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l origen de esta investigación se encuentra en mi experiencia en la Formación Docente Inicial. Como 
estudiante de pedagogía y dirigente estudiantil en una universidad chilena estatal pude vivenciar la 
desarticulación epistemológica, axiológica, ontológica y ética en sus líneas de formación, enfoques 
curriculares y perfiles de egreso. Estos contextos formativos evidenciaban contradicciones, tanto en las 
condiciones de (re)producción y distribución del conocimiento pedagógico e (inter)disciplinar, como en los 
procesos de constitución y transformación cultural de los actores educativos. Asimismo, la Facultad de 
Educación administraba independientemente la formación pedagógica y sus especialidades, por lo que 
“las autoridades académicas en sus respectivos feudos burocráticos y los/las formadores/as de docentes 
en sus parcelas intelectuales” entendían que “los/las estudiantes de pedagogía son responsables de 
articularlas en su futuro ejercicio profesional”.   

E 

En términos generales y salvo honrosas excepciones, mi formación pedagógica reflejaba una 
racionalidad curricular académica y técnico-práctica. Los/las docentes determinaban los contenidos 
programáticos de la asignatura, definían una metodología vertical, normativa y prescriptiva, e 
implementaban una evaluación centrada en el producto. En estas prácticas de enseñanza y procesos de 
aprendizaje había escasos espacios para reflexionar acerca de la formación personal, académica, 
profesional y social de los/las futuros/as profesores/as. Si bien, estas asignaturas explicitaban, 
engrandecían y glorificaban el rol protagónico de los/las docentes, implícitamente estaba la concepción 
que “éstos/as son reproductores/as oficiales de planes y programas curriculares”. Estos elementos 
discursivos y no discursivos mantenían una alianza estratégica con el imperativo heterosexual y una 
complicidad con la norma del sexo, cuyas inequidades de clase, género y etnia segmentan los resultados 
académicos y las expectativas profesionales en el Sistema Nacional de Educación.          

Con algunos matices, mi formación en la especialidad proyectaba una racionalidad curricular crítica 
de (re)construcción social. El énfasis estaba en las perspectivas constructivistas, que configuraban-
circunscribían, posicionaban-demarcaban y regulaban-diferenciaban nuestros intereses, necesidades y 
expectativas como actores protagónicos/as. Por ejemplo, en las asignaturas de Metodología por Proyecto 
(Línea Comunicativo-Textual) se definían comunitariamente las reglas de convivencia, los contenidos 
programáticos, las temáticas de investigación individual o grupal, y los criterios de evaluación. Si bien, 
estas autoridades y académicos/as implementaban una pedagogía dialógica, democrática y horizontal 
entre adultos/as, sus discrepancias se evidenciaban en los modelos socioculturales, biopolíticos y/o 
médico-clínicos sobre la integración e inclusión educativa. Pero sin lugar a dudas, estos espacios, ámbitos 
de acción y productos culturales fueron fundamentales durante mis cinco años de formación docente, 
puesto que se constituyeron en el soporte de mis operaciones representacionales y experiencias 
identitarias como profesora.   

Por consiguiente, esta institución formadora de docentes segmentada en académicos/as, 
funcionarios/as y estudiantes, con sus múltiples políticas de gestión, administración y organización, 
reflejaba “los resabios totalitarios de la dictadura militar y los silencios cómplices de los gobiernos de la 
concertación”. “Esta limpieza ideológica, liberalización económica y conservadurismo intelectual” 
conformaron los modelos explicativos sobre una universidad pedagógica estatal, donde “los mecanismos 
de control y vigilancia la cercenaron de su origen republicano, laico e (inter)disciplinar, y la escindieron de 
su cuerpo institucional”. Asimismo, estos principios plasmaron las unidades de sentido de su comunidad 
universitaria, donde “los mecanismos de subordinación y docilización torturaron-desaparecieron-
encarcelaron los cuerpos de sus actores protagónicos/as”. De este modo, la formación docente 
“visibilizaba un cuerpo de saberes aséptico-esterilizado, asexuado-neutral y ahistórico-apolítico-
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atemporal”, y los/las formadores/as de docentes y estudiantes de pedagogía “invisibilizaban sus sexos-
cuerpos-sexualidades en los contextos socioeducativos”. Mientras, el cuerpo institucional controlaba-
vigilaba “los recuerdos, añoranzas y viejas consignas de un Estado Docente”, los cuerpos individuales 
subordinaban-docilizaban “la historia emblemática de una educación pública… un proyecto de calidad 
con equidad para los/las ciudadanos/as chilenos/as”. 

