistadas. Por lo tanto, en el futuro
nos gustaria aumentar la cantidad de datos producidos. Estamos convencidos de
que contar con un mayor niamero de participantes nos permitiria revalidar u
objetar en el futuro algunos de los resultados que conseguimos en este trabajo, a

la vez que nos permitiria anadir nuevos e interesantes matices.

Estrechamente relacionado con lo anterior, dadas las caracteristicas de nuestros
participantes y de nuestras participantes resulta imposible extrapolar los
resultados que obtuvimos a otros grupos de interés, como estudiantes de
pedagogia mas jovenes o como docentes con mas experiencia. Esta limitacion nos
obliga a sugerir nuevas investigaciones que aporten en el futuro evidencias sobre
el despliegue de los procesos psicoldgicos, sociales, culturales e historicos

vinculados a la conformacion y al desarrollo de las identidades en estos grupos.

Para terminar, el caracter situado de nuestra investigacion también puede ser
considerado, al menos hasta cierto punto, una limitacion. En efecto, nuestros
datos fueron producidos en un tipo de contexto de actividad especifico -i.e.
entrevistas semiestructuradas- que facilita el despliegue de un determinado
conjunto de procesos a la vez que dificulta otros. Por consiguiente, imaginamos
que en el futuro los investigadores y las investigadoras podrian llevar a cabo
investigaciones que exploren la conformacion inicial y el desarrollo de las
identidades en otros contextos. Por ejemplo, seria interesante conocer coémo las

personas van negociando las posiciones con voz que les permiten reconocerse
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como aprendices y como docentes en las aulas universitarias o en las aulas de las

escuelas e institutos.

A modo de cierre, nos gustaria sefalar que el presente trabajo de tesis doctoral
no ofrece respuestas categoricas a las preguntas que elaboramos en un inicio. Por
el contrario, simplemente ofrece algunas respuestas tentativas que requieren
todavia muchas mas evidencias. En esta linea, para nosotros no son tan
importantes las respuestas que nuestro trabajo puede ofrecer como las nuevas
preguntas que emergen. Son precisamente estas nuevas preguntas las que abren
las puertas de par en par para que quienes lo deseen puedan continuar
explorando en el futuro un tema tan importante como la conformaciéon y el
desarrollo de la identidad profesional del profesorado. Esperamos que nuestro
trabajo no s6lo sea de utilidad para la comunidad académica y profesional
interesada en este tema, sino que ademas motive a los investigadores, expertos y
profesionales a preocuparse todavia méas por la formacion del profesorado del
mafana, por la mejora progresiva de nuestras instituciones educativas y, en

altima instancia, por la transformacion de nuestra sociedad.
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Anexos

Anexo 1

Guiones de entrevista

Introduccion

Este documento contiene los tres guiones de entrevista creados con la finalidad
de dar respuesta a los objetivos de la presente tesis doctoral. A cada una de las
personas que participaron en el proceso de produccion de informaciéon se les
entrevistd con estos guiones como referencia. Dicho de otra manera, cada
persona fue entrevistada en tres momentos diferentes. En cada momento, se
utiliz6 uno de los tres guiones. Todas las entrevistas estuvieron focalizadas en las
vivencias del futuro profesorado durante el ultimo semestre de su formacion
universitaria, y en la conexién de dichas vivencias con la trayectoria personal

previa y las expectativas de futuro.

Pauta 1. Entrevista de entrada

Este guion de entrevista tiene tres finalidades. En primer lugar, busca pesquisar
las experiencias subjetivas de aprendizaje que los participantes (re)co-construyen
cuando intentan dotar de sentido su trayectoria personal. En segundo lugar,
busca pesquisar los significados que los participantes han podido (re)co-construir
sobre si mismos como profesores y sobre diferentes aspectos de la docencia.

Finalmente, busca pesquisar la identidad de aprendiz que los participantes han
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podido (re)co-construir como consecuencia de su participacion en maultiples

actividades a lo largo y ancho de la vida.

Tabla A.
Guion de entrevista 1
Foco Dimensiones Comentarios
Otros significativos Referente: .
Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las
Emoci experiencias subjetivas de aprendizaje que los participantes
mociones han vivido a lo largo de su vida y que son relevantes para sus
procesos de construccién identitaria como aprendices y como
Tareas profesores, y, por otra parte, también deben focalizarse en las
Experiencias Recursos conexiqnqs o vinculos entre dichas experiencias de
. aprendizaje.
subjetivas de
aprendizaje espacil\gfei(;)sorales Ejemplos dfe pqsibles entrada.?' Y preguntas: ' .
(Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sistematica
Contenidos sobre las experiencias subjetivas de aprendizaje)
¢Qué ocurri6 concretamente en esa situacién?, icomo te
sentiste?, ¢qué aprendiste en dicha situacién?, ¢qué era lo que
Otros se esperaba en dicha situacion?, ¢con quiénes estabas?, équé
papel jugd aquella persona que estuvo contigo ahi?
Cercania con los Referente:
estudiantes Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las
Actuaciones experiencias subjetivas de aprendizaje que los participantes
pedagogicas han vivido a lo largo de; su vida y que son relevantes para sus
Sentido / Motivos ~ Procesos de construcciéon 1dent1tar}§1 como aprend'lces y como
Significados c ) profes_ores, ¥, por otra parte, tambleq deben focah‘zars.e en las
sobre uno ontexto socio- conexiones 0 vinculos entre dichas experiencias de
institucional aprendizaje.

