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Resumen 

El desarrollo de la identidad profesional, la reflexión y la práctica pedagógica se han 

convertido en tres ejes claves para la formación inicial y continua de profesores. Este 

artículo explica por qué los procesos reflexivos permiten resolver situaciones que 

tensionan la identidad profesional docente, la cual es construida y transformada 

durante las prácticas pedagógicas desde tres ejes dinámicamente relacionados: la 

identificación, la identización y la identidad con el rol de la práctica (como profesor en 

formación, tutor o guía). 

 

Palabras clave: Práctica pedagógica; identidad; formación de docentes. 

 

Abstract 

The development of professional identity, reflection and pedagogical practice have 

become three key axes for the initial and ongoing teacher training. This article explains 

why reflexive processes allow situations to be resolved that stress the professional 

identity of teachers; it is constructed and transformed during pedagogical practices 

from three dynamically related axes: identification, identization and identity with the role 

of practice (as a teacher in training, tutor or guide). 

 

Keywords: Pedagogical practice; identity; teacher training. 
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1. Introducción 

Las prácticas pedagógicas (PP), entendidas como el espacio formativo en el que los 

futuros profesores de manera contextualizada, distribuida y situada en contextos 

reales articulan progresivamente la teoría y la práctica (Cisternas, 2011; Hirmas, 

2014), se constituyen en el espacio privilegiado para estudiar y desarrollar los 

procesos reflexivos e identitarios de los tres actores principales que participan en ellas: 

el profesor en formación (PF), el profesor que tutora el proceso desde la institución 

universitaria (PT) y el profesor que guía desde la institución escolar (PG) (Collin, 

Karsenti & Komis, 2013; Galaz, 2011; Korthagen, 2010; Russell & Martin, 2011). 

El objetivo de este artículo es plantear una perspectiva teórica para la construcción de 

la identidad profesional docente basada en los procesos reflexivos de identificación e 

identización, que son tensionados y desarrollados por el profesor en formación (PF), el 

profesor tutor (PT) y el profesor guía (PG) durante las prácticas pedagógicas de 

formación inicial.  

Para ello, primero se establece como marco general tres tipos de relaciones que 

ocurren durante las prácticas pedagógicas de formación inicial: entre instituciones 

(universidad y escuela), entre la teoría y la práctica, y entre los actores (PF-PT-PG). A 

continuación, se presenta una perspectiva donde la reflexión se convierte en el motor 

que da sentido, construye significados y entrega herramientas para enfrentar las 

tensiones de la identidad profesional docente.  

Posteriormente, se presenta un modelo teórico que permite comprender el desarrollo 

de la identidad profesional docente como construcción colectiva (identificación) e 

individual (identización). Además, se proponen orientaciones para comprender los 

procesos identitarios de los tres actores, a partir de sus tensiones, recursos y 

competencias, en función del rol que desempeñen durante el proceso de práctica 

pedagógica. Para finalizar, se plantean orientaciones que ayudan a replantear algunos 

aspectos de las prácticas pedagógicas de los programas de formación inicial de 

profesores. 
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2. Práctica pedagógica: relaciones e interacciones que le dan complejidad 

La práctica pedagógica genera procesos de reflexión en cada uno de los tres actores y 

en la asociación triádica (PF-PT-PG), los cuales están condicionados por el contexto 

sociocultural de sus instituciones, las experiencias y formas de comprensión sobre la 

teoría y la práctica, y el conjunto de interacciones entre ellos (Valdés, 2005; Zabalza, 

2013; Zeichner, 2010). 

En la figura 1 se propone una comprensión de las prácticas pedagógicas durante la 

formación inicial de profesores como construcción histórica y social (Bates, Ramírez & 

Drits, 2009; Kemmis, 2009; Vanegas, Correa & Fuentealba, 2015) de un espacio 

complejo que conecta la cultura universitaria, la cultura escolar, el conocimiento 

teórico y el conocimiento empírico (Zabalza, 2013; Zeichner, 2010), y al mismo tiempo, 

incorpora las relaciones triádicas de los actores involucrados: profesor en formación, 

profesor tutor y profesor guía (Russell & Martin, 2011). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1. Relaciones que se dan durante las prácticas pedagógicas de formación 

inicial.  

