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			RESUMEN

			Este artículo analiza cómo las autobiografías escolares contribuyen a comprender la construcción de la identidad docente en estudiantes del Profesorado Universitario en Ciencias Biológicas de la Facultad de Ciencias Forestales (UNaM). Desde un enfoque cualitativo exploratorio, se examinaron 36 relatos con apoyo de procesamiento de lenguaje natural (PLN) combinado con análisis narrativo y emocional. Sobre 278 fragmentos, se aplicó un procedimiento de modelado de tópicos mediante Latent Dirichlet Allocation (LDA), junto con un análisis de sentimientos basado en dos diccionarios léxicos: NRC, orientado a la identificación de emociones básicas y polaridad afectiva, y AFINN, utilizado para asignar puntajes de valencia emocional a las palabras. Este procedimiento permitió organizar el corpus en cuatro campos: prácticas de enseñanza y modelos didácticos; experiencias escolares e institucionales; sentidos atribuidos a la escuela y vínculos pedagógicos; y clases y prácticas docentes. Los resultados muestran un predominio de emociones positivas asociadas a experiencias formativas significativas, junto con la presencia de tensiones ligadas a la evaluación, el trato docente y las desigualdades institucionales. En conjunto, las narrativas evidencian emociones, valores y expectativas que configuran la identidad docente, y destacan el potencial del relato autobiográfico como dispositivo reflexivo e inclusivo en la formación inicial. 

			PALABRAS CLAVE: análisis de texto, minería de textos, modelado de temas, procesamiento del lenguaje natural, narrativas.


			ABSTRACT

			This article analyzes how school autobiographies contribute to understanding the construction of teacher identity among students in the University Teacher Training Program in Biological Sciences at the Faculty of Forest Sciences (UNaM). Using an exploratory qualitative approach, 36 narratives were examined with the support of natural language processing (NLP) combined with narrative and emotional analysis. A topic modeling procedure using Latent Dirichlet Allocation (LDA) was applied to 278 fragments, along with a sentiment analysis based on two lexical dictionaries: NRC, oriented towards the identification of basic emotions and affective polarity, and AFINN, used to assign emotional valence scores to words. This procedure allowed the corpus to be organized into four areas: teaching practices and didactic models; school and institutional experiences; meanings attributed to school and pedagogical relationships; and classes and teaching practices. The results show a predominance of positive emotions associated with meaningful training experiences, along with the presence of tensions related to assessment, teacher treatment, and institutional inequalities. Taken together, the narratives reveal emotions, values, and expectations that shape teacher identity and highlight the potential of autobiographical narratives as a reflective and inclusive tool in initial teacher training.

			KEYWORDS: text analysis, text mining, topic modeling, natural language processing, narratives. 

			1. INTRODUCCIÓN

			En el Profesorado Universitario en Ciencias Biológicas de la Facultad de Ciencias Forestales de la Universidad Nacional de Misiones, la formación inicial integra desde los primeros años un trabajo sistemático de escritura de relatos personales. Los estudiantes elaboran sus narrativas escolares en las asignaturas del campo de las prácticas (Práctica Profesional Docente I, II y III), proceso que culmina en cuarto año con la Residencia Pedagógica.

			Este itinerario constituye un espacio privilegiado para reflexionar sobre las trayectorias educativas y resignificar las experiencias personales y pedagógicas. Como recurso formativo, estas producciones no solo posibilitan reconstruir vivencias pasadas, sino también articular teoría y práctica, contribuyendo a la configuración de una identidad profesional que entrelaza saberes, experiencias y afectos docentes.

			La formación docente se comprende aquí como un proceso continuo, relacional y situado, que integra las experiencias escolares previas y los sentidos construidos sobre la enseñanza. Lejos de constituir un simple antecedente biográfico, la trayectoria por el sistema educativo configura disposiciones, creencias y marcos de interpretación que serán resignificados durante la formación inicial. En este sentido, formarse implica un movimiento permanente de transformación, en el que las experiencias se reordenan y adquieren nuevos sentidos en relación con otros sujetos, saberes y contextos (Ferry, 1990; Filloux, 1996; Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, 1992).

			Esta resignificación requiere mediaciones pedagógicas que organicen la experiencia y habiliten la reflexión sobre la práctica. Schön (1992) distingue entre conocimiento en acción, reflexión en acción y reflexión sobre la acción, categorías retomadas por Anijovich et al. (2009) y Sanjurjo et al. (2009) para pensar la formación docente desde dispositivos que promueven la problematización y la revisión crítica de supuestos. Desde esta perspectiva, la autobiografía escolar puede comprenderse como un dispositivo pedagógico que convierte la trayectoria educativa previa en material reflexivo.

			Esta función reflexiva se vincula directamente con el eje central del estudio: la construcción de la identidad docente. Esta no se concibe como un atributo fijo ni como una condición construida de una vez y para siempre, sino como un proceso dinámico y situado, configurado en la relación entre trayectorias biográficas, contextos institucionales, vínculos profesionales y procesos de identificación (Dubar, 1991; Cattonar, 2001; Vaillant, 2010; Beijaard et al., 2004). En ese proceso, la biografía escolar adquiere un lugar relevante, ya que las experiencias internalizadas a lo largo de la escolaridad orientan predisposiciones, modelos pedagógicos y modos de imaginar la enseñanza (Alliaud, 2004; Lortie, 1975; Jackson, 2002). 

