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RESUMEN
_______________________________________________________________________________

La identidad docente es considerada como un factor primordial para el desarrollo y la 
persistencia del profesorado en la docencia. El objetivo de este trabajo fue reflexionar 
cómo los modelos de formación docente y los marcos referenciales oficiales para la for-
mación inicial del profesorado influyen en la formación de la identidad profesional de 
los futuros profesores en Chile. Para ello, se ha empleado una aproximación hermenéu-
tica-analógica, vinculando información procedente de diversas fuentes bibliográficas y 
las ideas propias en base a la observación de la realidad en estudio. Se releva la impor-
tancia de articular el modelo de formación docente con las políticas educacionales y un 
modelo educativo país, basado en valores compartidos para el desarrollo sostenible de 
sus habitantes. La temática abordada se proyecta como una reflexión necesaria ante los 
nuevos desaf íos que impone el sistema de educación pública y el contexto post pandemia.

Palabras clave: Identidad; formación inicial de profesores; modelos de formación do-
cente.
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Teacher Education Models and Teacher Identity: A Necessary Ar-
ticulation
_______________________________________________________________________________

ABSTRACT
_______________________________________________________________________________

The teaching identity is considered a primary factor for the development and per-
sistence of teachers in teaching. The aim of this work was to reflect on how the tea-
ching training models and the official reference frameworks for the initial training 
of teachers influence the formation of the professional identity of future teachers 
in Chile. For this purpose, a hermeneutic-analogous approach has been employed, 
linking information from various bibliographic sources and own ideas based on the 
observation of the reality under study. The importance of articulating the model of 
teaching training with educational policies and a country educational model, based 
on shared values for the sustainable development of its inhabitants, was stressed. The 
theme addressed is projected as a necessary reflection in the face of the new cha-
llenges imposed by the public education system and the post-pandemic context.

Keywords: Identity; teacher education; teacher educational models.
_______________________________________________________________________________

“La identidad es un predicado que tiene una función particular; 
por medio de él una cosa u objeto particular

 se distingue como tal de las demás de su misma especie”
(Habermas, 2003, II, p. 145).

1. Introducción

La identidad es un concepto clave en la psicología social (Mead, 1978; Stets et al., 2020; 
Stryker, 2008; Stryker & Burke, 2000) y en la filosof ía (Cabezas, 2016; Habermas, 2003; Ri-
coeur, 2006; Taylor, 1996). Esta otorga el sentido de pertenencia y la asimilación de caracterís-
ticas que son propias a una cultura, nación, grupo étnico e incluso a una profesión. La iden-
tidad nos distingue y a la vez nos hace parte de un colectivo con el cual compartimos rasgos 
culturalmente heredados, mientras que otras, decidimos de manera deliberada asumirlos.

El colectivo docente se encuentra dentro del grupo de profesiones que poseen una identi-
dad distintiva, la identidad docente. Estas características particulares hacen que el profesora-
do desarrolle rasgos que son propios de su profesión y de los roles que esta implica (Hanna et 
al., 2019a; Rodrigues y Mogarro, 2019; Yilmaz y Ilhan, 2017). El desarrollo de esta identidad 
está influenciado por las políticas en materia educativa y social (Beauchamp, 2019; Collian-
der, 2019). Mientras que los rasgos adquiridos permean las prácticas y la gestión educativa 
dentro de los contextos sociales, políticos, geográficos y económicos en los cuales desempe-
ñan la tarea de enseñar (Hendrikx, 2020; Lazarides et al., 2020; Luengo Navas y Molina-Pérez, 
2019; Molina-Pérez et al., 2021; Quilaqueo et al., 2016).

La formación de la identidad docente iniciaría con la elección de los estudios de educa-
ción (Bergmark et al., 2018; Richardson y Watt, 2018). Tras lo cual el modelo de formación 
docente se encargaría de brindar las instancias para su desarrollo y gestión. A partir de lo 
anterior, surge la interrogante ¿de qué manera los modelos de formación del profesorado 
contribuyen a la construcción de la identidad docente durante la formación inicial?  

L. Valdenegro-Fuentes                                                                                             REXE 22(50) (2023), 215 - 234  



217

La identidad docente se construye basándose en las creencias (Berger y Lê Van, 2019; 
Bofah y Hannula, 2019; Eğmir y Çelik, 2019; Lara-Subiabre et al., 2020), emociones (Izadinia, 
2015; Lindqvist, 2019; Lindqvist et al., 2017; Zhu et al., 2019) y actitudes (Adams y McLen-
nan, 2021; Granjo et al., 2020) relativas a qué es ser docente y las tareas implicadas en el ejer-
cicio de la profesión. Esta construcción no dependería únicamente de los factores personales 
o  ambientes formativos en los que se inserte la persona, sino que también inciden en su con-
formación los modelos de identidad presentes en la formación inicial del profesorado (Galaz, 
2011; Huang y Wang, 2021; Korthagen, 2004; Lara-Subiabre et al., 2020; Zhang et al., 2016).

