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RESUMEN

La literatura reconoce la importancia de comprender el desarrollo de la identidad do-
cente de los profesores en formacién para brindar apoyo y prevenir deserciones. Sin
embargo, la falta de estudios que capten la voz de los profesores en formacion persiste.
Esta investigacién cualitativa interpretativa, basada en la Teoria del Self Dialégico, ex-
plora las voces que influyen en la decision de ser profesor y las posiciones identitarias
que los estudiantes adoptan con respecto a lo que significa ser profesor. Participaron
33 estudiantes de primer aio y 40 de cuarto afo de la carrera de Educacién Primaria
en Chile, quienes completaron un cuestionario online con cuatro preguntas abiertas, a
las que se aplic6 andlisis de contenido En primer afo, la voz dominante en la decisién
de ser docente fue Por el gusto de enseriar, mientras que en cuarto afio fue Para generar
cambios en la sociedad. Ademaés, se destacé la influencia significativa de Mis profesores
en la decisién de ser docente. Emergieron dos posiciones principales: Yo-como-forma-
dory Yo-como-agente de cambio. Se concluye que, a pesar de las diferencias en afios de
formacion, ambas cohortes se posicionaron al integrar su historia personal y expectati-
vas de futuro, influenciadas por voces significativas. La comprensién de este proceso es
fundamental para la formacion y permanencia en la profesion de los futuros profesores.

Palabras Clave: Self Dialégico; identidad docente; posiciones del Yo; voces; profesores
en formacion.
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Why did I decide to go into teaching? Voices and identity positions
of trainee teachers of Primary Education

ABSTRACT

Literature recognizes the importance of understanding the development of the teach-
ing identity of pre-service teachers in order to provide support and prevent deser-
tion. However, the lack of studies that capture the voice of pre-service teachers per-
sists. This interpretive qualitative research, based on Dialogical Self Theory, explores
the voices that influence the decision to become a teacher and the identity positions
that students adopt regarding what it means to be a teacher. Participants included 33
first-year and 40 fourth-year students a Primary Education Teaching Degree in Chile,
who completed an online questionnaire with four open questions, to which content
analysis was applied. In the first year, the dominant voice in the decision to become a
teacher was For the pleasure of teaching, while in the fourth year it was To generate
changes in society. In addition, the significant influence of My teachers in the decision
to become a teacher was highlighted. Two main positions emerged: I-as-trainer and
I-as-agent-of-change. It is concluded that, despite differences in years of training, both
cohorts positioned themselves by integrating their personal history and expectations
for the future, influenced by significant voices. The understanding of this process is
fundamental for the formation and permanence in the profession of future teachers.

Keywords: Dialogical Self; teacher identity; I-positions; voices; teachers in training.

1.Introduccion

Durante las ultimas dos décadas se ha intensificado la investigacion sobre las razones que
influyen en la eleccién de la profesién docente entre jévenes, y es un tema que sigue siendo
relevante por la creciente escasez de ingreso y permanencia en la profesién (UNESCO, 2021).
La literatura especializada en formacién docente ha identificado las motivaciones intrinse-
cas, extrinsecas y altruistas como las razones determinantes que influyen en esta decisién
(Kyriacou y Coulthard, 2000; Lofstrom et al.,, 2010; Thomson et al., 2012; Watt y Richard-
son, 2008). A lo largo del proceso de formacién docente, se ha observado que estas razones
pueden cambiar y se integran en el desarrollo de la identidad docente (Chong et al., 2011).
Desatender estos aspectos puede conducir a la desmotivacién y al abandono de la profesién
(Bronkhorst et al., 2014).

La comprension de las razones detrés de la eleccion de una carrera en educacion es funda-
mental para definir las caracteristicas de la identidad docente de los futuros profesores (Watt
y Richardson, 2008). En este &mbito, la Teoria del Self Dialégico (DST) de Hermans (2001,
2015) proporciona un marco util para comprender cémo las narrativas sobre las razones para
ser profesor y las percepciones sobre la profesidn se integran en el desarrollo de la identidad,
lo que a su vez influye en el compromiso y la calidad del trabajo del maestro (Fray y Gore,
2018). En consecuencia, este estudio adopta un enfoque centrado en la DST, con la compren-
si6n de la identidad docente como un proceso dindmico compuesto por multiples posiciones
del Yo, cada una con sus propias voces, que se entrelazan en la unidad del Yo a lo largo del
tiempo mediante el didlogo interno (Hermans, 2003; Meijers y Hermans, 2018).
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Cada posicién del Yo es una manifestacion contextual de la identidad de una persona, ba-
sada en experiencias, recuerdos e intenciones previas (Hermans y Hermans-Konopka, 2010).
Cada una de estas posiciones estd impregnada de una voz distintiva propia del profesor en
formacion, revelando significados particulares (Badia y Clarke, 2022). Estudios recientes han
enfatizado la importancia de identificar y describir estas multiples posiciones del Yo para una
mayor comprension del desarrollo de la identidad docente (Assen et al., 2018; Badia et al.,
2021; Giralt Romeu et al., 2020; Stenberg y Maaranen, 2020).

A partir de la base investigativa existente sobre la identidad docente, resulta crucial explo-
rar las voces que delinean las razones y los factores que influyen en la eleccién profesional, los
cuales se configuran incluso antes de ingresar a la facultad, modeladas por més de una década
de socializacién y experiencias significativas (Thomson et al., 2012). Estos factores inciden
directamente en la percepcion del trabajo diario y en el nivel de compromiso con la profesién
(Alsup, 2006; Lutovac, 2020; Stenberg et al., 2014). Descuidar estos aspectos podria llevar a
la desmotivacién y a dudas acerca de la vocacion (Beijaard et al., 2004; Flores y Day, 2006).