Fuente: Elaboración propia. 

Esta tríada representa las diferentes acciones que ocurren durante las prácticas 

pedagógicas de formación inicial (Vanegas & Fuentealba, 2017). El profesor en 

formación comienza a descubrir su quehacer profesional desde las diferentes 

vivencias en las aulas escolares: observación, análisis de clases e instituciones 

educativas, generación y aplicación de secuencias de enseñanza y aprendizaje, 

gestión de aula, jefatura de curso, entre otras.  



 

 5 

El profesor tutor orienta las acciones y decisiones del profesor en formación a partir de 

los lineamientos de la institución universitaria, mientras que el profesor guía lo hace 

desde la institución escolar. Tanto el tutor como el guía acompañan al profesor en 

formación teniendo como base sus experiencias de aula y referentes teóricos, los 

cuales se ven complementados con las acciones asociadas a su rol de formador de 

profesores. 

2.1. La reflexión: el motor que da sentido y construye significados a las 

prácticas pedagógicas 

El enfoque reflexivo permite pensar la formación de profesores desde aspectos que 

superen los contenidos y los métodos pedagógicos, dando lugar a la consideración de 

los valores, actitudes y emociones del profesor, el desarrollo de su identidad 

profesional, la toma de decisiones, el análisis de los dilemas éticos y la examinación 

de los propios puntos de vista (Janssen, De Hullu & Tigelaar, 2008; Jiménez, 2012; 

Schön, 1983; Sellars, 2012). 

En este artículo se entiende la reflexión como: 

Conjunto interrelacional de procesos cognitivos y afectivos que promueven el 

cambio en sus actores y contextos, son situados y activados desde 

problemáticas vivenciadas, posibilitan el desarrollo de condiciones 

intersubjetivas y objetivas, a través de la atención consciente de los 

pensamientos y los actos, la consideración activa, persistente y cuidadosa de 

toda creencia o supuesta forma de conocimiento, y el cuestionamiento de los 

supuestos y prácticas que parecen naturalmente cómodas (Vanegas, 2016, p. 

58). 

Comprender la naturaleza y características de los procesos reflexivos resulta 

fundamental para la formación inicial de profesores, puesto que permite aprender de 

las experiencias propias y de otros, mejorar la actividad profesional, producir 

conciencia sobre las formas en que se interpreta la realidad y dar sentido a las 

acciones y el comportamiento (Köksal & Demirel, 2008; Selmo & Orsenigo, 2014). 

Además, facilita el intercambio de modelos y ejemplos de mejores prácticas, desarrolla 

un conjunto de criterios comunes para evaluar la acción docente, genera 

realimentación que moviliza el sujeto y su entorno (otros, aula, instituciones), permite 

identificar, describir y discernir los aprendizajes de la práctica, analizar dichos 

aprendizajes y transformarlos para experiencias futuras (Belvis, Pineda, Armengol & 
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Moreno, 2012; Blaik, 2013; Cornish & Jenkins, 2012; Kim, 2015; Lane, McMaster, 

Adnum & Cavanagh, 2014; Sellars, 2012). 

Sin embargo, la revisión de literatura presenta evidencia para concluir que, hasta el 

momento, los procesos reflexivos durante las prácticas pedagógicas de formación 

inicial se sustentan en sus creencias y predomina el saber de sentido común y de la 

experiencia (Hudson, Skamp & Brooks, 2005; Larenas & Diaz, 2012; Mann, Gordon & 

MacLeod, 2009; Starkie, 2007; Zuljan, Zuljan & Pavlin, 2011).  

Como se ilustra en la figura 2, Sanyal (2014) plantea que el discurso de la experiencia 

(acumulada y no reflexionada) recurre al sentido común para crear un mecanismo que 

domina la identidad de los profesores (en especial de los profesores que se están 

formando o aquellos que son principiantes), llevándolos a reproducir prácticas 

gastadas y descontextualizadas que son heredadas de los más experimentados, las 

cuales producen una aparente estabilidad que obstaculiza poder avanzar hacia 

procesos reflexivos conscientes, intencionados y situados. Es decir, la práctica se 

basa en el discurso de la experiencia, en el que no necesariamente hay reflexión.  