			Las emociones constituyen una dimensión inseparable de esa construcción identitaria. La formación docente implica un trabajo sobre creencias, significados y posicionamientos subjetivos, donde la afectividad opera como condición y resultado de la reflexión (Davini, 2015). A su vez, la docencia se desarrolla en condiciones institucionales que tensionan la práctica y exponen la vulnerabilidad del trabajo pedagógico (Kelchtermans, 2005), pero también puede activar procesos de elaboración emocional y compromiso profesional (Day y Leitch, 2001). En esta línea, Hargreaves (1998) caracteriza la enseñanza como una práctica profundamente emocional, en la que las relaciones con los estudiantes configuran geografías afectivas que influyen en la toma de decisiones y en la vida del aula.

			Desde este marco, resulta pertinente revisar cómo la literatura ha abordado la autobiografía escolar en la formación docente y qué dimensiones ha priorizado en su análisis. Diversos estudios coinciden en señalar que los relatos autobiográficos favorecen la reflexividad, la resignificación de experiencias escolares y la elaboración de sentidos sobre la práctica. La escritura de experiencias ha sido reconocida como una vía para comprender significados pedagógicos, articular dimensiones personales y profesionales, vincular lo vivido con condiciones institucionales y sociales, favorecer la autoformación crítica e identificar marcas persistentes de la trayectoria formativa en los modos de enseñar (Clandinin y Connelly, 2000; Contreras, 2002; Souza, 2007; Blanc et al., 2020).

			En el ámbito de la formación inicial, estos relatos también han sido analizados como mediaciones entre lo vivido y lo proyectado, capaces de visibilizar trayectorias educativas, dimensiones afectivas, lecturas críticas del contexto y sentidos emergentes sobre el rol docente (González-Robledo, 2019; Córdova, 2017; Ramírez, 2015). Asimismo, distintos trabajos destacan su potencial para sistematizar buenas prácticas, proyectar innovaciones pedagógicas, elaborar imágenes de docencia, reconocer tensiones entre modelos escolarizados previos y exigencias de desempeño profesional, y recuperar memorias escolares desde perspectivas inclusivas (Sgreccia et al., 2024; Elías, 2016; Branda y Muñoz, 2017; Pappier y Garriga, 2014; Porta y Ramallo, 2017).

			Otros aportes amplían este campo al mostrar que la autobiografía puede operar como espacio de revisión ética, política y expresiva de la experiencia escolar, incluyendo lecturas vinculadas con la resignificación de la práctica, la Educación Sexual Integral y las narrativas visuales como formas de representar emociones e identidades (Vilela, 2020; Quintiero, 2023; Monroy Vega, 2024). En relación con la dimensión emocional, investigaciones recientes han mostrado que los relatos permiten identificar afectos, conflictos, tensiones formativas, contradicciones y componentes afectivos, cognitivos y reflexivos del discurso pedagógico (Franco, 2022; Cámara-Ulloa y Platas-García, 2024).

			Finalmente, se observa un crecimiento de estudios que incorporan herramientas computacionales para analizar narrativas y dimensiones emocionales, lo que abre nuevas posibilidades para el tratamiento sistemático de corpus extensos mediante procesamiento automatizado, minería de textos y reconocimiento de entidades (Báez et al., 2021; Cortés et al., 2023; De Sousa y Ferreira Mello, 2022). En conjunto, estos antecedentes respaldan la pertinencia de articular enfoques narrativos con procedimientos sistemáticos de análisis textual. No obstante, en el campo específico de las autobiografías escolares producidas en la formación docente, aún resulta necesario profundizar en la relación entre las emociones expresadas en los relatos, la resignificación de las trayectorias escolares y la construcción de la identidad profesional.

			Este vacío resulta relevante porque involucra una dimensión constitutiva de la docencia, en la que memoria, experiencia y afectividad se entrelazan en la configuración de identidades pedagógicas. Analizar las emociones presentes en las autobiografías escolares permite comprender cómo los futuros docentes resignifican su pasado escolar, elaboran sentidos sobre la enseñanza y proyectan su rol profesional. Desde esta perspectiva, las experiencias afectivas, tanto positivas como negativas, no solo remiten a huellas de inclusión, exclusión o aprendizajes significativos, sino que también intervienen en la construcción de posicionamientos pedagógicos emergentes. 

			En este marco, el presente estudio, situado en el Profesorado Universitario en Ciencias Biológicas de la Universidad Nacional de Misiones, busca responder a dos preguntas centrales: ¿de qué manera las narrativas personales contenidas en las autobiografías escolares contribuyen a la construcción de la identidad docente de los estudiantes en formación? ¿Qué emociones predominan en dichos relatos y cómo se vinculan con experiencias pasadas y expectativas futuras? En consecuencia, el objetivo general es analizar cómo las narrativas autobiográficas contribuyen a la configuración de la identidad docente, identificando patrones léxicos, emociones predominantes y fragmentos significativos que permitan comprender la articulación entre memoria, afectividad y formación profesional.