Bajo estas premisas, este estudio explora el desarrollo de la identidad docente entre dos
grupos de profesores en formacién de Educacién Primaria en un mismo programa formativo:
un grupo en su primer afo y otro en su cuarto ano. Estos grupos no pertenecen a la misma
cohorte, sino que representan distintos momentos en la formacién docente, lo que permite
analizar cémo evolucionan las identidades y las razones de ser profesor a lo largo del tiempo.
Con la perspectiva de contribuir a ampliar el conocimiento en esta materia desde la DST, el
presente estudio pretende aportar evidencia empirica acerca de las voces y las posiciones
identitarias dominantes de profesores en formacion en Chile, ya que estos elementos se con-
sideran esenciales para caracterizar y comprender el desarrollo identitario (Stenberg et al.,
2014). Esperamos vislumbrar algunos elementos que proporcionen informacién relevante
para optimizar y mejorar los procesos formativos.

2. Marco conceptual
2.1. Elegir ser profesor

La determinacion de convertirse en profesor no es simplemente un acto profesional, es
una decisién profundamente personal que se encuentra en la interseccion de experiencias
previas y percepciones sobre la profesién docente (Akkerman y Meijer, 2011). Si bien la pa-
sion por enseiiar, la satisfaccién de compartir conocimientos y el anhelo de trabajar con nifos
y jovenes son motivaciones intrinsecas fundamentales en esta eleccion, también existen ra-
zones altruistas, como el deseo de servir a la sociedad (Flores y Niklasson, 2014; Thomson et
al., 2012; Watt y Richardson, 2008). Asimismo, motivaciones extrinsecas, como la influencia
de la familia y de profesores juegan un papel significativo en el interés por la docencia (Ralph
y MacPhail, 2015). Entender las razones que impulsan hacia la docencia permite vislumbrar
qué tipo de profesor se estd formando y cudles son sus perspectivas de desarrollo profesional
(Fray y Gore, 2018). La investigacién realizada por Watt y Richardson (2008) es paradigma-
tica en este sentido, ya que identificaron tres tipos de profesores en formacion, cada uno
caracterizado por sus distintas razones, aspiraciones y percepciones sobre la profesion, pro-
porcionando asi una base sélida para entender la complejidad y profundidad de esta eleccién.

En Chile, investigaciones han analizado las motivaciones y razones de los estudiantes que
eligen la carrera docente, sugiriendo que estas proporcionan una identidad profesional tem-
prana y son dificilmente modificables durante su formacién (Avendano Bravo y Gonzilez
Urrutia, 2012; Sandoval et al., 2020). El estudio de Sandoval et al. (2020) distingue entre razo-
nes intrinsecas y extrinsecas que influyen en las representaciones vocacionales. La vocacién
extrinseca surge de experiencias sociales y mayoritariamente de la interaccién con buenos
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profesores, mientras que la intrinseca se basa en estereotipos socialmente compartidos y
esperados. Estas representaciones contribuyen al desarrollo de una identidad docente previa
a su formacién formal. Por lo tanto, entender el discurso vocacional es crucial para com-
prender la identidad profesional del docente, ya que se manifiesta en el espacio simbdlico
compartido con sus entornos laborales y sociales.

2.2. Didlogos y narrativas en el desarrollo de la identidad docente

Desde DST, existe un reconocimiento creciente de que las narrativas personales, influen-
ciadas por experiencias previas, actian como un didlogo interno que configuran las percep-
ciones actuales y futuras de los profesores en formacion (Akkerman y Meijer, 2011; Raggatt,
2015). Hermans (2002) destaca la importancia del didlogo interno en el proceso de construc-
cién de la identidad docente. Desde la perspectiva del enfoque de Ontologia en Movimiento,
propuesto por Akkerman et al. (2021), se subraya la necesidad de considerar la naturaleza
histdrica y dindmica del desarrollo de la identidad docente. Ademas, este enfoque conceptual
reconoce que las posiciones del pasado, del presente y las expectativas futuras son elementos
fundamentales en el desarrollo continuo de la identidad.

El estudio de caso de Stoyanova (2021) y el trabajo de Xing et al. (2024) ofrecen ejemplos
concretos de como los (futuros) profesores interpretan experiencias pasadas en relacién con
su situacién actual. Stoyanova examina el caso de una joven coreana-estadounidense y su
evolucién en la relacién con las matematicas, evidenciando cdmo integra posiciones del yo
pasado y del yo presente en la construccién del sentido de si misma como futura profesora
de matematicas. Xing y colaboradores exploran cémo una profesora en ejercicio se describe
a si misma y sus propdsitos profesionales a través de las interpretaciones de sus experiencias.

Por otro lado, Hassemer (2020) propone un enfoque de andlisis de las trayectorias narra-
tivas de los profesores en formacion para capturar las interpretaciones contextuales de mo-
mentos especificos en sus historias personales, lo que influye en su desarrollo identitario. Un
estudio reciente realizado por Rinne et al. (2023) revela que un grupo de futuros profesores
de Dinamarca y Suecia interpretan las cualidades de ser un buen profesor segtin sus propias
experiencias y perspectivas personales, no necesariamente basadas en su proceso formativo,
a pesar de las diferencias en los programas entre ambos paises.