Como una forma de aportar al conocimiento en esta área, el objetivo fue reflexionar cómo 
los modelos de formación docente y los marcos legales para la formación inicial del profeso-
rado influyen en la formación de la identidad docente en Chile. Se adopta un posicionamien-
to epistemológico y metodológico desde la hermenéutica-analógica (Barragán Machado et 
al., 2019; Beuchot, 2007; Sánchez-García, 2020; Pérez et al., 2019), abordando el concepto de 
identidad y sus tipos. Se define la identidad docente y se exponen los modelos para su desa-
rrollo durante la formación inicial del profesorado. Se concluye con una reflexión en torno a 
la necesidad de unificar los criterios entre sistema educativo y la formación docente en con-
cordancia con las características de la sociedad actual.

2. Método Hermenéutico-Analógico para el Estudio de la Identidad Docente

El método hermenéutico analógico se define como una alternativa al uso de enfoques po-
larizados (Beuchot, 2013). Se considera una herramienta para la interpretación de la realidad 
(Sánchez-García, 2020), lo que implica un diálogo interpretativo e intersubjetivo entre el in-
vestigador, los referentes teóricos y la realidad, en búsqueda de conexiones entre los diversos 
elementos para la generación de un nuevo conocimiento.

De acuerdo con Beuchot (2014), la hermenéutica analógica proporciona las herramientas 
para comprender y criticar la realidad, permitiendo generar un juicio a través del que se juz-
ga el fenómeno estudiado. El acto interpretativo es posible gracias a la phrónesis, es decir, el 
equilibrio como proporcionalidad entre la teoría y la práctica, entre el acto interpretativo y la 
generación de conocimiento que surge a partir de este (Sánchez-García, 2020).

El método hermenéutico analógico ha sido empleado por Sánchez-García, (2020), para 
explicar la figura del docente como experto hermeneuta. A partir de los roles y las tareas 
que aprehende el profesorado desde su formación inicial se construye una interpretación 
propia de qué es ser docente. Esta interpretación alberga la transformación, pues considera 
el “entrecruce entre la interpretación del mundo y la trasformación” (Beuchot et al., 2013, p. 
95) del propio sujeto y de su entorno. Esta transformación se llevaría a cabo mediante una 
construcción conceptual socialmente validada, generada a partir de la síntesis entre sus cono-
cimientos teóricos, sus experiencias y la proyección de los propios significados construidos 
en torno a su identidad profesional.

En esta investigación se utilizó la hermenéutica analógica, por ser un método de investi-
gación teórica que posibilita la interpretación conceptual de la información disponible (Que-
sada y Medina, 2020). Beuchot (2015) establece que:

Sirve como una actitud. Dada su raigambre aristotélica, la analogía tiene que colo-
carse en una epistemología de las virtudes […] En cuanto a las virtudes epistémi-
cas, corresponde sobre todo a la phrónesis o la prudencia, que es la sabiduría de 
lo concreto y práctico, el equilibrio proporcional; por eso también se refleja en la 
sof ía o sabiduría, que es teórica, pero que ilumina a la praxis desde las alturas (p. 
136).
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3. Concepto de Identidad 

La teoría de la identidad surge y evoluciona a mediados del siglo XIX. Los primeros en 
intentar explicar cómo se construye la identidad fueron los filósofos materialistas británicos, 
quienes proponían que las percepciones y la conciencia son procesos f ísicos situados en el 
cerebro, los que se comportan de la misma manera sin necesidad de interacción (Scaruffi, 
2008). 

La teoría de la identidad constituye un enfoque sobre la naturaleza de los estados y pro-
cesos mentales, sostiene que los informes de sensaciones provienen de procesos cerebrales. 
Los estados y procesos de la mente son idénticos a los del cerebro (Skidelsky, 2019). En tal 
sentido, los estados mentales y f ísicos tienen el mismo origen, pero no la misma intención. En 
este sentido, son relevantes los aportes de la Teoría de la Cognición Social, entendida como 
la integración de procesos que permiten la interacción entre sujetos de la misma especie. 
Tiene como principal efecto el desarrollo de la habilidad de construir representaciones de las 
relaciones circundantes y emplearlas para guiar el comportamiento social, constituyendo una 
función esencial para la supervivencia de las especies (Labbé et al., 2019; Zegarra-Valdivia y 
Chino-Vilca, 2017).

El concepto de identidad ha sido abordado desde las perspectivas psicológicas, socioló-
gicas y filosóficas (Burke et al., 2003; Giménez, 1997; Ricoeur, 2006; Stets et al., 2020; Taylor, 
1996), empleándose el concepto para denotar características de un grupo con una motiva-
ción particular, en el cual la identidad es una fuerza organizada y coherente con sus propios 
objetivos. 