			Para ello, se adopta un enfoque narrativo apoyado en herramientas de procesamiento de lenguaje natural (PLN), entendidas como una estrategia metodológica complementaria para explorar regularidades textuales, distribuciones emocionales y asociaciones temáticas dentro del corpus. De este modo, el estudio articula la riqueza comprensiva del análisis narrativo con la sistematicidad del análisis léxico-computacional, profundizando en las relaciones entre experiencias escolares, emociones e identidad docente.

			2. METODOLOGÍA

			2.1. Diseño del estudio

			El estudio se enmarca en un enfoque cualitativo exploratorio, apoyado en herramientas cuantitativas de análisis textual. Esta decisión responde a la necesidad de abordar las autobiografías escolares tanto como relatos cargados de sentido, vinculados con la construcción identitaria de los futuros docentes, como corpus textual susceptible de ser explorado mediante recursos computacionales.

			Se adoptó un diseño orientado al análisis narrativo, complementado con herramientas de procesamiento de lenguaje natural, lo que permitió articular la interpretación de las experiencias narradas con un examen sistemático de recurrencias léxicas, patrones emocionales y asociaciones temáticas. En coherencia con el enfoque inductivo de la teoría fundamentada propuesto por Strauss y Corbin (2002), el análisis comenzó con una codificación abierta de unidades de sentido vinculadas con la formación docente y las emociones asociadas. Luego, mediante codificación axial, las categorías emergentes se organizaron en núcleos interpretativos más amplios, orientados a reconstruir procesos de significación y dimensiones de la identidad docente en formación.

			De este modo, la integración entre análisis narrativo y procesamiento de lenguaje natural se asumió como una estrategia de complementariedad metodológica: el primero permitió profundizar en la dimensión experiencial y simbólica de las autobiografías, mientras que el segundo aportó sistematicidad al tratamiento del corpus.

			2.2. Muestra

			La investigación se desarrolló a partir de 36 autobiografías escolares elaboradas por estudiantes del Profesorado Universitario en Ciencias Biológicas de la Universidad Nacional de Misiones, pertenecientes a tres cohortes consecutivas: 2022, 2023 y 2024. Estos textos forman parte de las producciones habituales del campo de las prácticas, especialmente de la Residencia Pedagógica, y constituyen instancias de reflexión sobre experiencias personales, trayectorias formativas y proyecciones profesionales.

			El corpus fue seleccionado mediante un muestreo no probabilístico por conveniencia, incluyendo los escritos disponibles que contaban con autorización para su análisis. Si bien este procedimiento no busca representatividad estadística, resulta adecuado para un estudio exploratorio orientado a comprender procesos de construcción de sentido.

			Los participantes se encontraban en distintas etapas de la formación inicial docente, con edades mayoritariamente comprendidas entre los 20 y los 30 años, aunque también se registraron casos de personas adultas que retomaron sus estudios luego de trayectorias educativas o laborales previas. Esta diversidad de recorridos resulta relevante para analizar cómo se resignifican las experiencias escolares y se proyecta la identidad profesional en formación.

			2.3. Procesamiento y análisis de datos

			El proceso analítico combinó el tratamiento técnico del corpus con una lectura interpretativa orientada a comprender las experiencias narradas. En primer lugar, se recopilaron y preprocesaron los archivos digitales en formato .docx. El procesamiento se realizó en R, versión 4.3.2, mediante paquetes del ecosistema {tidyverse} y bibliotecas complementarias como {tm}, {tidytext}, {topicmodels}, {syuzhet} y {ggplot2}, utilizadas para la limpieza del corpus, el análisis léxico, el modelado de tópicos, el análisis de sentimientos y la visualización de resultados. La elección de estas herramientas respondió a su carácter abierto, reproducible y ampliamente documentado en la comunidad científica.

			El estudio se organizó en tres niveles complementarios: léxico, temático y emocional. Aunque el corpus estuvo conformado por 36 relatos, su extensión total de 311.348 palabras justificó la construcción de unidades de análisis más acotadas. Para ello, se unificó el formato de los escritos, se eliminaron saltos de línea innecesarios, se estandarizaron mayúsculas y acentos, y se retiraron palabras frecuentes sin carga semántica relevante, como artículos, preposiciones y conectores. Esta depuración no se limitó a la aplicación automática de una lista estándar de stopwords, sino que se realizó de manera iterativa, a partir de la revisión de frecuencias, coocurrencias y visualizaciones preliminares. También se agruparon variantes de una misma palabra, por ejemplo, clase/clases → “clase”, para evitar que diferencias formales ocultaran patrones de contenido.

			En el nivel léxico, se exploraron frecuencias y coocurrencias de términos con el propósito de identificar conceptos recurrentes y delinear un mapa preliminar de significados compartidos. A partir del corpus depurado, se extrajeron fragmentos narrativos significativos en torno a palabras clave como docente, estudiante, clase, escuela, materia y aprendizaje. En cada caso se recuperaron pasajes ampliados, aproximadamente tres oraciones antes y después de la ocurrencia, con una extensión de entre 200 y 800 caracteres, procurando conservar la coherencia contextual, la densidad expresiva y la carga afectiva de los relatos originales.