2.3. Voces, posiciones, posiciones-Yo en la Formacion Docente

Las posiciones del Yo reflejan posiciones internas como externas de la identidad. Las po-
siciones internas revelan voces sobre caracteristicas y evaluaciones personales, como, por
ejemplo, Yo como profesor comprometido. Mientras que las posiciones externas incorporan
voces significativas internalizadas en el Yo, como por ejemplo, mis alumnos me consideran
responsable (Hermans y Hermans-Konopka, 2010). El concepto de voz, inspirado en Bakhtin
(2010), postula que toda autoria humana proviene del didlogo de voces anteriores y siempre
se dirige hacia otros, proporcionando una visién detallada de cémo los profesores otorgan
significado a diversas experiencias, propositos y actividades en el desarrollo de su identidad
docente.

Hermans (2015) argumenta que cada posicidn del Yo consiste en dos elementos esencia-
les: el Yo y la posicion. El Yo en la posicion (desde ahora posicion-Yo) representa la construc-
cién personal del conocimiento, contribuyendo de manera unica a cada posicién en el Yo.
Mientras que la posicién refleja la forma precisa que adopta cada posicion en un momento es-
pecifico, generando una identidad en constante construccién y negociacién (Hermans, 2002).
En esta investigacion, el término posicion se centra en cémo cada profesor en formacidn atri-
buye un sentido propio de lo que significa ser maestro en un contexto especifico, influenciado
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por el Yo. Esto revela la forma tnica de pensar y actuar en esa posicion (Badia y Liesa, 2022).
Es crucial destacar que cada profesor en formacidén asume un conjunto de posiciones como
profesor seguin su funcién como sujeto (el Yo) (Badia y Clarke, 2022).

Aplicando el marco conceptual de posicion y posicién-Yo, Badia y Liesa (2022) investiga-
ron las identidades de un grupo de 58 profesores catalanes, identificando una completa gama
de nueve posiciones, como educar a los nifios, planificar la instruccidén, apoyar y evaluar el
aprendizaje, entre otras, junto con treinta tipos de posiciones-Yo. Del mismo modo mismo,
en otro estudio, Badia y Clarke (2022) exploraron la identidad de un grupo de 48 profeso-
res de primaria y secundaria espaioles y catalanes, describiendo nueve tipos de posiciones y
veinte posiciones-Yo. A partir de esta categorizacidn, identificaron tres identidades de pro-
fesores-mentores. Monereo (2022) ha destacado la importancia de caracterizar la identidad
docente mediante los conceptos de posicion y posicién-Yo, ya que preserva el significado que
los profesores atribuyen a sus propias actividades profesionales, lo que puede ser util en pro-
gramas de formacion.

Otros estudios han explorado cdmo los profesores en formacion se posicionan en con-
textos de formacién docente. Por ejemplo, Giralt Romeau et al. (2020) encontraron dos tipos
principales de posiciones entre profesores en formacién durante periodos de préctica: Yo
como estudiante y Yo como profesor. En un contexto chileno, Lara-Subiabre et al. (2020) iden-
tificaron dos posiciones distintas del Yo que destacan en profesores en formacion de Educa-
cion Fisica cuando enfrentan desafios educativos en su prictica profesional: Yo como docente
empidtico y Yo como docente ético. A pesar de los avances logrados en la comprensién de la
identidad docente a través de DST (Hong et al., 2017; Leijen et al., 2018; Monereo y Hermans,
2023; Stenberg y Maaranen, 2020; Smetana y Kushki, 2021; Stoyanova, 2021), persiste una
notable falta de estudios en contextos de habla hispana que aborden las voces y posiciones
del Yo de futuros profesores.

El siguiente trabajo se enmarca en el estudio del desarrollo de la identidad docente desde
la DST en aspirantes a profesores de Educacién Primaria, y busca develar sus voces, a nivel de
las razones e influencias para ser profesor y las posiciones y posiciones-Yo que han construido
como estudiantes que ingresan a la formacién y como estudiantes que estan finalizando en el
ejercicio de lo que significa ser profesor, en una universidad particular en Chile. El acceso a
este tipo de resultados seria pertinente al permitir comparar las voces dominantes sobre las
razones de ser profesor con las posiciones del Yo que forman parte de su identidad docente.
Los estudiantes de primer aiio fueron elegidos por su cercania con la razén inicial de su elec-
cion, mientras que los de cuarto afio se seleccionaron para incorporar un nivel de variabilidad
correspondiente a los afios de permanencia en la carrera.

Las preguntas especificas para dar respuesta a este objetivo son:

¢Cudles son las voces y los temas dominantes mencionados por los profesores en forma-
cién de primer afio y de cuarto afio al expresar sus razones e influencias para convertirse en
maestros?

¢Cudles son las posiciones y posiciones-Yo dominantes entre los profesores en formacién
de primer afo y de cuarto afo en relacién con lo que significa ser profesor en un contexto
educativo especifico en Chile?

3. Metodologia

La presente investigacién sigue un enfoque cualitativo con disefio de analisis tematico,
fundamentado en la metodologia propuesta por Braun y Clarke (2022). En tal sentido, se
buscard identificar en las narrativas de los participantes, aquellos temas de interés para pro-
fundizar en las voces, posiciones y posiciones-Yo de los aspirantes a profesores de Educacién
Primaria.
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3.1. Contexto y participantes

Este estudio se desarroll6 en el contexto de un programa de estudiantes de la carrera de
Educacién Primaria en una universidad privada en Santiago, Chile. El programa tiene una
duracién de cuatro afios académicos, distribuidos en ocho semestres, con un total de 240
créditos académicos (SCT), de los cuales 112 estdn dedicados a la formacién practica. La
muestra de este estudio estuvo compuesta por 33 estudiantes de la cohorte de primer afio y
40 estudiantes de la cohorte de cuarto afio, todos ellos participantes voluntarios. El criterio
de muestreo fue por conveniencia debido a la accesibilidad a los participantes. La muestra in-
cluye estudiantes de primer afio que se encuentran en la fase inicial de su formacién, sin una
primera experiencia en practicas observacionales de aula, y estudiantes de cuarto afo, que al
encontrarse en la etapa final de su carrera, han realizado précticas profesionales, desarrollado
varios afios de formacién académica y han podido construir una visién mas amplia de lo que
realmente implica ser profesor. La decisién de excluir a los estudiantes de segundo y tercer
afio se tomd para permitir una comparacion entre los extremos de la formacién.