 

 

Figura 2. El discurso de la experiencia genera aparente estabilidad.  
Fuente: Elaboración propia. 

La incorporación de las acciones identitarias a los procesos reflexivos obedecen a las 

demandas y propuestas de algunos autores (Chaubet, 2010; Collin et al., 2013; Galaz, 

2011; Korthagen, 2010; Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2001; 
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Vanegas, 2016). Incluso, Beauchamp (2006, 2015) lo plantea como una perspectiva 

amplia de investigación que debe ser explorada.  

Complementario con lo anterior, las investigaciones permiten concluir que hasta el 

momento los procesos reflexivos durante las prácticas pedagógicas de formación 

inicial se han caracterizado por su sentido instrumental para el diseño de clases 

lineales y el fortalecimiento de debilidades y vacíos asociados al dominio de los 

contenidos disciplinares (Canning, 2011; Le Cornu & Ewing, 2008; Parkison, 2009; 

Wilson, 2005).  

La reflexión permite pensar en la transformación de las prácticas de los profesores, 

puesto que abre el espectro de las relaciones entre los sujetos, conocimientos y 

culturas allí involucrados. Permite hacer conexiones explícitas entre lo objetivo, lo 

subjetivo, lo individual y lo social. Como plantean Douglas y Ellis (2011), el contexto y 

las formas de relación inciden en la reflexión, y por tanto, en la construcción del saber 

pedagógico; con lo cual, se hace necesaria la consideración de lo individual y grupal 

de los procesos reflexivos de los tres actores del proceso de práctica pedagógica.  

2.2. Relación de la identidad profesional docente con la práctica pedagógica y 

los procesos reflexivos 

Quienes entran a formarse como futuros profesores, ingresan con un firme conjunto de 

creencias sobre el papel del profesor que fueron configuradas durante muchos años 

desde el papel de estudiante (Beauchamp & Thomas, 2006). Los procesos de práctica 

marcan la primera tensión del profesional de la educación: la transición entre la 

identificación con el rol de estudiante a la identificación con el rol de profesor; y el 

reconocimiento de que en los procesos de práctica durante la formación inicial se 

ponen en juego los dos roles.  

La identidad profesional docente pasa por tres tensiones: la primera, entre la 

confirmación de la identidad o vocación y la adquisición de una nueva identidad; la 

segunda, entre la identidad atribuida a la formación y la identidad reivindicada o 

comprobada; y la tercera, entre el proyecto identitario personal y el de los demás 

(Kaddouri & Vandroz, 2008).  

Las prácticas pedagógicas de formación inicial permiten desarrollar la identidad 

profesional docente (tanto del profesor en formación, como del profesor tutor y del 

profesor guía) porque es un espacio curricular en el que se construyen comunidades, 
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se comprende y elaboran relaciones con los demás y con el mundo, y además, se 

adquiere el sentido vivido de lo que se es. 

Ahora bien, si los procesos de práctica gatillan las tensiones para los procesos de 

identidad docente, la reflexión en, sobre y para la práctica permiten enfrentarlas 

(Thomas & Beauchamp, 2011). Sutherland, Howard y Markauskaite (2010), desde una 

perspectiva cognitiva de los procesos identitarios, proponen la reflexión como el 

mecanismo más importante para la creación de identidad profesional docente. 

En este mismo sentido, Pillen, Beijaard y Brok (2013) plantean que la identidad 

docente no es algo que se fija ni se impone, sino que se negocia a través de la 

experiencia y el sentido que se le da a esa experiencia. Lo anterior está referido a los 

procesos de práctica, y va más allá, aboga por el sentido de la práctica a través de los 

procesos reflexivos. 

Beauchamp y Thomas (2010) afirman que la reflexión es un factor determinante en la 

formación de identidad, y por tanto, debería ser un elemento central en los programas 

de formación de profesores. El contexto de la práctica, y la apuesta por el desarrollo 

del pensamiento reflexivo del futuro profesor, permite tener el contexto de los 

desplazamientos y cambios en la identidad de un profesor (Beauchamp, 2015). El 

entorno escolar, la naturaleza del contexto institucional o de los estudiantes, el 

impacto de los colegas y de los directivos escolares, influyen en la configuración de 

una identidad nueva. 