mismo como
profesor y sobre

Emociones / Interés

Ejemplos de posibles entradas y preguntas:

aspectos Recursos/y (Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sistematica
relativos a la tecnologia P .
ensefianza ) sgbre las caracteristicas propias como profes:or y sobre los
Contenidos diferentes aspectos relacionados con la docencia).
Otros significativos ¢Qué tipo de profesor piensas que eres?, éC(f)mo te definirias
como profesor?, éte han descrito como un tipo de profesor
Caracteristicas concreto?, ¢qué piensas de esas descripciones?, ¢como te ves
personales a ti mismo como profesor?, éesa vision es coherente con
coémo te ven los demas?
Marco Referente:
espaciotemporal Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las
experiencias subjetivas de aprendizaje que los participantes
Otros significativos  han vivido a lo largo de su vida y que son relevantes para sus
procesos de construccion identitaria como aprendices y como
Contenidos profesores, y, por otra parte, también deben focalizarse en las
conexiones o vinculos entre dichas experiencias de
Identidad de Tareas aprendlzaje'
aprendiz Ejemplos de posibles entradas y preguntas:
Emocién/interés (Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sistematica
sobre las experiencias subjetivas de aprendizaje).
¢Qué tipo de aprendiz piensas que eres?, ¢como te definirias
Caracteristicas como aprer}diz?, <'jte han descrito como un tipo d.e ?prendiz
personales concreto?, ¢qué piensas de esas descripciones?, ¢como te ves

a ti mismo como aprendiz?, ¢esa vision es coherente con
coémo te ven los demas?
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Pauta 2. Entrevista de seguimiento

Este guion de entrevista tiene dos finalidades. En primer lugar, busca pesquisar
las experiencias subjetivas de aprendizaje que los participantes (re)co-construyen
cuando intentan dotar de sentido aquellas actividades que han vivido durante el
ultimo semestre de su formacion; en otras palabras, busca pesquisar en
profundidad las experiencias subjetivas de aprendizaje que los participantes han
vivido durante el tiempo transcurrido entre la primera y la segunda entrevista.
En segundo lugar, busca repasar tanto las experiencias subjetivas de aprendizaje
como los significados que los participantes han podido (re)co-construir sobre si

mismos como profesores y como aprendices a lo largo de su trayectoria personal.

Tabla B.
Guion de entrevista de seguimiento
Foco Dimensiones Comentarios
Otros Referente:
significativos ~ Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las experiencias
subjetivas de aprendizaje que los participantes han vivido durante el
Emociones tiempo transcurrido entre la primera y la segunda entrevista, y que son
relevantes para sus procesos de construccion identitaria como
Experiencias Tareas aprendices y como profesores; y, por otra parte, también deben
subjetivas de focalizarse en las conexiones o vinculos entre dichas experiencias de
aprendizaje aprendizaje y otras experiencias previas o proyectadas hacia el futuro.
(re)co- Recursos
construidas M Ejemplos de posibles entradas y preguntas:
arcos P o . Lo
alrededor del espaciotempor (Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sistematica sobre las
tiempo ales experiencias subjetivas de aprendizaje)
transcurrido ¢Qué ocurri6 concretamente en esa situaciéon?, écomo te sentiste?, cqué
entre Contenidos aprendiste en dicha situacién?, ¢qué era lo que se esperaba en dicha
entrevistas situacion?, écon quiénes estabas?, équé papel jugo aquella persona que
. estuvo contigo ahi?, ¢qué situaciones has vivido en tus practicas?,
Cambios ¢Como las précticas han cambiado tus ideas previas sobre ti mismo
como profesor?, ¢CoOmo es tu relacion con tu supervisor y/o con tu
Otros profesor guia?, ¢Qué experiencias vividas en tus practicas han sido
particularmente relevantes durante este tiempo?
Otros Referente:
significativos  Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las experiencias
. subjetivas de aprendizaje que los participantes han vivido a lo largo de
Emociones su vida y que son relevantes para sus procesos de construccion
identitaria como aprendices y como profesores, y, por otra parte,
Tareas también deben focalizarse en las conexiones o vinculos entre dichas
Experiencias experiencias de aprendizaje.
. Recursos
subjetivas de . .
aprendizaje Marcos Ejemplos dfe qubles entradqs Y preguntas: . .
espaciotempor (Nota.: pefilr eJer_np_los y exphcac1pngs de forma sistemaética sobre las
ales experiencias subjetivas de aprendizaje)
¢Qué ocurri6 concretamente en esa situacidon?, écomo te sentiste?, cqué
Contenidos aprendiste en dicha situacién?, cqué era lo que se esperaba en dicha
situacion?, écon quiénes estabas?, ¢qué papel jugd aquella persona que
Otros estuvo contigo ahi?
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Tabla B. (Continuacion)