3.2. Instrumentos

Se utiliz6 una encuesta en linea disefiada exclusivamente para este estudio, siguiendo las
pautas de investigaciones previas (Monereo y Caride, 2022). La encuesta constaba de dos
secciones distintas. La primera seccién se centrd en recopilar informacién sociodemogréfica
de los participantes, recopilando datos como edad y sexo, mientras que la segunda estaba
compuesta por tres preguntas abiertas: 1) ;Cudl fue la razdén principal que te llevé a decidir
ser docente?; 2) ;Qué persona(s) y/o experiencia(s) influyeron en tu decision de ser docente?;
y 3) Desde tu perspectiva, ;qué significa ser docente?

3.3. Procedimiento de recoleccion de datos

Mediante la directora de la carrera de Educacién Primaria, quien se desempeiié como
informante clave, se contacté a los potenciales participantes que cumplian con los criterios
establecidos. Se les explicé el objetivo del estudio, asi como las actividades a realizar después
de aceptar la invitacién al mismo. Posterior a la confirmacién de su participacién, se coor-
diné la realizacion de la encuesta, que se llevé a cabo de manera online. Antes de iniciar con
la encuesta, se les solicité la aceptacién del consentimiento informado. La administracion
del cuestionario tuvo lugar en la segunda semana de mayo de 2022 y requeria entre 50 y 60
minutos para su respuesta completa.

3.4. Anilisis de los datos

Se utiliz6 un andlisis temdtico, siguiendo la metodologia propuesta por Braun y Clarke
(2022), utilizando el software ATLAS.ti v22. Las preguntas de investigacién fueron respon-
didas identificando las voces, posiciones y posiciones-Yo de los profesores en formacion si-
guiendo cuatro etapas. En la primera etapa, se realizé la familiarizacion con la informacion
recolectada, dando paso a la lectura y el citado de las unidades de anélisis que responden al
objetivo de investigacion. En total, se generaron 170 citas de primer afio y 191 de cuarto afo.
En la segunda etapa, se realizé la codificacion descriptiva inicial, en la cual, a través de una
l6gica inductiva, se fueron identificando cédigos a partir de las citas identificadas previamen-
te. En la tercera etapa, fue la identificacion de temas, para lo cual se realiz6 una codificacién
abierta y tematica focalizada. En este punto, se utiliz6 el método comparativo constante, el
cual permitié ir afinando la codificacién ya sea eliminando o fusionando cédigos. Cada cé-
digo corresponde a un tipo de cambio de voz y a un tipo de cambio de posicion docente. La
cuarta etapa consistié en la construccion de categorias descriptivas que agruparan de forma
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consistente los codigos levantados en la fase anterior. El siguiente mapa tematico muestra la
distribucién espacial de las categorias de las voces referentes a las razones para decidir ser
profesor y a las posiciones docentes, destacando la funcién de sus interrelaciones (figura 1).

Figura 1

Mapa semdntico de categorias.
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Fuente: Elaboracién propia. ATLAS.ti v22.

En relacién con las voces sobre qué o quién influyd en la eleccién de ser maestro de Prima-
ria, se identificaron tres categorias de voces: aquellas influenciadas por personas, por expe-
riencias y las exentas de influencias, cada una con temas especificos. En el caso de las posicio-
nes del Yo, cada categoria incluia la dimension de la posicién, y una descripcién relacionada
con la manera particular en que el participante asume esa posicién (posicién-Yo). La clasifica-
cién de Stenberg et al. (2014) se utiliz6 como punto de partida para determinar las categorias
de las posicionesy posiciones-Yo (ver Tabla 1). En este punto se realizé un andlisis comparativo
por cohortes (primer y tltimo afno de carrera), considerando las frecuencias absolutas (n) y
relativas (%) de las codificaciones por cada grupo. Esto se detalla en las tablas 3, 4 y 5, donde
se explican las principales diferencias en la codificacién de cada cohorte.

Para establecer las voces y posiciones docentes dominantes en cada cohorte, se tuvieron
en cuenta las frecuencias de los temas de las voces y de las posiciones-Yo en la posicion. Si una
cohorte mencionaba mds posiciones-Yo relacionadas con una posicién docente en particular,
esta se consideraba una posicién dominante.
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Tabla 1

Descripcion de las posiciones.

Posicion
Dimension docente desde Forma personal de ser profesor en cada posicion (posicién-Yo)
la DST

Esta posicion aborda cuestiones relacionadas con la relacién inten-
cional entre profesor y alumno. Se preocupa por la formacién de
los nifios. Enfatiza el aspecto educativo, interactivo con ambientes
de apoyo y ayuda en la vida de los nifios.

Yo, como for-
mador de estu-
diantes.

Relacién
pedagdgica

Esta posicion enfatiza la relacién entre el profesor y su contexto,
que incluye la sociedad. La responsabilidad con el cambio y el
mejoramiento futuro de los estudiantes y la sociedad.