Diversos autores (Beauchamp & Thomas, 2010; Pillen et al., 2013; Thomas & 

Beauchamp, 2011) proponen una visión articulada de la identidad del futuro profesor a 

través del equilibrio entre la identidad personal y la profesional. Para ello se requiere la 

consideración de aspectos externos (contextos de vida, de formación académica, de 

desarrollo profesional, relaciones consigo mismo, con el otro, con los otros) y aspectos 

internos (historias y emociones). 

Como muestra la figura 3, la identidad profesional docente implica tensiones entre el 

ámbito personal y el profesional, las cuales se dan cuando se presentan situaciones 

interpelantes, e incluso, cuando el sujeto se ve sometido a la elección entre posibles 

alternativas. Olsen (2008) propone que esto se da en el marco de acontecimientos y 

de las relaciones entre personas, por lo cual, todo lo anterior se puede situar en el 

contexto de las prácticas pedagógicas ya que es allí donde el sujeto pone en juego el 

conjunto de creencias personales y teóricas en situaciones reales de enseñanza y 

aprendizaje. 
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Figura 3. Relación de la identidad profesional docente con la práctica y los 

procesos reflexivos.  

Fuente: Elaboración propia. 

El vínculo entre la identidad profesional y personal de un profesor está estrechamente 

relacionado con su práctica (Beauchamp & Thomas, 2010), ya que la identidad es la 

experiencia negociada del sujeto, implica la identificación de la pertenencia a una 

comunidad, considera la trayectoria de aprendizaje del individuo y supone la 

participación en contextos locales y globales. La práctica permite identificar las formas 

de negociación que hace el profesor en formación de su identidad personal dentro de 

contextos externos (Beauchamp & Thomas, 2010; Pillen et al., 2013; Thomas & 

Beauchamp, 2011). 

Para Sutherland et al. (2010), la identidad profesional docente proviene de la posición 

de la persona dentro de la sociedad, la interacción con los demás y la interpretación 

de sus experiencias. Comienza por la autopercepción de ser maestro y continúa con 

tratar de ser visto por otros como tal. Así, las creencias y conceptos de “buen maestro” 

se derivan de sus teorías implícitas y se reconfiguran en la práctica a través de 

procesos de reflexión. 

2.3. Un modelo para comprender la construcción de la identidad profesional 

docente 

La identidad profesional es un proceso no lineal caracterizado por las dificultades que 

son eficazmente superadas con la apropiación de competencias profesionales puestas 

en contextos reales de desempeño. En este proceso, aparecen contradicciones que 
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producen malestar, tensión y dudas que colocan al profesor en la encrucijada de la 

determinación social y la mirada individual y subjetiva (Zimmermann, Flavier & Méard, 

2012). 

Gohier, Anadón, Bouchard, Charbonneau y Chevrier (2001) plantean que la identidad 

profesional docente no consiste en la repetición de un modelo fijo sino en la trayectoria 

autónomamente elegida por el individuo entre las diferentes alternativas que podría 

tomar. Los criterios autónomos de elección son determinados por procesos reflexivos 

y marcan diferencia con la identidad socialmente compartida por el grupo de personas 

dedicadas a la misma ocupación. 

Con lo anterior, Gohier et al. (2001) proponen dos procesos: la identificación y la 

identización. El primero se da por el sentido de pertenencia que caracteriza y asocia 

a un sujeto con un colectivo, el segundo es un proceso de individualización donde el 

sujeto decide qué elementos del grupo le son propios, cuáles adopta y cuáles no, qué 

lo hace similar al grupo y en qué se diferencia.  

Gómez (2012) sigue esta misma línea y plantea que la identización es la construcción 

discursiva del individuo. Para esta autora, la identificación es una pseudo libertad de 

elección entre las opciones que brinda el entorno, mientras que la identización es un 

proceso creativo que tiene una conformación sustancial más allá de los roles sociales. 

El sujeto elige a cada paso cuál será el siguiente, cuándo lo da y con quién lo dará 

(identización), independiente de que la ruta a seguir sea socialmente compartida 

(identificación). 