Guion de entrevista de seguimiento

Foco Dimensiones Comentarios
Cercania conlos  Referente:
estudiantes Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las experiencias
Actuaciones subjetivas de aprendizaje que los participantes han vivido a lo largo
pedagogicas de su vida y que son relevantes para sus procesos de construcciéon
Senti . identitaria como aprendices y como profesores, y, por otra parte,
entido / Motivos L . . , .
Lo también deben focalizarse en las conexiones o vinculos entre dichas
Significados Contexto socio-  experiencias de aprendizaje.
sobre uno institucional
mismo como Emociones / Ejemplos de posibles entradas y preguntas:
profesory Interés (Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sistematica sobre
sobre Recursos y las caracteristicas propias como profesor y sobre los diferentes
aspectos tecnologia aspectos relacionados con la docencia).
relat1v~os ala C d ¢Qué tipo de profesor piensas que eres?, écémo te definirias como
ensenanza ontenidos profesor?, ¢te han descrito como un tipo de profesor concreto?,
_ Otros ¢qué piensas de esas descripciones?, écomo te ves a ti mismo como
significativos profesor?, ¢esa vision es coherente con como te ven los demés?
Cambios
Caracteristicas
personales
Marco Referente:
espaciotemporal ~ Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las experiencias
Otros sub]etl\fas de aprendizaje que los participantes han vivido a lo la%‘go
significativos fie su‘v1d‘a y que son releyantes para sus procesos de construccion
identitaria como aprendices y como profesores, y, por otra parte,
Contenidos también deben focalizarse en las conexiones o vinculos entre dichas
experiencias de aprendizaje.
Identidad de Tareas ) .
aprendiz Ejemplos de posibles entradas y preguntas:
(Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sistematica sobre
Emocioén/interés las experiencias subjetivas de aprendizaje).
¢Qué tipo de aprendiz piensas que eres?, écomo te definirias como
Cambios aprendiz?, éte han descrito como un tipo de aprendiz concreto?,
¢qué piensas de esas descripciones?, écomo te ves a ti mismo
Caracteristicas como aprendiz?, ¢esa vision es coherente con como te ven los
personales demés?

Pauta 3. Entrevista final

Este guion de entrevista tiene tres finalidades. En primer lugar, busca pesquisar

en profundidad las experiencias subjetivas de aprendizaje que los participantes

han vivido durante el tiempo transcurrido entre la segunda y la tltima entrevista.

En segundo lugar, busca profundizar tanto las experiencias subjetivas de

aprendizaje como los significados que los participantes han podido (re)co-

construir sobre si mismos como profesores y como aprendices a lo largo de su

trayectoria personal. Finalmente, este guion también busca explorar como los

participantes imaginan que sera su incorporacion a sus contextos profesionales.
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Tabla C.

Guion de entrevista final

Comentarios

Referente:

Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las experiencias
subjetivas de aprendizaje que los participantes han vivido durante
el tiempo transcurrido entre la primera y la segunda entrevista, y
que son relevantes para sus procesos de construccién identitaria
como aprendices y como profesores; y, por otra parte, también
deben focalizarse en las conexiones o vinculos entre dichas
experiencias de aprendizaje y otras experiencias previas o
proyectadas hacia el futuro.

Ejemplos de posibles entradas y preguntas:

(Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sistematica sobre
las experiencias subjetivas de aprendizaje)

¢Qué ocurrié concretamente en esa situacion?, ¢como te sentiste?,
¢qué aprendiste en dicha situacion?, équé era lo que se esperaba en
dicha situaciéon?, écon quiénes estabas?, ¢qué papel jugd aquella
persona que estuvo contigo ahi?, ¢qué situaciones has vivido en tus
préacticas?, ¢Como las practicas han cambiado tus ideas previas
sobre ti mismo como profesor?, ¢Cémo es tu relacién con tu
supervisor y/o con tu profesor guia?, ¢Qué experiencias vividas en
tus practicas han sido particularmente relevantes durante este
tiempo?

Referente:

Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las experiencias
subjetivas de aprendizaje que los participantes han vivido entre la
segunda y la dltima entrevista y que son relevantes para sus
procesos de construccién identitaria como aprendices y como
profesores, y, por otra parte, también deben focalizarse en las
conexiones o vinculos entre dichas experiencias de aprendizaje.

Ejemplos de posibles entradas y preguntas:

(Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sistematica sobre
las experiencias subjetivas de aprendizaje)

¢Qué ocurrié concretamente en esa situaciéon?, ¢como te sentiste?,
¢qué aprendiste en dicha situacion?, équé era lo que se esperaba en
dicha situacién?, é¢con quiénes estabas?, équé papel jugd aquella
persona que estuvo contigo ahi?