Relacién de Yo, como agente
contexto de cambio.

Esta posicion esté centrada directamente con los propios maestros,
L, Yo, como po- .
Relacién de seedor de una se refiere a las caracteristicas que debe tener el profesor. Estos
maestro caracteristica rasgos enfatizan que el profesor debe ser paciente, responsable y
’ motivador. Ademés de conocedor de diversas disciplinas al ensefar

Relacién Yo, como gestor  Esta posicién aborda la relacion de los profesores con los procesos
didictica de la docencia.  de aprendizaje de los estudiantes.

Relacién de Yo, como posee- Esta posicion enfatiza los valores que tiene el maestro referente a
valor dor de un valor.  cuestiones del rol docente y, hacia si mismo como profesor.

Fuente: Elaborado por los autores en base en Stenberg et al. (2014).
4. Resultados

Se presentan los resultados asociados a cada una de las dimensiones analizadas, corres-
pondientes a las preguntas formuladas en este estudio. En primer lugar, las voces dominantes
sobre las razones para elegir ser profesor. Seguidamente, las voces sobre las influencias que
llevaron a esa decision. Finalmente, se analizan las posiciones y posiciones-Yo dominantes en
ambas cohortes estudiadas.

¢Cuales son las voces dominantes y los temas mencionados con mayor frecuencia
por los profesores en formacion al expresar sus razones e influencias para convertirse
en maestros?

4.1. Voces dominantes sobre las razones de ser profesor

La Tabla 2 muestra el nimero y porcentaje de profesores en formacién por cada cohorte
que indicaron al menos un tema en cada tipo de voz sobre las razones de elegir ser profesor.
Los resultados indicaron que, en el primer afio, la voz mas dominante fue el gusto por ense-
fiar (48,48%), seguida por la voz relacionada con generar cambios y el valor intrinseco de ser
profesor, ambas con una menor frecuencia (24,24%). En el cuarto aiio, aunque el gusto por
enseriar obtuvo una frecuencia del 37,5%, la voz relacionada con generar cambios se convirtié
en la dominante (42,5%). A su vez, las voces asociadas al valor intrinseco de ser profesor dis-
minuyeron al 10,0%, mientras que la voz vinculada a las experiencias escolares experiment6
un leve aumento al 10,0%.
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Tabla 2

Datos descriptivos de los temas relacionados a los tipos de voces sobre las razones de ser pro-
fesor.

Tipos de voces 1°aiio 4eaiio
temas n (%) n (%)

1. Por el gusto de enseiiar 16 (48,48%) 15 (37,5%)
Siempre me gust6 ensenar 7 (21,21%) 6 (15,0%)
Ensenar para formar e interactuar con nifos 5 (15,15%) 7 (17,5%)
Enseiiar para transmitir conocimientos 4(12,12%) 1(2,5%)
Ensenar desde el amor, respeto y colaboracién 0 (0,00%) 1(2,5%)

2. Para generar cambios 8 (24,24%) 17 (42,5%)
Generar cambios al sistema educativo 5 (15,15%) 4.(10,0%)
Generar cambios en la sociedad 3 (9,09%) 13 (32,5%)

3. Por el valor intrinseco de ser profesor 8 (24,24%) 4 (10,0%)
Interés y admiracion al profesor 8 (24,24%) 2 (5,0%)
Por el valor al trabajo del profesor 0 (0,00%) 2 (5,0%)

4. Por experiencias en la etapa escolar 1 (3,03%) 4 (10,0%)
Experiencias negativas por parte de profesores 1 (3,03%) 2 (5,0%)
Experiencias positivas en la casa y colegio 0 (0,00%) 2 (5,0%)

Total 33 (100%) 40 (100%)

Fuente: Elaboracién propia.
Por el gusto de enseiiar

En el primer ano de formacién docente, la voz Por el gusto de ensefiar emerge como la
razén principal para elegir la docencia, consolidandose como la voz mas dominante en esa
cohorte (ver Tabla 3). Los temas mds comunes en esta categoria incluyeron Siempre me gusto
enseriar (21,21%) y Ensefiar para formar e interactuar con nifios (15,15%). Un estudiante ex-
plicé su perspectiva, sefialando: Siempre me gusto enseriar desde que era nifia; siempre me ha
resultado gratificante e interesante la idea de formar a nifios (Participante 26). En cuarto afo,
aunque la frecuencia de la voz Por el gusto de enseriar disminuy¢ ligeramente al 37,5%, sigue
siendo una razén importante, siendo la voz Siempre me gusté enseriar el tema més recurrente,
aunque con una frecuencia menor (15,0%). Un estudiante afirmé: La eleccion de ser docente
surge de mi disfrute al enseriar. Creo que esta es una manera de contribuir al futuro de las
generaciones venideras (Participante 56).

Para generar cambios

En primer ano, la voz relacionada con Para generar cambios (24,24%) parece no ser domi-
nante y se centra principalmente en el tema del cambio dentro del dambito educativo infantil y
en la realidad inmediata del aula. Un participante expresé: Siento la necesidad de transformar
el dmbito educativo en Chile, comenzando por una preocupacion genuina por la educacion
de los nifios, comprendiendo su contexto y la diversidad actual de nuestro pais (Participante
18). En contraste, en cuarto afio, esta voz se vuelve la mds dominante (42,5%), y se identifica
con el tema mds recurrente en esta cohorte, situando al profesor como un agente clave para
el cambio social (32,5%). Un participante comenté: Creo firmemente que la educacion es una
poderosa herramienta para impulsar cambios significativos en la sociedad, brindando me-
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jores oportunidades para el desarrollo personal de las personas (Participante 58). La tabla 3
resume estos resultados.