 

 1. MARCO DE REFERENCIA 
A nivel internacional y nacional se evidencia un profundo interés en la Formación Docente Inicial, ya que 
ésta condiciona el umbral del estatus profesional, el espacio de dispersión de sus actores protagónicos/as, 
y el campo de emergencia de las estrategias político-educativas. A continuación, se revisan los principales 
aspectos de esta discusión.    

En términos generales, los países de la Comunidad Económica Europea han adoptado dos modelos de 
formación docente, el simultáneo y el consecutivo. El primero describe una formación más extensa, dado 
que los/las estudiantes de pedagogía ingresan a una edad temprana; en cambio, el segundo refiere a una 
formación relativamente más corta, ya que éstos/as ingresan después de haber obtenido un título en la 
Educación Superior. En este sentido, las instituciones formadoras de docentes consideran como criterio de 
selección las calificaciones académicas,  es decir, las obtenidas tanto en los contextos y procesos 
formativos, como en los exámenes de ingreso. (Eurydice, 2002). 

Estos requisitos junto con el número de vacantes se mantienen como decisiones del nivel central, él que 
intenta equilibrar las fluctuaciones del mercado laboral y las estrategias político-educativas. De este 
modo, se espera que “la liberalización, autonomía e innovación institucional” garanticen la calidad con 
equidad, en las condiciones de (re)producción y distribución del conocimiento pedagógico e 
(inter)disciplinar. En este sentido, se presentan diferencias sustantivas y significativas entre estos países, 
puesto que algunos privilegian las competencias profesionales por sobre las pedagógicas. Por ello, han 
intervenido el currículo indistintamente en las siguientes áreas: el uso de las Tecnologías de Información y 
Comunicación (TICs); la atención de los/las inmigrantes y de las personas con Necesidades Educativas 
Especiales, Transitorias o Permanentes; la gestión administrativa, la comunicación y el comportamiento 
en las instituciones educativas. (Eurydice, 2002). 

Asimismo, se observan discrepancias “sobre el método de inserción o el periodo de transición” entre la 
Formación Docente Inicial y el ejercicio profesional. El primero se inserta en la etapa final de esta 
formación, donde los/las estudiantes son evaluados/as exhaustivamente “en el lugar de trabajo”. El 
segundo describe las medidas de apoyo a los/las docentes principiantes, donde “los/las profesionales” 
reciben ayudas tangenciales para superar dificultades emergentes. Si bien, las últimas investigaciones 
evidencian que la práctica pedagógica progresiva en las instituciones educativas obtiene mejores 
resultados, ya que se inserta en una trayectoria e itinerario socio-profesional, persisten las debilidades en 
“estas modalidades de inserción o de transición”. Debido principalmente a la desvinculación entre las 
instituciones formadoras de docentes y los centros educativos, y la insuficiente especialización en esta 
materia. (Eurydice, 2002, 2006; Fuentealba, 2003; Latorre, 2006). 