En esta línea, son relevantes las aportaciones realizadas por Erikson (1959; 1994; 2007) a 
partir de su Teoría del Desarrollo Psicosocial y las provenientes del Interaccionismo Simbó-
lico (Blumer, 1992; Mead, 1978; Stets et al., 2020; Stryker, 2008). La teoría sobre la construc-
ción de la identidad y la adolescencia de Erikson denota un sentido individual y subjetivo de 
un individuo que se ve en relación con otros en sus particularidades, pero a su vez se siente 
parte de un grupo, pues comparte algunas características (Erikson, 1959). En esta teoría se 
incorpora la identidad prospectiva y la identidad proyectiva, como el tránsito entre la iden-
tidad pasada y la configuración de la identidad futura (Angulo, 2016). Las aportaciones de 
Erikson (1959) serían indispensables para comprender, desde una perspectiva psicoevolutiva, 
la transición entre el rol de estudiante y el rol de profesor, contribuyendo a la comprensión 
del desarrollo evolutivo de la personalidad y las etapas que están implicadas en este proceso. 

Erikson (1959), organiza la evolución de la identidad y la personalidad en diversos perio-
dos orientados fisiológicamente, desde la niñez a la vejez, considerando que cada uno de es-
tos periodos o estadios tiene una característica básica y una crisis central, a la cual denomina 
crisis de identidad (Bordignon, 2005). En el periodo de la adultez, se identifican tres periodos 
o estadios críticos: a) distanciación, como la defensa de la propia identidad contra todo; b) 
generatividad versus estancamiento, motivada y orientada por un objetivo o la inercia que 
desemboca en desencanto y  c) integridad versus desesperación y disgusto, entendida como 
una disposición a defender la dignidad del propio estilo de vida contra todas las amenazas 
f ísicas y económicas (Day et al., 2006; Erikson, 1994).

Sobre la base de estas proposiciones podemos entender que la identidad docente comen-
zaría a construirse en una etapa de crisis marcada por la transición entre la vida escolar y 
la vida universitaria. En esta etapa los individuos deben poner en práctica las habilidades, 
destrezas y actitudes desarrolladas a lo largo de sus años de escolaridad, tanto como regular 
sus emociones, autorregular su comportamiento y sus acciones en favor de responsabilidades 
adquiridas a través del nuevo rol de estudiante universitario. Asumir este nuevo rol puede 
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tardar tiempo, tanto como aprender a congeniarlo con los distintos roles que se desempeñan 
a diario. La multiplicidad de facetas en la vida adulta supone una crisis en cuanto se debe 
aprender a administrarlas y adecuarlas con acuerdo al contexto donde se desenvuelve. La 
Figura 1, grafica el proceso de transición entre identidades en función de las etapas definidas 
por Erickson (1959). 

Figura 1
Transición entre identidades.

Fuente: Elaboración propia.

La perspectiva estructural del interaccionismo simbólico (Azarian, 2017; Mead et al., 
2000; Stets et al., 2020; Stryker, 2008), considera que una identidad está contenida en el sig-
nificado del yo, lo que implica ser quien es, por ejemplo “soy profesor” nos indica la clasifica-
ción de la propia persona, pero esa información por sí misma no nos indica que implica ser 
un profesor. Estos significados están internalizados y varían de persona a persona, aunque 
siempre se basan en un conjunto de características, significados y expectativas que son parte 
de una cultura general (Burke et al., 2003; Tsang y Jiang, 2018). Los significados atribuidos 
son parte del yo constitutivo e indican qué se espera de la propia persona y cómo responder a 
sí mismo, a su vez al ser compartidos, se transforman en una guía para los demás sobre cómo 
interactuar. A partir de la psicología social se pone acento en cómo los factores demográficos, 
sociales y culturales afectan la interacción social, identificándose tipos de identidades y espa-
cios para su desarrollo (Savage et al., 2017, 2019).

4. Tipos de Identidades

Se considera que la identidad básica es la identidad personal (Stets et al., 2020; Stryker, 
2008; Stryker y Burke, 2000). Este tipo de identidad se define mediante la biograf ía especí-
fica, características únicas, identidades de rol y una combinación de experiencias tanto pú-
blicas como privadas (Andriot y Owens, 2012; Brenner et al., 2018; Serpe y Stryker, 2011). 
La identidad personal deriva en roles que son marcados por las características compartidas 
en torno al significado que estos tienen. Se entiende culturalmente cuales son las funciones 
y características que tienen las madres, los padres, los profesores, los estudiantes, etc. Estos 
roles son conocidos y compartidos socialmente, y sus significados están determinados por 
las experiencias que los individuos tienen en relación a ellos (Erikson, 1994; Stets et al., 2020; 
Waterman, 1988).
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En un primer nivel, se encuentra la identidad personal, esta constituye la base sobre la 
cual se construye la identidad profesional (Flores y Day, 2006; Gertsog et al., 2017), debido 
a que en el transcurso de la vida una persona está expuesta a múltiples influencias de su en-
torno, que le permiten aprender roles, modelarlos y monitorear sus actividades (Stets et al., 
2020; Tsang y Jiang, 2018). En el vínculo entre las acciones que se llevan a cabo y los modelos 
de comportamiento, surge  —en un segundo nivel—  la identidad de rol, la cual se define 
como el carácter que asumen las personas cuando ocupan diversas posiciones sociales en un 
grupo (Andriot y Owens, 2012; Brenner et al., 2018). Se considera como una identidad rela-
cional, dado que las personas interactúan entre sí mediante sus propias identidades de rol. 
Por ejemplo, en la interacción entre profesor y estudiante, ambos asumen acciones y formas 
de comportamiento que son propias de sus roles. Estas son monitoreadas por el propio sujeto 
a partir de los parámetros de comportamiento adquiridos en interacción y modelamiento en 
diversos contextos (Burke et al., 2003; Danielewicks, 2001; van der Want et al., 2018).