Mientras que la voz Por el gusto de enseriar es una razén importante tanto para estu-
diantes de primer afio como de cuarto afio, las otras razones varian entre las dos cohortes.
Los estudiantes de cuarto afio tienden a valorar mas la posibilidad de generar cambios en la
sociedad, mientras que los de primer ano tienden a destacar mis el interés intrinseco por el
placer de ensefiar como razones para convertirse en profesores.

4.2. Voces dominantes sobre la influencia en la eleccion de ser profesor

La Tabla 3 muestra el nimero y porcentaje de profesores en formacién por cada cohorte
que indicaron al menos un tema en cada tipo de voz sobre qué o quién influy6 en la eleccién
de ser profesor. Los resultados muestran que la Influencia de personas es la voz dominante en
primer ano (66,6%) y en cuarto afio (62,5%), especialmente Mi profesor/a, que sigue siendo
la de mayor frecuencia tanto en primer (39,9%) como en el cuarto afio (30,0%). Mientras que
la Influencia de experiencias, tanto escolar como extraescolar, y la voz Exenta de influencia
externas obtienen una frecuencia menor en comparacion con la influencia de personas. Cabe
destacar que el tema Nadie influyo se presenta con una mayor frecuencia en cuarto afio que
en primer afio.

Tabla 3

Datos descriptivos de los temas relacionados a los tipos de voces sobre la influencia en la elec-
cion de ser profesor.

Tipos de voces 1°aiio 4eaiio
tema n (%) n (%)
1. Influencia de personas 22 (66,66%) 25 (62,5%)
Mi profesor/a 13 (39,39%) 12 (30,0%)
Mis familiares docentes 4(12,12%) 8 (20,0%)
Mis familiares no docentes 5(15,15%) 5(12,5%)
2. Influencia de experiencias 6 (18,18%) 7 (17,5%)
Mi experiencia escolar 5(15,15%) 4 (10,0%)
Mi Experiencia extraescolar 1 (3,03%) 3(7,5%)
3. Exenta de influencia externas 5 (15,15%) 8 (20%)
Nadie influy6 5 (15,15%) 8 (20%)
Total 33 (100%) 40 (100%)

219



220

C. Herndndez, C. Monereo y C. Weise REXE 23(53) (2024), 210-226

Influencia de personas

La Influencia de personas, particularmente Mi profesor/a, emerge como la voz dominante
en ambas etapas de formacion. En primer ano (39,3%), esta influencia se describe en el si-
guiente testimonio: Un profesor influyé en mi para tomar esta decision con su ejemplo, amaba
enseriar y guiaba la clase de tal forma que lo que ensefiaba se transmitia de una forma increi-
ble (Participante 29). Aunque, en cuarto aio esta voz disminuye ligeramente al 30,0%, sigue
siendo la de més alta frecuencia. Esto lo podemos evidenciar en el siguiente testimonio: Sz,
cuando estaba en octavo tuve una profesora que me inspiré y me ayudo a decidir que queria
ser docente. Ella era una persona muy reflexiva y tenia una manera de ensefiar muy distinta a
la que tenian mis profesores en la escuela (Participante 42). Ademis, la influencia de Mis fa-
miliares docentes aumenta ligeramente al 20% en cuarto afo y la influencia de Mis familiares
no docentes es menos evidente en ambas etapas de formacidn.

Influencia de experiencia escolar

En primer afno, Mi experiencia escolar representa el 18,1% de las voces, disminuyendo al
17,5% en cuarto afio. Aunque estas voces no son dominantes en ambas cohortes, los testi-
monios destacan su relevancia. En primer afio, subrayan la influencia de las experiencias es-
colares en la eleccién de la carrera docente: Persona no, pero experiencias si. Como mencioné
anteriormente, estoy comprometida a ser una buena profesora para ayudar en la formacion
de las proximas generaciones, actuando como un apoyo para ellos, tal y como me hubiese
gustado experimentarlo (Participante 25). Asimismo, en cuarto afio el participante 62, resalta
la motivacion derivada de experiencias negativas: En mi nifiez sufri maltrato por mi docente,
y no quiero que otros estudiantes sufran lo mismo que yo. Sé que podré ayudar y ser diferente
como profesor.

Los resultados de la investigacién resaltan la importancia de la voz sobre la influencia de
las personas, particularmente Mis profesores, en la eleccion de ser maestro en ambas cohor-
tes. Por otro lado, aunque las voces sobre las experiencias negativas con profesores no son
dominantes, los testimonios revelan su impacto significativo en las razones para ser profesor.
Esto sugiere que tanto las experiencias positivas como negativas en la escuela contintan in-
fluyendo en las decisiones y propdsitos de los futuros profesores, independientemente del
momento de su formacién.

¢Cuales son las posiciones y posiciones-Yo dominantes entre los profesores en for-
macion de primer aiio y de cuarto afio en relacion con lo que significa ser profesor en un
contexto educativo especifico en Chile?