En Estados Unidos, se observa una profunda transformación en las estrategias político-educativas, estos 
estándares de calidad y sistemas de medición mediatizan las condiciones formativas, laborales y 
salariales del profesorado. Asimismo, las instituciones educativas han modificado los contenidos 
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pedagógicos e (inter)disciplinares, “un currículo multicultural” que articule los intereses y expectativas de 
las comunidades, las actividades y metodologías en el aula, y la integración de niños, niñas y jóvenes con 
Necesidades Educativas Especiales. Estos cambios intentan potenciar a los/las docentes como 
“profesionales de la educación”,  una participación comprometida, tanto con los programas de 
investigaciones que evalúan el impacto de las prácticas de enseñanza en los procesos de aprendizaje de 
los/las estudiantes; como con los programas de actualización y formación continua, que destinan recursos 
económicos y disponen de los tiempos necesarios. (Villegas-Reimers, 2002; UNESCO, 2002). 

En relación a las instituciones formadoras de docentes, se han implementado certificaciones específicas 
para la modalidad formativa; la selección, continuidad y consistencia de la malla curricular; los 
contenidos pedagógicos e (inter)disciplinares; la carga horaria de las prácticas progresivas; entre otros 
aspectos. En este sentido, el cambio más significativo corresponde a la vinculación de las instituciones 
formadoras con las escuelas primarias y secundarias, lo que potencia “las perspectivas de los/las 
candidatos/as a maestros/as”. Estas exigencias son gubernamentales, los organismos responsables de la 
acreditación procuran fortalecer una carrera profesional en los/las docentes, su actualización permanente 
y sistemática, en distintas etapas y niveles de complejidad. (Villegas-Reimers, 2002; UNESCO, 2002). 

En América Latina, se evidencia una mayor articulación entre la Formación Docente Inicial, el estatus 
profesional y la calificación académica de sus actores protagónicos/as. En la última década, estos países 
han implementado un conjunto de estrategias político-educativas, las que procuran monitorear la 
continuidad de los contenidos pedagógicos e (inter)disciplinares; la innovación según los avances 
científicos y tecnológicos; y la flexibilidad de las prácticas de enseñanza y procesos de aprendizaje. De 
esta manera, se intenta atender a las emergentes transformaciones históricas y socioculturales de la 
región. (OREAL, UNESCO, PROEDUCA-GTZ, 2004; Vaillant, 2005). 

Estos programas de mejoramiento de la calidad con equidad, están principalmente diseñados para la 
enseñanza básica o primaria, y la media o secundaria. Por ello, se amplió la jornada escolar; se 
focalizaron medidas especiales para los sectores más vulnerables de la población; se confeccionaron 
instrumentos estandarizados de medición; y se buscaron responsabilidades profesionales ante los 
resultados académicos de los/las estudiantes. Una agenda concertada, donde los intereses, necesidades y 
exigencias de los contextos internacionales y locales están alineados con la mejora significativa y 
sustantiva de los índices educativos. (OREAL, UNESCO, PROEDUCA-GTZ, 2004; Vaillant, 2005). 

En el “Encuentro Internacional sobre Desarrollo Profesional de los/las Docentes en América Latina y el 
Caribe” (Lima, 2003), se establecieron criterios de evaluación para la calidad, coherencia y consistencia 
de la formación inicial del profesorado. Estas instituciones formadoras se comprometieron a evaluar sus 
perspectivas epistemológicas, axiológicas, ontológicas y éticas, según el marco democrático de los 
“Estados Latinoamericanos (Pre o Post Modernos)”. Por consiguiente, se espera que estos “perfiles 
profesionales” potencien los conocimientos, competencias y actitudes de las futuras generaciones, lo que 
a su vez, implica especificarlos en la formación personal, académica, profesional y social de los/las 
futuros/as profesores/as.  

En las últimas décadas, el Gobierno de Chile ha implementado un conglomerado de estrategias político-
educativas, él que ha transformado las condiciones formativas, laborales y salariales del profesorado. 
Estas exigencias han posicionado a los/las formadores/as de docentes, estudiantes de pedagogía y 
profesores/as en ejercicio en el núcleo de la discusión pública, dado que el aumento de la inversión 
económica no se condice con la disminución de los resultados académicos de niños, niñas y jóvenes en el 
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Sistema Nacional de Educación. Este cuestionamiento generalizado “tiene como telón de fondo”, tanto 
las inequidades de clase, género y etnia, como la lógica simbólica, normativa y económica, en los 
procesos de “modernización y burocratización del Estado Chileno”. (Cox, 2003; SIMCE 2003,2004, 2005; 
TIMSS, 2003; MINEDUC, Universidad Alberto Hurtado y Universidad Católica de Valparaíso, 2006).  