			En el nivel temático, se implementó un modelado de tópicos mediante el algoritmo Latent Dirichlet Allocation (Blei et al., 2003), ajustado con un número de tópicos fijado en k = 4. Esta decisión resultó de una fase exploratoria en la que se probaron distintas configuraciones (k = 3, 4 y 5), no con el propósito de optimizar el modelo mediante una métrica automática de coherencia, sino de identificar una solución interpretativamente consistente con los objetivos cualitativos del estudio. La opción de cuatro tópicos permitió distinguir campos temáticos suficientemente diferenciados, sin fragmentar en exceso el corpus ni reducirlo a categorías demasiado amplias. La elección final combinó la inspección de la coherencia semántica entre términos, la legibilidad de los temas identificados y su correspondencia con las categorías emergentes del análisis narrativo.

			De manera complementaria, se desarrolló un análisis emocional mediante los diccionarios NRC y AFINN. El primero, elaborado por Mohammad y Turney (2013), clasifica más de diez mil palabras en ocho emociones básicas y dos polaridades; el segundo, desarrollado por Nielsen (2011), asigna valores de intensidad entre –5 y +5 a más de tres mil términos. En ambos casos se utilizaron las versiones en español traducidas por Mendoza (2020), disponibles en repositorios abiertos. Antes de su aplicación, se eliminaron duplicados en las bases léxicas para evitar redundancias y preservar la precisión del conteo. Con NRC se calculó la distribución proporcional de emociones en el conjunto del corpus, mientras que con AFINN se estimó la polaridad promedio de los términos analizados. Los resultados se visualizaron mediante diagramas de barras elaborados en R, lo que permitió representar comparativamente la carga afectiva de los textos y su relación con los ejes temáticos emergentes.

			Finalmente, la validez interpretativa se sostuvo mediante un proceso recursivo entre los resultados computacionales y la lectura contextual de las autobiografías. El procesamiento automatizado permitió identificar zonas relevantes del corpus (palabras recurrentes, agrupamientos temáticos y variaciones en la polaridad emocional) que luego fueron examinadas mediante una lectura comprensiva de los fragmentos y de sus pasajes circundantes en los textos originales. Esta lectura situada permitió reconstruir el sentido de cada pasaje, atendiendo a la experiencia relatada, el tono narrativo, la valoración expresada y la posición del narrador. A partir de este procedimiento se formularon las categorías interpretativas, procurando la convergencia entre evidencias léxicas, temáticas, emocionales y narrativas. De este modo, el análisis computacional no definió por sí mismo el significado de los relatos, sino que funcionó como un recurso de orientación para fundamentar, ajustar o descartar interpretaciones. 

			3. RESULTADOS

			3.1. Panorama del corpus y exploración léxica 

			Se analizaron un total de 36 autobiografías correspondientes a tres cohortes del Profesorado Universitario en Ciencias Biológicas (8 de 2022, 14 de 2023 y 14 de 2024), que en total alcanzaron las 311.348 palabras. La extensión de los relatos resultó heterogénea; algunos presentaron una escritura breve y sintética, mientras que otros ofrecieron narraciones extensas y detalladas.

			Como primera aproximación, se elaboró una nube de palabras (Figura 1) para identificar las recurrencias léxicas más visibles del corpus. La alta frecuencia de términos como docente, estudiante y clase muestra que las autobiografías se articulan alrededor de escenas escolares, relaciones pedagógicas y experiencias de aula. A su vez, palabras como enseñanza, trabajo y aprendizaje anticipan la relevancia de la trayectoria formativa en los relatos analizados. 

			[image: Nube de palabras del corpus autobiográfico. El tamaño de cada término representa su frecuencia relativa. Elaboración propia con R y el paquete {wordcloud2}.]

			Figura 1. Nube de palabras del corpus autobiográfico. El tamaño de cada término representa su frecuencia relativa. Elaboración propia con R y el paquete {wordcloud2}.

			Este mapeo inicial no se limita a un ejercicio descriptivo, sino que constituye una guía para la selección de fragmentos representativos y orienta la organización de los análisis temático y emocional que se presentan en los apartados posteriores. En este sentido, la exploración léxica permite visibilizar los términos dominantes que estructuran la memoria escolar de los futuros docentes y revela, desde el inicio, la tensión entre lo individual y lo institucional en la construcción de la identidad profesional. 

			3.2. Estructura temática de las autobiografías 

			El análisis mediante Latent Dirichlet Allocation (LDA; Blei et al., 2003) permitió identificar agrupamientos léxicos recurrentes en el corpus. Para cada tópico, el modelo estimó términos asociados según su probabilidad de aparición (beta), lo que permitió reconocer patrones de coocurrencia entre palabras. Dado que estos agrupamientos no poseen significado semántico por sí mismos, fueron interpretados mediante una lectura cualitativa de los fragmentos asociados, en un proceso de ida y vuelta entre el algoritmo y la lectura contextualizada1. 