4.3. Posiciones y posiciones-Yo dominantes

La Tabla 4 proporciona un andlisis detallado de las posiciones y posiciones-Yo entre dos
cohortes de profesores en formacién: primer afio (n=33) y cuarto afo (n=40). Cada posicién
del Yo abarca tanto una posicién de profesor como una forma personal de desempeiiar cada
posicion (posicion-Yo). En el primer aiio, la posicién docente dominante es Yo, como forma-
dor de estudiantes (42,0%), sin una clara prevalencia de posiciones-Yo en ella. En contraste, en
el cuarto afio, emergen dos posiciones docentes dominantes, Yo, como formador de estudian-
tes (30,0%) vy Yo, como agente de cambio (27,5%) con una clara posicién-Yo en cada una. En
cuanto a las posiciones de profesor menos representativas en ambas cohortes son: Yo, como
gestor de la docencia y Yo, como poseedor de una caracteristica. Finalmente, la posicién Yo,
como poseedor de un valor representa el 3,0% en primer aiio y un 5,0% en cuarto afo.
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Tabla 4

Nuimero y porcentaje de estudiantes de ler ario y 4to anio que asumen una posicion con su
respectiva posicion-Yo (n=73).

Posicion 1°aiio 4eaiio
Posicién-Yo (n=33) (n=40)
Yo, como formador de estudiantes 14 (42%) 12 (30%)
Siendo un apoyo en las vidas de los estudiantes 5(15,0%)  9(22,5%)
Al actuar como ejemplo para los nifios 1 (3,0%) 0 (0,0%)
Al guiar y promover el desarrollo de los estudiantes 4 (12,0%) 0 (0,0%)
Generando buenas relaciones con los estudiantes 2 (6,0%) 0 (0,0%)
Formando personas criticas e inclusivas 2 (6,0%) 0 (0,0%)
Dedicando mi vida a la educacién y formacién de ciudadanos 0 (0,0%) 3 (7,5%)
Yo, como agente de cambio 8 (24%) 11(27,5%)
Al ser responsable y comprometido con la educacion 3(9,0%) 1(2,5%)
Al impactar y cambiar la vida de los estudiantes 3(9,0%) 2 (5,0%)

Al ser un agente significativo en el cambio de la sociedad a través de la 2 (6,0%) 8 (20,0%)
educacién

Yo, como poseedor de una caracteristica 5 (15%) 8 (20,0%)
Ser una persona paciente 1 (3,0%) 0 (0,0%)
Ser una persona responsable al educar 4(12,0%) 6 (15,0%)
Ser una persona que maneja distintas disciplinas 0 (0,0%) 2 (5,0%)
Yo, como gestor de la docencia 5(15,0%) 7 (17,5%)
Al transmitir conocimientos a los alumnos 3(9,0%) 1(2,5%)
Creando un entorno de aprendizaje favorable en el aula 0 (0,0%) 1(2,5%)
Al ayudar a los alumnos a aprender segun sus capacidades 1 (3,0%) 0 (0,0%)
Al actuar como facilitador de aprendizajes 1 (3,0%) 2 (5,0%)
Enseinando en lo disciplinar y en lo emocional 0 (0,0%) 3 (7,5%)
Yo, como poseedor de un valor 1(3,0%) 2 (5,0%)
Ser poco valorado por la sociedad 0 (0,0%) 2 (5,0%)
Ser docente es uno de los roles mas importantes 1 (3,0%) 0 (0,0%)
Total 33 (100%) 40 (100%)

Yo, como formador de estudiantes

Tanto al inicio como al final de la formacién docente, la posicién docente que agrupa la
mayor cantidad de posiciones-Yo es Yo, como formador de estudiantes, lo cual la convierte en
una posiciéon dominante, subrayando la importancia de la dimensién pedagégica de la docen-
cia, centrada en la relacion intencional entre profesores y estudiantes. En el primer afo, se
asumen cinco posiciones-Yo, o formas particulares de entender esta posicién docente. Las mdas
comunes son Siendo un apoyo en las vidas de los estudiantes y guiar y promover el desarrollo
de los estudiantes son las mds asumidas por esta cohorte. Los testimonios reflejan esta pers-
pectiva: Ser docente es apoyar, ayudar a los alumnos en sus vidas (Participante 4); Ser docente
significa guiar el desarrollo de los estudiantes (Participante 2). En el cuarto afio, destaca una
posicion-Yo de mayor frecuencia (22,5%), centrada en Ser un apoyo en la vida de los estudian-
tes. Los estudiantes de esta cohorte indican: Ser docente significa ser una figura de apoyo y
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apego con los y las estudiantes (Participante 54); Ser docente es ser un referente, un apoyo, un
apego para los nifios (Participante 60). Aunque esta posicién docente sigue siendo dominante
en ambos aiios, su prevalencia disminuye ligeramente en el cuarto afo. Sin embargo, la iden-
tificacién de una tnica posicién-Yo que concentra a un mayor nimero de estudiantes en el
cuarto afo subraya la persistencia de esta visién particular y subjetiva de entender la relacién
pedagégica de la docencia, donde la relacién con los estudiantes sigue siendo una prioridad.

Yo, como agente de cambio

Esta posicion docente enfatiza la relacion entre el profesor y su contexto, incluyendo la
sociedad, y destaca al profesor como un agente de cambio para los estudiantes y la sociedad.
En el primer afio, se identifican tres posiciones-Yo en la posicion. Al igual que en la posicién
docente Yo, como formador de estudiantes, estas posiciones-Yo se asumen de formas diversas,
sin centrarse en una en particular. Mientras que, en cuarto afio, los estudiantes expresan un
fuerte entusiasmo por una posicién-Yo centrada en Ser un agente de cambio social a través de
la educacion. Los testimonios de los participantes del primer afio reflejan que esta posicion
docente estd relacionada con la responsabilidad, el compromiso y el impacto que tienen los
profesores en la vida de los estudiantes. Por ejemplo, un participante expresé: Para mi ser
docente significa ser un agente de cambio, es mds que enseriar, pues tenemos la gran respon-
sabilidad de impactar negativa o positivamente en los estudiantes (Participante 29). En el
cuarto aifio, los testimonios se centran en la influencia transformadora que los profesores
pueden tener en la sociedad, destacando la importancia de ofrecer una educacién de calidad.
Al respecto indican: Significa ser un agente de cambio transformador de la sociedad. Dando la
oportunidad a los estudiantes de tener una enseiianza de mayor calidad, por ejemplo, siendo
un profesor que respeta y escucha a sus estudiantes (Participante 64).