Banton (1996) define rol como “la expectativa de comportamiento asociada a una posi-
ción social” (p. 749), que es comprendida como la posición en un sistema social que desig-
na derechos y obligaciones (Merton, 1957; Savage et al., 2017). Lo anterior se vincula a las 
proposiciones de Foucault, respecto de las relaciones de poder y, en especial, a la visión que 
sostiene respecto de la escuela. Foucault (1976) evidencia que la escuela es una institución en 
la que se aplica la disciplina para la individualización.es decir, la identificación del individuo 
bajo ciertos parámetros de comportamiento —en relación con el grupo— con la finalidad de 
ejercer control permanente. Así, según plantea Foucault, es posible clasificar a los individuos 
manteniendo control sobre ellos y el lugar que ocupan respecto a sus derechos y obligaciones.

El rol del profesorado en la sociedad actual no estaría determinado por la labor que de-
sempeña y ni la importancia social de esta. Sino bien, por los indicadores de estatus social de-
finidos de manera tácita por la sociedad en su conjunto. Entre los que se encuentran elemen-
tos externos asociados con la identidad docente, como la valoración social de la profesión 
(Hernández-Silva et al., 2017), las condiciones laborales (Alarcón et al., 2018; Billingsley y 
Bettini, 2019) y el salario (Gupta, 2019; Richardson y Watt†, 2006). Informes internacionales 
señalan que Chile se encuentra dentro de los países donde el profesorado tiene una jornada 
laboral más extensa y un salario bajo según el promedio de la OCDE. Mientras que la imagen 
social que se tiene de ellos es la de un profesional con baja motivación, escasa preparación y 
responsabilidad con las funciones relativas a su profesión (Dolton et al., 2018; OECD, 2019; 
Révai, 2018).

En un tercer nivel, se encuentra la identidad social, que se enfoca en el proceso median-
te el que la cognición, el afecto y los rasgos de una persona influyen en sus interacciones 
inmediatas (Andriot y Owens, 2012). A partir de  la identidad social se pueden explicar las 
relaciones intergrupales como la cooperación y el conflicto (Hogg et al., 2016), puesto que la 
dinámica del prejuicio y los conflictos son fenómenos que se generan por las motivaciones 
humanas y los procesos cognitivos. Estos se verían influenciados por las creencias sobre sí 
mismos, sobre la sociedad y sobre los contextos en los cuales se sitúa la persona y su grupo 
(Abrams y Hogg, 2004; Hogg et al., 2016). La identidad social se considera como parte de la 
identidad del individuo y se forma mediante el conocimiento de su participación en diversos 
grupos y organizaciones sociales. Este estadio de identidad permite establecer categorías de 
comportamiento relacionadas con el rol, ya que es en la interacción dentro de un grupo que 
el sujeto infiere similitudes y diferencias con otras personas y aprende a adoptar diversos 
comportamientos. Según Tajfel (1984), la identidad social es “la parte del autoconcepto del 
individuo que deriva del conocimiento de su pertenencia a un grupo o grupos sociales, junto 
con el significado emocional o valorativo asociados a dicha pertenencia” (p. 255). Por lo tanto, 
su surgimiento, estabilidad y cambio están relacionados en diferentes procesos de naturaleza 
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individual, grupal y colectiva, constituyéndose como el eje vertebrador de la mayoría de los 
procesos psicosociales (Peris y Agut, 2007).

Por último, la identidad colectiva, es señalada como el yo en acción. Las identidades co-
lectivas son importantes para quienes participan en movimientos sociales y quienes luchan 
en favor del cambio social, pues se fijan objetivos y planes de acción compartidos (Andriot 
y Owens, 2012). Se conciben como un proceso social mediante el cual un conjunto de indi-
viduos interactúa bajo un sentido compartido de identidad y trabaja por cumplir objetivos 
comunes (Gómez Redondo y Fontal Merillas, 2017). La identidad colectiva no se constituye 
como un agregado de identidades individuales. Debe ser comprendida como entidades rela-
cionales, las que “están constituidas por individuos vinculados entre sí por un común senti-
miento de pertenencia, lo que implica, compartir un núcleo de símbolos y representaciones 
sociales” (Giménez, 1997, p. 17).