Foco Dimensiones
Otros
significativos
Emociones
.. Tareas
Experiencias
subjetivas de
aprendizaje Recursos
(re)co-
construidas Mfrcos |
alrededor de]  €SPaciotemporales
iem .
tiempo Contenidos
transcurrido
entre ]
entrevistas Cambios
Otros
Otros
significativos
Emociones
Tareas
Experiencias
subjetivas de Recursos
aprendizaje Marcos
espaciotemporales
Contenidos
Otros
Cercania con los
estudiantes
Actuaciones
pedagogicas

Sentido / Motivos
Contexto socio-

Referente:

Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las experiencias
subjetivas de aprendizaje que los participantes han vivido entre la
segunda y la dltima entrevista y que son relevantes para sus
procesos de construccion identitaria como aprendices y como
profesores, y, por otra parte, también deben focalizarse en las
conexiones o vinculos entre dichas experiencias de aprendizaje.

institucional
Significados Emociones / Ejemplos de posibles entradas y preguntas:
spbre uno Interés (Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sistemética sobre
mismo como Recursos y las caracteristicas propias como profesor y sobre los diferentes
profesor tecnologia aspectos relacionados con la docencia).
Contenidos ¢Qué tipo de profesor piensas que eres?, ¢&como te definirias como
profesor?, ¢te han descrito como un tipo de profesor concreto?,
) QFI‘OS_ ¢qué piensas de esas descripciones?, écomo te ves a ti mismo como
significativos profesor?, éesa vision es coherente con como te ven los demas?
Cambios
Caracteristicas
personales
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Tabla C.

Guion de entrevista final

Foco Dimensiones

Comentarios

Marco
espaciotemporal

Otros
significativos

Contenidos

Identidad de

. Tareas
aprendiz

Emocién/interés

Cambios

Caracteristicas
personales

Referente:

Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las experiencias
subjetivas de aprendizaje que los participantes han vivido entre la
segunda y la dltima entrevista y que son relevantes para sus
procesos de construccién identitaria como aprendices y como
profesores, y, por otra parte, también deben focalizarse en las
conexiones o vinculos entre dichas experiencias de aprendizaje.

Ejemplos de posibles entradas y preguntas:

(Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sisteméatica sobre
las experiencias subjetivas de aprendizaje).

¢Qué tipo de aprendiz piensas que eres?, ¢como te definirias como
aprendiz?, éte han descrito como un tipo de aprendiz concreto?,
¢qué piensas de esas descripciones?, écomo te ves a ti mismo
como aprendiz?, éesa vision es coherente con como te ven los
demaés?

Otros
significativos

Emociones

Tareas

Experiencias
subjetivas de
aprendizaje
imaginadas
en el futuro

Recursos

Marcos
espaciotemporales

Contenidos

Otros

Referente:

Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las experiencias
subjetivas de aprendizaje que los participantes han vivido durante
el tiempo transcurrido entre la primera y la segunda entrevista, y
que son relevantes para sus procesos de construccion identitaria
como aprendices y como profesores; y, por otra parte, también
deben focalizarse en las conexiones o vinculos entre dichas
experiencias de aprendizaje y otras experiencias previas o
proyectadas hacia el futuro.

Ejemplos de posibles entradas y preguntas:

(Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sisteméatica sobre
las experiencias subjetivas de aprendizaje)

¢Qué crees que va ocurrir cuando termines tu formaci6n
universitaria?, écomo crees que vas a sentirte cuando termines tu
formacién e ingreses a trabajar en una escuela?, écrees que
aprenderas en dicha situacién?, équé piensas que puedes llegar a
aprender al trabajar en una escuela?, ¢como te imaginas que te
recibiran tus pares, tus estudiantes y/o tus directivos?, gécomo
crees que seras como profesor en el aula? éte imaginas siendo
profesor en una sala de clase?, équé experiencias crees que seran
particularmente relevantes durante tu adaptacion a la escuela?

Cercania con los
estudiantes
Actuaciones
pedagogicas

Sentido / Motivos

Significados
sobre uno
mismo como
profesor al
finalizar la
formacion

universitaria Contexto socio-

institucional

Emociones /
Interés
Recursos y
tecnologia
Contenidos
Otros
significativos
Cambios

Caracteristicas
personales

Referente:

Las preguntas deben focalizarse, por una parte, en las experiencias
subjetivas de aprendizaje que los participantes han vivido entre la
segunda y la dltima entrevista y que son relevantes para sus
procesos de construccién identitaria como aprendices y como
profesores, y, por otra parte, también deben focalizarse en las
conexiones o vinculos entre dichas experiencias de aprendizaje.

Ejemplos de posibles entradas y preguntas:

(Nota: pedir ejemplos y explicaciones de forma sistemética sobre
las caracteristicas propias como profesor y sobre los diferentes
aspectos relacionados con la docencia).