La propuesta de Gohier et al. (2001) resulta potente para el análisis de la identidad 

profesional docente en el marco de los procesos reflexivos durante las prácticas 

pedagógicas de formación inicial, porque es un modelo que integra dimensiones 

psicológicas y sociológicas. La dialéctica de interacción interrogatoria entre sí mismo y 

los otros (estudiantes, colegas, universidad y escuela) se convierte en el motor del 

proceso dinámico de construcción de la identidad, manifestada como crisis que lleva a 

la congruencia y reconstrucción de los factores internos y externos. 

En el modelo de la figura 4, la construcción de la identidad se da por el trabajo 

conjunto entre la identificación y la identización, lo cual lo hace dinámico e interactivo 

entre las fases de crisis y desafíos que experimentan los maestros, las cuales 

despiertan procesos de exploración, compromiso y evaluación, motivados por los 

sentimientos y facilitados por la relación de contigüidad o relación de confianza con 

otros. 
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Figura 4. Proceso de la construcción de la identidad profesional docente.  

Fuente: Traducido de Gohier et al. (2001, p. 6). 

Con base en este modelo, y siguiendo las definiciones de Correa (2007), Galaz 

(2011), Gohier et al. (2001), Martineau y Presseau (2007), y Thomas y Beauchamp 

(2011), en este artículo se asume que: la construcción y transformación de la identidad 

profesional docente es un proceso dinámico e interactivo que permite configurar una 

representación de sí mismo como profesor, movido por fases interrogativas generadas 

por situaciones interpelantes (internas y externas al sujeto) y respaldado por procesos 

de identización e identificación. Es facilitado por lazos de contigüidad y la búsqueda de 

sentimientos de congruencia, competencia, autoestima y autogestión. Es dependiente 

de la representación que el profesor tiene como persona y de la que tiene de otros 

profesores y de la profesión. 

La identidad profesional docente es la representación que el profesor en ejercicio o en 

formación desarrolla de sí mismo como profesor, se centra en los conocimientos, 

creencias, valores, actitudes, conductas, habilidades, objetivos y aspiraciones que se 

asigna como propios y que surgen en la interacción consigo mismo, las 

responsabilidades profesionales, los colegas y la escuela como institución social. 
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Las prácticas pedagógicas de formación inicial movilizan la identidad de sus tres 

actores: profesor en formación, tutor y guía. Sin embargo, cada uno de ellos configura 

una identidad como profesor que es complementada con el rol que cumple dentro del 

proceso. A continuación, se tratará de establecer algunos puntos de partida para 

diferenciar la identidad de cada uno de los actores de las prácticas.  

2.3. La identidad de los actores de las prácticas pedagógicas 

Sobre la identidad profesional docente influye el rol que cada actor tiene y las formas 

en que interactúa con sus pares o personas que ejercen otros roles (Chevrier, Gohier, 

Anadón & Godbout, 2007). Gohier, Anadón y Chevrier (2007) plantean que en los 

procesos de práctica de formación inicial existe la necesidad de examinar la identidad 

profesional no en un sentido generalista, sino con elementos que le son propios a 

cada actor. 

En especial, se debe cautelar las diferencias de la identidad del profesor en formación 

(identidad en proceso) y la de los profesores tutores y guías, porque estas últimas 

incluyen dimensiones de un formador; y como formar no es enseñar (Altet, 2002; 

Correa, 2011; Pelpel, 2002), estos dos últimos actores requieren competencias 

específicas para desempeñar sus funciones. A continuación se encuentran algunas 

orientaciones para comprender los procesos identitarios de los tres actores principales 

de la práctica pedagógica de formación inicial. 

a. Identidad del Profesor en Formación 

El proceso de identidad del profesor en formación implica una transformación 

sustancial y profunda en las formas en que se mira, lee, interpreta y actúa sobre el 

sistema educativo y las aulas de clase (Zimmermann et al., 2012). Como se observa 

en la figura 5, este tipo de identidad representa un reto personal para el futuro 

profesional de la educación porque implica cambios en los conocimientos, las 

emociones y las responsabilidades, y durante la formación inicial, se combinan y 

confunden para posteriormente diferenciarse. 
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Figura 5. Proceso de transformación de la identidad del profesor en formación.  