5. Identidad Docente 

La identidad profesional docente ha sido definida desde diversas perspectivas, entre las 
que destacan la aproximación psicológica (Chen et al., 2020; Hanna et al., 2019b; Lazarides 
et al., 2020) y la aproximación dialógica (Akkerman y Meijer, 2011; Blackley et al., 2018; Co-
lliander, 2019; Izadinia, 2013). Se entiende la conformación de la identidad docente como un 
proceso relacional, político,  social, dinámico y extenso (Richardson y Watt, 2018; Rivas et 
al., 2010; Rodrigues y Mogarro, 2019). En este proceso se han identificado momentos críticos 
como las experiencias escolares, las percepciones respecto de la docencia, la formación ini-
cial universitaria y el primer contacto con la profesión (García-Vargas et al., 2019; Izadinia, 
2015; Jarauta, 2017; Vanegas y Fuentealba, 2019).

Estudios relativos al desarrollo de la identidad profesional docente, consideran relevantes 
los aspectos derivados del Self (Blackley et al., 2018; Colliander, 2019; Granjo et al., 2020). Así 
como el desarrollo de los procesos reflexivos implicados en los primeros acercamientos de 
los estudiantes de pedagogía al ámbito práctico e inmersión a la realidad escolar (Brady, 2020; 
Salinas-Espinosa et al., 2019; Vanegas y Fuentealba, 2019; Williams et al., 2018). Entendere-
mos identidad profesional docente como la interconexión entre los significados que los pro-
fesores se atribuyen y los atribuidos socialmente en función de su profesión y las funciones 
que los representan (Ávalos y Sotomayor, 2012; Chávez Rojas et al., 2021; Enyedy et al., 2006).

La identidad profesional docente se conforma desde un proceso dialógico e intersubjetivo 
(Habermas, 2003) en constante deconstrucción (Derrida et al., 2009) /construcción/recons-
trucción, por ende, esta identidad se sustenta en los significados, percepciones y creencias 
modeladas a través de las experiencias de vida, determinadas por los contextos sociohis-
tóricos  relacionados a qué es ser profesor, qué tareas les son propias y cuál es su rol en la 
sociedad (Ávalos y Sotomayor, 2012; Macías Villegas et al., 2020; Molina-Pérez et al., 2021).

6. Modelos de Formación Docente e Identidad Profesional

La formación inicial docente se refiere a la función que ejercen instituciones específicas, 
que cuentan con personal calificado y especializado para la formación del profesorado, basa-
da en un currículum operacionalizado en un plan de estudios. Dicha formación se encuentra 
vinculada al desarrollo curricular y con ello, al modelo de escuela, de enseñanza y de profesor 
que se quiere formar (Sayago, 2003). 

En el contexto chileno, el Ministerio de Educación (MINEDUC), mediante el Centro de 
Perfeccionamiento, Experimentación e Investigación Pedagógica (CPEIP), propone un mode-
lo de formación inicial y desarrollo profesional docente y directivo (Ministerio de Educación, 
2018), lo que se suma a iniciativas anteriores dirigidas a establecer cuáles son los estándares 
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que deben cumplir los egresados de las carreras de pedagogía (Centro de Perfeccionamiento, 
Experimentación e Investigaciones Pedagógicas del Ministerio de Educación de Chile, 2021).

Estos documentos, complementan las leyes destinadas a normar el ejercicio de la pro-
fesión docente (Estatuto profesional docente, 1991; Desarrollo Profesional Docente, 2016), 
generando un perfil de profesor al cual las instituciones de educación superior debiesen tri-
butar. Los documentos emanados por el MINEDUC pretenden orientar la formulación de 
propuestas curriculares de formación inicial docente, ajustándolas a las características de un 
determinado contexto social, económico e histórico. En tal sentido, los modelos de forma-
ción docente se fundamentan en proposiciones que describen la realidad histórica contextual 
en los procesos educativos, permitiendo comprenderlos y generar acciones para instruir a los 
futuros docentes a fin de responder a los desaf íos de los contextos en que se desempeñarán 
(Fernández, 2010 citado en Feo, 2015). En consecuencia, las identidades de rol, social y co-
lectiva pueden ser desarrolladas a partir de modelos. Davini (2001) define el término modelo 
como “configuraciones de pensamiento y acción, que, construidos históricamente, se mantie-
nen a lo largo del tiempo, en cuanto están institucionalizados, incorporados a las prácticas y 
a la conciencia de los sujetos” (p. 20). Por su parte, Galaz (2011), lo define como un “esquema 
de referencia o tipificación preexistente, estable y accesible” (p. 95). A partir de un modelo, el 
sujeto puede identificar o identificarse, lo que incluiría la posibilidad establecer mediante su 
uso, las características propias de la identidad profesional. 