			El análisis cualitativo de los fragmentos narrativos permitió organizar el corpus en torno a cuatro campos temáticos que estructuran las memorias escolares de los estudiantes: i) prácticas de enseñanza y modelos didácticos, que comprenden las formas de enseñanza que orientan la relación docente–estudiantes; ii) experiencias escolares e institucionales, que remiten a los eventos, encuentros y contextos que marcaron la trayectoria formativa; iii) sentidos atribuidos a la escuela y vínculos pedagógicos, que abarcan las reflexiones sobre el significado de la institución escolar y los modos de relacionarse pedagógicamente; y iv) clases y prácticas docentes, que sintetizan las memorias sobre situaciones específicas de clase y experiencias de aprendizaje en contacto directo con la enseñanza. 

			La Figura 2 presenta los términos de mayor probabilidad beta para cada uno de los cuatro campos temáticos identificados. La distribución léxica resulta consistente con las dimensiones interpretadas cualitativamente, ya que los términos de mayor peso remiten a escenas de enseñanza, experiencias escolares, vínculos pedagógicos y situaciones concretas de aula. En este sentido, el gráfico no agota el significado de cada campo, pero permite observar los núcleos léxicos que orientaron su posterior lectura narrativa. 
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			Figura 2. Términos de mayor probabilidad identificados mediante el modelo LDA. Se muestran los diez términos con mayor probabilidad beta para cada uno de los cuatro tópicos. 

			En los relatos, las prácticas de enseñanza se evocan como espacios de encuentro y reconocimiento, donde la relación docente–estudiantes se convierte en el núcleo de la experiencia formativa. Las narraciones recuperan situaciones en las que la participación activa, las dramatizaciones y el trabajo en grupo configuraron modelos didácticos centrados en el aprendizaje colaborativo y en la valoración de cada voz. Tal como recuerda una alumna: “El docente siempre fomentaba la participación activa de todos los estudiantes. Recuerdo una clase en la que hicimos una dramatización para aprender sobre los ecosistemas, y todos teníamos un rol. Eso me hizo sentir que mi voz importaba” (COHORTE_2023_M). En la misma línea, la cooperación entre pares se presenta como un dispositivo didáctico significativo: “Las actividades grupales me ayudaron a comprender mejor los temas vistos en clase. Nos dividíamos en equipos y cada uno tenía que explicar una parte. Así aprendíamos entre todos” (COHORTE_2022_H).

			Estos fragmentos revelan una concepción dialógica y participativa de la enseñanza, donde el modelo didáctico se articula con el reconocimiento mutuo y la co-construcción de saberes. Al mismo tiempo, emergen miradas críticas sobre las limitaciones de las estrategias homogéneas:

			Por mi parte, sí aprendí bastante, pero más en algunas de sus materias que en otras . . . no siempre que hay enseñanza, hay necesariamente aprendizaje . . . Habría que preguntarse por qué a ciertos estudiantes les resultó amena esta estrategia y a otros no . . . Una sola estrategia o modalidad, para toda una materia ¿atiende a la diversidad de estudiantes? (COHORTE_2023_D)

			Cuando la memoria se centra en las experiencias escolares e institucionales, emergen emociones ligadas a la desigualdad, la burla o la sanción pública: “Me sentía sola. Nadie me ayudaba con la tarea y cuando preguntaba en clase, se reían. Empecé a quedarme callada, a tener miedo de equivocarme” (COHORTE_2023_M). Aquí la soledad y el miedo erosionan la confianza, transformándose luego en un llamado a prácticas más inclusivas. Los condicionamientos sociofamiliares también aparecen con fuerza: “Mi mamá trabajaba todo el día y yo tenía que cuidar a mis hermanitos. Muchas veces no podía estudiar ni ir a la escuela. Me costó mucho seguir el ritmo” (COHORTE_2024_F). Esta sobrecarga interrumpe la continuidad escolar y se convierte en conciencia sobre los condicionantes que atraviesan a los estudiantes. El recuerdo de una sanción pública refuerza esta línea: “Una vez me equivoqué en una palabra y la profesora me gritó delante de todos. Me puse a llorar y no quise volver a participar por semanas” (COHORTE_2022_D).  El error, en lugar de ser una oportunidad de aprendizaje, se transforma en inhibición y reaparece como advertencia sobre la necesidad de entornos respetuosos.

			En relación con los sentidos de la escuela y los vínculos pedagógicos, los relatos recuperan experiencias donde se cuestionan las lógicas punitivas y las formas de enseñar centradas en la sanción. La memoria se convierte aquí en un espacio de reflexión crítica sobre las instituciones educativas y los modos en que éstas gestionan la autoridad y el aprendizaje: “Son muchas las instituciones que se rigen por lógicas expulsivas, que creen que castigarte es la mejor manera de enseñarte . . . Estoy absolutamente convencido de que ese no es el camino . . . “ (COHORTE_2023_D). 

			En esta evocación, se pone en evidencia la necesidad de redefinir el sentido ético del acto educativo, alejándose del castigo y acercándose a una pedagogía del reconocimiento y la empatía. La escuela aparece, entonces, como un territorio donde los vínculos pueden ser reparadores o, por el contrario, reproductores de exclusión.