Esta posicién docente subraya la percepcion de la docencia como un medio para influir
positivamente en la vida de los estudiantes y en la sociedad. La posicion-Yo asumida mayor-
mente por la cohorte de cuarto afio sugiere que estos estudiantes centralizan el sentido de ser
docente hacia una percepcién cada vez mds arraigada respecto a la trascendencia de su labor
y el impacto que pueden tener en su entorno.

5. Discusion y Conclusiones

Este estudio, basado en la Teoria del Self Dialdgico, investigé el desarrollo de la identidad
docente en dos cohortes de estudiantes de Educacion Primaria en Chile. Se enfocé en explo-
rar las voces dominantes sobre las razones para ser profesor, las voces dominantes sobre las
personas o experiencias que influyeron en la eleccidn, y las posiciones identitarias dominan-
tes sobre el sentido de ser docente.

Al revisar las voces dominantes respecto a las razones para ser profesor, se reconoce que
ambas cohortes comparten razones intrinsecas, como el gusto de ensefar. Sin embargo, en el
cuarto afo, emergen con fuerza razones altruistas, como el deseo de cambiar la sociedad. Es-
tos resultados son consistentes con investigaciones previas que indican una transicion desde
el disfrute inicial del trabajo con nifios hacia un interés creciente por ser agentes de cambio
social (Avendafio Bravo y Gonzalez Urrutia, 2012; Flores y Niklasson, 2014; Thomson, 2012).

Este desplazamiento en las voces sobre las razones de ser profesor puede estar estrecha-
mente vinculado con el proceso formativo y el enfoque adoptado por la institucién, como
sugiere Korthagen (2017), quien argumenta que la formacién docente puede influir en el
tipo de profesional que los estudiantes aspiran a ser. El programa de formacién docente en
el que participan ambas cohortes se focaliza en preparar a futuros profesores capaces de im-
pactar positivamente en la sociedad. Ademas, se evidencia la influencia de los profesores de
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la etapa escolar como agentes de socializacién, desempefiando un papel fundamental en la
construccién del sentido y significado asociados con la labor docente (Stenberg et al., 2014).
Los participantes de ambas cohortes resaltan esta influencia, mencionando tanto el deseo
de repetir practicas pedagogicas positivas de sus maestros como la motivacién para evitar
conductas profesionales inadecuadas, considerandolas expectativas determinantes en su de-
cisién de convertirse en profesor.

Siguiendo el trabajo de Hermans (2015) y Raggatt (2015), es posible inferir que los resul-
tados sobre las posiciones docentes dominantes en ambas cohortes reflejan las voces domi-
nantes sobre las razones de ser profesor. Estas voces se integran en el pensamiento y razona-
miento de los participantes, emergiendo posiciones docentes y posiciones-Yo a partir de este
didlogo interno (Hermans, 2015). En primer afio, aproximadamente la mitad de los estudian-
tes sefialan que su razon para ser profesor se centra en el gusto de ensefiar y formar a nifios y
nifias, con una posicién docente dominante de Yo, como formador de estudiantes. En cuarto
afio, el 80% de los estudiantes se distribuyen de manera equitativa entre las posiciones Yo,
como formador y Yo, como agente de cambio, evidenciando el desplazamiento de sus voces
desde el gusto de ensenar hacia el deseo de generar cambios en la sociedad. Estos hallazgos
corroboran estudios (Chong et al., 2011; Watt y Richardson, 2008) que sefialan que las razo-
nes de ser profesor pueden cambiar, y se integran en el desarrollo de la identidad docente.

Finalmente, los resultados del estudio permiten sefialar que quienes ingresan a la carrera
no poseen maneras unicas de entender una posicién docente. Sin embargo, en cuarto afo
poseen posiciones-Yo claramente marcadas y comunes entre ellos en cada posicién. Este ha-
llazgo coincide con los postulados de Hermans y Hermans-Konopka (2010), quienes indican
que la identidad docente evoluciona hacia posiciones-Yo mas unificadas y centralizadas a lo
largo de la formacién. Sin embargo, queda por determinar si estas posiciones se mantienen y
son llevadas a cabo durante su futura practica como profesores en ejercicio.

Cabe postular que la caracterizacién de las posiciones docentes y las posiciones-Yo en am-
bas cohortes muestra un alto grado de validez interpretativa, ya que permiten conservar el
significado que los propios participantes atribuyen a las funciones de ser docente desde sus
propias voces (Badia y Liesa, 2020). Estos resultados ofrecen pautas para identificar temas o
contenidos a integrar en los programas de formacién docente (Monereo y Hermans, 2023).

Es esencial considerar las limitaciones inherentes de este estudio, como el tamaiio limita-
do de la muestra y la dependencia exclusiva de una fuente de datos que se centra en la argu-
mentacion escrita. Esta metodologia puede no capturar todas las experiencias y percepcio-
nes de los participantes de manera exhaustiva. Para futuras investigaciones, serfa beneficioso
emplear muestras mds amplias y diversas, asi como utilizar métodos complementarios que
permitan obtener una visién mas completa del desarrollo de la identidad docente.
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