Investigaciones en el campo de la formación docente (Adams y McLennan, 2021; Darlin-
g-Hammond, 2006; Feo, 2015; Révai, 2018) destacan la importancia de contar con un modelo 
teórico para la formación inicial del profesorado. Estos modelos no se pueden concebir sin 
estar relacionados con los paradigmas de la educación (Sayago, 2003). Giroux et al. (1987), 
establecen la existencia de los paradigmas positivista, naturalista y crítico o reconstruccio-
nista. El primero, se caracteriza por derivar del pensamiento lógico. Este paradigma se ve 
reflejado en el modelo de presagio-producto, en el cual el currículum que se aplica es cerra-
do y obligatorio, pues tiene como objetivo evaluar los resultados, por sobre el proceso. En 
este paradigma el modelo de formación estaría centrado en la adquisición de competencias 
(Rodríguez et al., 2018). El segundo, de orientación hermenéutica, concibe el conocimiento 
como la comprensión interpretativa de la realidad y el contexto (este paradigma ve reflejado 
en los modelos ecológicos y reflexivos). Su propósito está centrado en evaluar los procesos, 
por lo que el currículum que se aplica es abierto y flexible. En este paradigma el modelo de 
formación estaría centrado en los procesos del sujeto que aprende.

Por último, el tercer paradigma deriva de la teoría crítica (Freire, 2010; Giroux et al., 1987; 
Giroux et al., 2011; Magendzo, 2017; Rodríguez et al., 2018). Este paradigma se ve reflejado 
en los modelos contextuales y de investigación acción (Carr y Kemmis, 1988; Mertens, 2018). 
En este marco el currículum se construye mediante la reflexión sobre la práctica y la realidad 
(Williams et al., 2018). Cada uno de estos paradigmas respondería a una concepción filosófica 
determinada y, de acuerdo con ella, presentaría los factores más relevantes a desarrollar en 
un modelo de formación del profesorado (Imbernón, 2007). A partir de estos paradigmas, se 
identifican al menos, tres modelos profesionales que permiten el desarrollo de la identidad 
docente. El modelo práctico reflexivo, modelo crítico reflexivo y modelo técnico (Galaz, 2011; 
Imbernón, 2007; Kelchtermans, 2001; Liston y Zeichner, 2003; Zeichner, 1983).

El modelo práctico reflexivo (Schön, 1983), sostiene que el profesorado tiene la capaci-
dad de resignificar, interpretar y construir saberes profesionales derivados del ejercicio de 
su profesión. Basándose en la capacidad reflexiva, lo que resulta fundamental para actuar 
creativamente en el contexto escolar y generar un posicionamiento activo respecto de su de-
sarrollo profesional (Galaz, 2011; Korthagen, 2014; Schön, 1983).El modelo crítico reflexivo, 
en tanto, propone que la reflexión constituye una práctica social liberadora que permite el 
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desarrollo de profesionales activos socialmente. Capacitándolos para asumir posiciones criti-
co-constructivas ante el conocimiento y las condiciones de la sociedad en su conjunto (Freire 
y Ronzoni, 2008; Giroux et al., 1987). De acuerdo con este modelo la educación debiese ser un 
acto emancipador que permita al individuo desarrollarse reflexionando críticamente sobre el 
contexto social, político y económico (Ruffinelli, 2017). La identidad profesional construida 
a partir de la reflexión crítica tiene un carácter transformador, permitiendo al profesorado 
asumir posiciones éticas orientadas a la responsabilidad cultural, el reconocimiento de la 
diversidad y el compromiso con la justicia social.

Finalmente, el modelo técnico, es el más ampliamente utilizado en la formación del pro-
fesorado actual. El concepto central sobre el cual gira es el de competencia. Entendidas como 
una serie de acciones susceptibles de ser observadas y evaluadas que acreditan el aprendizaje 
de contenidos establecidos en un currículum organizado para tales efectos (Alliaud, 2018; 
Feo, 2015; Ministerio de Educación, 2018). Este modelo constituye la base sobre la cual se 
sustenta el sistema educativo chileno. Se corresponde con la visión social del profesorado 
como los encargados de la implementación de estrategias para el logro de objetivos de apren-
dizaje (Ley General de Educación, 2009).La concepción técnica del trabajo docente ha lleva-
do a la depreciación social de la profesión. Esto se ha visto facilitado por la orientación a la 
educación de mercado, la visión gerencialista y las rendiciones de cuentas asociadas al logro 
(Cabezas y Claro, 2011; Hendrikx, 2020; Sisto, 2012). La imposición de un modelo técnico, 
sumado a los factores políticos contextuales, han permitido el establecimiento de relaciones 
reificantes entre la sociedad y el profesorado. Esto ha derivado en la desvalorización de la 
profesión, a pesar de la trascendencia de su función para el desarrollo de la sociedad y el país 
en su conjunto. Indicadores de este modelo son los estándares orientadores para las carreras 
de Pedagogía (Ministerio de Educación, 2014), que constituyen un esquema de referencia 
para la formación del profesorado. Tienen por finalidad, prescribir competencias disciplina-
res y pedagógicas que los futuros docentes deben cumplir antes de egresar de sus estudios de 
formación inicial. El ámbito técnico se manifiesta en la adquisición de competencias, como la 
programación de objetivos y la aplicación de instrumentos de evaluación para medir el logro 
de los objetivos propuestos (Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, 2008).