Fuente: Elaboración propia. 

Este proceso pasa en primer lugar por el abandono de la postura de estudiante de 

escuela o colegio, luego, a comprenderse como “estudiante para profesor” y 

finalmente, a identificarse como “profesor de estudiantes”, lo cual es mucho más que 

un juego de palabras, implica un conflicto identitario (Beauchamp & Thomas, 2006) 

que surge por la confrontación con las normas y el comportamiento en experiencias 

pasadas (cuando era “válido” actuar como estudiante), la insuficiencia de los 

conocimientos teóricos y experiencias, el sentimiento de impotencia para satisfacer las 

demandas de las salas de clase y del sistema educativo en general, los sentimientos 

de incompetencia e inestabilidad y la multiplicidad de funciones aceptadas por otros 

profesores pero que no siempre encajan con la propia identidad profesional 

(identización). 

Para que los procesos reflexivos permitan abordar las tensiones de identidad 

profesional docente durante los procesos de práctica, se requiere la caracterización de 

las mismas. La revisión de literatura de Pillen et al. (2013) permite tener presente las 

siguientes: 

1. El profesor en formación aún se siente como estudiante, por lo cual cuestiona 

constantemente el status quo identitario y se invisibiliza ante otros profesores y 

en sus contextos de desempeño. 

2. Existe temor por la generación y validación de la figura de autoridad, en tanto 

limitante o facilitante para el ejercicio de la práctica docente. 

3. El sentimiento de incompetencia frente al conocimiento específico y 

pedagógico necesario para el buen desempeño profesional. 
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4. La identificación de discrepancias e incoherencias entre las propias teorías y 

las que la literatura o las experiencias muestran como relevantes para la 

profesión. 

5. Los conflictos entre las formas de comprender y posicionarse frente al 

conocimiento, tanto de profesores de asignaturas de la universidad, profesores 

tutores de práctica, profesores guías de prácticas y directivos escolares o 

universitarias. 

6. Actitudes, culturas y criterios institucionalmente contradictorios; en particular, la 

postura de la universidad formadora respecto del centro de práctica. 

7. La preocupación por el tiempo, ya que resulta insuficiente para realizar 

funciones con el máximo de las capacidades y altos estándares de calidad. 

8. Las formas de relacionarse con los estudiantes porque no se identifica la mejor 

postura: un profesor distante, uno cercano, el que genera confianza u otro. Lo 

cual está asociado al establecimiento de la distancia emocional con los 

problemas del estudiante, sin que esto implique el desconocimiento de la 

integridad del sujeto que se forma. 

9. Poca claridad, confusión e inseguridad en cuanto a los marcos de referencia 

que permiten posicionarse frente al currículo y abordarlo de la mejor manera. 

b. Identidad del Profesor Tutor 

En el caso del profesor tutor y del profesor guía de prácticas pedagógicas, Correa, 

Malo y Gervais (2013) establecen que es condición sine qua non la capacidad de 

verbalizar su experiencia y los fundamentos que la sostienen. Como lo muestra la 

figura 6, además de la identidad profesional docente, estos actores deben desarrollar 

la identidad como formador de profesores. 

 

Figura 6. Identidad del profesor y del formador de profesores.  

Fuente: Elaboración propia. 
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Está claro que no basta con ser profesor para ser formador de profesores (Altet, 2002; 

Correa, 2011; Pelpel, 2002). Hay una identidad como tutor y la pertenencia a una 

comunidad de tutores que se caracteriza por un conjunto de conocimientos específicos 

(Altet, 2002; Bell & Mladenovic, 2012). Al respecto, algunos autores han realizado 

trabajos empíricos para caracterizar los modelos de acompañamiento de los tutores y 

las dinámicas que surgen (Fuentealba & Sánchez, 2013; Van Nieuwenhoven & 

Labeeu, 2010). Sin embargo, la trayectoria que en este campo han desarrollado 

Correa (2004, 2007, 2011) y Correa et al. (2013), posibilita el establecimiento en tabla 

1 de un conjunto de competencias y recursos que le permiten al tutor de prácticas 

actuar como formador de profesores. 

Tabla 1 

Conjunto de competencias y recursos del tutor de prácticas pedagógicas  

Competencias Recursos 

- Autodidacta. 