En el marco de la reforma educacional, durante los años 1997 y 2002 se implementó el Programa de 
Fortalecimiento de la Formación Inicial Docente, PFFID. Estos recursos económicos se destinaron a 
diecisiete universidades, de las cuales catorce pertenecen al Consejo de Rectores y tres son privadas. Sus 
cambios más significativos fueron la incorporación progresiva de la práctica pedagógica y el desarrollo de 
competencias en la escuela; los estándares de egreso para los/las estudiante de pedagogía; la 
actualización curricular; las pasantías al extranjero de los/las formadores/as de docentes; el mejoramiento 
de la infraestructura y el soporte tecnológico de las facultades de educación; y la atracción de los mejores 
puntajes académicos a las carreras pedagógicas. (Avalos, 2002; MINEDUC, 2005). 

Otra importante iniciativa fue la implementación del Marco para la Buena Enseñanza, MBE, (2003), un 
instrumento técnico-pedagógico elaborado por expertos/as del Ministerio de Educación, de la Asociación 
Chilena de Municipalidades, y del Colegio de Profesores/as. Él que describió los siguientes ámbitos: la 
preparación de la enseñanza, la creación de un ambiente propicio para el aprendizaje, la enseñanza para 
el aprendizaje de los/las estudiantes, y las responsabilidades profesionales. Estos ámbitos tienen como 
propósito fortalecer a los/las docentes principiantes y experimentados/as, y a los programas y propuestas 
formativas. Asimismo, se esperaba una mayor socialización, participación y fiscalización de las 
comunidades, de manera que reconocieran el estatus profesional de las prácticas pedagógicas y la 
obligación de la evaluación docente. (MINEDUC, MBE, 2003)  

Aunque se observan avances en las estrategias político-educativas, la Comisión sobre Formación Docente 
Inicial señala la persistencia de nudos críticos en las instituciones formadoras de docentes, los que se 
relacionan principalmente con la gestión institucional, el marco curricular y los actores educativos. El 
primero y segundo constatan la fragmentación en las líneas de formación, enfoques curriculares y perfiles 
de egreso, la escasa investigación educativa, y la desvinculación con el Ministerio de Educación, los 
centros escolares y las otras universidades. Y el tercero, evidencia que las condiciones de (re)producción y 
distribución del conocimiento pedagógico e (inter)disciplinar “no se hace cargo” de las operaciones 
representacionales y experiencias identitarias de sus actores protagónicos/as. (Cárdenas, 2001; 
MINEDUC, 2005) 

Por consiguiente, las perspectivas epistemológicas, axiológicas, ontológicas y éticas de la Formación 
Docente Inicial no han materializado relaciones más colaborativas, abiertas, dinámicas y sinérgicas con el 
Sistema Nacional de Educación. Por ello, el Plan de Desarrollo Estratégico 2006 – 2010 intenta 
fortalecerla mediante las siguientes iniciativas: (Universidad Alberto Hurtado y Universidad Católica de 
Valparaíso, 2006) 

a. Alinear la formación personal, académica, profesional y social con estándares de calidad, de 
manera que estos conocimientos, competencias y actitudes impulsen la acreditación institucional 
y la evaluación de las carreras pedagógicas. Sobretodo fiscalizar los programas especiales de 
formación docente.   

b. Vincular a los/las formadores/as de docentes, estudiantes de pedagogía y profesores/as en 
ejercicio, una relación estratégica que potencia la calidad con equidad de las instituciones 
educativas.  
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c. Renovar el cuerpo académico de las instituciones formadoras de docentes, incorporando a los/las 
profesores/as destacados/as del Sistema Nacional de Educación. Se trata de articular “el mundo 
de la academia” con las necesidades, intereses y expectativas “del mundo escolar”.  

d. Promover la investigación educativa a través de fondos especiales y centros (inter)disciplinarios, 
la que incentive “la liberalización, autonomía e innovación de las instituciones formadoras de 
docentes”.  

e. Aumentar los recursos económicos y diversificar los programas de becas, para que así  los/las 
estudiantes de pedagogía ingresen, permanezcan y egresen de sus estudios.   