¢Qué tipo de profesor piensas que seras cuando termines tu
formacion universitaria?, écomo te definirias como profesor ahora
que has concluido tu formacién?, éte han descrito en
conversaciones con pares, profesores, familiares, como un tipo de
profesor concreto?, ¢qué piensas de esas descripciones, calzaran
con tu desempefio en el futuro?, écoémo te ves a ti mismo como
profesor ahora que has concluido tu formacion universitaria?, é¢esa
visién es coherente con como te imaginan los demés?
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Anexo 2

Dimensiones, subdimensiones y categorias de analisis

Parte 1
Dimensién Subdimensién Categoria Definicién
Familia Referencia a la presencia o participacion de familiares.
Amigo Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de amigo o amiga.
Profesor Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de profesor o profesora.
Compatiero Referencia a la presencia o participacion de compafieros o comparfieras, ya sea durante el periodo escolar o
durante el periodo universitario.
T - Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de tutor o tutora de practicas en la
.. . utor de practica : :
Otros significativos3 universidad.
Supervisor de Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de supervisor o supervisora de
E L préactica practicas en la escuela.
xperiencia ~ . . L
subjetiva de Compafiero de Referencia a la presencia o participacion de profesores o profesoras (,1e !a escuela que asumen el rol de
aprendizaje trabajo _ compaiiero o compa'nera},durante el desarrollo de las practicas profesionales.
Alumno Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de alumno o alumna durante el
desarrollo de las practicas profesionales en la escuela.
Conceptos Referencia a un concepto especifico o a un conjunto de conceptos (e.g. teorias).
Relaciéon conla  Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios contenidos y algtn aspecto particular de una o varias
tarea en curso tareas.
Contenidos Relevancia
Contradiccion

Relacién con la

Referencia a la relevancia o al grado de relevancia de uno o varios contenidos.
profesion docente

Referencia a una contradiccion, o a una posible contradiccién, entre uno y varios contenidos.
Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios contenidos y algtin aspecto de la profesién docente
que no haga alusién a la naturaleza o las caracteristicas de las tareas.

3 Si bien fue posible identificar personas que no pudieron ser clasificadas en ninguna de las categorias presentadas, su baja frecuencia de aparicion nos invit6 a tomar la decision
de no incluirlas en codigos.
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Parte 2

Dimensién Subdimensién Categoria Definicién
Tipo de tareas Referencia a la naturaleza o las caracteristicas especificas de una tarea propia de la actividad docente o de
tareas a desarrollar por aprendices.
Dedicacién Referencia a la dedicacion, o al grado de dedi'caci(’)n, con la que se afronta una determinada tarea o un
conjunto de tareas.
Tareas Relacion con la Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios aspect'o/s de una o varias tareas, por una parte, y uno
evaluacion o varios aspectos de la evaluacion, por otra.
Relacion con otras  Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios aspectos de una o varias tareas, por una parte, y uno
asignaturas o varios aspectos de otra asignatura, por otra.
Implicacion Referencia a la implicacion, o al grado de impl_icaci(’)n, con la que se afronta una determinada tarea o un
conjunto de tareas.
E . Relevancia Referencia a la relevancia, o al grado de relevancia, de una actividad o un proceso reflexivo.
xperencia Reflexion Actividad reflexiva Referencia a uno o varios aspectos de una actividad orientada explicitamente a la reflexion.
subjetiva de € . - p p i
aprendizaje Proces'o, reflexivo ] Referer}ma auno o varios aspectos de un proceso perspnal o grupal <‘ie reflexion.
Relaci6n con la Referencia a cualquier tipo de vinculo entre una emocion o un conjunto de emociones, por una parte, y la
formaci6n formacion propia o de otras personas, por otra parte.
Naturaleza de la Referencia a la cualidad especifica de una emocidn vivida en relacién a otra persona, o al tipo de relacion
relaciéon emocional en particular que una persona entabla con alguien mas.
emocional
Emociones Desarrollodela  Referencia al desarrollo, o al grado de desarrollo, que ha experimentado el vinculo emocional que una persona
relacién ha creado con otra.
emocional
Distancia Referencia al grado de cercania o lejania emocional que una persona siente con respecto a otra persona o a un
emocional grupo de personas.

Clima en el aula

Referencia al clima emocional, o a algln aspecto especifico de éste, que se vive al interior de una sala de clases.
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Parte 3