- Lector de información 

actualizada sobre ciencias 

de la educación. 

- Desarrollador de estrategias 

de intervención en terreno. 

- Consciente de los efectos 

de sus acciones. 

- Intercambia ideas, 

conceptos y estrategias con 

otros tutores. 

- Discierne conscientemente 

lo que puede necesitar el 

profesor en formación. 

- Contribuye a la transferencia 

de conocimientos teóricos y 

prácticos, y viceversa. 

- Ayuda al profesor en 

formación a analizar las 

experiencias que vive. 

- Posibilita la construcción de 

conocimiento a partir de la 

práctica. 

- Promueve la práctica 

reflexiva. 

El rol de formador 

- El apoyo a los profesores en formación para 

desarrollarse profesionalmente. 

- La generación de procesos de reflexión que le 

permitan al profesor en formación identificar 

fortalezas y debilidades de las intervenciones 

educativas y encontrar otras formas (tomar 

decisiones) para mejorar la práctica. 

El conocimiento experiencial 

- Autoridad y credibilidad que se derivan del 

reconocimiento de su experiencia. 

- La experiencia como tutor. 

- La experiencia como profesor. 

- El intercambio de experiencias entre tutores y la 

pertenencia al colectivo. 

Las capacidades 

- Adaptación de sus intervenciones a la situación 

del profesor en formación o al contexto de 

enseñanza del mismo. 

- Aceptación de otros puntos de vista y formas de 

acción. 

- Establecer buenas relaciones con los profesores 

en formación cimentadas en la confianza y el 

respeto. 

- El autoanálisis. 

La sensibilidad 

- Sensibilidad empática necesaria para llegar a 

comprender las formas de pensar y sentir del 

profesor en formación durante la enseñanza o los 

espacios de tutoría. 

Fuente: Elaboración propia a partir de investigaciones de Correa (2004, 2007, 2011) y 

Correa et al. (2013). 
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c. Identidad del Profesor Guía 

De manera similar a la identidad del tutor, el profesor guía atraviesa por un proceso en 

el que su identidad como profesor se ve robustecida por las capacidades y recursos 

específicos propios del formador de profesores en el contexto de acompañamiento en 

el aula y la institución escolar (Altet, 2002; Correa, 2011; Pelpel, 2002). La base de 

esto es la interacción con el profesor en formación y la comunicación efectiva de sus 

conocimientos pedagógicos, didácticos y experienciales. 

En general, se han encontrado dos posturas que puede adoptar el profesor guía 

(Gervais, 2007): el profesor modelo de práctica que comparte el espacio de trabajo 

con un estudiante de pedagogía (la mayoría se niega a ser modelo), y el de formador 

de profesores que toma distancia respecto de su práctica para analizar y orientar la de 

otro. 

Independiente de la postura que tome el profesor guía, el acompañamiento de 

profesores en formación cambia la percepción que este tiene como profesional de la 

educación, y en algunos casos, se ve sorprendido por la forma en que sus acciones 

profesionales influyen en el desarrollo de futuros colegas (Gervais, 2007). 

En la tabla 2 se han resumido las competencias (Neuville & Van Dam, 2006) y 

recursos (Gervais, 2007) que requiere el profesor guía para desarrollar sus funciones y 

apropiarse de la identidad como formador de profesores. 

Tabla 2 

Conjunto de competencias y recursos del profesor guía de prácticas pedagógicas 

Competencias  

(Neuville & Van Dam, 2006) 

Recursos  

(Gervais, 2007) 

- Inteligibilidad: deja en claro 

en qué se basan las 

acciones de su práctica. 

- Comunicación: verbaliza y 

usa sus experiencias de la 

mejor manera y en los 

mejores momentos. 

- Legitimación: justifica y 

valida sus acciones 

coherentemente con el 

contexto. 

- La experiencia: reconocida y valorizada por los 

demás actores, le permite confirmar sus 

competencias como profesor y actuar como 

validador de las prácticas de los nuevos profesores. 

- La comunidad: desarrollar el sentido de pertenencia 

a la comunidad de formadores le ofrece el 

reconocimiento de y por un grupo que le hacen 

pensar en su rol y en las implicaciones, y al mismo 

tiempo, cambia las formas de apoyo al profesor en 

formación y las relaciones con el tutor. 