En síntesis, la Formación Docente Inicial se ha transformado en un campo de estudio, y los contextos y 
procesos formativos en unidades de análisis, cuyos propósitos de corto, mediano y largo alcance 
(in)visibilizan el éxito o fracaso de las estrategias político-educativas. Al respecto, se entiende que la 
formación inicial y continua del profesorado constituye una carrera profesional, cuyas etapas de 
profundización y niveles de complejidad potencian sus prácticas de enseñanza y procesos de aprendizaje. 
Estas medidas relevan el rol protagónico de los/las docentes, un análisis sobre las condiciones de 
(re)producción y distribución del conocimiento, las adecuaciones metodológicas según las 
particularidades del contexto, y las necesidades, intereses y expectativas de las nuevas generaciones.  

Por consiguiente, las perspectivas internacionales y nacionales sobre Formación Docente Inicial han 
configurado a “un/a profesional de la educación”, con altos niveles de experticia en conocimientos 
pedagógicos, (inter)disciplinares, metodológicos e investigativos. Asimismo, éstas han construido 
estándares de calidad y sistemas de medición, tanto para el ingreso, permanencia y egreso de dicha 
formación, como para las prácticas de enseñanza y procesos de aprendizaje de los actores educativos. Si 
bien, se relevan las experiencias significativas, (inter)disciplinarias, flexibles y atingentes en los contextos 
y procesos formativos, éstos  mantienen una relación invisibilizada con la lógica simbólica, normativa y 
económica del género. La que explicita e implícitamente configura la formación personal, académica, 
profesional y social de los/las formadores/as de docentes, estudiantes de pedagogía, y profesores/as en 
ejercicio. (Colegio de profesores/as de Chile, 2004)   

 

 2. CONFIGURACIÓN DE LA IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE DESDE UNA PERSPECTIVA DE GÉNERO 
Las últimas investigaciones sobre identidad profesional se focalizan en las prácticas discursivas del 
profesorado. Estos textos orales y escritos describen, tanto los mecanismos y las características de la 
experiencia identitaria, como los distanciamientos entre las condiciones formativas, laborales y salariales. 
Al respecto, se evidencia una situación contradictoria, mientras que “las nuevas estrategias político-
educativas” aumentan los sistemas de control y vigilancia hacia la profesión docente, “los recursos 
económicos y la disponibilidad de tiempo para perfeccionamiento y actualización conforman una 
responsabilidad personal”. “Una  inversión profesional”, que no mejora las condiciones laborales y 
salariales de los/las profesores/as, ni asegura su permanencia en el sistema. (Piña, 1988; Bolivar, 
Fernández y Molina, 2004; Vaillant, 2005). 

En este sentido, la crisis identitaria de los/las docentes está fuertemente asociada a la desvalorización del 
estatus profesional, y el aumento del stress por los múltiples roles y funciones que deben desempeñar en 
las instituciones educativas. Asimismo, se observa una disociación entre los conocimientos pedagógicos e 
(inter)disciplinares y los que demandan “las reformas educativas profesional”; y una desvinculación entre 
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los contextos y procesos formativos, y “las nuevas problemáticas de la práctica docente”. Una situación 
que explicaría la desmoralización y el malestar de los/las profesores/as, la disminución de los índices 
educativos, y el desinterés hacia la profesión docente. (Molina, 2001, 2005;  Bolivar, Fernández y Molina, 
2004, Vaillant, 2005; MINEDUC, 2005). 