Investigaciones plantean que, en la orientación técnica del ejercicio docente, superar el 
día a día supone para el profesorado un esfuerzo irracional, debido a que se debe cumplir 
diversas tareas y abarcar las múltiples dimensiones del quehacer docente, entre las cuales in-
cluyen: cobertura curricular, enseñar los contenidos e influir positivamente en los estudiantes 
(Darling-Hammond, 2016; Fullan, 2012; Huberman, 1983). El modelo técnico genera un efec-
to de presión en las aulas (Huberman, 1983), determinado por la inmediatez, multidimensio-
nalidad y simultaneidad, lo cual tiene como efecto sumir al profesorado en la necesidad de 
responder a los requerimientos del sistema por sobre las funciones morales de la educación.

Los modelos descritos proporcionarían insumos para el desarrollo de políticas de forma-
ción inicial y permanente del profesorado para responder a las demandas del sistema edu-
cacional, permitiendo contextualizar los requisitos que deben cumplir los profesores princi-
piantes y los programas de formación del profesorado, en relación a qué tienen que saber los 
profesores y qué deben ser capaces de hacer (Fullan, 2012). Lo que implicaría la utilización de 
métodos para definir el trabajo docente con los estudiantes, sus conocimientos disciplinares 
y su capacidad para evaluar los aprendizajes y sus propias prácticas.
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7. Política educativa para la Formación Inicial Docente

En Chile, existe un conjunto de documentos oficiales destinados a normar la formación 
inicial del profesorado, los estándares orientadores para las diversas carreras de Pedagogía. 
Estos surgen bajo la premisa de que el sistema educativo requiere profesores capacitados para 
la mejora de la equidad y la calidad de la educación.

En su presentación se formulan como orientaciones, sin embargo, resultan siendo objeti-
vos que las instituciones de educación superior deben cumplir en los ámbitos disciplinarios y 
pedagógicos. Los estándares fueron construidos en base a los cuatro pilares de la educación 
propuestos en el Informe Delors para la UNESCO (Delors, 1994). Estos consideran una serie 
de competencias destinadas a lo que los futuros profesores deben saber, saber hacer y saber 
comportarse para desempeñarse con éxito en el sistema educativo. El problema de la estan-
darización en la formación del profesorado es que no se respetan las diferencias contextuales 
y culturales existentes en el país. Se prepara para la homogeneización de los sujetos, obviando 
la diversidad de los contextos en los cuales ejercerán. Esto atentaría contra los principios de 
diversidad, inclusión e interculturalidad, propuestos por la legislación en materia educativa 
(cf. Ley General de Educación, 20.370, Art. 3).

A su vez, existe una dicotomía entre los lineamientos para la formación inicial del pro-
fesorado y las normativas para su posterior desarrollo profesional. En los primeros, se pone 
acento en las competencias disciplinares y pedagógicas. Mientras en las segundas, el foco 
está en el desarrollo de prácticas colaborativas en base a un modelo de ejercicio profesional 
reflexivo (Ruffinelli, 2016). Estas tensiones, generadas por los documentos oficiales, impactan 
la identidad del profesorado. Los profesores nóveles entran en una nueva crisis identitaria 
al ver enfrentados los saberes teórico-pedagógicos adquiridos durante la formación inicial 
junto con la realidad de la práctica en el aula. A su vez, los requerimientos burocráticos del 
sistema tensionan los ideales construidos en torno a la práctica educativa. Mientras que las 
demandas sociales le hacen responsable de cuestiones que debiesen ser atendidas por la so-
ciedad en su conjunto.

8. Conclusión

El objetivo de esta investigación fue reflexionar sobre cómo los modelos de formación 
docente y los marcos referenciales oficiales para la formación inicial del profesorado influyen 
en la formación de la identidad profesional de los futuros profesores en Chile. El desarrollo 
teórico a través del método hermenéutico-analógico permite responder a la pregunta ¿de 
qué manera los modelos de formación del profesorado contribuyen a la construcción de la 
identidad docente durante la formación inicial? 

Los modelos de formación docente y las políticas educativas existentes comprimen la for-
mación del profesorado a competencias prescritas de manera externa, primando un modelo 
técnico en la formación del profesorado. Este modelo busca articularse con los requerimien-
tos políticos y sociales para generar profesionales competentes. Sin embargo, esta articula-
ción falla toda vez que la formación —desde una perspectiva técnica basada en mecanismos 
de acreditación para el cumplimiento de los estándares y la rendición de cuentas— no con-
sidera de manera explícita el desarrollo de la identidad del profesorado, cuestión que sería 
fundamental para generar sentido de pertenencia, motivación y compromiso con el ejercicio 
de la profesión a largo plazo.