- El contexto de su acción: satisfacción creada por el 

descubrimiento de la congruencia entre las 

necesidades del contexto y su práctica, lo cual 

genera el reconocimiento como formador. 
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3. Conclusiones: orientaciones para los programas de formación de profesores  

Para los profesores en formación, los resultados de la investigación de Vanegas 

(2016) mostraron que, al avanzar en los niveles de la práctica, se presenta una 

relación inversamente proporcional entre los procesos reflexivos de la identificación y 

la identización, es decir, es necesario que durante los primeros años de formación se 

tensione la identidad desde procesos reflexivos de identificación, y en los últimos 

años, desde procesos reflexivos de identización. En conclusión, ambos procesos 

reflexivos se pueden dar de manera simultánea, pero para la identización es necesaria 

la identificación. 

Además, las tensiones identitarias permiten establecer relaciones directas entre la 

identidad como profesor en formación y los procesos de identificación e identización 

(figura 7). Como se explicó anteriormente, la identidad como profesor en formación se 

caracteriza por ser una identidad en transición, que en los años intermedios de 

formación robustece los conocimientos, responsabilidades y emociones porque se 

confunden con los de otros profesionales o contextos, y además, se cuestiona la 

propia capacidad para enfrentar los desafíos de la profesión. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 7. Relaciones entre la identidad como profesor en formación y los procesos de 

identificación e identización.  



 

 18 

 

Sin embargo, la figura 7 permite concluir que, durante la trayectoria formativa, hay 

coincidencia entre el momento donde ocurre la “zona que propende al equilibrio”1 entre 

la identificación y la identización, y la resolución del conflicto identitario que supone la 

transición (Beauchamp & Thomas, 2006). Para estos procesos reflexivos resulta 

fundamental que el profesor en formación identifique y confronte las tensiones 

propuestas por Pillen et al. (2013).  

Con lo anterior, se ratifica la necesidad de incorporar prácticas tempranas y 

progresivas, que desde el ingreso a las carreras de pedagogía ofrezcan a los 

profesores en formación el tiempo suficiente y los contextos necesarios para el 

desarrollo de experiencias que les permitan construir los procesos de identificación 

con la profesión, la identización personal en el colectivo profesional, y la confrontación 

con las tensiones identitarias que les lleven a identificarse como profesores. 

Para los profesores tutores y guías, resulta necesario potenciar los procesos reflexivos 

sobre la identidad con el rol que desempeñan en la práctica, de tal manera que 

puedan establecer competencias y recursos que los validen como formadores. Para 

ello, los programas de formación de profesores deberían potenciar el funcionamiento 

de comunidades de tutores y de guías que les permitan construir colectivamente el 

sentido de propósito profesional, establecer lenguajes y formas de trabajo 

compartidos, y poder mirarse a la luz de las exigencias del rol que desempeñan en el 

proceso de práctica. Además, estas comunidades son un espacio privilegiado para 

generar oportunidades de desarrollo profesional en función de las necesidades de los 

formadores, por ejemplo, la preparación en estrategias de acompañamiento 

emocional. 

En función de todo lo anteriormente planteado, este artículo busca ser un aporte para 

la formación y el desarrollo profesional de profesores, puesto que permite replantear 

las prácticas pedagógicas y la construcción de la identidad profesional de los tres 

actores (profesor en formación, tutor y guía), a partir de la consideración consciente de 

procesos reflexivos de naturaleza cognitiva y afectiva que están más allá del análisis 

de los resultados de aprendizaje, colocando al sujeto frente a la configuración que 

                                                 
1 La “zona que propende al equilibrio” corresponde al periodo de la formación inicial en el que 
pareciese haber equilibrio entre el proceso reflexivo de identificación y el de identización. En 
cada sujeto ocurre de manera diferente y es difuso el momento donde ambos procesos se 
equilibran (en los casos que ocurra), por lo que es más apropiado pensar en una zona temporal 
que propende a ello. 
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hace de sí mismo como profesor, usando sus propias concepciones en diferentes 

contextos profesionales y en interacción con sus pares. 
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