Desde la sociología y psicología educacional, la configuración de la identidad se entiende como un 
proceso de identización y de identificación. Mientras que el primero describe su dimensión psicológica, 
una reflexión metacognitiva sobre la constitución del Yo, el segundo caracteriza su dimensión social, el 
sentido de pertenencia con una comunidad y la instauración de lazos familiares, nacionales, religiosos, 
culturales, profesionales, entre otros. Asimismo, la formación docente ha configurado la identidad a partir 
de las siguientes dimensiones: (Bolivar, Fernández y Molina, 2004; Molina, 2005). 

a. Dimensión social. Procesos de socialización en espacios de interacción, donde la imagen-
apariencia-reacción sobre sí mismo/a se configura y (re)conoce en “el/la otro/a significativo/a”. 
De esta manera, la identidad social define la individualidad a partir del saber-convivir de los/las 
sujetos, cuya ubicación en “el estado-nación” circunscribe la materialidad del Yo, y sus grados 
de “diferenciación-identificación con los/as otros/as semejantes o distantes”.  

b. Dimensión personal. Procesos de (re)definición del YO, los que transforman la imagen-
apariencia-reacción sobre sí mismo/a y el funcionamiento del aparato psíquico. Por consiguiente, 
la identidad personal describe la individualidad a partir del saber-ser de los/las sujetos, en ésta 
convergen las negociaciones en la atribución y adjudicación de la misma.   

c. Dimensión formativa. Procesos de formación personal, académica, profesional y social, donde el 
ejercicio docente está asociado a ciertos espacios, ámbitos de acción y productos culturales. 
Estas condiciones de (re)producción y distribución están comprometidas con una cierta lógica 
simbólica, normativa y económica, cuyos “modelos explicativos y unidades de sentido” 
(re)significan sus conocimientos, competencias y actitudes. De este modo, la identidad docente 
define la individualidad a partir del saber-conocer de los/las sujetos, un proceso que transita por 
las políticas de identidad definidas para los grupos, “los dispositivos-tecnologías de la 
formación”; y los  puntos de conexión con la historia personal y sociocultural.    

d. Dimensión profesional. Proceso de inserción en los contextos socioeducativos, estos itinerarios 
y/o trayectorias configuran las operaciones representacionales y experiencias identitarias sobre el 
ejercicio profesional de la docencia. De esta manera, la identidad profesional docente describe la 
individualidad a partir del saber-hacer de los/las sujetos, cuyos “modelos explicativos y unidades 
de sentido” se materializan, estabilizan y legitiman en las instituciones educativas.   

La tematización de estas dimensiones no ha considerado los procesos de subjetivación, es decir, las 
unidades de sentido de las imágenes-apariencias-reacciones sobre sí mismo/a; y los procesos de 
objetivación, esto es, los modelos explicativos sobre el saber-convivir, saber-ser, saber-conocer y saber-
hacer, de las identidades de género. Estos procesos (re)significan “la diferencia-semejanza sexual”, 
materializan “los sexos-cuerpos-sexualidades de sujetos y no sujetos”, y condicionan histórica y 
socioculturalmente las relaciones de género y la división sexual del trabajo. En este sentido, la identidad 
profesional docente esta condicionada, tanto por las operaciones representacionales asociadas a la 
división sexual del trabajo, las que sustentan una complicidad con la norma del sexo; como por las 
experiencias identitarias relativas a las relaciones de género, las que mantienen una alianza estratégica 
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con el imperativo heterosexual. (Foucault, 1981, 1987, 1997; Scott, 1990; Chartier, 1992; Lamas, 1996, 
1998;  Cherryholmes, 1999; Bourdieu, 2000; Butler, 2002; Talburt, Steinberg, 2006).  