Dimensién Subdimensién Categoria Definicién
. Referencia a cualquier recurso, o tipo de recurso, que se utiliza, se ha utilizado o se utilizara como parte de la
Tipo de recurso . - . .
actividad docente o como parte de la actividad de uno o varios aprendices.
Referencia a cualquier objeto, o tipo de objeto, que se encuentra disponible para ser utilizado como recurso
Equipamiento (pero no ha sido utilizado como tal) en algiin espacio o momento de la actividad docente o de la actividad de
uno o varios aprendices.
. Planificaciones  Referencia a cualquier aspecto de la actividad de planificacién, o a alguno de los productos de dicha actividad.
Recursos pedagobgicos : . . : - .
Artefactos Referencia al caracter analogico del equipamiento o de uno o varios recursos.
Experiencia analégicos
subjetiva de Artefactos Referencia al caracter tecnologico del equipamiento o de uno o varios recursos.
aprendizaje tecnoldgicos
Uso Referencia a la manera en que se utiliza, o al grado con el que se utiliza, un determinado equipamiento o
recurso.
Caracteristicas Referencia a uno o varios aspectos del contexto socio-institucional (e.g. vulnerabilidad) en el que se despliega
. una experiencia subjetiva de aprendizaje.
Contexto socio- . [ . . . L .
N Referencia explicita a un momento, o a un periodo de tiempo, en el que se despliega una experiencia subjetiva
institucional Marco temporal S
de aprendizaje.
Institucionalidad = Referencia al caracter institucional, o a las normas y reglas, de un determinado contexto socio-institucional.
Familia Referencia a la presencia o participacion de familiares.
Amigo Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de amigo o amiga.
Profesor Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de profesor o profesora.
Compafiero Referencia a la presencia o participacion de compafieros o compaiieras, ya sea durante el periodo escolar o
P durante el periodo universitario.
Identidad L Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de tutor o tutora de précticas en la
. - . Tutor de practica . :
profesional Otros significativos universidad.
docente

Supervisor de
préctica
Compaiiero de
trabajo

Alumno

Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de supervisor o supervisora de
précticas en la escuela.
Referencia a la presencia o participacion de profesores o profesoras de la escuela que asumen el rol de
compaifero o compaifiera durante el desarrollo de las practicas profesionales.
Referencia a la presencia o participacién de personas que asumen el rol de alumno o alumna durante el
desarrollo de las practicas profesionales en la escuela.
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Parte 4

Dimensién Subdimensién Categoria
Conceptos
Relacion con la
tarea en curso
Contenidos Relevancia
Contradiccion
Relacidn con la
profesion docente
Tipo de tareas y
actuaciones

Definicién

Referencia a un concepto especifico o a un conjunto de conceptos (e.g. teorias).

Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios contenidos y algin aspecto particular de una o varias
tareas.
Referencia a la relevancia o al grado de relevancia de uno o varios contenidos.
Referencia a una contradiccion, o a una posible contradiccion, entre uno y varios contenidos.
Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios contenidos y algtin aspecto de la profesién docente
que no haga alusi6n a la naturaleza o las caracteristicas de las tareas.
Referencia a la naturaleza o las caracteristicas especificas de una tarea propia de la actividad docente o de
tareas a desarrollar por aprendices.

Dedicacién Referencia a la dedicacién, o al grado de dedi'caci()n, con la que se afronta una determinada tarea o un
conjunto de tareas.

Tareas y actuaciones Relacion conla  Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios aspectos de una o varias tareas, por una parte, y uno
pedagobgicas evaluacion o varios aspectos de la evaluacién, por otra.
Identidad Relacion con otras  Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios aspectos de una o varias tareas, por una parte, y uno
rofesional asignaturas o varios aspectos de otra asignatura, por otra.
P s Referencia a la implicacion, o al grado de implicacion, con la que se afronta una determinada tarea o un
docente Implicacién .
conjunto de tareas.
Cercania Referencia a la cercania, o al grado de cercania, que se tiene o se debe tener en relacion al alumnado.
Distancia con el Lejania Referencia a la lejania, o al grado de lejania, que se tiene o se debe tener en relacion al alumnado.
alumnado

Indefinido Referencia a la naturaleza de la distancia, o al grado de distancia, que se tiene o se debe tener en relacion al
alumnado, y que no puede ser categorizado como cercania o lejania.

Caracteristicas Referencia a actitudes, o tipos de actitudes, que se tienen o que se deben tener.

actitudinales

Caracteristicas ~ Referencia a caracteristicas bioldgicas, o tipos de caracteristicas biologicas, que se tienen o que se deben tener.

Caracteristicas blolég}cqs . - . . - .. .
personales Caracte.qstlcas Referencia a habilidades, conocimientos, o tipos de habilidades o conocimientos, que se tienen o que se deben
cognitivas tener.
Caracteristicas Referencia a capacidades o habilidades sociales, o tipos de capacidades o habilidades, que se tienen o que se
sociales deben tener.