			Asimismo, los recuerdos vinculados a la pandemia revelan cómo las desigualdades tecnológicas expusieron los límites de una enseñanza mediada por pantallas y carente de acompañamiento: “Esa inequidad deriva en injusticia . . . ¿Cuántos estudiantes se quedaron afuera solo por no tener un celular? ¿Quién dijo que una clase es el docente hablando por medio de una pantalla?” (COHORTE_2022_D).

			Estas experiencias resignifican la escuela como un espacio de encuentro y justicia educativa, donde el aprendizaje solo cobra sentido cuando se sostiene en vínculos pedagógicos que reconozcan la diversidad y promuevan la inclusión.

			Finalmente, en torno a las clases y prácticas docentes, los relatos evocan experiencias que contrastan dos modos de entender la enseñanza, uno centrado en la transmisión unidireccional del saber y otro orientado a la participación, la reflexión y la construcción compartida del conocimiento. En las memorias de los estudiantes, la clase magistral se recuerda como una escena distante, donde la palabra docente monopolizaba el espacio y anulaba el diálogo: “Era una típica clase magistral, . . . escribía en el pizarrón, nosotros copiábamos . . . explicaba rapidísimo . . . No le importaba si los alumnos entendían o no . . . Este es el tipo de clase a la que no quiero que mis alumnos asistan” (COHORTE_2023_C).

			La evocación de esta experiencia no solo expresa descontento, sino también una posición pedagógica que se redefine desde el deseo de enseñar de otro modo. En contraste, la experiencia de las microclases aparece como una instancia de revisión de la práctica, en la que enseñar supone articular planificación, ejecución y dimensiones afectivas. Como señala una estudiante, “el diseño de la experiencia ‘clase’ es complicado” y “todas las cuestiones afectivas (miedo, inseguridad, etc.) se entraman con los componentes de la clase (momentos, recursos, gestos, etc.) para formar una sola práctica” (COHORTE_2024_D). Así, el contraste entre la clase magistral recordada críticamente y las microclases permite observar una tensión entre modelos transmisivos y formas de enseñanza más atentas a la complejidad de la práctica. 

			3.3. Análisis de las emociones en los fragmentos narrativos

			El análisis emocional de las autobiografías escolares de futuros docentes permitió reconocer cómo las experiencias escolares, institucionales y formativas se entrelazan con distintos matices afectivos. Las narrativas recuperan emociones positivas como alegría, confianza y anticipación, pero también sentimientos negativos como miedo, enfado y tristeza, componiendo un entramado emocional diverso que atraviesa las trayectorias formativas de los futuros docentes.

			La Figura 3 presenta la distribución proporcional de emociones identificadas mediante el diccionario NRC (Mohammad y Turney, 2013). El gráfico organiza la información en dos componentes: ocho emociones básicas (alegría, confianza, tristeza, miedo, asco, enfado, sorpresa y anticipación) y dos polaridades agregadas (positivo y negativo) que sintetizan la orientación afectiva general de cada fragmento. Este instrumento clasifica palabras según su asociación con emociones específicas, por lo que el gráfico muestra frecuencias relativas sin ponderar intensidad individual. La estructura facetada permite comparar perfiles emocionales entre las cuatro categorías temáticas. 
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			Figura 3. Distribución proporcional de emociones por categorías conceptuales del corpus autobiográfico. Elaboración propia en R (ggplot2). 

			Globalmente, las categorías muestran un predominio de emociones positivas, aunque con variaciones interpretativamente relevantes según el tipo de experiencia narrada. La ambivalencia más marcada aparece en los relatos sobre clases y prácticas docentes: “¿Tendrán noción de su mal trato? ¿Si cometí un error por qué tanto ensañamiento conmigo? . . . Cada clase se volvía una carga difícil de sobrellevar” (COHORTE_2023_K). Este testimonio expresa una tensión que recorre la categoría: la proyección hacia el futuro convive con la vulnerabilidad, y la confianza en las propias capacidades coexiste con el miedo a la evaluación punitiva. El perfil emocional acompaña esa lectura: la polaridad positiva supera a la negativa, aunque por un margen acotado. Entre las emociones específicas, confianza y anticipación presentan una presencia elevada, mientras que miedo y tristeza también adquieren un peso relevante, asociado al trato docente y a la experiencia de evaluación. 

			Estas experiencias de malestar conviven con otras en las que la participación y la cooperación generan emociones diferentes. Una estudiante lo narra con precisión: “La profesora nos pedía que opináramos y me animé a hablar, algo que antes me costaba . . . Cada vez que lograba hacerlo sentía orgullo y alegría” (COHORTE_2022_F). Este tipo de relato es característico de la categoría de prácticas de enseñanza y modelos didácticos, donde los espacios de reconocimiento y aprendizaje colaborativo aparecen asociados a una orientación afectiva predominantemente positiva. Así, la polaridad positiva alcanza una proporción elevada, mientras que emociones como anticipación, confianza y alegría adquieren una presencia destacada. En conjunto, estos registros sugieren que las prácticas participativas no solo favorecen el aprendizaje, sino también experiencias de reconocimiento, seguridad y proyección personal. 