De este modo, los dispositivos de la sexualidad y las tecnologías del poder-saber productivo describen la 
lógica simbólica, normativa y económica del género. Al respecto, los dispositivos se entienden como 
elementos, unidades y relaciones, discursivas y no discursivas, que justifican, interpretan e (in)visibilizan 
ciertas prácticas. Su análisis implica una descripción genealógica, puesto que las condiciones de 
(re)producción y distribución del saber (in)visibilizan las estrategias y tácticas del poder. Estas tecnologías 
de poder-saber productivo configuran la dimensión personal, académica, profesional y social de los/las 
sujetos, puesto que sus modelos explicativos “están sometidos/as y/o sujetos/as” a los mecanismos de 
control y vigilancia; y sus unidades de sentido “están sometidos/as y/o sujetos/as” a los mecanismos de 
subordinación y docilización. (Foucault, 1976, 1992; Zizek, 2001; Butler, 2002; Castro, 2004) 

En estas prácticas discursivas subyacen los criterios de su formación. Éstos dependen de un conjunto de 
reglas, él que lo construye teórico y analíticamente como formación discursiva. El umbral de 
transformación visibiliza las condiciones de (re)producción y distribución de estas reglas; y él de 
correlación relaciona estas formaciones discursivas con su funcionamiento en los contextos no discursos. 
De esta manera, en la Identidad Profesional Docente subyacen los elementos, unidades y relaciones, 
discursivas y no discursivas. Su umbral de transformación y de correlación configuran-circunscriben, 
posicionan-demarcan y regulan-diferencian “una ontología de sí mismo/a en relación con el poder, la 
verdad y la moral”. (Foucault, 1992, 1997; Castro, 2004).   

Desde la lógica simbólica, normativa y económica del género, los dispositivos de la sexualidad configuran 
las unidades de sentido de las experiencias identitarias. Estas relaciones de género “subjetivizan” las 
imágenes-apariencias-reacciones sobre sí mismo/a, en relación con lo personal, académico, profesional y 
social. Por su parte, las tecnologías del poder-saber productivo configuran los modelos explicativos de las 
operaciones representacionales. Esta división sexual del trabajo “objetiviza” el saber-convivir, saber-ser, 
saber-conocer y saber-hacer de los/las sujetos. (Laurentis, 1991; Martínez, 2002; Espinosa, 2003; Curiel, 
2004) 

Por lo tanto, se trata de tensionar a la Formación Docente Inicial de la siguiente manera:    

 ¿Los/las formadores/as de docentes y estudiantes de pedagogía visibilizan “el sexo-cuerpo-
sexualidad” que (re)producen y distribuyen en estos contextos y procesos formativos? 

 ¿Cómo se configuran-circunscriben, posicionan-demarcan y regulan-diferencian “los sexos-
cuerpos-sexualidades de sujetos y no sujetos”, en sus líneas de formación, enfoques curriculares 
y perfiles de egreso? 

 ¿Cómo se expresa “el sexo en el cuerpo de saberes” de la formación personal, académica, 
profesional y social de los/las futuros/as profesores/as? 

 ¿Cuáles son “los sexos-cuerpos-sexualidades que importan” en los conocimientos pedagógicos e 
(inter)disciplinares? 

 ¿Cuáles son “las fantasías eróticas que expresan” las prácticas de enseñanza y los procesos de 
aprendizaje? 

 ¿Quién es “el/la sujeto de goce y el/la objeto de deseo”, en las aulas escolares y universitarias? 

 ¿Para quién(es) está permitido “el uso de los placeres”, en las estrategias político-educativas?  
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CONFIGURACIÓN DE LA IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE DESDE UNA PERSPECTIVA DE GÉNERO 
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Dispositivos de la sexualidad  

Configuran las unidades de sentidos de las 
experiencias identitarias. Estas relaciones de 

género “subjetivizan” las imágenes-
apariencias-reacciones sobre sí mismo/a, en 

relación con lo personal, académico, 
profesional y social. 

 
Tecnologías de poder-saber productivo  

 Configuran los modelos explicativos  de las 
operaciones representacionales. Esta división 
sexual del trabajo “objetiviza” el saber-convivir, 

saber-ser, saber-conocer y saber-hacer de 
los/las sujetos.  