Emociones Referencia a las emociones, o tipos de emociones, que se viven o que se deben vivir.
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Parte 5

Dimensién  Subdimensién Categoria Definicién
Interés Referencia al interés, o al grado de interés, que suscita un determinado objeto (aqui entendido en un sentido
amplio) que se vincula con la propia identidad.
. Referencia a la importancia, o al grado de importancia, que se le atribuye a un determinado objeto (aqui
Importancia . . . . L .
entendido en un sentido amplio) que se vincula con la propia identidad.
. . . Referencia a la funcionalidad, o al grado de funcionalidad, que se le atribuye a un determinado objeto (aqui
Valoraci6on Funcionalidad . . . : . .
entendido en un sentido amplio) que se vincula con la propia identidad.
Referencia a las razones o motivos que han permitido o permiten que un determinado objeto (aqui entendido
Razones . . . L. .
en un sentido amplio) se vincule con la propia identidad.
Sentido Referencia al sentido que tiene, ha tenido o podria tener un determinado objeto (aqui entendido en un sentido
amplio) que se vincule con la propia identidad.
. Referencia a cualquier recurso, o tipo de recurso, que se utiliza, se ha utilizado o se utilizara como parte de la
Tipo de recurso . - . .
actividad docente o como parte de la actividad de uno o varios aprendices.
Referencia a cualquier objeto, o tipo de objeto, que se encuentra disponible para ser utilizado como recurso
Equipamiento (pero no ha sido utilizado como tal) en algiin espacio o momento de la actividad docente o de la actividad de
Recursos y uno o varios aprendices.
tecnologia Planificaciones Referencia a cualquier aspecto de la actividad de planificacién, o a alguno de los productos de dicha actividad.
Identidad Artefactos anal6gicos Referencia al caracter anal6gico del equipamiento o de uno o varios recursos.
profesional Artefactos tecnologicos Referencia al caracter tecnologico del equipamiento o de uno o varios recursos.
docente Uso Referencia a la manera en que se utiliza, o al grado con el que se utiliza, un determinado equipamiento o
recurso.
‘o Referencia a uno o varios aspectos del contexto socio-institucional (e.g. vulnerabilidad) en el que se despliega
Caracteristicas

Contexto socio-
institucional

Interseccion con
otras identidades

Marco temporal
Institucionalidad

Personales educativas
Personales no educativas
Grupales educativas

Grupales no educativas

una experiencia subjetiva de aprendizaje.
Referencia explicita a un momento, o a un periodo de tiempo, en el que se despliega una experiencia subjetiva
de aprendizaje.

Referencia al carécter institucional, o a las normas y reglas, de un determinado contexto socio-institucional.
Referencia a la relacion especifica, o al tipo de relacién, que existe o que deberia existir entre la identidad
profesional docente y otras identidades propias vinculadas a contextos educativos.

Referencia a la relacion especifica, o al tipo de relacion, que existe o que deberia existir entre la identidad
profesional docente y otras identidades propias vinculadas a contextos que no son o no pueden ser
considerados educativos.

Referencia a la relacion especifica, o al tipo de relacién, que existe o que deberia existir entre la identidad
profesional docente y otras identidades sociales vinculadas a contextos educativos.

Referencia a la relacion especifica, o al tipo de relacion, que existe o que deberia existir entre la identidad
profesional docente y otras identidades sociales vinculadas a contextos que no son o no pueden ser
considerados educativos.
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Parte 6

Dimensién  Subdimensién Categoria Definicién
Familia Referencia a la presencia o participacion de familiares.
Amigo Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de amigo o amiga.
Profesor Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de profesor o profesora.
Compafiero Referencia a la presencia o participacion de compafieros o compaiieras, ya sea durante el periodo escolar o
P durante el periodo universitario.
. Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de tutor o tutora de practicas en la
Otros Tutor de practica . \
" . universidad.
significativos . . Y . .
. P Referencia a la presencia o participacion de personas que asumen el rol de supervisor o supervisora de
Supervisor de practica Pt
préacticas en la escuela.
o . Referencia a la presencia o participacion de profesores o profesoras de la escuela que asumen el rol de
Compaiiero de trabajo ~ = . :
compafero o compafera durante el desarrollo de las practicas profesionales.
Alumno Referencia a la presencia o participacién de personas que asumen el rol de alumno o alumna durante el
desarrollo de las practicas profesionales en la escuela.
Conceptos Referencia a un concepto especifico o a un conjunto de conceptos (e.g. teorias).
Identidad Relacion con la tarea en Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios contenidos y algiin aspecto particular de una o varias
de aprendiz curso tareas.
Contenidos Relevancia Referencia a la relevancia o al grado de relevancia de uno o varios contenidos.
Contradiccion Referencia a una contradiccion, o a una posible contradiccion, entre uno y varios contenidos.
Relacion con la profesion Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios contenidos y algtin aspecto de la profesién docente
docente que no haga alusibn a la naturaleza o las caracteristicas de las tareas.
. . Referencia a la naturaleza o las caracteristicas especificas de una tarea propia de la actividad docente o de
Tipo de tareas y actuaciones .
tareas a desarrollar por aprendices.
Dedicacién Referencia a la dedicacion, o al grado de dedicacion, con la que se afronta una determinada tarea o un
conjunto de tareas.
Tareasy . N . . .
: ., . Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios aspectos de una o varias tareas, por una parte, y uno
actuaciones Relacion con la evaluacion . y
P o varios aspectos de la evaluacién, por otra.
pedagogicas .y . L . . .
Relacion con otras Referencia a cualquier tipo de vinculo entre uno o varios aspectos de una o varias tareas, por una parte, y uno
asignaturas o varios aspectos de otra asignatura, por otra.
Implicacion Referencia a la implicacion, o al grado de implicacioén, con la que se afronta una determinada tarea o un

conjunto de tareas.
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Parte 7

Dimensién  Subdimensién Categoria Definicién
Cercania Referencia a la cercania, o al grado de cercania, que se tiene o se debe tener en relacion al alumnado.
Distancia con el Lejania Referencia a la lejania, o al grado de lejania, que se tiene o se debe tener en relacion al alumnado.