			En los relatos vinculados a los sentidos atribuidos a la escuela y los vínculos pedagógicos, las emociones positivas se entrelazan con momentos de aislamiento o desmotivación. Varios relatos narran esa tensión desde la experiencia de la virtualidad: “Fue muy difícil, sentía que estaba sola frente a la pantalla, con pocas oportunidades de compartir con otros. A pesar de todo, logré aprobar la mayoría de las materias” (COHORTE_2024_D). El testimonio permite observar una capacidad de proyección en contextos adversos, rasgo que aparece de manera recurrente en esta categoría. La polaridad positiva mantiene una presencia considerable, junto con emociones específicas como la anticipación y la confianza, aunque convive con una polaridad negativa relevante asociada a la falta de acompañamiento, el aislamiento y las dificultades de la enseñanza mediada por pantallas. 

			En los relatos sobre experiencias escolares e institucionales, los recuerdos de docentes y momentos escolares significativos aparecen asociados a marcas afectivas duraderas. Un testimonio lo expresa con claridad: “El primer año de secundaria es uno de los recuerdos más significativos que tengo . . . Creo que jamás podré olvidar a mis profesores de ese año” (COHORTE_2022_A). La nostalgia y el reconocimiento que atraviesan este tipo de relato (asociados al descubrimiento, la pertenencia y los vínculos formativos) se reflejan en una distribución emocional con predominio positivo. El polo positivo mantiene una presencia sostenida y la confianza aparece como una de las emociones específicas más relevantes, mientras que la polaridad negativa resulta comparativamente menor dentro del conjunto.

			Si bien la Figura 3 permitió observar la distribución de frecuencias específicas de emociones a partir del diccionario NRC, la Figura 4 ofrece una lectura complementaria basada en la intensidad del tono emocional promedio. Para ello se utilizó el diccionario AFINN (Nielsen, 2011), que asigna puntajes numéricos entre –5 y +5 a cada palabra según su carga afectiva. Mientras NRC pregunta “¿qué emociones aparecen y con qué frecuencia?”, AFINN pregunta “¿cuál es la intensidad emocional neta del discurso?” Esta diferencia metodológica es fundamental y explica que las interpretaciones entre ambas visualizaciones, aunque convergentes, no siempre coinciden completamente. 
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			Figura 4. Polaridad promedio por categorías conceptuales del corpus autobiográfico. Elaboración propia en R {ggplot2).

			Los resultados de AFINN son consistentes con el predominio de emociones positivas observado en el análisis NRC, aunque introducen matices relevantes. Tres categorías registran una polaridad promedio positiva: experiencias escolares e institucionales (2.47), prácticas de enseñanza y modelos didácticos (1.81) y sentidos atribuidos a la escuela y vínculos pedagógicos (0.82). En cambio, clases y prácticas docentes es la única categoría con polaridad promedio negativa (–0.37), lo que resulta relevante para la interpretación del corpus. Si bien el análisis NRC mostraba en esta categoría una presencia considerable de confianza y anticipación, el puntaje AFINN sugiere que los términos con carga negativa (asociados al trato docente y a la evaluación) tienen suficiente peso como para desplazar el promedio hacia valores negativos. En conjunto, la comparación entre NRC y AFINN permite observar que el predominio general de emociones positivas no elimina la presencia de zonas de tensión afectiva, especialmente en las experiencias vinculadas al trato docente, la evaluación y las escenas concretas de aula.

			4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIÓN

			Este estudio se propuso comprender cómo las autobiografías escolares contribuyen a visibilizar la construcción de la identidad docente. A través de un enfoque que combinó análisis narrativo y afectivo, asistido por herramientas de procesamiento de lenguaje natural, se identificaron dos ejes centrales: los campos temáticos que organizan las experiencias narradas y la configuración emocional que las atraviesa. En conjunto, los resultados muestran que las memorias escolares no se organizan como relatos lineales, sino como tramas en las que experiencias formativas, vínculos pedagógicos y tensiones afectivas se entrelazan en la proyección del ser docente.

			El análisis emocional permitió reconocer una ambivalencia afectiva constitutiva de las autobiografías: junto con emociones positivas como la confianza, la alegría y la anticipación, asociadas a experiencias formativas significativas, emergen emociones negativas como el miedo, la tristeza y el enfado, vinculadas a situaciones de conflicto, soledad, sanción o evaluación punitiva. Esta coexistencia permite comprender la identidad docente como una construcción atravesada por experiencias de reconocimiento, conflicto y aprendizaje, donde incluso las emociones negativas pueden convertirse en puntos de partida para la reflexión crítica y la revisión de modelos internalizados (Alliaud, 2004). 

			Este hallazgo contrasta con lo reportado por Uribe Monsalve (2023), quien, al analizar narrativas de docentes en ejercicio, observó un predominio de emociones asociadas al desgaste y la resistencia. En cambio, en el caso de los futuros docentes analizados en este estudio, se detectó una mayor presencia de emociones vinculadas con la esperanza y el optimismo. Esta diferencia podría explicarse por la posición formativa de los participantes, aún situada en un momento previo al ejercicio profesional pleno, donde las expectativas sobre la enseñanza conservan una mayor apertura al cambio y a la transformación educativa. Sin embargo, también permite advertir que la experiencia laboral docente, atravesada por condiciones institucionales, demandas burocráticas y tensiones cotidianas, puede reconfigurar o tensionar esas disposiciones iniciales. Mientras Uribe identifica metáforas centradas en la lucha, aquí emergen relatos que conciben el aprendizaje como un proceso transformador.