 

 

 

 

Dimensión personal. Procesos de (re)definición del YO, los que transforman la imagen-
apariencia-reacción sobre sí mismo/a y el funcionamiento del aparato psíquico.  

Dimensión formativa. Procesos de formación personal, académica, profesional y social,  
donde el ejercicio docente está asociado a ciertos espacios, ámbitos de acción y productos 

culturales.  

Dimensión profesional. Procesos de inserción  en los contextos socioeducativos, estos 
itinerarios y/o trayectorias configuran las operaciones representacionales y experiencias 

identitarias sobre el ejercicio profesional de la docencia.  

Dimensión de género. Estos procesos (re)significan “la diferencia-semejanza sexual”, 
materializan “los sexos-cuerpos-sexualidades de sujetos y no sujetos”, y condicionan 
histórica y socioculturalmente las relaciones de género y la división sexual del trabajo. 

 
En la Identidad Profesional Docente subyacen los elementos, unidades y relaciones discursivas y no discursivas.  

Su umbral de transformación y de correlación configuran-circunscriben, posicionan-demarcan y regulan-diferencian 

 “una ontología de si mismo/a en relación con el poder, la verdad y la moral”. 

 

 

  

 

 Dimensión social. Procesos de socialización en espacios de interacción, donde 
la imagen-apariencia-reacción sobre si mismo/a se configura y (re)conoce en “el/la 

otro/a significativo/a”.    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Identidades de género 

Identidad Profesional Docente 

Identidad social 

Identidad personal  

Identidad docente  

Complicidad con la 

norma del sexo.    

Alianza estratégica con 
el imperativo 
heterosexual.   

Experiencias identitarias 

relativas  a las relaciones de 

género.  

Operaciones 
representacionales asociadas  
a la división sexual del trabajo. 

Procesos de subjetivación: 
Unidades de sentido de las imágenes-apariencias-reacciones 

sobre sí mismo/a.  

Procesos de objetivación:  
Modelos explicativos sobre el saber-convivir, saber-ser, 

saber-conocer, y saber-hacer.  

Lógica simbólica, 
normativa y 

económica del 
género. 
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 3. CONCLUSIÓN 
A nivel internacional y nacional, la Formación Docente Inicial está inserta en una amplia discusión, por lo 
que es fundamental tensionarla desde la lógica simbólica, normativa y económica del género. En este 
sentido, los dispositivos de la sexualidad y las tecnologías de poder-saber productivo configuran las 
experiencias identitarias y operaciones representacionales de sus actores protagónicos/as. Y “los 
dispositivos-tecnologías” de la formación personal, académica, profesional y social (re)significan “la 
diferencia-semejanza sexual”, materializan “los sexos-cuerpos-sexualidades de sujetos y no sujetos”, y 
condicionan histórica y socioculturalmente las relaciones de género y la división sexual del trabajo. 
(De)construir estas prácticas discursivas implica visualizar la fragmentación, nomadismo y marginalidad, 
en estos procesos de subjetivación y de objetivación.    

La configuración de la Identidad Profesional Docente desde una perspectiva de género, permitiría develar 
“los sexos-cuerpos-sexualidades que importan”, tanto en sus espacios, ámbitos de acción y productos 
culturales, como en sus conocimientos, competencias y actitudes. Un compromiso con las estrategias 
político-educativas, cuyos estándares de calidad y sistemas de medición procuran mejorar “la calidad con 
equidad” de las prácticas de enseñanza y procesos de aprendizaje. Y un compromiso con los acuerdos 
internacionales, donde “la calidad con equidad de clase, género y etnia” constituye un imperativo para 
los Sistemas Nacionales de Educación. (Freixas y Fuentes-Guerra, 1994; Fraser, 1997; Cornejo, 1998; 
Instituto de la Mujer, Ministerio de Asuntos Sociales de España y FLACSO, 2000; hooks, 2000, 2006; 
Hexagrama Consultores, FLACSO, IESCO, 2006). 
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