alumnado Indefinido Referencia a la naturaleza de la distancia, o al grado de distancia, que se tiene o se debe tener en relacién al
alumnado, y que no puede ser categorizado como cercania o lejania.
Referencia a actitudes, o tipos de actitudes, que se tienen o que se deben tener.
Referencia a caracteristicas bioldgicas, o tipos de caracteristicas biologicas, que se tienen o que se deben tener.
Referencia a habilidades, conocimientos, o tipos de habilidades o conocimientos, que se tienen o que se deben

Caracteristicas actitudinales
Caracteristicas biologicas

Caracteristicas Caracteristicas cognitivas tener
ersonales . . - . . : . . .
p [ . Referencia a capacidades o habilidades sociales, o tipos de capacidades o habilidades, que se tienen o que se
Caracteristicas sociales deben tener

Referencia a las emociones, o tipos de emociones, que se viven o que se deben vivir.

Emociones
Interés Referencia al interés, o al grado de interés, que suscita un determinado objeto (aqui entendido en un sentido
amplio) que se vincula con la propia identidad.
. Referencia a la importancia, o al grado de importancia, que se le atribuye a un determinado objeto (aqui
Importancia . . . . .. .
. entendido en un sentido amplio) que se vincula con la propia identidad.
Identidad . . . . . . : . ,
. .y . . Referencia a la funcionalidad, o al grado de funcionalidad, que se le atribuye a un determinado objeto (aqui
de aprendiz Valoracion Funcionalidad . . . ; . .
entendido en un sentido amplio) que se vincula con la propia identidad.
Razones Referencia a las razones o motivos que han permitido o permiten que un determinado objeto (aqui entendido
en un sentido amplio) se vincule con la propia identidad.
Sentido Referencia al sentido que tiene, ha tenido o podria tener un determinado objeto (aqui entendido en un sentido
amplio) que se vincule con la propia identidad.
. Referencia a cualquier recurso, o tipo de recurso, que se utiliza, se ha utilizado o se utilizara como parte de la
Tipo de recurso . .. . :
actividad docente o como parte de la actividad de uno o varios aprendices.
Referencia a cualquier objeto, o tipo de objeto, que se encuentra disponible para ser utilizado como recurso
Equipamiento (pero no ha sido utilizado como tal) en algin espacio o momento de la actividad docente o de la actividad de

Recursos y uno o varios aprendices.
tecnologia Planificaciones Referencia a cualquier aspecto de la actividad de planificacién, o a alguno de los productos de dicha actividad.
Artefactos analégicos Referencia al caracter analdgico del equipamiento o de uno o varios recursos.
Artefactos tecnologicos Referencia al caracter tecnologico del equipamiento o de uno o varios recursos.
Uso Referencia a la manera en que se utiliza, o al grado con el que se utiliza, un determinado equipamiento o
recurso.
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Parte 8

Dimensién  Subdimensién Categoria Definicién
Caracteristicas Referencia a uno o varios aspectos del contexto socio-institucional (e.g. vulnerabilidad) en el que se despliega
. una experiencia subjetiva de aprendizaje.
Contexto socio- . . . . . .. ..
PR Referencia explicita a un momento, o a un periodo de tiempo, en el que se despliega una experiencia subjetiva
institucional Marco temporal

de aprendizaje.
Institucionalidad Referencia al caracter institucional, o a las normas y reglas, de un determinado contexto socio-institucional.
Referencia a la relacion especifica, o al tipo de relacion, que existe o que deberia existir entre la identidad de

Personales educativas . . - Lo .
aprendiz y otras identidades propias vinculadas a contextos educativos.

Identidad . y : . s . A . .
de aprendiz Referencia a la relacion especifica, o al tipo de relacion, que existe o que deberia existir entre la identidad de
P Personales no educativas aprendiz y otras identidades propias vinculadas a contextos que no son o no pueden ser considerados

Interseccién con educativos.

Referencia a la relacion especifica, o al tipo de relacion, que existe o que deberia existir entre la identidad de
aprendiz y otras identidades sociales vinculadas a contextos educativos.

Referencia a la relacion especifica, o al tipo de relacion, que existe o que deberia existir entre la identidad de

Grupales no educativas aprendiz y otras identidades sociales vinculadas a contextos que no son o no pueden ser considerados

educativos.

otras identidades Grupales educativas
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