La identidad docente debiese ser un eje transversal de las políticas educativas, pues su 
desarrollo constituye un factor que ayuda a que el profesorado enfrente de mejor manera 
las demandas de su profesión, influyendo con ello en el aprendizaje de sus estudiantes. Esta 
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identidad debiese desarrollarse durante la formación inicial docente, en una primera instan-
cia, a través de la exploración de los motivos que llevan a que las personas escojan la carrera 
docente, como una primera aproximación a la construcción de su identidad profesional, para 
luego — a partir de las motivaciones, creencias y concepciones sobre lo que es ser docente— 
ir desarrollando su identidad docente asociada a las distintas etapas de desarrollo profesio-
nal. La identidad de rol, en vinculación con el desarrollo de una identidad social, permitiría 
la adecuación del profesorado a los contextos de desempeño permitiendo la identificación 
profesional, a través de la cual se genere un sentido de pertenencia lo que, a largo plazo, 
contribuiría a la reafirmación de una identidad colectiva del profesorado. El desarrollo de las 
identidades en distintos niveles facilitaría, en el ámbito profesional, el desarrollo docente de 
acuerdo con los lineamientos propuestos por la Ley de Desarrollo Profesional Docente, a tra-
vés de la cual se pone énfasis en el trabajo colaborativo, la reflexión y la creación de comuni-
dades profesionales de aprendizaje que con su quehacer conjunto propendan a la generación 
de altas capacidades en sus estudiantes y el crecimiento profesional de los docentes.

 En la actualidad, presenciamos un debate sobre la profesión docente (Cornejo et al., 2015; 
Ruffinelli, 2016; Tenti, 2008). El desarrollo profesional del profesorado ha sido uno de los ejes 
abordados por las reformas al sistema educativo implementadas en Chile durante la últi-
ma década. Tras la promulgación de la Ley General de Educación (2009), diversas leyes han 
modificado aspectos esenciales del sistema educacional, a saber, Ley de Calidad y Equidad, 
N°20.501, Ley de Aseguramiento de la Calidad de la Educación, N°20.529, Ley de Inclusión 
Escolar, N°20.845, entre otras. La Ley de Desarrollo Profesional Docente 20.903 (Desarrollo 
Profesional Docente, 2016), crea el sistema de desarrollo profesional docente y modifica la 
ley 19.070 (Estatuto profesional docente, 1991) referida al Estatuto de los profesionales de la 
educación. La Ley de Desarrollo Profesional Docente, regula el ingreso y la permanencia en 
la carrera docente, al mismo tiempo que busca normar el ingreso a las carreras de pedagogía 
generando efectos en el planteamiento y ejecución de los programas para la formación inicial 
del profesorado, de modo que se prepare a los futuros docentes para que cumplan con los 
estándares indicativos de desempeño establecidos por la normativa vigente y los desaf íos del 
ejercicio docente en contextos diversos.

A partir de esta investigación teórica se advierte la importancia de contar con un modelo 
de formación inicial con foco en el desarrollo y fortalecimiento de la identidad profesional 
docente, que permita a los futuros profesores prepararse para afrontar los desaf íos de un 
sistema educacional en continua reestructuración, como lo es el caso chileno, y una realidad 
compleja dada la labor multidisciplinar y multidimensional del ejercicio profesional docente. 
La identidad profesional docente se conforma desde un proceso dialógico e intersubjetivo 
determinado por los contextos sociohistóricos, con relación a qué es ser docente. Por esto, 
su desarrollo y fortalecimiento debiese ser un eje en los documentos y políticas oficiales para 
el desarrollo docente. Mientras que en los programas de formación docente sería preciso 
insertar acciones que de manera explícita contribuyan al autoconocimiento de la identidad 
y su desarrollo, ello mediante cursos, seminarios y talleres, que incorporen la reflexión y el 
trabajo colaborativo como estrategias didácticas para el desarrollo de la identidad de los fu-
turos profesores.

Para lograr esta articulación se requeriría una nueva formulación bajo una concepción de 
sistema educativo que considere todos sus componentes. La propuesta debiese estar susten-
tada a partir de las características actuales de la sociedad, con una proyección futura. Esto 
requeriría un profesorado socialmente activo, con una visión compartida de la educación 
y sus fines. Además, de un posicionamiento ético-moral claro, en base al desarrollo de sus 
capacidades crítico-reflexivas. Esta propuesta requiere, en principio, un sistema educativo 
basado en el respeto, la protección de la dignidad, la igualdad y la justicia social. Esto permi-
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tiría integrar la educación en todos sus niveles y la formación del profesorado de diversas dis-
ciplinas, bajo un modelo que permita el desarrollo y fortalecimiento de la identidad docente. 
Finalmente, se establece la necesidad de una articulación entre la política nacional docente, 
los modelos de formación del profesorado y el desarrollo de su identidad, considerando mo-
delos teóricos que permitan establecer sus dinámicas de desarrollo y los factores que influyen 
en este proceso.
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