			De modo complementario, otros trabajos confirman la importancia de considerar la carga afectiva de las memorias escolares. Ramos Escobar (2022) mostró que los recuerdos positivos de la infancia y la evocación de figuras docentes significativas funcionan como referentes emocionales en la proyección de la identidad profesional. A su vez, Hernández y Ramos (2020) señalaron que las memorias de castigos y prácticas disciplinarias autoritarias dejan huellas de miedo y vergüenza que influyen en la autoimagen docente. Estos antecedentes refuerzan la idea de que las emociones, tanto positivas como negativas, son indisociables del proceso formativo y se articulan con el momento vital y profesional de quienes narran.

			En sintonía con los planteamientos de Hargreaves (1998, 2001) y Kelchtermans (2005), los resultados ratifican que la dimensión afectiva constituye un componente central del trabajo y la identidad docente. Las emociones no remiten únicamente a vivencias individuales, sino que condensan relaciones institucionales, experiencias de reconocimiento, formas de autoridad y condiciones sociales de escolarización. La formación docente, por tanto, debería asumir esta dimensión como parte constitutiva de su diseño, generando espacios que incluyan prácticas narrativas, reflexión emocional y análisis crítico de las experiencias escolares.

			A partir de estos resultados, es posible comprender las autobiografías escolares como pliegues narrativos de la identidad docente: zonas de la memoria donde se superponen experiencias escolares pasadas, emociones presentes y proyecciones profesionales futuras. En esos pliegues se entrecruzan tensiones entre teoría y práctica, vínculos pedagógicos que dejan marcas perdurables y formas de imaginar la enseñanza futura. La identidad docente no aparece entonces como un recorrido lineal o estable, sino como una trama en permanente repliegue y despliegue, atravesada por afectos, conflictos y resignificaciones. Esta perspectiva permite comprender cómo las experiencias formativas, lejos de disolverse, permanecen activas en la memoria y retornan como núcleos significativos en la construcción del rol docente.

			Desde esta perspectiva, el dispositivo autobiográfico constituye una herramienta pedagógica relevante para la formación inicial docente. Su valor no reside únicamente en la recuperación de la memoria personal, sino en la posibilidad de convertir la experiencia vivida en objeto de reflexión profesional, en diálogo con otros saberes, emociones y contextos. Las autobiografías escolares, al entrelazar afectos y significados, se consolidan así como espacios de subjetivación crítica en los que la escritura habilita nuevas formas de comprender y habitar la docencia.

			Como toda aproximación asistida por herramientas de procesamiento de lenguaje natural, este estudio presenta limitaciones metodológicas. El LDA identifica regularidades de coocurrencia léxica, pero no produce significados por sí mismo; por ello, los tópicos fueron considerados hipótesis de organización del discurso y no categorías sustantivas autosuficientes. Asimismo, los diccionarios NRC y AFINN permiten reconocer patrones emocionales, aunque no captan plenamente matices contextuales, ironías, registros locales ni variaciones culturales. Esta limitación se acentúa al trabajar con diccionarios traducidos, dado que la equivalencia de traducción no garantiza equivalencia afectiva y puede alterar inferencias de polaridad o emoción en otros marcos sociolingüísticos (Mohammad et al., 2016). En consecuencia, los resultados deben interpretarse como indicadores orientativos y no como mediciones exhaustivas. 

			A partir de los hallazgos de este estudio, se abre la posibilidad de profundizar en líneas de investigación cualitativa que atiendan con mayor especificidad a la dimensión disciplinar de las Ciencias Biológicas. Un eje particularmente fértil se orienta al estudio de las emociones epistémicas (como la curiosidad, la duda, el asombro o la frustración) que emergen cuando los futuros docentes se enfrentan al conocimiento biológico. Comprender cómo estas emociones participan en la construcción del saber científico y en la posterior configuración de la identidad profesional resulta relevante, pues la enseñanza de la biología no se limita a la construcción de conocimientos, sino que también involucra la vivencia afectiva del descubrimiento, el error y la incertidumbre cognitiva.

			En síntesis, los resultados permiten sostener que las autobiografías escolares constituyen una vía privilegiada para comprender la identidad docente en formación como una construcción narrativa, afectiva y situada. Al recuperar experiencias escolares, vínculos pedagógicos y tensiones emocionales, estos relatos no solo documentan trayectorias individuales, sino que también habilitan una reflexión crítica sobre los modos de enseñar, aprender y proyectar el oficio docente.
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					1 Chang et al. (2009) demuestran que la optimización algorítmica de los modelos de tópicos (es decir, su adecuación predictiva) no garantiza necesariamente su interpretabilidad humana. Por esta razón, los tópicos extraídos fueron validados mediante lectura cualitativa de los fragmentos, priorizando la coherencia semántica y el sentido narrativo por sobre las métricas estadísticas automatizadas. 
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